ENSINO DE LINGUAS OU SIMPLESMENTE ENSINO?

*SILVIA SIMONE ANSPACH

Ensinar um idioma — como ensinar qualquer matéria — implica, na verdade,
articular uma disciplina especifica a outras 4reas em que o conhecimento humano
sz decompode. Considerar o aprendiz de lingua estrangeira € enfocd-lo como edu-
cando, pessoa integral cujas facetas de personalidade devem ser desenvolvidas
zlobalizada e unificadamente.

Falar em ensino de lingua estrangeira &, portanto, fragmentar o que deve
ser integrado, cindir o que ndo pode ser separado. Ensinar € educar na interdisci-
ninariedade, € formar. Ndo se deve falar do ensino de cada disciplina como se
=la fosse uma realidade em si. S6 se pode falar em Ensino de forma ampla. Em
caca campo de conhecimento se desvenda a pluralidade de campos de que o todo
~a episteme se compde. A idéia de Universidade — unidade de pluralidades, con-

=rzéncia do uno e do verso — € incompativel com a especializagdo e a dissocia-
.30 esquizofrénica.

Para isso, ao longo deste trabalho, nos propomos, antes que falar de lin-

cuss, tratar simplesmente de ensino.

I UMA CRITICA AO ATIVISMO

No mundo contemporineo, o debate a respeito das implicagdes do pro-
c=ss0 educacional freqlientemente esbarra na postura exclusivamente pragmética
2o educador e do educando: O primeiro, muitas vezes, manifesta preocupagao
Juanto ao qué e ao como lecionar, limitando-se a buscar novas técnicas, ativida-
S5, material did4tico a serem aplicados numa situagéo de classe precisa, ou a dis-
cutir a natureza do contetido programético a ser coberto ao longo de sua agdo
docente.

Esta preocupagdo se evidencia no campo do ensino de idiomas, por exem-
plo. na ampla divulgagdo de cursos de cardter instrumental, (1) no desenvolvi-

“Srofessora da PUC de Sao Paulo.
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mento de toda uma tecnologia e de abordagens voltadas a transmissido de um da-
do conteddo lingliistico.

O segundo tende a se orientar para o gué, ¢ cOmo ¢ © para qué 0 processo
de aprendizagem se d4. Suas expectativas sdo, portanto, de um curso que seja
interessante — dinamizado que se faz por novas € arrojadas técnicas, atividades e
tecnologia de ensino — e de um conjunto de solucdes e sugestdes que apresentem
clara aplicabilidade a sua futura vida profissional.

Assim, o aprendiz de lingua estrangeira tem, por objetivo muitas vezes,
aprender a lingua em si, como se ela ndo fosse um meio para realizagao de uma
fungéo social e educativa mais ampla ¢ tem em mente a assimilacido de sua capa-
cidade de trabalho pelo mercado relacionado a ensino de idiomas, tradugdo e ou-
tras profissdes que envolvam a aplicagdo direta imediata do que € ensinado-
aprendizado no 4mbito universitario.

As duas posturas distorcem as fei¢cdes de um genuino processo educativo,
uma vez que ‘“‘glorificam a agfo ‘per se” ’2). Ambas redundam num ‘“‘mero ati-

vismo”(3), num fazer desenfreado, divorciado de um sisterna mais abrangente
que o justifique € o embase. Falta-lhes, portanto, a compreensio de que o agir, a
“préxis”, deve ser guiada pelo “poder de idéia”, como nos lembra M. Dascal dis-
correndo sobre M. Buber. De que “a orientagio para o concreto, a capacidade de
agir sobre ele € (...) um elemento constitutivo do espiritual”’(4). Falta-lhes a com-
preensdo de que o ato educativo particular € engiobado, embasado e sustentado
pelo conceito de educagdo e pelo sistema educativo “lato senso” e de que este,
por sua vez, repousa num sistema heurfstico, humanistico, filos6fico e epistemo-
logico geral e globalizante.

As posturas educativas meramente pragmdticas pecam por lancar dados
isolados os quais ndo se articulam entre si nem a qualquer sistema gue thes dé um
sentido. Apresentam, portanto, um falso objetivismo, configurando-se como uma
“fac¢do sem mundo” (Buber 1982, p. 67). ‘Ora, M. Buber observa que o “pseu-
do-objetivismo™ e a “fac¢do sem mundo” marcam a totalidade da empresa hu-
mana no mundo atual. Mostra-nos que “agora, (...) comanda-se a marcha pois
agora existe a causa”. Uma falsa causa, massificante e alienante sustentada por
um ‘“simulacro de autoridade” e “conseguida por palavras e gritos” (p. 67) os
quais ocultam uma “inconsisténcia” atitudinal.

