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Apresentacao

Essa coletanea de textos filosoficos sobre a educagido e, em espe-
cial, acerca da forma como o aluno é pensado a partir de diferentes
perspectivas ao longo da histéria, revela-nos a importancia da filosofia
em tempos atuais. Importincia que nunca deixa de existir, mas que pre-
cisa ser repetidamente renovada, refor¢ada e reconstruida. Trata-se de
uma afinacéo filosdfica ao campo da educagdo, com a especificidade de
sua pesquisa educacional e de seu ensino, considerando a formagao hu-
mana e a figura do aluno. Afinagdo esta assumida pela Area de Filosofia
da Educagdo no tratamento conceitual dos fundamentos e dos desdo-
bramentos da formagdo humana, mediante o potencial de abertura que
a pergunta pelo modo de ser da prépria educagao interpde ao agir dela
mesma enquanto se volta ao aluno. Assim, para qué educar? Como edu-

car? Por que deste modo e nio de outro?

A educagao perfaz seus caminhos nos meios de nossas tradigoes
reafirmadas ou esquecidas, sendo indissocidvel também das condigoes
de possibilidade dos espiritos em formag¢ao em cada tempo. Sob este
foco, a filosofia é por definicao um dos exercicios mais significativos
para o desenvolvimento dos prazeres atemporais conectados a apren-
dizagem e, portanto, seu estudo e discussao afiguram-se centrais em
qualquer curso que se dedique a formag¢do humana, em sentido amplo,

e as relagdes entre mestres e alunos, em sentido especifico. E possivel



Apresentagao

rastrear fundamentos e raizes filosdficas em grande parte das disciplinas
hoje conhecidas, humanas, cientificas ou tecnoldgicas. Encontraremos

expressoes disso nos textos reunidos aqui.

A filosofia pode ter um pouco do exercicio de reflexao, de debate
dialético, de esfor¢o hermenéutico, de perspectiva fenomenologica, de
dinamica genealdgica, todas misturadas ou separadas, mas seja qual for
a tendéncia ela serve como um caminho a ser trilhado na dire¢ao oposta
a ignorancia e a brutalidade. Enquanto area de conhecimento, ela ¢ o
principal ato de resisténcia contra aqueles que escolhem a brutalidade
como forma de resolver os seus conflitos porque ela é capaz de colocar
em cena de modo magistral o didlogo e a argumentagao que sdo des-
prezados pela estupidez. E o que seria esta brutalidade? Uma propensao
predominante a aceitagdo do imediato por ele mesmo e o esquecimento
de certa disposicio filosofante prépria a condi¢io humana. E préprio
do humano a disposic¢do e a possibilidade a transcender os estados das

coisas, no jogo entre movimento e repouso.

E claro que a Filosofia da Educagdo é marcada sempre pela
dimensdao fundante das perguntas perturbadoras e questionadoras,
abalando nossas certezas enquanto apresenta um modo de vida critico
nas oportunidades e circunstancias em que recorrem a ela - isso gera

desconforto, mas esse desconforto é diametralmente oposto a violéncia.

Nao ¢ fortuito que em um dia ouvimos iniimeros ataques as cién-
cias humanas e em especial a filosofia e no outro dia notamos criticas
a Universidade enquanto tal. Mesmo nos seus limites, a Universidade
abriga o acontecimento da filosofia resguardando-a do senso comum,
afeito as respostas faceis, ideoldgicas, heterdbnomas e de autoajuda. A
presenca da filosofia é em geral incomoda e estd na base do saber filo-
sofico que orienta o desenvolvimento e origem da prépria universidade

como espaco de saber e de conhecimento vinculados a educagio. E com
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Apresentagao

mais filosofia que poderemos pensar e repensar nossas tradi¢des e so-
lidificar as bases da universidade atual, que nasce, normalmente, com
uma faculdade de filosofia. O esfor¢o filosofante ndo pode se dar em
rebanho, sendo ele préprio pertinente a cada um em sua singularizagao
e pelo cultivo de autonomia do pensar. Por certo, ser humano ¢ estar,
desde sempre, posicionado de modo relacional e também singular. Dai
o tensionamento fundamental de nossa condi¢ido de mestres e de alunos

que refletem sobre o aluno.

Os textos aqui foram selecionados do II Coléquio Binacional de
Filosofia da Educagdo: O Aluno', edi¢do sediada na UFSC, em setem-
bro de 2019. Se a primeira edi¢do em Montevidéu, no ano anterior, si-
tuou em seu bojo a figura do mestre, agora a figura do aluno movimenta
perspectivas de didlogo em Filosofia da educagao. Foi ato também po-
litico em um momento em que os alunos da Universidade Federal de
Santa Catarina estavam paralisados em fun¢ao do contingenciamento
de verbas das universidades federais de todo o pais, cuja repercussao
ainda atinge, especialmente, a drea das Humanidades, desconsiderando
o espirito de universalidade que lhe é concernente. Tal modo de ser a
conecta com o mundo enquanto institui¢ao cientifica superior para a
formagao integral, com a qual os humanos podem elabora-lo, cuidando
seja pela transformacao seja na conservacao da tradi¢cdo. Sabemos que o
modelo humboldtino para a Universidade tem ascendéncia sobre nosso
proprio projeto contemporaneo, por isso é importante lembrar, com o

filosofo alemao:

1  Para mais detalhes do evento: <https://grafia.paginas.ufsc.br/2019/07/16/ii-
coloquio/>.
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O conceito das instituicdes cientificas superiores implica duas ta-
refas. De um lado, promogdo do desenvolvimento méximo da ci-
éncia. De outro, produgdo do conteudo responsavel pela formacéo
intelectual e moral (geistige und sittliche Bildung). Esse conteido
nao pode ser determinado segundo uma intengao que lhe seja ex-
terno. Pelo contrario, contém sua propria finalidade. No entanto, as
instituicdes cientificas apenas se justificam plenamente quando as
agOes que as definem convergem para o enriquecimento da cultu-
ra moral da Nagdo. Em outras palavras, a organiza¢do interna das
instituicoes cientificas superiores se caracteriza pela combinagdo
de ciéncia objetiva e formagao subjetiva. (Humboldt, 1997, p. 79).2

Todavia, no Brasil, os governos seguem negligenciando, em maior
ou menor grau, a institui¢ao de ensino superior (e a educagao em sua to-
talidade), abalando fortemente o tripé ensino, pesquisa e extensdo sobre
o qual se erige a Universidade nos niveis da graduagdo, em suas licencia-
turas e pds-graduagdo no apoio a pesquisa educacional. A partir deste
horizonte temporal, pensamos a figura do aluno considerando que “[...] o
trabalho do professor depende da presenca dos alunos e sem eles o traba-

lho ndo conheceria os mesmos resultados.” (Humboldt, 1997, p. 81).

Portanto, refletir sobre o aluno é refletir sobre a escola, a univer-
sidade, o ensino e a forma¢ao humana enquanto tal. Estamos aqui com

nossos textos dizendo: presentes!

Filosofar nao pode ser dissociado de nossa capacidade de ques-

tionar, por isso, a formulagido de boas questdes deve sempre orientar

2 Humboldt, W. von. Sobre a organizacdo interna e externa das instituicdes
cientificas superiores em Berlim. In: ; Casper, G. Um mundo sem
Universidades? Tradugdo Johannes Kretschmer e Jodo Cezar de Castro Rocha.
Rio de Janeiro: EQUER], 1997. p. 79-100.
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nossas discussoes. As questdes inspiradoras para os textos a seguir sao:
Quem afinal é o aluno? Como a figura do aluno foi vista ao longo da
historia da filosofia da educagao? Quais as condigdes de sua autonomia?
Como pensar no desenvolvimento de suas experiéncias? A crianga, o
jovem, o adulto, quem ainda pode ser visto como aluno ou discipulo?
Quais os métodos de seus estudos? Qual papel da racionalidade, da ima-

ginacdo, da emocao, das logicas, das imagens em seu desenvolvimento?

