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CAPfTULO PRIMEIRO

A EDUCACAO

Todo este livro tem por fim definir a educacfio. Contente-
mo-nos, por ora, com definicdo proviséria, tio ampla quéo
possivel.

Que é educar?

Observemos que raramente empregamos esse termo sem lo-
go limitar-lhe o sentido. Pensamos na Escola e, entretanto, a edu-
cacdo se faz, primeiro, na familia, sem falar do “terceiro meio”
constituido pela rua, pelo esporte, pelos movimentos da juven-
tude, pelos media (*), etc. Pensamos no ensino, como se a edu-
cacdo ndo fosse tanto fisica, estética, moral, afetiva, quanto téc-
nica e intelectual. Pensamos na crianca; mas também o adulto
nio tem que educar-se, incessantemente, seja, embora, avenas
pela experiéncia da vida? “Sdo precisos cingiienta anos para fazer
um homem”, dizia Platio (Républigue, 540 a). Cumpre tomar
a educacdo no sentido total; mutild-la é mutilar o homem.

Tomemos a definigio do Vocabulaire de Lalande:

(*) Media, plural ou, antes, um dos plurais de medium, em inglés, meifo (no sen-
ldo de recurso, condigdo, instrumento) ou, mais completamente, mass media, é o
nome que se vem dando, de uns tempos para cd, aos meios difusores de informagéo
(rddio, televisdo, propaganda véria, cinema, etc.), Como nem sempre sfo de hoa
qualidade esses media (que j4 alguns escrevem, enire nés, midia, para afinar com
a prondncia), assiste razdo ao Autor quando, bem adiante, fala da “vulgaridade dos
media, essa poluigio dos espiritos e dos coragBes”. V., a propésito desse conceito
¢ de tudo quanto representa na vida contemporfinea, ¢ na massificagio de nossos dias,
dols dicionérlos de primeira ordem: Jean GIRAUD, Plerre PAMART e Jean RIVERAIN,
Les mols “dans le vent", Larousse, Paris, 1971; e Pierre GILBERT, Diclionnaire des
mots nouveaux, colegdo “Les Usuels”, Hachette-Tchou, Paris, 197i. E v. também:
Arnould CLAUSSE, Inmiclacdo as ciéncias da educagdo, trad. port. de Luiz Damasco
Penna e J. B. Damasco Penna, vol. 97 destas “Atualidades Pedagdglcas”, Sdo Paulo,
1969, p. 148 e 187 ss. (Nota dos trads.) .
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“Processo consistente em que uma ou vérias funges se desenvolvem
gradualmente pelo exercicio, e se aperfeicoam. Resultado desse processo”.

Essa definicdo tem o mérito de sublinhar a ambigiiidade do
termo; educacio é, a um tempo, processo e resultado desse pro-
cesso. Sugere, doutra parte, que a educagdo €, sempre, compreen-
dida como valor. Mas é por demais estreita: ndo educamos so-
mente pelo exercicio, mas também pela leitura, pelo exemplo,

pela admiragdo, etc. Além disso, se uma funcgdo se desenvolve:

sem que, por isso, todo o individuo se desenvolva, ndo se tratara,
antes, de aprendizagem?

O Dictionnaire de Robert mostra, ao contririo, esse aspecto
total da educacgéo:

“Conjunto dos meios com cujo auxilio dirigimos o desenvolvimento,
a formagdo de um ser humano. Resultados obtidos gragas a eles”.

Todavia, esse “dirigimos” d4 a entender que a educagio &,
necessariamente, autoritdria, que a gente pode ser educada e, con-
tude, ndo pode educar-se.

Proponhamos, aqui, definicdo, igualmente criticivel, mas que
nos servird de ponto de partida: a educagdio € a acdo que permite,
a um ser humano, desenvolver suas aptiddes fisicas e intelectuais,
assim como seus sentimentos sociais, estéticos € morais, com o0
fim de cumprir, tanto quanto possivel, sua tarefa de homem; é,
também, o resultado dessa ac@o.

Educacdo e instrucdo

Tendo definido, assim, a educagdo em geral, vejamos-lhe
agora os aspectos especificos. Primeiro, em que se distingue, a
educagdo, da instrucdo? Aqui, observemos que, em inglés, educa-
tion tem sentido mais restrito e significa, sobretudo, ensino esco-
lar; quando se trata da familia, ndo se emprega essa palavra, mas
bringing up. Isto €, a philosophy of education quase nao se ocupa
senio do ensino. Todavia, o ensino anglo-saxdo é bem menos in-
telectual e bem mais pritico que o francés. Em suas Talks to
teachers (*) W. James insiste claramente nesse aspecto:

(*) As Talks to teachers, de JAMES, foram postas em portugués hd decénios,
sob o titulo de Palesiras pedagdgicas [Siqueira, Sdo Paulo, 1917], na tradugfio de uma
grande figura do magistério paulista de antanho, Theodoro de MORAES. J4 haviam
sido, alids, traduzidas para o francés: Causeries pédagogiques, trad. de L.-S. Pidoux,
Payot, Paris, 1909, com breve mas substancioso preficio de um dos Iuminares da
pedagogia francesa de outrora, Jules PAYOT. A respeito da significagdo pedagégica das
idéias de Willlam FAMES, v. René HUBERT, Histdria da pedagogia, trad. port. de
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“Deveis considerar vossa tarefa profissional como consistente, sobretu-
do, e essencialmente, em formar a conduta de vosso aluno [...], tomando
conduta no sentido mais largo, como inclusiva de toda sorte de reagdes
sdequadas As circunstancias em que ele se possa encontrar levado pelo
fortuito da vida”.

Essa concepgdo é, sem divida, behaviorista; ao menos leva
a entender que a conduta (behavior) compreende todo o campo
das acdes humanas, tanto o sentimento estético, ou a pesquisa
cientifica, como o reflexo e o hébito. Ser educado é haver adqui-
rido certa maneira de agir. Apenas, nessa perspectiva ndo se vé
mais, de modo nenhum, a diferenca entre educacio e instrugdo.

No suplemento do verbete “éducation” de seu diciondrio,
Littré insiste, ao contrdrio, na oposigdo entre os dois termos;
contrariamente & instrugdo, que € técnica ou intelectual,

“a educagdo é relativa, a um tempo, ao coracdo e ao espirito, ¢ com-
preende conhecimentos que fazemos adquirir e dire¢des morais que damos
nos sentimentos.”