O. Paz (1976, pp. 97-98), como Buber, denuncia a obsessiva preocupagao
com a “préxis” e com os resultados imediatos € palp4veis. '

Observa que, no mundo moderno,

“os meios se fransformaram em fins: a polftica econdémica em lugar da eco-
nomia polftica; a educagéo sexual e ndo o conhecimento através do erotismo;
a percepgdo do sistema de comunicagOes e a anulagdo dos interlocutores;
o triunfo do signo sobre o significado nas artes e, agora, da coisa sobre a
imagem (...)"”
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_onforme jd verificamos, no universo relativo ao ensino de linguas, no-

ma

distor¢io, uma vez que hd muitas vezes, em seu 4mbito uma preo-
lingua pela lingua, como se esta fosse um fim em si mesma.
mostra-nos que, com inversoes € distor¢des desta natureza, o homem
ca € que a unicidade pessoal se resolve e dissolve em “‘mesmice”, uni-
swudade, repeticdo, imobilidade, circularidade. Solidariza-se a Buber, dizendo
problema do homem de hoje € o viver solto num mundo sem sentido, sem
“adc. Diz ele: “Hoje ndo estamos s6s no mundo: Ndo hd mundo.” (p.102).
Sramos que a “téenica ndo € nem uma imagem nem uma visdo de mundo”
3. parecendo alertar aos educadores sedentos de novas atividades e técni-
= para aplicabilidade imediata em sala de aula de que estas sdo absurdas e des-
=ois: guando dissociadas de uma cosmovisdo. Lembra-nos, que a atuagao hu-

woe visa a mudangas as quais ndo s6 sdo dirigidas a um fim mas também sus-

coisdas por um por qué (p. 105)(5). Ou seja, Paz reforga a idéia de a educagdo,
= anividade voltada para a evolugdo, para a transformagdo e, portanto, para a

wlanca que €, requer um fundamento tedrico explicativo e justificativo.

Exige, como toda a empresa humana, um por que.

=. Bornheim (1975, p. 32) também nos aponta para a corrente separagao

nrd

xis” e um sistema filos6fico e explicativo ou uma imagem de mundo
ampla. ao afirmar que nosso tempo se marca pela “‘dissociagdo das partes

mmam o todo da cultura” e que cada parte tenta como que viver a sua pré-
sutonomia. “Bornheim observa que “o todo jd ndo se sustenta” e que o ho-

< contempordneo se sedia no palce de um profundo niilismo, do qual nenhu-
L metiiuigdo se isenta.

Jutros tedricos e/ou artistas de nosso tempo denunciam a dissociag¢ao en-
: pritica e seu sentido ou fundamento explicativo. Denunciam, ainda, o ruir
igem de mundo, de uma organicidade dltima em que todas as ativida-
“umanas se articulem e se resolvam.
critico inglés C.W.E. Bigaby (1981, P. 21), por exemplo, observa que o
w0 da peca “Look Back in Anger” de John Caborne “reside precisamente
"2t de gue ela reflete um sentimento de deslocamento cultural”. Observa que
2va ('the anger’) que se constitul no nidcleo da peca “€, na verdade, uma
wnda insatisfagdo que busca um objetivo e tenta resgatar uma linguagem que
rma.” Como Bigaby nos informa, o que enraivece o personagem central
Lok Back in Anger” ¢ a “vacuidade de sua prépria vida” e o fato de que,

~.ar e a instrugao lhe ter dado acesso a linguagem articulada”, ndo existe
“wme realidade no mundo atual que merega ser falada e ser articulada através
~Odlizo comunicativo.
que Bigaby nos demonstra € que, também um grande representante da
contemporanea de dramaturgos aponta, na sua criagao teatral, para o €s-
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tilhagamento do mundo enquanto imagem coesa, enquanto idéia unificadora dos
multiplos entes, experiéncias ¢ fenémenos pragméticos, enquanto articulagéo e,
portanto, enquanto signo.