Seria o aluno aquele que sabe o que aprendeu porque ouviu ou por-
que leu? Seria o aluno aquele que se exercitou ou aquele que intuiu? O que
¢ a descoberta? Seria o aluno um intérprete? Um estudante? Um apren-
diz? Um discipulo? Quais seus vinculos com os mestres e com a propria

maestria? O aluno é mestre de si? Quando ele se torna mestre dos outros?

Em que medida as instituicoes de ensino acolhem esse aluno?
Quais os valores orientam sua formacdo enquanto individuo e ser so-
cial? Qual a dimensao de rebeldia na autoria do aluno? Qual o lugar da
autoridade e da tradi¢do na constitui¢ao do aluno? E quando é hora de
abandonar o aluno? Ou quando é hora de abandonar o mestre? Quando

o aluno vai além do mestre?

Todos os textos aqui reunidos sdo o retrato da pluralidade de ten-
déncias tedricas que orientam os diversos filésofos que atuam na edu-
cagdo e que constituem a Rede Sur Paideia, envolvendo hoje inimeras
universidades do sul do Brasil e da América Latina, conforme se apre-
sentam os autores dos textos aqui selecionados. Veremos discussoes so-
bre autonomia, sobre invencéo, aprendizagem, transformacéo, cuidado
de si, ciéncia, romantismo, imaginagao, decolonialidade e poténcia. Por
isso, tentaremos colocar os textos em duplas, chamando os capitulos de
didlogos dedicados a discutir questdes conceituais e historicas de nossas
tradigoes, apresentando recortes autorais, discutindo problemas envol-

vendo o aluno da escola e também da universidade.
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O primeiro didlogo, “Tradi¢oes e autonomia’, trata de nossas tra-
digdes filosoficas e apresenta uma conversa entre textos que pretendem
refletir sobre a atualidade de retomada de duas tradiges presentes na his-
toria da filosofia da educagdo, uma de ordem mais analitica e outra mais
retorica, na medida em que sdo objetos de disputa ainda hoje, mas néao
podem ser vistas como absolutamente contraditorias entre si. O texto de
Andrea Diaz Genis, “El alumno de Montaigne y el alumno de Descartes:
sconvivencia o contradiccién? Una recuperacion’, tenta mostrar dois mo-
delos cognitivos a partir do pensamento de Montaigne e de Descartes, in-
dicando a oposigao destes sobre o saber narrativo e ensaistico conectado
a verossimilhanga e a ética frente ao saber logico, cientifico e matematico
ligado a davida em busca de uma verdade universal, indicando a comple-
mentariedade entre eles, mesmo diante das marcas de sua diversidade.
O texto de Diogo Norberto Mesti, “A famigerada autonomia’, pretende
abordar a ideia de que existem duas tradi¢des filoséfico-educacionais e
tenta provar essas duas tradigoes a partir de duas interpretagdes da mate-
matica e da gramatica. O autor se propoe a pensar a relagdo entre normas
e formulas no ensino da gramatica e da matematica problematizando, so-
bretudo, a forma como nossas relagoes éticas se moldaram a partir delas.
Ao fazer isso, ele aponta, por meio de uma mirada histérico-reflexiva, que
tais disciplinas nem sempre foram formulares e normativas. Em ultima

instancia, o autor debate a problematica da autonomia.

O segundo dialogo, “Tradi¢des e decolonialidade”, apresenta o tex-
to do ilustre professor Antonio Joaquim Severino, “A formagao do aluno
atual no contexto cultural latino-americano: desafio para a filosofia da
educa¢ao’, em que é fornecido um amplo panorama das discussdes so-
bre decolonialidade na América Latina, construindo um quadro preci-
so das discussdes sobre as condi¢des ontoldgicas e historicas do aluno,

como a filosofia olha para esse aluno e a dimensao intercultural que nos

15
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envolve na docéncia. Ainda nesse didlogo encontramos o texto de Jeane
Vanessa Santos Silva, “Consideragdes filoséfico-educacionais sobre Fi-
losofia Kemética’, no qual a autora retoma a figura do aluno a partir da
nocao de sujeito da filosofia Kemética oriunda do antigo Egito e explica
como ele se debruga sobre os antigos ensinamentos (sebayt) para o de-
senvolvimento da sabedoria e da prudéncia. Destaca-se que essa teoria é

oriunda do nordeste do Continente Africano no antigo Egito.

O terceiro dialogo, “Entre vida, pensamento e cultura’, aprofunda
algumas discussoes conceituais sobre o papel da filosofia, do pensamen-
to e da cultura na formagao humana, na medida em que coloca em cena
uma discussdo classica sobre como, afinal, podemos aprender a viver
com a filosofia. O texto de Fausto dos Santos Amaral Filho, “O que sera
que aprendemos quando estudamos filosofia?”, trabalha com a enverga-
dura de uma tradigdo que vai de Platdo a Heidegger acerca da pergunta
fundamental sobre o amor pelo saber que marca a propria filosofia e sua
propria aprendizagem. Seria o amor pelo saber um contetido, um pen-
sar, todos ou nenhum? O texto de Sérgio Ricardo Silva Gacki e Patricia
Rosi Prohmann, “Pensar o aluno para além da zoé”, procura compreen-
der o sentido tltimo de uma educacio critica que nos forme para uma
vida plena em sociedade, ndo somente no sentido da zoé, mas, sobretu-
do, no sentido da bios, questionando a relagao entre mestres, alunos e o
estado que ndo formam para as dimensdes coletivas de nossa existéncia.
O texto de Marilene Vieira, “Formac¢do humana: projeto de autocria-
¢do do aluno’, se inspira nas discussdes de Castoriadis para pensar nas
relagdes fundantes entre sociedade, cultura e educagdo pensando, so-
bretudo, nas dimensdes relacionais entre aluno, crian¢a e educador. A
praxis educativa é apresentada em seu texto mediante a ideia de que ele
mesmo produz, afetando sua volta e constituindo a educa¢ao enquanto

exercicio ludico, deliberado e deliberante.
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O quarto dialogo, “Formag¢ao humana em Rousseau”, se da entre
dois textos dedicados a aprofundar as dimensées formativas do pen-
samento de Jean-Jacques Rousseau e suas relagdes com o movimento
romantico. O texto de Paulo César de Carvalho Jacd, “Emilio: aluno e
discipulo - interfaces de uma existéncia’, apresenta a hipdtese de que o
movimento de transi¢do da figura do aluno para o discipulo faz flores-
cer um tipo de autonomia moral potencializadora de uma consciéncia
marcada pela responsabilidade. Ainda em dialogo com Rousseau, o tex-
to de Neiva Afonso Oliveira e Avelino da Rosa Oliveira, “Os romances
de formagao como relatos de formagado da pessoa: a narrativa do sujeito
moderno no Bildungroman - o caso de Emile e Sophie ou Os Solit4-
rios”, apresenta uma discussdo sobre dimensdes romanticas presentes
nos textos formativos do genebrino, concentrando-se em discutir nossa
trajetdria formativa, a interpretacdo do mundo e a maneira como nos

percebemos enquanto seres em formagao.