A essa distingdo de contetdo, Littré ajunta outra, de ordem
pedagdgica:

“A instrucdo se ensina e [...] a educagdo se aprende por outro
modo de agdo do mestre, seja qual for”.

Nio serd, porém, levar um pouco longe o dualismo? Ainda
na instrucdo, ndo fazemos apenas ensinar!

Digamos, em suma, que educagdo e instrugdo ndo se con-
fundem, nem sfio, tampouco, duas realidades absolutamente dis-
tintas; a diferenca é, antes, da ordem do género e da espécie: a
instrucdo é uma espécie de educag@io. Que resta fora dela?

1. A familia e a educac@o do sentimento

Resta esse niicleo primitivo em que educar significa atingir
o individuo em profundidade, na camada anteintelectual de seu
ser, em seus hébitos, suas emocdes, suas afeicdes primeiras. E a
essa camada que se dirige a educacdo no sentido proprio, ante-
rior a toda instrugdo. Os Antigos o haviam admiravelmente com-
preendido. Assim diz Platdo: “Entendo por educacdo (paideia)

Luiz Damasco Penna e |. B, Damasco Penna, vol. 66 destas “Atualidades Pedagdgicas”,
Companhia Editora Nacional e Instituto Nacional do Livro/MEC, Sdo Paulo, 3.* ed.,
1976, p. 308-311. (Nota dos trads.)



a virtude que a crianga adquire primeiro”; consiste em formar,
por bons hébitos, os sentimentos mais primitivos, “o prazer, a
afeicéio, a dor, o 6dio”, de sorte que concordardo espontaneamen-
te com a razdo quando, mais tarde, ela aparecer na crianca (Lois,
653 a e segs.). O papel da primeirissima educacdo, a mousike,
¢ formar a crianga, com meios estéticos, para amar o bem e
odiar o mal, bem antes de que seja capaz de raciocinar e de
compreender:

“E quando a razfio chega, ela a saida e a reconhece como parente,
com tanto major ternura quanto foi nutrida na misica” (Républigue,
111, 402 a).

Também Aristételes insiste nesse aspecto infra-intelectual
da primeira educacédo:

“Q raciocinio e o ensino ndo sdo [...], receio, igualmente poderosos
em todos os homens; cumpre cultivar antes, por meio dos hébitos, a alma

do ouvinte, com o fim de fazé-lo querer, ou detestar, aquilo que o deve
ser, como no caso de terra chamada a fazer frutificar a semente” (Ethigue

@ Nicomaque, X, 1179 b).

Essa educac#io primordial e em profundidade, admitimos, hoje,
que incumbe 2 familia. N&o havera, nisso, um paradoxo?

A critica da familia

Como todos sabemos, a familia sofreu, com efeito, diminui-
¢do considerdvel no mundo moderno. Restringiu-se no tamanho,
limitada ao casal e aos filhos menores. Restringiu-se nas fungdes,
pois j4 quase ndo passa de comunidade de habitacdo e de consumo.
Restringiu-se, enfim, na autoridade, a dos pais, principalmente do
pai, sobre os descendentes, autoridade limitada nio somente pelo
Estado, mas pelos costumes e pelas crengas; os pais ja ndo podem
decidir do casamento, ou da profissdo, dos filhos; temos, até,
muita vez, a impressdo de que ndo podem decidir de coisa ne-
nhuma! Todavia, a familia conserva sempre suas duas principais
fungdes em matéria de criangas: protegé-las (nutri-las, vesti-las,
tratar delas, etc.) e educé-las.

E aqui aparece o paradoxo: ainda controlada, ainda contes-
tada, a autoridade dos pais sobre os filhos €, ao cabo, infinitamen-
te mais real do que aquela que um Luis XIV, ou um Napoledo,
poderiam sonhar exercer sobre os stditos. Se os pais ndo tém o
direito de vida e de morte, ¢, ao menos, por meio deles que o

filho vive e escapa a morte; podem ndo somente impor-lhe, ou
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proibir-lhe, este ou aquele comportamento, mas também afeigoa-lo
nos pensamentos e nos sentimentos mais intimos e mais duraveis.
O poder dos pais continua o mais “absoluto” dos poderes; e tre-
memos ao pensar que € confiado a seres que podem ser brutais.
sddicos, fracos, limitados, vulgares, neuréticos ou, simplesmente,
uns sujeitos qua1squcr

Entendemos, assim, que tantos pensadores arremetam con-
tra a familia: “Gerar filhos”, escreve Sartre, “nada hi de melhor;
té-los, que iniqiiidade!” (Les mots, p. 11.) E que esse “ter” é
forma exorbitante do direito de propriedade, a posse de um ser
humano cujo destino temos o direito de determinar. Como prote-
tora, a familia, sociedade fechada, desempenha papel essencial-
mente conservador; desconfia, como da peste, de toda inovacio
social, de todo nao-conformismo, de toda revolta, de todo pensa-
mento, ao cabo. Como educadora, é, por esséncia, sociedade hie-
rarquica e repele a igualdade, ter vantagem sobre irm&o mais ve-
lho e, mais ainda, sobre pai, ou mae, € ofendé-los. Plagct mostrou
assim, que a crianga nio aprende, na familia, senfio uma mora’
de coercéio e de submissdo a uma regra; tanto mais sagrada quanto
menos compreendida (1). Protegendo-a e criando-a, a famflia se
arrisca sempre a fazer, da crianca, eterno menor.

Essas criticas ndo se dirigem somente & mé familia. aos nais
egoistas ou briguentos, mas 3 familia unida, afetuosa. feliz. £ a
ela, no fundo, que Gide censura o ser “um regime celular” cujas
grades sio os bragos das pessoas amadas: a afeicdo miitua, a preo-
cupacdo de ndo causar sofrimento, de aceitar e ser aceito, é, tam-
bém, freio para toda tentativa de crescimento interior. de emanci-
pacéo e de superagdo de si mesmo. A familia permanece unids
porque cada qual aceita desempenhar, nela, de uma vez por to-
das, o mesmo papel, sem mudanga, sem surpresa. Af estd. sem
dtvida, uma das grandes causas da famosa crise de adolescéncia:
os pais ndo admitem que a crianca de ontem se torne. subitamente
outro ser, com seus segredos, suas idéias, suas revoltas: daf, o
conflito,

