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INTRODUÇÃO

1. Identificação do problema

A origem profunda deste estudo radica na necessidade
imperiosa que o autor sente, na sua prática profissional quoti-
diana, de ver e fazer ver, claramente, qual a legitimidade e o
sentido do trabalho educativo. O contexto em que surge é o da
formação de professores. Mais particularmente, é o da compo-
nente de pedagogia fundamental dessa formação, entendida a
pedagogia fundamental como a reflexão fundamentadora da
acção particular que o homem exerce sobre si próprio na bus-
ca do seu permanente aperfeiçoamento e que dá pelo nome de
educação.

Ora, se ao pensamento puro é possível viver sem «eira
nem beira», para utilizar a expressão tão cara a William James,
já a acção concreta não pode prescindir de um fundamento
mínimo que a despolete, dirija e sustente. Mesmo que provisó-
rio e precário, terá de ser, naquele momento e naquele contex-
to em que a acção decorre, ainda assim, um fundamento.

Justamente por isso, formar professores — não nos aspec-
tos estritamente técnico-profissionais que constituem «a arte de
ensinar», mas nos aspectos ontológicos e existenciais que cons-
tituem «a arte de viver e de ajudar a viver», «a arte de ser e de
fazer ser», necessária ao educar — implica, forçosamente, a pro-
cura de uma visão fundamentadora. Mesmo mais que uma
procura, pressupõe que se adira convictamente a essa visão,
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ainda que essa adesão seja temporária, provisória, e essa visão
seja aberta, dinâmica e em permanente evolução.

A «luz» que possibilita essa visão provém de muitos luga-
res do saber, das ciências naturais às ciências sociais, da filoso-
fia à religião, da perenidade da tradição à efemeridade da
moda, do senso comum à reflexão crítica mais elaborada, do
saber empírico à tecnologia mais sofisticada.

Importa, porém, estar bem consciente de que a luz que
ilumina a realidade não é ainda, propriamente, a visão da rea-
lidade. Tal como a «visão dos olhos», também a «visão do
espírito» pressupõe um trabalho interpretativo sobre o puro
dado, de modo a que se constitua um quadro unificado e ple-
no de sentido na e para a consciência do sujeito que vê. Sendo
assim, uma visão que possa fundar e legitimar o esforço edu-
cativo deverá constituir-se como um momento íntimo, interior,
em que tudo conflui e se unifica numa representação global,
geradora de sentido, a partir da qual a acção é já não só pos-
sível como, até mesmo, imperativa.

Uma das primeiras características, senão mesmo a primei-
ra, que uma visão que ambicione fundar e legitimar as acções
humanas deve ter é a da globalidade. Só compreendendo o
interesse e a importância dos seus pequenos esforços indivi-
duais para os esforços colectivos da humanidade é que o agente
encontra a motivação e o élan necessários à sua acção. E, as-
sim, a visão de que necessitamos terá de ser, forçosamente,
uma visão global e unificadora do mundo e da vida. Uma
mundividência 1.

1 A propósito do conceito de mundividência, cuja teorização deve-
mos a Dilthey e cuja divulgação entre nós devemos a Manuel Antunes,
escreve Manuel Ferreira Patrício: «Os Alemães dizem Weltanschauung:
intuição ou visão global do mundo. O mundo — Welt — é a totalidade
do real, é o real total, que me envolve. O mundo é tudo o que eu vejo.
Como me vejo a mim mesmo no mundo. O mundo — Welt — inclui-me.
O mundo é-me dado no pensá-lo. Não haveria mundo para mim se eu
não pensasse o mundo […]. Pôr o problema do mundo é, pois, pôr no
mesmo lance o problema do homem que pensa o mundo e é no mundo.
Por isso alguns dizem que a mundividência, ou Weltanschauung, é visão
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A visão que procuramos assumirá assim, inevitavelmen-
te, a forma de uma «história do mundo», porque o tempo,
realidade primeira da experiência humana, impede que as vi-
sões do mundo sejam descritas. Para darem conta da totali-
dade da experiência humana elas têm de ser, obrigatoria-
mente, narradas.

Estamos, pois, em condições de formular com precisão o
problema que nos conduziu ao desenvolvimento deste estudo
e que, se interessa ao formador de professores, interessa tam-
bém ao educador em geral: qual a narrativa do mundo que não
apenas legitima e dá sentido ao esforço educativo da huma-
nidade como potencia, ao máximo, as suas múltiplas capaci-
dades?

2. A formulação da hipótese

Nestes tempos em que, a fazer fé em Jean-François Lyo-
tard, a condição do saber nas sociedades desenvolvidas se ca-
racteriza, precisamente, pelo abandono das grandes narrativas
como forma de fundamentação do saber e da acção, os pró-
prios termos com que formulamos o problema parecem conde-
nar antecipadamente ao fracasso a nossa busca 2. Acontece que,
do nosso ponto de vista, o pensamento deste filósofo, na aná-
lise crítica que faz da história do pensamento e da sua evolu-
ção nas sociedades industriais e pós-industriais, se exprime, ele
também, sob forma narrativa. Além disso, parece-nos que é
uma narrativa que procura escamotear a ambição de se consti-

global, ou concepção, do mundo e da vida. A vida é aqui a vida huma-
na, a existência do homem.» Manuel F. Patrício, Teoria da Educação, Évo-
ra, Universidade de Évora, 1983, texto policopiado, pp. 105-106. No con-
texto deste trabalho utilizaremos, indiferentemente, os termos mundividência e
visão do mundo e da vida para referir esta realidade.