O quinto didlogo, “Transformagdes em Nietzsche”, segue o re-
corte autoral e concentra-se em uma perspectiva dupla sobre o aluno a
partir do pensamento de Friedrich Nietzsche. O texto de Paulo Becher
Junior, “Que devo fazer?” Luz e sombra no dialogo do aluno, o tran-
seunte do seu conhecimento’, apresenta o aluno nietzschiano como
um andarilho em plena trajetéria de busca por sua aprendizagem, co-
lhendo as coisas pelo caminho e aceitando também o momento em
que o processo ird acabar. O texto de Stefania Peixer Lorenzini, “O riso
como instrumento parresiastico em Nietzsche: sobre o aluno corajo-
so’, entende o aluno como um aprendiz dos exercicios da parresia em
sala, apresentando-se como um instrumento de manifestagdo de suas
percepgoes a partir da manifestacdo da pura da coragem de dizer a
verdade e de rir, mostrando também como a verdade se relaciona com

o poder e com a produgao deste.
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O sexto didlogo, “As poéticas do cuidado de si e dos outros”, ver-
sa sobre o cuidado de si e a conexdo entre essa ideia tal como ela se
apresenta em Nietzsche e Foucault a partir das heran¢as do cuidado de
si (e dos outros) presente nos gregos. Ambos os textos sao permeados
pela ideia de uma poética da vida e do corpo. O texto de Ivan Maia de
Mello, “Como criar para si um corpoema: o ensino de filosofia da arte”,
aborda com originalidade as herangas nietzschianas sobre o cultivo de
si ao criar a nogao de corpoema como constitutivo da educagido de si,
bem como reflete em sua discussdo a proposta de Dante Galeffi quando
concebe a educacdo a partir da ideia de vita poematica. O pensamento e
a agdo poematicos se inserem, assim, em um projeto aberto as possibi-
lidades de uma aprendizagem cultural e histdrica propria e apropriada
a autocriacdo do corpoema no ensino de filosofia da arte. O texto de
Carolina Votto, “O processo de formag¢do humana como uma busca da
verdade de si’, segue a perspectiva foucaultiana sobre o cuidado de si
em sua leitura sobre a parresia grega. Neste sentido, a autora discute as
possibilidades conceituais em torno da constru¢ao de uma subjetivida-
de que incorpore o exercicio de pensamento efopoietico enquanto uma

estilistica da existéncia.

O sétimo dialogo, “Sobre a formagao humana integral”, pretende
compreender as bases de uma forma¢ao humana integral, dialogando
com as discussdes sobre dimensdes formativas que nao estdo vincula-
das ou estreitadas em curriculos especificos. Trata-se de compreender
o papel da formagao ética, politica e estética dos individuos. O texto de
Eliete Maceno Novak e Fausto dos Santos Amaral Filho, “A educacao
em tempo integral e a formagdo humana do aluno’, investiga o signifi-
cado de formagdo humana ética na Base Nacional Comum Curricular a
partir de uma perspectiva kantiana que vé na educa¢dao um papel civili-

zador. O texto de Albio Fabian Melchioretto e Juarés José Aumond, “A
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experiéncia de reterritorializa¢ao na voz dos alunos: um regime signifi-
cante’, aborda as diferencas entre espagos citadinos e rurais a partir de
um arcabougo teérico fundado em Deleuze Guatarri na medida em que
estes apresentam uma perspectiva fluida e mutavel, chegando a traba-

lhar com a ideia de um éthos rural.

O oitavo didlogo, “Sobre aprender a decidir”, apresenta discussoes
sobre os aspectos técnico-cientificos e suas relagdbes com as dimensoes
éticas da aprendizagem. O didlogo nos obriga a refletir sobre o estatuto
mesmo da ética em nossas decisdes cotidianas, seja a partir de elemen-
tos técnicos e de manuais ou de uma abertura a indeterminagdo das
circunstancias em que precisamos decidir sobre algo. O texto, “O aluno
de Psicologia frente a um dilema: ciéncias humanas ou ciéncias da sau-
de?”, de Cairu Vieira Corréa e Fausto dos Santos Amaral Filho, repensa
a discussao sobre o estatuto epistemoldgico do campo da Psicologia,
na medida em que ela se aproxima ora das ciéncias humanas, ora das
ciéncias da saude, aprofundando as discussdes sobre a identidade do
profissional em psicologia pela via da emancipagdo e ndo de sua con-
formidade a uma ou outra corrente determinada. O texto de Margareth
Hasse, “Reflexdes sobre a aprendizagem do discente do curso superior
de tecnologia em pilotagem profissional de aeronaves no laboratorio de
simula¢ao de voo’, leva em conta o protagonismo do aluno, a mediagao
especifica do professor e a tecnologia enquanto ferramenta, apresentan-
do o impacto positivo de uma pratica inovadora em um cendrio de si-

mulagao em laboratdrio de voo.

Daiane Eccel
Diogo Mesti

Rosana Moura
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El alumno de Montaigne y el
alumno de Descartes: ;convivencia o

contradiccion? Una recuperacion

Andrea Diaz Genis

Frente a dos modelos cognitivos

Si seguimos el pensamiento de Arendt (2016), el alumno esta del
lado de la novedad que sera vinculada con el pasado a través de su rela-
cion con el profesor que le lega una herencia cultural, es decir, lo vincula
con una tradicion o tradiciones valoradas, recepecionadas por el alum-
nos y renovadas por él. En este sentido, ser alumno es ser lo nuevo que

se instalard en una tradicion para actualizarla.

A veces esa renovacion implica o atraviesa un modelo de alum-
no, o de lo que se espera. En base a esta idea de como define o perfila
una tradicion la idea de alumno es que trabajaremos. No se trata de un
alumno real y concreto, sino de los fundamentos de tradiciones que in-
fluyen enormemente en la educacion y en la construccion que ideamos

del alumno dentro de ellas.

En esta ponencia pretende pensar la idea del alumno en dos tra-
diciones complementarias que muchas veces se han presentado como
antagonicas, a partir de dos autores modernos que se presentan como

paradigmaticos y absolutamente determinantes en nuestra herencia cul-
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tural: Montaigne y Descartes. Queremos volver a leer, pues somos he-
rederos de ellas de una manera sustancial. Se trata de recoger entonces,
pensamiento educativo de dos modernidades posibles que marcarian
dos improntas, o dos formas de ser alumno: la de los alumnos basados
en el pensamiento de Montaigne y la de los alumnos basados en el pen-
samiento de Descartes. Parece que hubo una predominancia o triunfo
en nuestra cultura del segundo sobre el primero, aunque en crisis; noso-
tros pretendemos reconciliarlos y mostrar la importancia y vigencia de
algunas ideas sobre la educacion de Montaigne, sobre todo a partir de
una idea de formacién de lo humano en el contexto del ultimo Foucault
y P. Hadot', y desde la definicion de experiencia que plantea Jorge Lar-
rosa. Estos dos tipos de alumnos habilitarian dos aprendizajes posibles
y dos formas diferentes de valorar el conocimiento y su produccién y
de entender el ser alumno como aprendizaje del conocimiento racional
y/ o de la experiencia. Se puede ser alumno a lo Descartes o a lo Mon-
taigne. O alumno cartesiano-montagniano. Estos dos alumnos repre-
sentan “dos modelos cognitivos” que se presentan muchas veces como
antagonicos, aunque no lo son. La educacion del alumno es el lugar pri-
vilegiado donde combaten o conviven. El segundo alumno, el alumno
de Descartes (D), entendera que debe matar al alumno de Montaigne
para pasar de ser sujeto de experiencia a ser sujeto de ciencia, partira
de una nocién de verdad universalista, racional, 16gico-matematica, que
hablara de método cientifico, de objetividad, de distancia analitica, de

experimento, de separacién entre sujeto y objeto.

El primer alumno de Montaigne (M) se presentard, en principio,

como sujeto de conocimiento o de saber, mas no de ciencia. Dira que no

1 Ver nuestro libro: Diaz Genis (2016).
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existe la verdad, pero hay que buscarla, que se puede conocer directa-
mente, a partir de la experiencia y de la reflexion, que hay un sujeto de
conocimiento privilegiado que es el propio sujeto singular y un tema de

conocimiento fundamental que es la propia vida.