Em suma, fundada num direito absolutamente arbitrdrio. »
familia ndo protege sendo sufocando; ndo educa sendo imobilizan-
do. Essas criticas ndo sdo recentes; encontramo-las na Republzca
de Platdo, sem falar do Evangelho: “Se alguém vier a mim, e néo
aborrecer a seu pai, e mée...” (Lucas, XIV, 26 e segs.). Hoje
a autoridade familial é contestada tanto na América como nos
paises subdesenvolvidos; aparece, por toda parte, como aquilo

(1) Cf. PIAGET, Le jugement moral chez lenfant, especialmente p. 150 e segs.
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que entrava o livre desenvolvimento do individuo: e, como ja foi
dito, com acerto, a revolta do homem moderno passa, primeiro,
pelo assassinio simbdlico do pai ou, mais raramente, da méae; pois,
essa autoridade é, de fato, o modelo e a substincia de todas as
outras — a de Deus, da razae, da sociedade, do chefe — sem
deixar de ser a mais irracional das coercdes (1). Longe de ate-
nuar-se, essas criticas sio muito mais freqiientes e violentas do
que héd cingiienta, ou, até, vinte e cinco anos. Por qué?

O reforco do laco familial

Talvez porque o lago familial, diminuindo, apertou-se de fato,
j& que a familia, perdendo a maior parte das funcdes exteriores,
reforcou as duas fun¢des que dela fazem, justamente, a cédula so-
cial: fung@o de protecdao, num mundo onde o individuo estid cada
vez mais 56 e desapercebido, dtomo na massa; funcdo de educagdo,
num mundo de onde desaparecem os meios educativos esponta-
neos, como a aldeia, a igreja, a lojinha, etc. e onde a escola nao
d4, na melhor hipdtese, mais que instrugdo. Segundo Ph. Arigs,
esse reforco do lago familial, cada vez mais centrado na crianca,
vem-se desenhando desde o século XVI, e estd sempre a acentuar-
se (2). Que cabera diante disso: jibilo, ou indignagdo? Penso que
cumpre, sobretudo, que nos acomodemos. Pois, se é possivel que
a familia conheca subversdes, que desapareca, até, em proveito de
algum “kibutz”, ou de alguma “comuna”, cumpre-nos, enquanto
esperamos, pensar ¢ que ¢; ajuntemos que, nesse dominio, expe-
rimentar é tdo imoral quéo aleatdrio, pois se trata de seres huma-
nos, particularmente de criancas, € nao temos o direito de tomaé-las
por cobaias. '

Teoria comum a pensadores tdo diferentes como Freud e A.
Comte pretende que o papel da familia consista em transformar o
que hd, no homem, de mais animal, mas, também, de mais sdlido:
seus instintos. Para Freud, trata-se, sobretudo, da libido, que a
familia recalca e sublima, com a formacdo do complexo de Edipo
e do superego. Mostrou Freud que ai estd o nd de todas as neu-
roses; e pos a luz os perigos de uma educacdo doméstica mal
compreendida. Mas isso ndo quer dizer que ele se oponha a toda
educacdo doméstica, como fardo, depois, alguns de seus discipu-

(1) Jean LACROIX, Forces et faiblesses de la famille, Seuil, 1948, principalmente
cap. I; cf. também G. MENDEL, La révolte contre le pére, Payot, 1968.

(2) Cf. L'enfant et la vie familiale sous !'Ancien Régime, principalmente p. 414
e Segs.
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los; para Freud, o recalque da libido e a formag¢do do superego
sdo indispensdveis ao futuro do homem; ser homem € ser recalca-
do; podemos sé-lo bem, ou mal, o que nio podemos é deixar de
sé-lo. Marcuse retomard esse ponto de vista, com distinguir a
“repressdo”, necessdria a existéncia humana, da “super-repressio”.

A. Comte ¢ ainda mais afirmativo. Podemos sorrir de sev
espirito de sistema, junto a um romantismo enfitico, e algo ridi-
culo. Assim como assim, seu estudo (Systéme, t. 11, cap. III) é o
que melhor nos esclarece quanto ao sentido da familia moderna.
Digo moderna, porque Comte chegava até a imaginar que, na
sociedade positivista, seria possivel liberar a familia (pela insemina-
¢ao artificial?) da funcfo procriadora, permitindo, assim, & mu-
lher, o livrar-se do jugo natural, ao casal, o ser punido por pura
afeicdo, a crianga, 0 ndo mais ser concebida cegamente — e isso
tudo reforcando o lago familial (cf. t. IV, p. 275 e 320).

Esse laco tem por funcfio transformar os instintos mais
brutais, a sexualidade e a maternidade, em tendéncias “altruistas”
ou sociais e, por esse mesmo meio, humanizar o homem. Essa € a
educacdo fundamental, e a familia nfio a leva a cabo ensinando
mas existindo, deixando cada um desempenhar seu papel; bast»
ser crianca para descobrir, no amor materno, o modelo de todo
amor, na afei¢do paterna, o modelo de toda obediéncia, mas tam-
bém de toda veneracdo. E suficiente, mas é necessario. Como
escola do sentimento, a familia € insubstituivel. Comte néo se ilu-
de acerca de quanto o laco familial pode ter de abusivo, de egois-
ta, de malsdo; nele v€, entretanto, o Gnico meio que permite, ao
homem, conhecer o homem, e amé-lo. Qualquer tentativa revolu-
ciondria que ignore essa raiz de nossas afeicGes estd votada ao
malogro, pois nédo se pode apoiar sendo numa fraternidade abstra-
ta, tanto mais fragil quanto mais pura. Pode-se aprender a frater-
nidade de outra maneira que nao entre irmaos e irmas? Enfim. a
educacdo familial €, também, educacdo para adultos; sfo, primei-
ro, 0 homem e a mulher, na experiéncia do casal, depois, da ma-
ternidade e da paternidade, que aprendem a sentir. A crianca.
educador de seus pais: tal é, talvez, a verdadeira resposta a J.-P.
Sartre; é legitimo ter filhos, na medida em que estes possam ter,
em nos, pais.

O papel educador da familia

Eis, pois, o que creio poder dizer sobre o papel educador da
familia:
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1.2 Esse papel se reforcou ao invés de atenuar-se, contra-
riamente s aparéncias, e a propria violéncia das revoltas atuais ai
estd para testemunhar; o fato de a familia desempenhar, fregiien-
temente, muito mal o papel néo impede que esse papel seja de-
cisivo. ;

2.2 Esse papel consiste em formar os sentimentos, partindo
das pulsdes mais animais e transfigurando-as.

3.2 Nesse papel a familia é, até nova ordem, insubstituivel;
ja se mostrou (1) que a crianga privada de pais é cruelmente pre-
judicada, de saida, por vezes até fisicamente; as voltas com uma
sociedade fria, quigd hostil, sente-se “culpada, até, de existir”, e
isso a impede de crescer normalmente, pois o crescimento normal
exige afeicdo.