2 Cf. Jean-François Lyotard, A Condição Pós-Moderna, trad. de José
Navarro, revista e apresentada por José Bragança de Miranda, «Trajec-
tos 3», Lisboa, Gradiva, s. d.
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tuir como o fundamento do pensar e do agir nos tempos da
pós-modernidade.

Todas as afirmações que Lyotard produz se inscrevem, na
verdade, nas narrativas que as antecederam e apresentam-se
como configurando o último capítulo que faltava escrever para,
finalmente, se poder concluir a epopeia humana.

Importa, em todo o caso, tomar a sério a desconstrução
que os autores da pós-modernidade têm feito das narrativas
que estiveram na base das catástrofes humanitárias em que
o século XX foi tão fértil. Importa perceber que foi, de facto,
o carácter fechado, totalizador e definitivo dessas grandes
narrativas que decretou a sua falência 3 e, mais ainda, os
seus incomensuráveis efeitos deletérios. Porém, essa falên-
cia substantiva não implica, de forma alguma, que seja im-
possível ou, melhor ainda, que não seja imprescindível uma
visão unificada e coerente do mundo e da sua história, em
que nos possamos inscrever para podermos continuar a vi-
ver e a agir.

Importa ainda perceber que a organização económica, po-
lítica e social em que vivemos se funda e legítima, ela também,
em visões do mundo e da vida unificadoras das diversas áreas
do saber e que têm uma estrutura narrativa.

É nossa convicção que as narrativas actualmente mais po-
derosas, sejam de natureza científica e tecnológica — como é o
caso dos materialismos evolucionistas —, sejam de natureza
sócio-económica  — como é o caso do neoliberalismo político e
económico e da globalização de mercados e de capitais —, es-
tão na base de ideologias relativistas e individualistas que cul-
minam, inevitavelmente, em formas mais ou menos extrema-
das de nihilismo e inviabilizam, na prática e por esse facto, a
acção humana 4.

3 Para uma análise crítica das relações entre as grandes narrativas
e o poder, vide Fernando Savater, Panfleto contra el Todo, Madrid, Alian-
za Editorial, 1982.

4 Não se trata, naturalmente, de fazer aqui a demonstração destas
afirmações, nem tão-pouco de as ilustrar. Refira-se apenas que neste
sentido pensam e escrevem, por exemplo: Charles Taylor, The Malaise of
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Servidas pelas poderosas máquinas de informação e propa-
ganda da sociedade global, estas «ideologias oficiais» do siste-
ma fazem ficar na sombra, mas não conseguem erradicar, ou-
tras visões do mundo, nas quais são preservados o sentido do
universo e o valor da acção humana e onde, portanto, a educa-
ção assume plenamente a sua função utópica e de projecto.

E nunca poderemos sobrestimar a importância fulcral das
mundividências deste último tipo. Enraizadas na matriz cul-
tural mais profunda da humanidade, nelas nos identificamos e
nelas encontramos expressos os nossos sentimentos e as nos-
sas ambições mais genuínas. Por isso, elas podem constituir-se
como a própria chave de descodificação e crítica dos discursos
de sedução e poder que sustentam aquelas formas dominantes
de organização social que lhes são, na verdade, profundamente
adversas 5.

Neste contexto, a hipótese que queremos apresentar, e que
este estudo pretende testar, é a de que, de entre estas visões-
-do-mundo-com-sentido, a de Pierre Teilhard de Chardin é
absolutamente exemplar e de enorme utilidade para o tipo de
reflexão que se impõe ao pensamento pedagógico contemporâ-
neo. É-o, em primeiro lugar, pelo método utilizado na sua cons-

Modernity, Ottawa, House of Anansi Press Limited, 1991 (tivemos acesso
à edição em espanhol que traduz o título da edição americana: La Ética
de la Autenticidad, trad. de Pablo Cabajosa Pérez, Barcelona, Paidós,
1994); Victoria Camps, Paradoxos do Individualismo, trad. de Manuel Al-
berto, Relógio d’Água, 1996 (o original, com o título Paradojas del Indivi-
dualismo, é de 1993), e Viviane Forrester, Une Étrange Dictature, Paris, Li-
brairie Arthème Fayade, 2000.

5 No V Congresso da AEPEC (Associação da Educação Pluridimen-
sional e da Escola Cultural), em Setembro de 1998, Adalberto Dias de
Carvalho chamou a atenção para o carácter ideológico da chamada «glo-
balização» e para o risco que consiste na sua tentação de anular,
incluindo-a, toda e qualquer instância crítica que a procure desmistifi-
car. Cf. Adalberto Dias de Carvalho, «A escola cultural como consciência
crítica da sociedade global», in Manuel Ferreira Patrício (org.), Globali-
zação e Diversidade. A Escola Cultural, uma Resposta, V Congresso da
AEPEC, Porto, Porto Editora, 2002, pp. 67-72. Cremos que a persistência
destas mundividências fundadoras de sentido pode responder à neces-
sidade do estabelecimento de tais instâncias críticas.
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