El alumno M producira ensayo o narracién a partir de una no-
cion de verosimilitud sin desconocer la argumentacién y la cultura y
podra vivir a partir de la incertidumbre. El alumno D producira ciencia,
verdad, objetividad, certezas y entendera que su saber es universal. El
alumno D se presentara a si mismo como el que trae la luz, la civiliza-
cién y la cultura. Este alumno ha quedado implicado en la crisis de la
modernidad, aunque no se ha comprometido su poder, su predominio

y su vigencia en la actualidad.

El alumno M producira un saber implicado, y dird que si bien es

subjetivo no es arbitrario y que en cada sujeto esta toda la humanidad.

Jerome Bruner, quien fuera en su momento el que hablé de estos
“dos modelos cognitivos™: el narrativo o literario y el 16gico-matematico,
dird que son complementarios. Las dos modalidades pueden usarse para
convencer a otros, uno lo hace por medio de argumentos, y otros por su
verosimilitud en relacién con la vida. Lo cierto es que la estructura de
un buen argumento difiere de un relato bien construido. Ahora todo lo
referido a un relato es evaluado con criterios muy diferentes a los que se
aplican para juzgar si un argumento légico-matematico es verdadero o
falso. El paradigma légico-matematico trata de cumplir el ideal del mo-
delo matematico formal de descripcion y explicacion. Entiende en causas
generales y su determinacion y trata con procedimientos que finalizan en
proceso de verificacion de verdades empiricas. El lenguaje del que parte
se determina por coherencia y no contradiccién. Se basan en enunciados
basicos para construir a partir de ellos verificacidn, esta conducido por

hipétesis y por principios.
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Veamos el esquema que presenta Bolivar? en su articulo sobre los

dos modelos cognitivos que atraviesan también nuestros modos de pen-

sar la educacién:

Paradigmatico
(Légico-cientifico)

Narrativo
(Literario-historico)

Estudio “cientifico” de Saber popular,
Caracteres la conducta humana. construido de modo
Proposicional. biografico-narrativo.
Argumento:
. procedimientos y Relato: Hermenéuticos,
Métodos de . . . . .
. < métodos establecidos interpretativos, narrativos,
verificacion Iy f
por la tradiciéon etcétera.
positivista.
. Discurso de la
Discurso de la L
; T . prdctica: expresado en
. investigacion: enunciados .
Discursos L . intenciones, deseos,
objetivos, no valoracion, . . .
acciones, historias
abstracto. .
particulares.
o Conocimiento prdctico
Conocimiento formal, P ’
. . que representa
Tipos de explicativopor causas- ) :
.. . intenciones y
conocimiento efectos, certidumbre, o L
. significados, verosimil,
predectible. .
no transferible.
. , Narrativo: particular
Proposicional: categorias, .
L y temporal, metaforas,
reglas, principios. Y
Formas imagenes. Representadas
Desaparecelavoz del
. . las voces de actores e
investigador.

investigador.

El modelo racionalista de la ciencia moderna se basa en Descar-

tes, y se ha convertido en un tipo de discurso que se sustenta a través

del planteo de hipdtesis, evidencias y conclusions. Parte de la logica y la

2 Bolivar (2002).
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induccién y descarta como no racional todos los asuntos que se consi-

deran subjetivos en tanto sigulares y vinculados a la experiencia.

El Segundo modelo hermenéutico tiene sus sustentos en la com-
prension, entendida como interpretacion del mundo y del si mismo

puesta en un relato pero también en un Ensayo.

En este tipo de modelo llamado narrativo, o hermenéutico ad-
quiere suma importancia el elemento biografico que no se descarta
como elemento del conocimiento, el aprendizaje, y la investigacion.
Implica vivencias, sentimientos, acciones que se enlazan con contextos

especificos.

Los dos modos (si bien son complementarios) son irreductibles
entre si. Los intentos de reducir una modalidad a la otra o de igno-
rar una a expensas de la otra hacen perder inevitablemente la rica
diversidad que encierra el pensamiento. Ademas, esas dos maneras
de conocer tienen principios funcionales propios y sus propios cri-
terios de correccion. Difieren fundamentalmente en sus procedi-
mientos de verificacion. (Bruner, 1988, p. 23).

Nosotros dirfamos existe la posibilidad de tener un modo de alu-
mno y de formacion en clave narrativa, y otro en calve conceptual y ar-
gumentativa. Dos aspectos que pueden configurar obviamente un solo
alumno con una “doble cabeza” que puede ser conceptual y argumentativa
alavez que es narrativa y ensayistica. Detengamonos brevemente en este
punto. Para Bruner estas modalidades de pensamientos si bien son ca-
racteristicas abstractas y complementarias, es verdad que también se in-
corporan en diferentes formas de entender los sujetos, los aprendizajes y
las tradiciones de conocimiento. Estas modalidades cognitivas difieren

fundamentalmente sus formas de verificacion.
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El alumno M tendra como tema fundamental dentro de la formaci-
6n a la filosofia y dentro de ella a la ética, entendida como la que responde
a la pregunta de como debemos vivir, a la mas importante pregunta de
la filosofia, sin descartar las demas formas de conocimiento y partes de
la filosofia. Entendera que la misma es una forma de vida. El alumno D,
identificard a la filosofia como ciencia, o como un saber valido en tanto

racional y universal complementario a la ciencia.

El alumno D separarad la ética de la ciencia, el cuerpo de la razon, la
verdad de la experiencia. Partira de una subjetividad abstracta, el alumno

M, sin embargo, se afirmara en un sujeto concreto y singular.

Foucault y el parte aguas cartesiano

Lo cierto es que estos formatos de alumnos convivieron a partir
de la modernidad a lo largo de la historia del pensamiento, pero Fou-
cault comenta en la Hermenéutica del Sujeto que pretendieron separarse
a partir del llamado “momento cartesiano”. Foucault entiende que la re-
cuperacion del sujeto de la experiencia singular (para nosotros alumno
de Montaigne), implica la reivindicacion hoy dia de una estética de la

existencia o de un estilo de vida.

Foucault (2006, p. 36) dice:

Pues bien, ahora, si damos un salto de varios siglos, podemos de-
cir que entramos en la edad moderna (quiero decir que la historia
de la verdad entr6 en su periodo moderno) el dia en que admitid
que lo que da acceso a la verdad, las condiciones segun las cuales
el sujeto puede tener acceso a ella, es el conocimiento, y sélo el
conocimiento.
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A este momento en la “historia de la verdad” Foucault le llama “mo-
mento cartesiano” sin querer decir que solamente sea cartesiano, pero es a
partir de Descartes que podemos ver claramente esta tendencia en donde
no se le pide al sujeto un cambio en el modo de vida, “una conversién’,
sino que el sujeto es capaz de reconocer por si mismo que por sus meros
actos de conocimiento puede acceder a la verdad. Las condiciones de ac-
ceso del sujeto al conocimiento se definen desde el mismo conocimiento,
no implican al sujeto y a su vida, y se realizan, o conforman, a través de la
educacion. Hay condiciones, dice Foucault, “extrinsecas” para acceder a
la verdad, no hay que ser loco’, condiciones culturales, es necesario edu-
cacion, formacion, estar dentro de un consenso cientifico, etc., morales,
hay que hacer esfuerzos. Alli se dice, entonces, que estas condiciones per-
tenecen al sujeto concreto y no a la estructura del sujeto como tal. La idea
es que tal como es, el sujeto es capaz de verdad (Foucault, 2006, p. 37).
A partir supuestamente de este momento, el conocimiento se abre a la
“dimension indefinida del progreso’, pero este progreso sera una forma
del olvido del cuidado de si*. Mas alla de que esta sea o no del todo la in-
terpretacion correcta de Descartes, dicho cartesianismo, o interpretacién
de Descartes, nos ayuda a descubrir un tipo de relacién con el saber, un
tipo de modernidad, y una forma de entender el alumno que ha influido
de una forma poderosa en Occidente. Lo curioso es que, si bien Descartes
es hijo de Montaigne, cierto cartesianismo o interpretacion dominante
de Descartes, rechazé tal paternidad y ha tratado de deslegitimarla. Lo

cierto es que hay una modernidad “otra” que ha permanecido resistente,

3 Sobre este tema y la discusion de Foucault con Descartes, ver Foucault (2015).

4 Estaparte es retomada de mi libro Diaz Genis (2016) donde se discute el punto de
la pertinencia o no de interpretacién de este momento en relacién a Descartes.
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aun en la sombra y hay muchas voces en la contemporaneidad, entre ellas
la decolonialidad’, que tratan de recuperar otras formas de saber que no
son las del alumno cartesiano y que habitan en otras epistemologias rei-
vindicando los saberes de las experiencias descolonizadas. También exis-
ten una serie de metodologias a partir de las hermenéuticas que quieren
recuperar para si el valor cientifico de lo narrativo y literario, haciendo
de la experiencia de si y su expresion, un elemento mas que valioso para
comprender el mundo y a nosotros mismos y toda una forma de hacer
conocimiento cientifico — también en educacién - desde las ciencias hu-

manas y sociales.