4.° Esse papel, a familia o exerce ndo com o ensinar, mas
contentando-se com o existir. Isto é, amar. O amor familial é,
muita vez, cego, por vezes tempestuoso e cruel; constitui, entre-
tanto, a ocasido tnica no mundo para que o individuo, homem
ou mulher, adulto ou crianga, se descubra como pessoa, isto &,
como insubstituivel; a familia educa amando e, sejam quais forem
seus conflitos, seus erros e suas faltas, o essencial é que “o co-
racéo 14 esteja”.

5.9 Esse papel educador aproveita aos pais tanto quanto,
pelo menos, aos filhos; se existe educacdo permanente, é essa; e a
existéncia familial seria menos dramética se os pais se dignassem
de compreender que seus filhos sdo, também, seus educadores (*).

2. Adestramento, aprendizagem, iniciag@o, ensino

E verdade, contudo, que a educagdo familial ndo pode ser
sendo sufocante, a menos que encontre contrapeso. E principal-

(1) Cf. Anna FREUD, Enfants sans femille, Presses Unlversitaires de France,
1950, e R. SPITZ, “Les parents sont-lls nécessaires?”, in Psyché, n.c 34, agosto de
1949.

(*) Fol o que compreendeu (era, aliéis, psicopedagogista de primeira plane) Jean
BOURJADE (1883-1947), autor de numerosos estudos sobre psicologla da crianga, nota-
damente L'intelligence et la pensée de I'enfant [“Nouvelle Encyclopédie Pédagogique”,
Alcan, Paris, 1937]. Pois, é de BOURJADE esta observagdo: “Eduquei cinco filhos ou,
antes, ful educado por eles”. (Citado por Maurice DEBESSE no vol. I do Tratado
das ciéncias pedagdgicas, de DEBESSE, MIALARET e colaboradores, cit., p. 3.) (Nota

dos trads.)
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mente a escola que, hoje, desempenha esse papel. Alain vé, assim,
na familia e na escola, duas instituicOes complementares, cada
uma com fungdes opostas; ante a hierarquia doméstica, a escola
assegura a igualdade entre criancas da mesma idade; ndo desenvol-
ve os sentimentos, mas o entendimento; o valor que a inspira nio
¢ o amor, mas a justica. Por isso, nada ¢ mais deploravel que pai
que pretenda ensinar: malogra sempre pela muita ambig¢do, impa-
ciéncia, suscetibilidade; ou mestre que pretenda amar os alunos e
deles fazer-se amar. Essa oposi¢do €, sem divida, forcada; e ndo
leva em conta bastante as idades. Nem por isso deixa de correspon-
der bem as exigéncias da educagdo moderna; ndo mais podemos
admitir, hoje, pedagogia fundada no amor, como a do Banguete,
de Platdo: amar é preferir, ¢ um mestre se deve a todos os alunos,
igualmente; amar € exigir em troca, e um mestre é indigno de
ensinar se nao respeitar a primeira dignidade da infincia, que é
dispor dos préprios sentimentos.

Se a familia moderna assume a funcfio primeira da educagdo,
formar os sentimentos, assume-lhe, também, as outras, globalmen-
te; inicia, forma, ensina; mas logo se revela insuficiente nessas ta-
refas, que constituem a instruco e ficardo a cargo de instituigdes
especiais, cada uma correspondente a um tipo diferente de ins-
trugéo.

O adestramento

Citemos, primeiro, o adestramento. Trata-se de uma técnica
aplicada 4 domesticagdo dos animais, e estendida as criangas, qui-
¢4 aos adultos (cf. o exército), desde que sejam acostumados,
mediante ameaga ou mediante recompensa, a fazer décil e meca-
nicamente o que deles se espera. Qual a parte do adestramento na
instrugdo? Quando se adestra um c#o, ou um cavalo, ndo é, abso-
lutamente, para instrui-lo, mas para leva-lo a adquirir tal conduta
itil ao dono, e que em nada significa seu desenvolvimento proprio;
o cdo adestrado ndo é um cdo mais desenvolvido!

Por outro lado, os processos do adestramento, explicados por
Pavlov em sua teoria do reflexo condicionadd, consistem na trans-
feréncia mecanica e passiva da energia espontidnea para um objeto
artificial, sem significacdo prépria para o individuo, o qual adquire,
assim, comportamento rigido, ndo suscetivel de adaptagio. Tanto
pelo propésito como pelo resultado, o adestramento €, pois, como
diz R. Hubert, “inteiramente o contrario da educacdo” (Traité de
pédagogie générale, p. 54). Apenas, ajunta Hubert, pouco depois,
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que, sendo o homem, também, e primeiro, um animal, hd uma parte
de adestramento em toda educagfio: “Assim a linguagem, a escrita,
os sinais aritméticos, o sistema de numeracio, as regras de orto-
grafia e de sintaxe” (p. 56-57). Trata-se aqui, porém, de adestra-
mento, ou de aprendizagem ativa? O adestramento puro €, sem dii-
vida, mais raro do que se acredita; e significa sempre, como diz
K. Goldstein, uma conduta de catastrofe, tanto para o educador
que adestra, porque malogra no fazer-se compreender e amar,
como para o educando, que deve adquirir uma rotina em lugar
de compreender e de querer.

A aprendizagem

A aprendizagem é muito mais positiva, Entendo por esse ter-
mo o training dos psicélogos, o fato de adquirir uma habilidade,
como nadar, escrever, dangar, executando o préprio ato que se
quer adquirir: “E forjando que nos tornamos forjador”. A lei da
aprendizagem é a dos “ensaios-e-erros”; procedemos cegamente,
tateando, e os erros (isto é, os gestos initeis), se vao eliminando

gradualmente no decorrer das repetiches, ao passo que 0s gestos '

uteis se confirmam e se encadeiam. Estranhamente, a aprendiza-
gem ilustra a famosa tese de Platdo, de que nunca aprendemos
sendo o que ja sabemos; o aprendiz conhece, no comego, todos os
gestos do nado ou da escrita; seu progresso consistird, somente,
em eliminar os outros, 0os gestos parasitas.