Martin Esslin também adverte para o niilismo que destréi e se superpoe a
um senso integrativo de mundo, uma cosmovisdo, uma consciéncia césmica uni-
ficadora no universo atual. Comenta sobre o ‘“‘choque de que € vitima 0 homem
do século XX — choque que se produz mediante a compreensdo de que o mundo
estd deixando de fazer sentido.”(6)

E 6bvio que outros teéricos e/ou criadores de nosso tempo assumem uma
postura soliddria aos mencionados neste trabalho. Nosso intuito, porém, nio € o
de esgotar o assunto. Como educadores, devemos antes nos perguntar: De que
nos vale dar acesso a um aparato lingifstico, se ndo hd nada a comunicar? Deve-
mos, inicialmente, educar no sentido de restaurar a imagem de mundo e tornar a
experiéncia articulada e unificdvel. Devemos, ainda, alertar para o fato de que o
problema da dissociagdo entre teoria e “‘préaxis” tendente para uma énfase sobre
o segundo termo € um conseqiiente estilhacamento do primeiro marca e distorce
0 mundo contemporineo como um todo, merecendo, portanto, reflexdo por parte
dos estudiosos e profissionais das mais variadas dreas de conhecimento e atuagéo.

Ora, se toda empresa humana tende a redundar num pragmatismo oco,
desprovido de estofo teérico, espiritual e c6smico, nada mais natural que a Edu-
cagdo, como particularizacao e instancializagdo desta empresa se configure e se
dé como um mero ativismo. Nada mais natural, porém nada menos encorajador.
A educacgdo nao deve ceder & pressdo da massa, ndo deve seguir indiscriminada-
mente 0s passos ¢ as tendéncias majoritérias. Mao deve sucumbir ao instalado,
feito, acabado, instituido e, portanto, passado, obsoleto. Deve, isto sim, fornecer
armas para a transfiguragdo do estagnado em futuro dindmico, em vanguarda.
Irrigar o caddver do condicionamento e¢ do hdbito com o sangue da criagdo, da
ousadia e do pioneirismo.

Se iniciamos este trabalho através de uma critica aos valores cristalizados
do mundo atual, € justamente porque a arma de que a educacido pode se valer
num primeiro estdgio € a critica. Marx observa que “o cristianismo nio pdde ‘fa-
zer com que se compreendessem de forma objetiva as mitologias anteriores senao
realizando a sua prépria critica™ e que *“‘a economia burguesa nao compreendeu
as sociedades feudais, a antiga e a oriental, 2 nio ser no momento em que a so-
ciedade burguesa empreendeu a critica de si mesma’”.(7) Ou seja, para Marx,
a superacdo dialética do momento histérico-econdmico-cultural (e, conseqiien-
temente, educativo, se d4 somente a partir do instante em que tal momento se
dobre reflexivamente sobre si mesmo, numa auto-critica.

Se a educacdo se pretende caminho para a vanguarda e para o pioneirismo
criador, ela ndo pode principiar por outro caminho que ndo o da critica a0 mo-
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zente a ser superado e transformado, critica que redundard em uma au-

I1. POR UMA EDUCAGCAO DIALOGICA
Admitindo-se que a critica ao momento € o primeiro passo para a empresa

~ur=ntz de uma solidez filoséfica, € arriscada e leva ao vazio € ao abismo, somos
saturalmente conduzidos ao levantamento dos principios tedricos que possam
=uiar e dar sentido a prética, tornando-a significativa antes que aleat6ria € irres-
ponsdve].

Se se entende educagdo como pioneirismo. abertura de caminhos para a

amzuarda, estimulo & criatividade e  unicidade antes que a c6pia e & massifica-
~1o, estabelece-se, entdo que a educagdo € a “mudanga dos coragdes” que possi-
=z a2 transformagdo da “coletividade” em “‘comunidade”.

Na verdade, M. Buber nos mostra que o coletivo corresponde ao “‘massifi-
“ada” (op. cit., p. 66), uma vez que , em seu dmbito, a unicidade e o impulso
smador de cada homem “‘se rendem aquilo que lhes € oposto”. Ora, onde o tnico
“=lc 20 oposto e ao imposto, ele deixa de ser Gnico.

Passa a ser idéntico a outros eus que também abdicam de sua unicidade,
~cixando-se amoldar por um esquema impositivo uno — mdximo denominador
-omum implacavelmente alienante, uniforme e uniformizador. E gerador, con-
‘orme nos lembra Buber, de “uma atrofia organizada da existéncia.” (pp. 66-67).