Otros que recuperaran para el aula la importancia de la idea del
alumno a partir de la experiencia como Jorge Larrosa, y otros que de-
nuncian la pobreza o la eliminacion de la experiencia en la época con-

temporanea como Agamben.

Los alumnos entre la sutileza y la geometria

Quizas otra forma de hablar de este antagonismo es recuperar la
distincién que el mismo Pascal hace entre espiritu de la finesse y el espiritu
de la geometrie. En sus Pensamientos®, Pascal hace referencia a lo siguien-
te. Del espiritu geométrico menciona que es un pensamiento analitico
que se sostiene en la busqueda una verdad abstracta, demostrandola y por
ello es capaz de discernir a partir de ello, lo verdadero de lo falso cuando

lo examina. Dispone de las proposiciones en orden, y puede probarlas en

5  Ver la entrevista a Mignolo por ejemplo en Guiliano (2017).

6  Ver Pascal (1948, p. 386) sobre la diferencia entre el espiritu geométrico y el
espiritu de la sutilidad.
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cada lugar de ese orden. Puede probar las preposiciones en cada lugar y
disponer de todas las preposiciones en un orden légico y abstracto que
parte de principios y definiciones. Sus demostraciones son todas convin-
centes y deductivas. Cuando el espiritu de la geometria llega a las prime-
ras verdades definidas se detiene en ellas, y propone que parta de axiomas
a partir de la razon y sus mismas derivaciones que deben ser aceptadas
por las pruebas que de ellas se deducen. Sin embargo, para el espiritu de
la sutilidad, los principios son de uso comun y deben estar expuestos a
los ojos de todo el mundo. Es una vista clara que es capaz de ver toda la
complejidad, diria Morin, lo que aparece junto, ligado. Los principios son
muchos y deben ser unidos por una inteligencia sutil para que no se nos
escape ninguno. Ninguno de los espiritus puede ver los principios de los
otros. Los gedmetras parecen no poder ver lo que esta frente a sus ojos,
pues se acostumbrar a ver cartesianamente aquello que es “claro y distin-
to’, les falta sutilidad y sentido comun. Los espiritus de la sutileza no son
capaces de ser abstractos y de poder soportar el rigor, la simplicidad de
la geometria. Obviamente estamos ante dos espiritus diferentes que daria
pie a dos tipos de alumnos, discipulos de Descartes y de Montaigne. El
alumno de Descartes bajo principios claros y distintos y no abiertos a las
cuestiones que requieren sutilidad. El alumno Montaigne, sutil ante cosas
delicadas y numerosas, sabiendo juzgar para vivir mejor y no para demos-
trar un orden geométrico. Las cosas se ven no por un progreso de un razo-
namiento ordenado. No es facil, de esta forma, que el espiritu geométrico
sea sutil y viceversa. Las cosas se ven a primera vez y no por progreso de
razonamiento, por esto es muy raro que los sutiles sean gedmetras y los
geometras sean sutiles. Claro que los sutiles razonan, pero lo haran como
algo natural y nunca por medio de principios abstractos y definiciones.
Los gedmetras no son capaces de seguir y se le tornan insoportables las

sutilezas. Al espiritu de la geometria le pertenece un cierto de tipo de cien-
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cias y el entendimiento y al de la sutileza, el juicio y otro tipo de conoci-
miento humanistico y literario (grosso modo, dado que ambos espiritus
pueden estar presentes o combinados en el ejercicio de ambos ambitos
del conocimiento). Unos juzgan bien en un cierto orden de cosas y otros
en otras. De principios escasos poder sacar consecuencias genera el buen
sentido del espiritu de la geometria. Otros, los espiritus de la sutileza, pue-
den sacar muchas consecuencias sin tener claro los principios. Hasta aqui

lo que dice Pascal, respecto a estos espiritus’.

Me parece muy interesante esta distincion y de ella podriamos ir
directamente a caracterizar al alumno de Montaigne como un espiritu
que sin desconocer el espiritu de la “geometrie”, le va dar valor al espiri-
tu de “finesse”. No sin antes decir que el mismo Pascal no soportaba de
Montaigne sobre todo en lo que tiene que ver con la convivencia con la
incertidumbre®. Sin embargo, el mismo se presenta a si mismo (siendo

un gran matematico como lo fue), como un espiritu de finesse.

Un breve pasaje por el didlogo entre Pascal y De Saci

Algunos consideran que este dialogo entre Pascal y De Saci que
aparece en los Pensamientos de Pascal sobre Epicteto y Montaigne como
una muy buena introduccion sobre el espiritu geométrico y el de la su-
tileza. Para Pascal, la razén es un criterio de conocimiento a la vez util e
incompleto, porque, en definitiva, todo lo que no es comprensible, por ser

tal, no deja de ser. Mientras Descartes y el racionalismo ponian el énfasis

7  Pascal (1948).
8  Pascal (1948). Ver Conversacion entre Pascal y De Saci sobre Epicteto y Montaigne.
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en el orden (y en el principio de evidencia, que es el fundamento de la
racionalidad misma de un sujeto abstracto de una busqueda gnoseolé-
gica), Pascal se precia de todo lo contrario, repudia cualquier principio
metodico y, mucho mas atin, denuncia la insuficiencia de la razén como
criterio. El desorden en la escritura, tiene un orden, es el desorden mismo
que marcara el orden propio de la sutileza. Las verdades que son de la
sutileza tienen su propio orden, pues no se puede racionalizar el mundo,
no todo lo que es, es racional. Por ejemplo, no se puede probar ser ama-
do, exponiendo las causas del amor, seria ridiculo. Hay un orden de la
caridad y no de la inteligencia cuyo nucleo central es la digresion. ; Acaso
esto no estaba perfilando el espiritu de la finesse, un tipo de alumno a lo
Montaigne, que Pascal no identifica con Montaigne, sino con Cristo, San
Pablo y San Agustin? Entre la fe y la razon, hay que defender la fe ante el
incrédulo. Si bien la razén es poderosa resultara insuficiente como fin en
si, para llegar a los mas hondo y profundo de la comprensién humana se
debe dar un salto de fe, a la dimension trascendente y humana, tal y como
posteriormente planteara Kierkegaard®. Es porque la razon esta insatisfe-
cha de la razén que puede abrir sus puertas a lo trascendente. Kierkegaard

decia que el cristianismo es escandaloso, Pascal dira que es extrafo.

Es curioso que cuando Pascal se pone a hablar con De Saci, muestra
dos tipos de seres que podrian convertirse en el terreno de la moral en dos
versiones del alumno geométrico cartesiano y sutil montaignaniano. En
este caso, es Epicteto que lleva a la certidumbre, sin dudas, ajustandose al
Ser y a Montaigne un espiritu de la finesse que lleva a la incertumbre y a

la inestabilidad. Mas alla de estas caracterizaciones, lo cierto es que am-

9  Kierkegaard (2019).
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bos modelos prefiguran dos tipos de aprendices o alumnos que queremos

destacar, el alumno de Montaigne y el alumno de Descartes.