Que é que distingue a aprendizagem do adestramento? Por
um lado, a iniciativa, a motivac@o interna do individuo para apren-
der; se o rato aceita embater contra os embaracos do labirinto, é

para sair do labirinto. Por outro lado, o risco do malogro, da

decepcio, que o individuo assume, de alguma sorte, pois ¢ a pro-
pria condicdo da empresa. A aprendizagem é€, pois, fundamental-
mente ativa, e € por isso que é eficaz; rato que deixamos correr
no labirinto acabard, apds muito malogro, por sair dele sem hesi-
tacdes; aquele ao qual se faz percorrer, preso pela trela, o bom
caminho, nunca aprenderd; assim também ndo podemos ensinar
uma crianga a escrever segurando-lhe a méo. Por isso, a parte
animal da educagio é muito menos adestramento que aprendiza-
gem ativa; é assim que a crianga aprende a limpeza, a linguagem,
o célculo mental, etc.: espontaneamente, ativamente, e correndo
o risco de enganar-se,

Se a aprendizagem humana se distingue do learning by doing
animal, é pelo método, que permite economizar os erros. Esse
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método, consistente em perceber o que estd em jogo, dividir as
dificuldades, encadear os movimentos aprendidos, recapitular, é
aquele mesmo do qual Descartes enunciava as regras (*); vale
para o saber-fazer como para o saber. E € ele, justamente, que
requere a presenga do mestre, do “instrutor”, o qual é, ao cabo,
professor de economia. O melhor mestre, porém, ndo pode elimi-
nar essa parte animal, essa parte de tateios cegos, de canhestrice e
de inquietacdo, o drama de toda aprendizagem; nfo aprendemos
a nadar enquanto nfio nos jogamos na 4gua; o melhor manual de
natacdo jamais o dispensaria; é que ndo basta compreenda o
espirito o que deve ser feito; cumpre que o animal siga. Entre
saber e saber-fazer ha um abismo, que s6 os ensaios-e-erros podem
preencher.

A iniciacdo

A aprendizagem d4 uma técnica, uma habilidade profissional
artistica, esportiva, etc. Ora, como diz Kant, a habilidade é da
ordem dos meios; pode servir a qualquer fim; a arte do serralheiro
pode ser também 1til ao arrombador. As coisas sdo inteiramente
diversas no caso da iniciacdo. Esta, como o nome indica. consiste
em “fazer entrar” o individuo numa comunidade, revelando-lhe
0s ritos, as tradi¢cdes, os mitos dessa comunidade. O ensino das
sociedades arcaicas é, sobretudo, iniciacdo. Encontramo-la desde
que se trate de integrar o individuo numa comunidade qualquer,

(*) Essas regras DESCARTES as enunciou no Discours de la méthode, nos ter-
mos a seguir lembrados, para melhor compreensfio da passagem do texto:

“O primeiro [preceito] consistia em nunca aceitar, por verdadeira, cousa nenhu-
ma gque ndo conhecesse como evidente; isto ¢, devia evitar cuidadosamente a precipita-
¢io e a prevengdo; e nada incluir em meus juizos que nfo se apresentasse tdo clara e
tho distintamente ao meu espirito que n&c tivesse nenhuma ocasido de o pdr em
diavida.

“0O segundo — dividir cada uma das dificuldades que examinasse em -tantas
parcelas quantas pudessem ser e fossem exigidas para melhor compreendé-las.

O terceiro — conduzir por ordem os meus pensamentos, comegando pelos obje-
tos mais simples e mais féceis de serem conhecidos, para subir, pouco a pouco, como
por degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e supondo mesmo certa ordem
entre 0s que ndo se precedem naturalmente uns aos outros.

“E o altimo — fazer sempre enumeracdes tdo completas e revisDes tdo gerais,
que ficasse certo de nada omitir”.

[Estamos a citar a tradugiio portuguesa de Jodo CRUZ COSTA, “Colegdo Rubdiy4t”,
José Olympio, Rio, 1960, p. 67-68. — Nota dos trads.]
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religido, seita, sociedade secreta, nagdo. Cergas_matérias df: ensino,
como a histéria na escola primaria, sdo, principalmente, iniciacao:
3 comunidade nacional. E bem impropriamente, em compensagao,
que se fala de iniciagdo ao latim, a filosqfia, a menos que se
subentenda marquem esses primeiros exercicios a entrada do ado-
lescente na comunidade dos humanistas, ou dos filésofos. Quanto
a0 termo iniciagdo sexual, tem, realmente, o sentido de passagem
para a comunidade adulta.

A iniciagio se distingue, pois, da aprendizagem, no impor,
ao individuo, um fim, a participagdo em tal sociedade. Se € certo
que o aprendiz n&o escolhe as técnicas que se lhe ensinam, poc!e,
em seguida, usi-las mais ou menos & vontade, ou segundo as cir-
cunstincias: o iniciado, ao contrério, é integrado numa comunida-
de que é fim em si, e da qual ndo lhe cabe discutir o valor,

A prova inicidtica se distingue, pois, das provas que balizar'n
a aprendizagem; estas tém por fim testar, pela diflqu]dade, a }_12’1]:{1~
lidade adquirida; aquela é um sofrimento que exprime o sacrificio
de si mesmo, condicdo da integracdo; quando um aprendiz, um
aluno, um conscrito sofre trotes, passa, ao cabo, por prova inicid-
tica. Cabe indagar: nfio estard af, também, a motivacdo profunda
que explica a dureza inumana de nossos exames, esses ritos de
passagem da sociedade moderna?

O ensino

O ensino, no sentido préprio do termo, ¢ a forma mais hums}-
na da instrugio. Comporta, é certo, parte importante de aprenc_l_1—
zagem e de iniciagdo. E, porém, de outra ordem. Seu propésito ndo
é formar um técnico, um cidaddo, um crente, mas um homerp. Se
inicia o aluno, nio é para integrd-lo nesta ou naquela comunidade
nacional, profissional ou religiosa, mas para fazé-lo entrar na co-
munidade humana, transcendente as épocas e as fronteiras; ensi-
namos Pascal e Voltaire, Goethe e Shakespeare, ndo como cren-
tes, ou descrentes, alemées, ou ingleses, mas como universais, isto
¢, humanos. O ensino se distingue, também, pelo conteido: o
saber, que ndo é nem um saber-fazer, nem uma crenca. Saber €
compreender. E compreender, como tdo bem mostrou Piaget, tem,
por cariter essencial a reversibilidade. Ol{ando um rato aprended
a percorrer um labirinto por meio de ensaios-e-erros, € mcapaz de

fazé-lo s avessas; o homem que compreende um itinerario.podg:

v

fazer a volta tanto quanto a ida. O hébito é irreversivel, assint co-
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mo o saber de cor. Em compensacdo, compreender o que se sabe,
¢ escapar a toda ordem temporal; compreendemos uma méquina
quando podemos desmonti-la e remonta-la, um raciocinio, quando
podemos percorrer, nos dois sentidos, suas “longas’ cadeias de
razoes” (*), um texto literdrio quando lhe- alcangamos a estrutura
¢ a finalidade profunda.