Da mesma maneira, O. Paz sugere-nos que, a “multiplicagdo do idéntico”

= 102) que se d4 no plano do social, contraponhamos a pluralidade que se ins-
=2 na comunidade poética. Aponta-nos para a necessidade da “conversdo da so-
ciedade em comunidade e do poema em poesia pritica”, demonstrando-nos que
! conversdo € a aproximagao do poético e do social.

ainda ndo estd a vista. O contrdrio € que € o certo: cada dia
parecem mais distanciados. As previsdes do pensamento re-
voluciondrio ndo se cumpriram ou se realizaram de uma
maneira que afronta as supostas leis da histéria.” (p. 97)

A distdncia entre poesia e sociedade leva A “multiplicagdo do idéntico”
antes que a pluralidade. Conduz & repeti¢do. Novamente, Buber solidariza-se a
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Paz: “Oh! Amontoado de informag6es! Isso, Isso, Isso!” (Buber, 1979, p. 6)

O comunitdrio implica, para Buber, a confirmag¢do da existéncia pessoal,
seu engajamento pleno, “no interior da reciprocidade” (1982, p. 67). Ao confir-
mar a existéncia pessoal, endossa a unicidade de cada eu e aprofunda as diferen-
¢as individuais. Nao aliena. Antes langa ao individuo a responsabilidade de inte-
ragir, de mover-se em diregdo ao ““tu” ou, segundo Paz, & “outridade” (p. 109),
sem deixar de ser um “eu”.

Ora, toda empresa educativa deve levar o educando a despertar em si
mesmo a responsabilidade, o apelo inequivoco ao engajamento. A verdadeira
educacdo se traduz como estimulo e a consumacgédo de uma auto-educagao.

Com isto, ndo queremos minimizar a responsabilidade do educador. Na
verdade, aumentamos tal responsabilidade , afirmando que a func¢éo do professor
néo € apenas a de tornar o aluno competente quanto a um dado curso, uma habi-
lidade especifica, um certo manuseio de estratégias, sendo, isto sim, a de fazé-lo
competente para a vida, reconhecendo-o e engajando-o como cidaddo do mundo
€ nao como repositério e depositdrio de conhecimentos e como um mero cidaddo
do infimo espaco da sala de aula.

O cidaddo do mundo engajado, responsdvel, aprofunda-se em sua unicida-
de, integra-se, “individua-se”, como nos lembra Buber, “no interior da recipro-
cidade”. Isto equivale a dizer que a educagido deve sensibilizar o aluno para a
natureza dialégica de seu universo ou, mais precisamente, deve preparar o edu-
cando para fruir seu mundo e sua experiéncia dialogicamente. Deve torné-lo re-
ceptivo para “as ondas do éter” as quais, segundo Buber, “vibram sempre” em- -
bora muitas vezes “estejamos com nossos receptores desligados.” (1982, p. 43)
No intimo de cada ente, fen6meno ou experiéncia se divisam tais ondas. O uni-
verso se transmite através delas a nés, irradiando-se tal como pergunta que de
nés solicita uma resposta. O mundo oculta um significado dialégico. Cabe a nés
desveld-lo, ou melhor, liberd-lo das amarras das aparéncias e da a¢ao imediatas e
impensadas. Como diz Buber “viver significa ser alvo da palavra dirigida”. Li-
berar dos fatos e dos seres ““a palavra”, percebé-los como “signos”, decifrd-los €
nossa tarefa.

Ora, a partir destas consideragdes, conclui-se que educar significa prepa-
rar um decodificador competente de signos, um individuo capaz de divisar per-
guntas e buscar respostas. Alids, de envolver-se tanto e tao pessoalmente a ponto
de fazer-se a si mesmo resposta. Em suas atitudes, comportamento, abrir-se to-
talmente para as coisas, entendendo totalmente a alteridade destas e doando-thes
sua prépria identidade, ao se formular como resposta.

Assim, se o processo de ensino-aprendizagem tomar, como ponto de parti-
da para a atividade formadora globalizante e auto-educativa, o ensino de linguas,
como deverd proceder? Qualquer resposta a esta questao € parcial: Cada situa-
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somin professor-aluno(s) cada articulagio aluno-aluno, cada diade
mfcato, ete. exigird uma bateria ¢ uma combinat6ria diversa de pro-
#are 2 unicidade de cada pessoa e de cada interagio s6cio-cultural-

se uma especificidade de metodologias e posturas pedagégicas.
oS, Mais que uma resposta, umi exemplo relativo a uma disciplina
mias o caso especifico de uma matéria tal como literatura a titulo
10850 ponto-de-vista. A parfir do texto literdrio o aluno pode
2 realizar uma série de tarefas, a apresentar uma série de atitudes e
nemero de processos participativos. Inicialmente, pode ser convida-