Veamos de cerca el alumno de Montaigne

Es muy interesante la misma historia de Montaigne como alum-
no, criado por el padre con sumo cuidado e influido por las ideas de las
grandes mentes del Renacimiento sobre todo por las de Erasmo. Mon-
taigne es en si mismo un experimento pedagogia que posteriormente

inspirarias las ideas revolucionarias del Emilio de Rousseau.

Despertado con musica en la mafana, criado en su primera infan-
cia por campesinos, aprendié como primera lengua, el latin, con un pro-
fesor aleman que fue su preceptor y le hablaba sélo en esa lengua. Los de-
mas de la casa hacian lo mismo, de modo que posteriormente aprendera
su propio idioma el francés, como segunda. Sus padres y hasta los criados
aprenderian algunas nociones de latin para no hablarle en otra lengua
que no fuera la que tenia que aprender. A través del latin se va nutriendo
de todo un saber clasico, quedando de alguna forma anacroénico del pro-
pio saber de su época. También aprende griego, y el joven, poco a poco,
de una forma no impositiva se conectando con un saber que deberia el
mismo alumno ser el agente y el interesado. Nunca forzado, siempre por
el propio interés y la motivacion, el alumno Montaigne se ird acercando al
conocimiento. Posteriormente, el Montaigne pedagogo considerara que
no debera abarrotarse la mente del alumno, no tendra “la cabeza bien lle-
na’ sino que tendra “la cabeza bien puesta”. No se trata de prepararlos sélo
en Ciencia, sino para la vida. Es importante que la palabra tenga correlato
con la accion. Estard preparado para realizar juicios y actos virtuosos. En

cuanto el saber de ciencia, serd un saber apropiado y no solamente me-
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moristico o para ser repetido. Es un saber en funcion de la ética, un saber
que nos debe fortalecer y hace mejores. Un alumno modelado no sélo
con preceptos y con palabras sino con acciones y aplicacion y con cierto
realismo. Se trata de que posean un timon propio, que alcance a ser agente
de su propio juicio y no suplir sus falencias con conocimientos ajenos.
Se trata de conocerse a si mismo, alcanzar un criterio propio y no temer
cambiarlo. Un alumno en el que la conciencia y la virtud brillan en su
hablar, y que tiene como guia la razén y la experiencia, y no teme abdicar
de un razonamiento o de una postura ante la vida, ante la constatacion
del error. Un alumno que de todo se sirve para la formacién y no sélo de
los libros, de todas las circunstancias que ofrece la vida cotidiana. El viaje
es fuente de aprendizaje, por ejemplo, pero ver lo que piensa la gente, sus
costumbres, una manera de viajar. La historia para conocer el alma de las
personas también, otra forma de viajar a otras costumbres, creencias o
maneras de pensar. Una imaginacion llena y amplia no pertenece a un lu-
gar sino al mundo. El mundo serd el libro de este alumno. Ensefiar a cono-
cerse y vivir y a morir bien. De las artes liberales, aquellas que nos ensenar
a ser libres es la mas importante, y esta es la filosofia. El alma que cura la
filosofia debe hacer también sano el cuerpo. En definitiva, la filosofia es
una forma de vida que no desprecia al cuerpo, pues somos cuerpo. Tiene
que ver con el bienestar, el goce (sin descartar el dolor y el sufrimiento),
debe dar una actitud “activa y alegre”. El signo mas significativo de la sa-
biduria es un estado sereno. La filosofia mora “en una hermosa llanura
tértil y floreciente, desde donde ver todo lo demas por debajo de ella...”
(Montaigne, 2011, p. 76). El nifio debe ser introducido a la filosofia, dado
que nos ensefia a vivir. Pues no se debe ensefiar a vivir cuando la vida ha
pasado. La filosofia formadora de juicios y de costumbres (2011, p. 79).
Se debe fomentar un aprendizaje en libertad, con dulzura, motivado y

no obligado Sin rigor ni coaccidn. Seguia lectura por amenidad, nunca
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obligacion. Hay una centralidad también del valor de la experiencia en
la pedagogia de Montaigne. Si bien no hay mas deseo natural que el de-
seo de conocimiento, cuando falla la razén, usamos la experiencia, como
bien dice Montaigne en su capitulo XIII dedicado a la Experiencia, capi-
tulo con el que cierra sus Ensayos (2011, p. 127). Montaigne plantea un
alumno que debe estudiarse a si mismo, mas que cualquier tema esa es
“su fisica o metafisica”. Entenderse a si mismo, mas que a Cicerén. Harto
tendria con su propia experiencia para hacerse mas sabio. Cada cual ha

de conocerse.

El alumno de Descartes

El alumno bajo el modelo del Discurso del Método (1984), es un
alumno que se da cuenta de que posee un buen sentido, entendido como
la capacidad racional de distinguir lo verdadero y lo falso, no totalmente
distinguible de otra acepcién que la acerca a la de sabiduria moral. Este
buen sentido es igual en todos los seres humanos. Este buen uso de la
razon se alcanza por un método que es universal. La idea de alumno que
se guia por la razon a través de un método, implica en Descartes un recor-
rido por todos los aspectos que deberian ser descartados como modelos
de aprendizaje en su propia experiencia. Distinguira y rechazara diversas

fuentes de aprendizaje para quedarse con la sola razén y su método.

Fuentes de aprendizaje del alumno “D”

1) Los Libros: la primera formacion la da una educacion libresca.

Descartes encuentra que el estudio de las letras lo lleva a derrote-

ros falsos. Alli Descartes sin dejar de valorar la educacién de su época,
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los idiomas aprendidos, encuentra que estos saberes son una manera
de conversar con grandes mentes del pasado y ese es su valor. De todos
estos saberes los que mas le convencen no son los literarios, pues en de-
finitiva las fabulas no permiten distinguir lo que es verdadero de lo que
no es. De los saberes los que le complacen mas son las matematicas por
la certeza y evidencia de sus razones, le extrana que siendo sus funda-
mentos sdlidos y firmes no se haya construido algo mas elevado sobre
ella. En cuanto a la Filosofia, por ejemplo, si bien la han cultivado los

espiritus mas selectos, no hay cosa de ella que no pueda ser disputado.

2) El Mundo: otra fuente de aprendizaje es el libro del mundo.

No saliendo muy conforme del mundo de las letras en general,
traté de encontrar el saber en si mismo o en el gran libro del mundo. Se
dedicé a viajar, a recoger experiencias, a tentar su fortuna, etc. La vida
misma es mejor correctivo para la formacién que los grandes razona-
mientos alcanzados en un gabinete. Ahora en las diferentes costumbres
de los hombres no encuentra tampoco algo seguro. Por la experiencia
entonces no encuentra esas ideas claras y distintas, esos fundamentos

firmes y decide buscar en si mismo esa verdad.

3) El si mismo.

Encontramos al alumno D, con el animo tranquilo, sin perturba-
ciones, sin ninguna preocupacion o pasion que le entorpezca su pen-
samiento a solas frente a una estufa, dedicado a sus pensamientos. En-
tiende que debe tomar en cuenta las caracteristicas de las ciencias que
admira (geometria, matematicas, algebras, etc.). Desde ese marco de

paz y tranquilidad sin pasiones, se debe continuar un método:
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a)

b)

d)

Primer lugar. No aceptar como verdadero ninguna cosa que
no se presente con evidencia, tratando de evitar precipitaci-
on 'y prevencion;

No aceptar juicios sino aquellos que se presenten tan clara
y distintamente que no tuviese oportunidad de ponerlos en
duda;

Segundo lugar dividir cada una de las dificultades que exa-
mine en tantas partes como fuera posible para adquirir mas
precision;

En tercer lugar, conducir en orden los pensamientos comen-
zando por los objetos mas sencillos y faciles de conocer para
ascender poco a poco hasta el conocimiento de los mas com-
puestos;

En cuarto lugar y por ultimo hacer enumeraciones tan com-
pletas y revisiones tan generales que tenga por seguro no ha-

ber omitido nada'.