O ensino tem por fim fazer compreender. Aqui, propde-se um
problema: se compreender é ato que ninguém pode fazer em nosso
lugar, “um consentimento de vés a vés mesmos”, como dizia Pas-
cal, poderd haver ensinantes? Aquele que é encarregado de uma
classe assume, sem divida, fungdes de instrutor, de iniciador, por
vezes, até, de adestrador. Mas, ensinard? Observemos que o pré-

Z

prio termo “ensinante” € recente e, alids, condenado pelos puristas.
N&o vemos, entretanto, pelo que substitui-lo; “instituteur”, “pro-
fessor”, sdo termos muito especializados; “educador” é, em com-
pensacdo, muito genérico; quanto a “mestre”, é palavra cada vez
menos admitida; por tocante capricho, a lingua francesa a reserva
40s que se ocupam das criancinhas e aos que se tornaram sumida-
des em sua ci€éncia, ou em sua arte: isto é, o mestre nio tem alunos:
tera, quando muito, discipulos (**). O Grand Larousse. Encyclo-
pédique aceita, alids, a palavra “ensinante”, com este exemplo sig-
nificativo: “Os ensinantes tém tarefa ingrata e mal remunerada”.
O que aqui indago € no que consiste essa tarefa, e se h4, realmen-
te, um ato de ensinar. Voltaremos a isso.

(*) "Longas cadelas de razdes” (longues chalnes de ralsoms) € a bela forma clés-
#lea da frase com que DESCARTES trata do encadeamento dos teoremas em geome-
irla: “Estas longas cadelas de razdes, tdo simples e fdcels, e das quals os gebmetras
costumam servir-se para chegar s suas mals diffceis demonstrages...” (Discurso do
método, na tradugio agora hd pouco citada de CRUZ COSTA, p. 68). (Nota dos trads.)

(**) As observagbes do Autor dizem respeito, é Sbvio, ao vocabuldrio francés. Em
portugués, emsinante é antigo e corrente, ao lado de docente; ks vezes, tal seja o
contexto, nota-se-lhe uma ponta de pejorative. [nstituidor nfio estd em todos os Iéxicos,
como sinBnimo de educador, ou de professor; mas bem podia estar, pois instifuir é tam-
bém educar, como se 1& jA em CAMOES (Lusiadas, VII, 33). De tal sorte, deixamos
flcar a forma francesa instituteur, que é professor, preceptor €, mals propriamente, e
desde fins do século XVIII, professor primdrio ou, como se diz em boa Ifngua portu-
uuesa, mesire de meninos, mestre de primeiras letras. Afrfnlo PEIXOTO usou, alids,
Institutriz, referindo-se ao trabalho educativo de Mme de Maintenon (Nogdes ‘de histd-
rla da educagdo, vol. 5 destas “Atualidades Pedagégicas”, 1933, p. 138). (Lembremos,
do passagem, que instituteur e Institutrice foram objeto de interessantes observagbes de
ordem filolégica no” j4 antigo, mas ainda prestadio Nouveau dictionnaire de pédagogie
¢t d’instruction primaire, de F. BUISSON e colaboradores, Hachette, Paris, 1911, p. 852))
Im portuguds, professor ndo ¢ assim tdo especializado, como todos sabemos. Quanto
n imestre, também ocorre, em portugués, aquilo que o Autor refere como “tocante
capricho”. (Nota dos trads.)



Até 14, podemos assentar que o ensino ndo tem por fim a
formagdo técnica, nem a iniciagdo numa comunidade, mas a cul-
tura humana. Que significa esse conceito, e qual é sua relacdo
com a educagdo?

3. A cultura humana

Certa qualidade de saber

Todos admitiremos que homem instruido ndo é, necessaria-
mente, homem cultivado; nada mais oposto a cultura que o espiri-
to livresco, ou enciclopédico. Cultura ndo é acumulagdo de sabe-
res. Distingue-se por certa qualidade do saber, caracterizdvel pelos
seguintes tracos:

1° A disponibilidade, como se vé na cultura fisica, cujo
préprio nao € aprender tal, ou qual, exercicio, mas tornar todo o
organismo disponivel; assim, a cultura é o que permite a um ho-
mem utilizar todos os seus recursos para fazer face a uma situagdo
nova, resolver um problema novo; ela ensina a aprender.

2.2 A assimilacao: essa segunda caracteristica € requerida
pela primeira, pois ndo posso, verdadeiramente, dispor de um
saber se ndo o houver feito meu, ndo o houver encarnado em minha
linguagem, e em minhas imagens; um conhecimento quase ndo é
utilizdvel se ficar na forma sob a qual o espirito o recebeu.

3.2 A totalidade: uma soma de conhecimentos sem liame
entre si ndo faz uma cultura; devem esses conhecimentos organi-
zar-se (aqui, ainda, vem a imagem da planta), segundo um prin-
cipio unificador que estd no préprio homem, é o préprio homem.

4.2 A transferibilidade, ponto longamente tratado por J.
Chéteau (1), que o opde aos behavioristas. Os behavioristas ne-
gam a cultura geral, afirmando que um saber ndo pode permitir
adquirir outros saberes, e pode vir, ao contririo, a entravar essa
aquisi¢do; assim, aqueles que aprenderam uma série de silabas de

cor cometerdo mais erros por ocasido de uma segunda série de

silabas; igualmente, saber alemao pode prejudicar a aprendizagem
do inglés, tocar violino, a aprendizagem do violoncelo, no qual a
posicdo dos dedos € diferente. Responde-lhes Chateau que essa

(1) La culture générale, p. 196 ¢ segs.
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per:tqrbagﬁo nao ocorre sendo no caso dos habitos rf gidos e. alids.
proximos um do outro; em compensacio, se se tratar verdadeira-
mente de um saber, isto é, de estrutura plastica e assimilada, esse
saber auxilia a aquisicio de saberes muito diferentes; assim, por
ext?mplo, saber traduzir, ou conhecer musica. A cultura consiste,
pois, menos no saber, do que na arte de servir-se do saber.