r conhecimentos relativos a dreas tedricas diretamente relacionadas ao

Angiistico e comunicacional tais como Teoria Literdria, Linglisti-
smunicacdo, Semidtica, etc. de tal forma que a interagdo dialética
scia garantida. Dinamizam-se, ainda, as inter-relagdes através de
Iroca imerdisciplinar: O aluno tritha, nas marcas e nas malhas do

ra filosofica, histérica, antropolégica, etc. que dele se depreende e,

¢ nele se plasma sob a forma de “filosofemas”, ‘‘historiemas”,
ctc.. Da realidade textual especifica, depreende-se a realidade
mo um todo, ainda fechado dentro do ambito da pesquisa e do
muco. O processo ndo pode parar af: O aluno dever ser cidadao do
ado-s€ no mesmo como resposta viva a seus apelos. Assim, no
txio € 0 mundo como texto. E, mais que isso, estratégias de leitura
sodem seT tdo-somente estratégias mecdnicas de andlise e leitura do
s sugeridas, muitas vezes, pelos modernos cursos de linguas de

"‘C

Sig ~~m:11 Devem ser atitudes — e gerar a “mudanga de coragdes”

r Buber — tdo globalizadas, radicais e integrais que possibilitem nao
situra de textos, mas também uma leitura de sistemas signicos néo-

Sremdo. uma leitura sensfvel e sensata do mundo e da vida.

c=ss0 deve ser “formativo” ~ voltamos ao velho cliché — e com isso
nismos transferenciais”, entendido como atitudes passiveis de

ra de respostas as situagbes mais diversas da existéncia. Tais

—aus gue reaplicados, deverao aflorar naturalmente mediante a

des de que se constitui a vida.

= contra-argumentar: Mas o exemplo dado acima se coloca num

w=wnic tebrico. Quais as estratégias, técnicas e atividades especifi-
:. que poderiam operacionalizar sua implementagao? Proposi-

2 resposta. Primeiramente, porque dentro de uma perspecti-
-adora e centrada na unicidade e pluralidade dos sujeitos-
as fixas e definitivas. Onde hd ser humano, deve haver
Jade e para a imprevisibilidade e, se houver qualquer abso-
=L <=r « mais absoluta rejeicao a tudo o que for absoluto.
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Em segundo lugar, porque cada professor — verdadeiro e sensivel educador
— deverd ser a antena que detecta as necessidades de cada momento e deverd se
dispor a ter um esforgo continuo e¢ sempre renovado no sentido de construir as
estratégias e técnicas que cada momento lhe sugere. Parece tedrico porque muito
trabalhoso. Mas a dnica empresa educativa de sucesso pleno € a que se funda em
esforgo, entrega total (ou postura dialégica como diria Buber) e incansével € ndo
a que busca tdo-somente o caminho mais f4cil € comodo. Muitos nos verao como
propositores de uma tarefa impossivel e tdo-somente idealizada. S6 podemos res-
ponder — com toda a alma de uma experiéncia e dedicagao profissional de muitos
anos, com a de colegas idealistas e pacientes que plantam solugdes a longo prazo
e investem forgas renovadas a cada momento de suas vidas profissionais e com a
dos alunos, que reconhecem e respondem a tal esforgo (ndo sé em palavras mas
em mudangas atitudinais académicas e gerais) — que a tarefa ndo sé € possivel
como altamente compensadora.

Em terceiro lugar, manuais de procedimentos, exercicios, atividades, tare-
fas, etc. proliferam por toda a parte. Um a mais em nada contribui para o desen-
volvimento da atividade académica, se a falta de embasamento teérico que os
justifique persistir. Conforme vimos ao longo deste trabalho, o ativismo € uma
tonica do mundo contemporaneo. Incentivd-lo € alimentar uma roda-viva de so-
lugdes formulaicas onde o ser humano e a reflexdo sobre o mesmo tém muito
pouco lugar.

No caso especifico do ensino de lingua inglesa, a tendéncia ao ativismo
desengatado de uma reflexao teérica mais ampla €, talvez, estimulada pela tradi-
¢do empirista do pensamento inglés e pelo pragmatismo americano — pensamen-
tos que em si ndo apresentam problemas mas que surgem como problemadticos se
mal compreendidos (e, alids, o sdo, muito freqiientemente), se ndo compreendi-
dos em sua dimenséo dialética.