Finalmente, se trata de proceder como los gedmetras, no se debe

aceptar como verdadero lo que no lo es, y seguir un orden atendiendo

solo las razones claras y distintas, ir de lo mas simple a los mas complejo.

Espiritu geométrico sin lugar a dudas, entendido como la forma de ser

alumno que hay que subrayar. El alumno cartesiano se desarrolla como

espiritu geométrico, alimentandose de verdades y siguiendo un orden en

el que va dejando de lado falsas razones, a partir de un método que lleva

de lo mas simple a lo mas complejo. No se trata de experiencia, ni del suje-

to singular, sino de un experimento radical que cualquiera puede repetir,

10 Descartes (1984).
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un sujeto abstracto que cualquiera puede ser, una razén que esta repartida
en todos. Para la vida, que es otra cosa que el conocimiento, Descartes
piensa en basarse en una moral provisoria. En ella debe observar las cos-

tumbres y las leyes del pais con moderacion (Descartes, 1984, p. 73).

El alumno de Montaigne y Descartes:
el lugar de la duda y la certeza

;Qué es mas importante en este modelo que nos plantea el alumno
de Montaigne y el alumno de Descartes?, ;la duda o la certeza? Se pude
vivir con la duda sin llegar una certeza, o la duda es un medio para
llegar a la certeza. En su libro Pensar sin certezas (2007), Jesus Navarro
hace una serie de interesantes reflexiones que nos permitirian ahondar
un poco mas en la relacion de la historia de la modernidad y estos dos
autores. De alguna manera el Método cartesiano, seria una respuesta a
los Ensayos de Montaigne, incluso diriamos nosotros a la critica que el
propio Pascal le hace a Montaigne en sus Conversaciones con De Saci.
Es la busqueda de certeza absoluta lo que inaugura con Descartes la Fi-
losofia Moderna. La obra de Montaigne, al menos a partir de 1576, esta
atravesada por el escepticismo pirroniano y de Sexto Empirico. Dudas
que aparece a través de Montaigne en el Renacimiento tardio: quiza el
hombre no sea capaz de conocer, ni sea el centro del Universo, en defini-
tiva, no es mas “que el bufén de una farsa” (Navarro, 2007, p. 30) Nues-
tro saber se tambalea, muestra insuficiencia. El “logoi” principal que le
permite recordar la sabiduria en su Escritorio del Castillo de Montaigne
dicta “Qué se yo”. Nada se sabe, no podemos alcanzar la verdad, lo que
no impide claro esta el intento de buscarlo. El saber mas importante es

el ético, que se asienta en la importancia que tiene pensar con cabeza
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propia, realizar buenos juicios, tener una vida buena, ser mejores perso-
nas, aprender a vivir con la incertidumbre, buscar la sabiduria, no sélo
acercarse a modelos de sabiduria, sino crear su propia forma de sabidu-
ria singular. Montaigne, dice Navarro, ante la inseguridad del mundo
externo (aumentado por todas las circunstancias de su época, plagada
de inseguridades y de guerras religiosas), se habia encerrado en el co-
bijo o refugio de su propio yo en su proceso de autoconocimiento. Ver
lo que le concierne al propio yo, cultiva el propio yo, regocijarse con el
propio yo, es algo que le viene a Montaigne de las escuelas filosdficas
helenisticos-romanas. Separa lo que depende de lo que no depende de
nosotros, como pedian los estoicos. Me corresponde, la opinion, la aver-
sion, el deseo, nunca la fortuna, el honor''. Hay en Montaigne, cosas que
es un peligro que podria haber terminado en solipsismo “una tendencia
al aislamiento y la depuracién del yo”. Se platea el caso de que Descartes
como la culminacién de la duda de Montaigne llevada a su extremo
y resuelta con la evidencia. La duda de Descartes es mas radical aun,
se habla de la falla generalizada de los sentidos, de la percepcion del
mundo, de la existencia de un genio maligno que nos engaia, etc. Mas
la duda es el camino de la certeza, el cogito como primera certeza, y la
existencia de Dios, como garantia suprema de todo. Para Montaigne el
escepticismo no era transitorio ni era un método para alcanzar la cer-
teza, sino algo que se puede sostener de una manera indefinida, esto no

implica no buscar la verdad, o la inmovilizacidn, pero si aprender a vivir

11 En el Manual Epicteto dice: “De lo existente, unas cosas dependen de nosotros;
otras no dependen de nosotros. De nosotros depende el juicio, el impulso, el
deseo, el rechazo y, en una palabra cuanto no es asunto nuestro. Y no depende de
nosotros el cuerpo, la hacienda, la reputacion, los cargos y, en una palabra, cuanto
no es asunto nuestro” (1995).
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con la incerteza. Entre el siglo XVIy el racionalismo moderno del siglo
XVII, se sientan las bases de otra forma de entender la duda, como pre-
supuesto para alcanzar la certeza. Para los Ensayos, la duda es sostenible.
Uno se ensaya a si mismo, y van desarrollando una vida y un proceso
de autoconocimiento entre la duda, y la incertidumbre. Sin embargo,
en el caso de Descartes, la duda se convierte en algo insostenible. Otra
diferencia es que las preocupaciones de Montaigne son éticas e incluso
ontoldgicas y la de Descartes basicamente epistemoldgicas. Para Mon-
taigne, dado que no tenemos comunicacion alguna con el ser, la busque-

da de conocimiento es sobre el si mismo en forma de tanteo o ensayo.

No es solo duda del saber, sino de las capacidades humanas en
general y de nuestra habilidad para manejar el mundo y hacer-
lo habitable, de los valores aceptados por nuestra sociedad y del
orden mismo del mundo en que vivimos. (Navarro, 2007, p. 39).

El yo de Descartes no es el mismo yo que el de Montaigne. El yo
de Descartes es un yo abstracto que afirma que piensa y existe. El yo de
los Ensayos es un yo concreto que esta anclado a su existencia particular
con el mundo ylos otros. Es un yo singular plagado de multiples detalles
e idiosincrasias. El Yo abstracto cartesiano es un fundamento que elimi-
na la singularidad de su origen. No es un yo radicado en una experien-
cia, sino en un experimento abstracto que puede reproducir cualquiera
llegando a las mismas conclusiones. No es personal. En el caso de Mon-
taigne, no hay nunca certeza absoluta si nuestras acciones son respon-
sabilidad de un agente, o que la fortuna, los otros, o las circunstancias,
controlan estas acciones. Ni es posible conocer nuestras intenciones, ni
saber cuando caeria una ultima mascara o si hay un autor detras de
ella. Por otra parte, no es posible conferir a la identidad del sujeto una

entidad separada del otro. Es la conversaciéon donde esta la mitad que
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habla y la mitad que escucha donde se da el comercio entre los hombres,
el intercambio, la realidad social. No se puede obtener ninguna certeza
sin este arte de conversar, con los libros, con los otros, con el mundo.
La busqueda de conocerse a si mismo es también un dialogo consigo
mismo lleno de otros. No podemos sostener la subjetividad singular de
Montaigne en un acto solipsista y autosuficiente. El sujeto se comprende
a partir de las conversaciones en la que se inscribe. Este arte de conver-
sar, segun Navarro Reyes, nos invita a pensar un alumno sin certezas, a
partir de un yo singular que se encuentra con el mundo y con los otros a
partir de preocupaciones fundamentalmente ontoldgicas y éticas, nunca

solamente ni fundamentalmente gnoseolégicas.