Especialista, ou dispersivo?

~ Ora: convird fazer, da cultura, uma forma vazia, como per-
mite entender a expressdo ambigua, “cultura geral™? J. Lacroix se
recusa a opor cultura a especializagdo; observa, com justeza, que
0 “geral” ndo passa nunca de aproximacao vaga e enganos; do
género:‘faz frio no inverno”, “as mulheres sdo faceiras”; em t;om~
pensacao, a especializagdo em profundidade nos permite conhecer
pelo singular, ‘o universal, o Triangulo num tridngulo, a Lei nurr;
experimento, 0 Homem em Michel de Montaigne (1). A. N. White-

head escreve, igualmente, que ensino nio especializado ndo passa
de ensino sem vida

“Sé um. estudo especializado pode permitir apreciar as idéias em
sua formulac;‘aq exata, depois em suas relagdes mituas, enfim, no auxilio
que trazen] a inteligéncia da vida. Espirito assim disciplinado seria, a um
lempo, mais abstrato e mais concreto, por ter sido formado para compreen-
ulcrjg pe?same?(t)c)) abstrato e para analisar os fatos” (The aims of education,
p. 12 ¢f. 'p. -

E ajunta que s6 a especializacio pode dar um estilo (p. 13).
Donde, este preceito:

B . o
Ensinai pouco; mas, o que ensinardes, ensinai-o a fundo” (p. 2).

qu suma, homem cultivado é exatamente o contririo de ho-
mem dispersivo; e, em lugar de cultura geral, seria melhor falar
t;I_c cultura fundamental, aquela sem a qual o homem se acha redu-
zido, apenas, a engrenagem cega da méquina econdmica. Ora
nem toda especializagio dé essa cultura, longe disso; um ho‘mern’.
Jamais se tornard cultivado aprendendo de cor a lista telefénica;
mal se v€ o que lhe ficard quando houver esquecido tudo! Apenas
algumas matérias privilegiadas podem dar cultura. Quais?

(1) Les senfiments et la vie mordle (Presses  Universitaires de P
rance), (ltimo
vapitulo e MONTAIGNE, Essais, 111, 2. .
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Nio posso entrar, aqui, no debate sobre as letras e as cién-
cias, sobre o latim e as linguas vivas, sobre a filosofia e a nao-
filosofia. . . Observo, simplesmente, que aqueles que ensinam as
matérias havidas por capazes de dar cultura, fazem-no, muita vez,
com orientacdo prépria para arruiné-la. Ensinando, ja no secun-
dério, uma gramitica para lingiiistas, uma filosofia para profes-
sores, uma matemética para politécnicos, dd-se, a um pequeno es-
col, formagdo profissional prematura e, a grande massa, um “‘em-
panturramento” tdo magador quanto a lista telefénica para pessoas
que nio tenham telefone. A titulo de “matéria cultural”, limito-me
a tomar um exemplo, o da tradugfo. E exercicio que os professo-
res de lingua tém tendéncia a desacreditar, por preferir a full im-
mersion. Parece, entretanto, que traduzir é, realmente, o exercicio
cultural por exceléncia, aquele que exige passar de uma estrutura
para outra, o que impde domina-las a uma e a outra, ¢ delas tirar
todos os recursos. Por outro lado, se ensinarmos lingua estrangei-
ra sem estar a ligé-la, sempre e sempre, a essa estrutura — a mais
fundamental, a mais permanente de todas — que é a lingua ma-
terna, a lingua estranha ficard sempre “estranha”, néo integrada
na personalidade do individuo, e este a esquecerd desde que ndo
mais tiver de servir-se dela. E, alids, pouco provével que se possa
aprender uma lingua na escola; a gente aprende no pais, quando
tiver realmente necessidade. O que a escola pode dar é uma base
sélida que permita aprender mais depressa e melhor. Uma cultura.

Cultura liberal e formacdo profissional

Isto é, a cultura ndo é eficaz sendo na medida em que néo
procure sé-lo, em que saiba ser desinteressada. Donde a oposi¢do
entre cultura liberal e ensino técnico, que marcou tdo fortemente
a civilizacio grega. E a nossa, no fundo. Pois, na burguesia do
século XX, qual o pai que destina os filhos a um oficio manual,
embora bem remunerado? Péguy louvava, em sua mae, a empa-
lhadeira; duvido tenha tido, um dia, a idéia de dar esse oficio aos
filhos. E quando um ministro exalta o ensino técnico, sempre fico
a perguntar, de mim para mim mesmo, se a ele lhe manda os
filhos. O drama de nossa civilizagdo, como Dewey viu tdo bem, €
que ela reserva a cultura liberal para as classes dirigentes, € 0
ensino técnico para os que sdo destinados ndo a pensar, mas a
servir. A prépria cultura é falseada, porque, sem contato com as
coisas, ignora a necessidade e suas leis inflexiveis.

Para remediar a isso, queria Dewey que o ensino todo fosse
técnico no comego, para, dai, elevar-se as ciéncias que tornam a
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tllvo‘que, para Dewey, a escola, embora técnica, continue escola,
técnica possivel, e as artes que lhe'sdo o fim, Todavia, é significa-
isto ¢, instituicdo a parte, que protege a crianca da dura necessida-
de das coisas, da injustica social e da exploracdo. E, se preconiza
O artesanato, ndo ¢ para fazer artesdos, mas homens capazes de
dominar as coisas, e pensar por si mesmos.

A cultura liberal € a que ¢ livre de toda preocupagdo mer-
c'an:nl3 ou politica; ndo tem outro fim além de si mesma; serd
sinénimo de cultura burguesa? Nio, a alienagio verdadeira é que
0 ben} comum, o bem humano, seja confiscado por uma s6 classe.
A musica de Mogart nio € burguesa; a grande injustica estd em
que s6 a burguesia frua dessa musica. O verdadeiro meio de su-
primir o escandalo ndo € denunciar a cultura como burguesa e
sim, fazer que jd ndo o seja, abri-la a todos os homens. ’

Os limites da cultura

Agsim definida, a cultura (digoe, realmente, cultura e, nfo.
s_abter livresco, ou estetismo) tem, entretanto, limites, os préprios
hmltcs. do ensino. Cumpre recusar a ilusdo soffstica de que tudo
Se ensina ou, por outra, a cultura basta para tudo.