Marcelo Dascal demonstra-nos que o pensamento pragmdtico Peirceano,
por exemplo, e o espiritualismo de Buber se apresentam em oposi¢do puramente
aparente: Buber v€, de um lado, *“a orientagdo para o concreto, a capacidade de
agir sobre ele” como “um elemento constitutivo do espiritual” que “como tal,
deve figurar em qualquer tentativa de defini-lo satisfatoriamente”. Peirce, de
outro, fala-nos que “a significagdo de uma idéia” € percebida quando se exami-
nam “as conseqiiéncias da agao para que essa idéia nos leva”. Ou seja, Buber 1€ o
concreto como elemento constitutivo do espiritual e Peirce 1€ na idéia um dado
orientado para a acéo. (8)

Muitas vezes, no entanto, o Lingiiista, trabalhando numa dimensao aplica-
da e o educador (principalmente o professor de inglés) léem pragmatismo ou em-
pirismo como orientagdo para a aplicabilidade desvinculada do aplicado, como
empirismo/pragmatismo nao dialetizado, radicalizado, separado de um processo
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“oal e, novamente, destruidor da idéia de mundo.
Suber e Paz observam que, no mundo atual, substituem-se os fins pelos
s E que inverteram-se as prioridades: faz-se antes de se pensar. Muito se

w=vz sobre o fazer pedagégico no campo do ensino de linguas. Esta exposigdo

tendeu como um processo de reflexdo interrompendo o fluxo vicioso e vi-
2o desse fazer, Lm momento critico, avaliativo e reorganizador. Uma tentativa
2= resiabelecer o pensamento orientador da préxis educativa.

Como nos lembra Buber, “a agdo ndo guiada pelo conhecimento sucumbe
scvitavelmente na ‘problemética abissal do momento’ ¢ € incapaz de ‘libertar-

= —zs lmitagdes e ligar-nos ao incondicional’”’(9). Os fil6sofos do Talmud
e unanimemente: “Os ensipamentos s30 mais importantes que as
1) Ndo cremos que a relagdo teoria/praxis seja de superioridade X in-

wiede em importdncia. A relagdo nfo € de dominio e sim de precedéncia.
“srecamo-nos a traduzir a médxima talmidica como: “O pensamento precede as
& e = as orienta” e a proponho como um caminho para um ensino humanitédrio

. =5 Umitado pela “problemdtica abissal do momento”, embora engajado no

“wwnio, na Histéria. Propomos uma atuagdo didética que vise a0 momento € o
swoscenca. Enraizamento e superagdo dialética.

S través de um trabalho que busca resgatar a precedéncia da filosofia, ndo
W rees a préxis. Pelo contrdrio, reconhecemos na mesma uma dimensao supe-

= ascensional, endossando a visdo de Alejo Carpentier e de Breton/QO. Paz
w= oues palavras selamos este ensaio:

“(...), el hombre solo puede hallar au grandeza, au méxima medida
en el Reino de Este Mundo” (11)

“(...) 'la véritable existence este ailleurs.’ Esse além estd aqui, sempre
aqui e neste momento.” (12)
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NOTAS

(1) Ndo somos contra os cursos instrumentais de lingua em si. Somos
contra os mesmos, quando desembasados de um porqué que os sus-
tente e os justifique € quando véem na lingua um fim em si mesma ou
meramente como instrumento para realiza¢gdo mecénica, irresponsével
€ impensada de fins préticos.

(2) Vd. Marcelo Dascal a respeito do pensamento de Buber em M. Buber,
Do Dislogo e do Dial6gico. p. 14.

(3) Idem, Ibid.

(4) Ibid.,p. 12.

(5) O. Paz, Signos em Rotagdo, p. 105: “Nenhum desses prodigios res-
ponder4 a linica pergunta que o homem se faz enquanto ser histérico
e, deve acrescentar, enquanto homem; o por qué e o para qué das mu-
dangas. Esta pergunta contém j4 em germe uma id€ia do homem ¢
uma imagem do mundo.”

(6) Vd. Esslin em Introdugdo a Absurd Drama, p. 18

(7) Citado por O. Pas op. cit., p. 100.

(8) M. Dascal em Buber, De Didlogo..., p. 12.

(9) Ibid., p. 14

(10) Idem, Ibid.

(11) Carpentier, citado por M. Dascal, p. 11.

(12) Braton citado por Pas e por ele endossado e ampliado em Paz, op. cit.
p. 106.
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