Primeiro, a cultura nfio traz habilidade alguma, nephum sa-
ber—faze{'. O ensino ndo pode dar, por si mesmo, nenhuma técnica.
nem, até, a técnica do ensino: ndo é num curso, nem num livro
que aprendemos pedagogia! Quando muito podemos ganhar certo

Senso _do limite das té:cnicas, e de sua plasticidade; e, pois, de seu
aperfeicoamento possivel.

Depois, a cultura nfo d4 a moralidade. Nio, ao menos. com
certeza. Se o fascismo desprezava a cultura, é verdade, contudo
que o Dr. Goebbels e o conde Ciano foram homens m’uito culti,
vgtdos; o grande século da Renascenca italiana foi, também, o
sef:ulo dos Borgia, e o lago ndo é fortuito. Esta afirmagio ben:l 0
sei, tem contra si pensadores como A. Comte, ou Alain ql;e viam
na cul.tura1 verdadeira salvagdo. Mas é que nela vian;, também.
coisa mtei_ramcnte diversa da cultura: um ‘“culto”, uma “religiﬁd
da humanidade”, que nos transforma e nos libera por inteiro. Pen-

so, entretanto, que € pedir demais a0 ensino; e Kant tem razio
quando escreve:

. “Somos altamente cultivados no dominio da arte e da ciéncia. Somos
cnvxlxtzadcg a ;?gnto de sermos oprimidos por essa civilizagdo. [...] Mas
quanto’ a considerar-nos como ji moralizados, ainda f ito” (Philoso-

: consi : alta muito” (Philoso-
phie de I'histoire, Aubier, p. 72). ’ e
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Sem diavida a cultura torna mais inteligente, a crer, a0 menos,
em certos estudos de psicologia social sobre o Q.I. (1); nada prova
que nos torne mais corajosos, mais honestos, mais generosos;
muita vez, até, permite-nos mascarar, e mascarar a nossos olhos,
nossas paixdes e nossos vicios, conferindo-lhes belas razdes de ser,

Enfim, a cultura ndo da génio, ou, como se diz hoje, criafi-
vidade. Era isso, entretanto, que Nietzsche reivindicava:

“A cultura ndo propde, a cada um de nds, senfo uma larefa: preparar
em nés, € em torno a nds, o nascimento do filésofo, do artista e do santo,
e trabalhar, assim, para aperfeicoar a natureza” (Schopenhauer éducateur,
p. 93).

Todavia, Nietzsche mostra, também, que semelhante modelo
de educagio € fundamentalmente aristocratico, implica o desprezo
das massas e, até, o sacrificio das elites, “ao exemplar individual
superior, 0 mais raro, o mais complexo, o mais poderoso, o mais
fecundo” (p. 95). Mais tarde, em Zaratustra, proclamard que
aquele que prepara o super-homem “deseja-lhe o préprio decli-
nio”. Ndo se ensina a criar. O maximo que o ensino pode fazer
(serd que o faz, porém, na realidade?) € revelar a criatividade
prépria de cada crianga, permitir-lhe desenvolver-se mediante tra-
balho apropriado, al¢d-la ao nivel humano pela admiragdo e imi-
tagio das grandes obras; pois, a gente comega sempre por imitar
e, se ndo for Veronés, ou Cézanne, serd o calendério dos Correios.
O ensino pode liberar a criatividade onde a criatividade existe;
ndo pode criar criadores.

Tais sdo, parece-me, os limites da cultura. E sdo temerosos.
Se a razdo estiver comigo, ndo serd melhor renunciar ao ensino
liberal e contentar-se a gente com formar bons técnicos, bons cida-
dzos, bons cristdos? Mas, que é ser “bom”, se disso em nada parti-
cipamos, se ndo compreendemos, nem desejamos, essa exceléncia?
Se insisti nos limites da cultura, foi para melhor circunscrever o
que ela, e so ela, nos d4: nd3o uma técnica, nem uma virtude, nem,
até, um saber, mas aquilo que constitui o pico da inteligéncia, o

(1) Cf. O. KLINEBERG, Psychologie sociale, Presses Unlversitaires de France, 1963,
tomo I, cap. IX. [O livro de KLINEBERG, escrito em inglés, foi também posto em
portugués: Psicologia social, trad. de Maria Licia do Eirado Silva, Jane Bouchard
Lopes da Cruz e Olga de Oliveira e Silva, Fundo de Cultura, Rio, 1959. — Nota
dos trads.]
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juizo. Esse juizo que, em ciéncia, significa espirito critico ¢ mé-
todo; em arte, chama-se gosto; na vida priética, traduz-se pelo dis-
cernimento, em moral pela lucidez — eis tudo quanto se pode
esperar da cultura. E sem esse tudo, nada mais ha.

Aos que entenderem esse ideal como pequeno-burgués, indivi-
dualista, idealista, caberd, sempre, perguntar: cumprird, pois, fazer
o elogio de vossa falta de julgamento?

A educacdo tem por fim formar o homem, seja pela “escola
dos sentimentos”, isto €, a familia, seja pela instrugdo (). O ensi-
no nao € sendo essa parte da instrugéo cujo fim é cultivar o homem

formando-lhe o juizo. Tanto € falso crer que o ensino é bastante
(uanto crer que € dispensavel.

Tendo definido, assim, a educagdo, cumpre, agora, refletir
sobre o que a torna possivel.

(I) A definigdo da p. 8, acrescentemos que a educagdo € agdo voluntdria, in-
tencional. Existe, sem divida, uma educagdo espontinea, a exercer-se sobre o edu-
cando sem que ele o salba e, por vezes, até, sem que o educador o saiba., Foi nisso
que o pedagogista alemdo Ernst KRIECK baseou sua filosofia da educacdo: “Cada qual”,
diz, “educa cada qual a cada instante”. Mas, por isso que inconsciente, a educagdo
cspontidnea € incontroldvel; pode deformar ao invés de formar; pode ndo passar de
propaganda, ou doutrinacdo. E significativo que a teoria de KRIECK haja sido reto-

mada pelo hitlerismo como método de doutrinagio macica e totalitdria. (Cf. meu
livro L’endoctrinement, cap. VII.)
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