El valor de la experiencia

Finalmente, hay un valor de la experiencia en la Pedagogia del
alumno de Montaigne. Dice Montaigne “Ningtin deseo es mas natural
que el deseo de conocimiento, probamos todos los medios que nos pue-
den llevar hasta él. Cuando la razén nos falla, empleamos la experiencia”
(Montaigne, 2007, p. 1589). Como ya habiamos mencionado, en el ultimo
Ensayo que Montaigne escribi6 es nada menos que sobre la experiencia
y su valor. Ya en pleno siglo XXI Agamben en su libro Infancia e Historia
(2007) habla de la imposibilidad o la pobreza de experiencia en el mundo
contemporaneo. Hay una incapacidad de tener y trasmitir experiencia.
El hombre contemporaneo de cualquier ciudad vuelve a su casa con una
cantidad de acontecimientos que han transcurrido sin que ninguno de

ellos se haya tornado una experiencia.

Dice Agamben algo que nos llama poderosamente la atencion y

que es todo un diagnostico de nuestra época:

40



El alumno de Montaigne y el alumno de Descartes: ;convivencia o contradicciéon? Una recuperacién

En cierto sentido, la expropiacion de la experiencia estaba implicita
en el proyecto fundamental de la ciencia moderna. La experiencia,
si se encuentra espontdneamente, se llama caso, si es expresamen-
te buscada toma el nombre de experimento. Pero la experiencia
comun no es mas que una escoba rota, un proceder a tientas como
quien de noche fuera merodeando aqui y alla con la esperanza de
acertar el camino justo cuando seria mucho mas justo y prudente
esperar el dia, encender la luz y luego dar con la calle. El verdadero
orden de la experiencia comienza al encender la luz, después alum-
brar el camino, empezando por la experiencia ordenada y madura
y no por aquella discontinua. (Agamben, 2007, p. 13).

Lamentablemente, “hay una certificacion cientifica de la expe-
riencia que se efectia en el experimento’, la perdida de certeza en la
experiencia, desplaza al sujeto a la ciencia, a los instrumentos y a los
numeros, de esa manera la experiencia en un sentido tradicional, pier-
de valor. Agamben destaca que los Ensayos son la tltima obra europea
asentada integralmente en la experiencia, que es totalmente incompati-
ble con la certeza, e igual asi se sostiene en su valor. El limite extremo
de la experiencia, al que hay que acercarse es la muerte. Por eso todo
alumno de Montaigne, debe saber que el aprendizaje mas importante es
el aprendizaje de la muerte, que es el aprendizaje de la finitud para tener
una mejor vida'?. La idea de la experiencia como fuente de conocimien-
to ha llegado a nuestros dias sin valor, sin embargo, antes del triunfo de
la ciencia moderna cartesiana esta tenia su valor y podia convivir con
la Ciencia. Tenia un diferente sujeto. El sujeto de la experiencia era el

sujeto comun, mientras que el sujeto de la Ciencia, el Nous, el agente, la

12 De hecho, hay un Ensayo de Montaigne sobre la filosofia como aprendizaje para
la muerte, Ver Ensayos, que “Filosofar es aprender a morir” (2007).
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inteligencia, estaba separado de la experiencia, era impasible, divino. No

habia un ego, sino un sub-jetum (Agamben, 2007, p. 14).

Finalmente hay que desaparcar la experiencia o someterla a un
método que la convertird en experimento y al sujeto en un nuevo y uni-
co sujeto. El ego cogito cartesiano es ese nuevo sujeto universal y abs-
tracto que elimina el valor de la experiencia. Una sustancia inmaterial

opuesta la sustancia material (res cogitans, res extensa).

Segun Agamben, este proceso de conocimiento sera infinito, nun-
ca es algo que sera posible tener sino s6lo hacer. ;Cémo recuperar la
experiencia sin suspender el conocimiento? ;Puede hacerlo hoy dia el

alumno contemporaneo?

Segun Montaigne, el hombre ha de conocer desde su propia ex-
periencia y no la experiencia ajena si quiere estar formado. Debe ser un
entendido en si mismo, pues es la vida por si misma de cada cual la que
le ensefia todos los accidentes humanos. Cada experiencia dice lo fun-

damental que debemos escuchar.

Estos Ensayos, son los Ensayos de su propia experiencia, son el
material de su autoformacion en el su devenir, a la vez que proceso de

conocimiento de si.

Si queremos pensar en la experiencia en la actualidad, en su texto
Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia® Jorge Larrosa Bondia
dice que la experiencia es algo que en definitiva “me pasa”. Es un acon-
tecimiento, algo que no depende de mi y algo que no soy yo. Aunque
pasa en mi. Eso que me pasa es otra cosa que Yo. Es una exterioridad del

acontecimiento que se mantiene como alteridad. Y la experiencia sostiene

13 Larrosa (2002).
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esa alteridad como irreductible. Mas eso me pasa a mi, supone transfor-
macion. La experiencia me permite una salida de mi mismo, hacia afue-
ra, un movimiento con aquello que me pasa, con el acontecimiento. Me
transforma en un sujeto abierto, expuesto, vulnerable. Esa experiencia al
ser mi experiencia, me transformo, me forma. Es sujeto no es sujeto del
aprendizaje ni sujeto de la educacion, sino de la experiencia, que es fuente
también de autoformacion. La experiencia es un viaje, entendido como
una salida hacia otra cosa que no carece de riesgos. Un viaje hacia eso que
me pasa, una especie de aventura que me coloca en el lugar de lo incierto.
Forma parte de un sujeto pasional, que es afectado por la experiencia. No
es lo mismo la experiencia y el experimento. El experimento es homogé-
neo, tiene que significar igual para todos. La experiencia es singular, para
cada cual es lo que es. Mientras que es irrepetible, el experimento es lo
repetible. En la experiencia la repeticién no existe pues es diferencia. La
experiencia es para cada cual la suya. La experiencia es experiencia siem-
pre de lo singular. Solo la ciencia trabaja con lo generalizable. Trabaja con
lo que es general. De lo singular no puede haber ciencia. Pero si sabiduria
y si puede haber pasion. Puede ser espiritu de la sutileza y no espiritu de
la geometria. Abrirse a la experiencia es abrirse a lo real como singular es

decir al acontecimiento.

La formacién de la experiencia puede ser entendida como acon-
tecimiento que me transforma. Lo singular finalmente es una presencia
no representable. Es lo que desborda cualquier inteligibilidad, y esta mas
alla de la comprension. La experiencia limite de la condicion finita del
ser humano, como bien decia Montaigne y vuelve a traer Larrosa, es la
muerte. La filosofia como aprendizaje de la muerte resulta fundamental.
El gran Otro es la muerte, que si bien no la puedo conocer en vida, pue-

de ser un acicate para mejor vivir, a partir de la conciencia de la finitud.
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Hay muchos elementos de la actualidad que me impiden vivir la ex-
periencia, el exceso de informacion, el exceso de opinion, falta de tiempo,
el exceso de trabajo, nos dice Larrosa. La informacién no es experiencia.
El sujeto de la informacion sabe muchas cosas, pero esto hace que nada le
pase. Hay exceso de opinidn. La opinién es un imperativo, lo hacemos de

todo. La obsesion por la opinion no permite que algo nos pase.

A la vez hay falta de tiempo, como dice Byung Chul Han (2012),
estamos en sociedades de rendimiento. Todo lo que pasa, pasa cada vez
mas deprisa. Hay una obsesion por el consumo de la novedad. Hay exceso
de trabajo, no hay tiempo libre. Al no poder parar, nada nos pasa. No hay

experiencia.

Entre el alumno de Descartes y el alumno de Montaigne

Pensar en la importancia de la ciencia, la razon, la busqueda de
verdad y evidencia, el método cientifico, no deberia anular la impor-
tancia del saber de la experiencia, la ética, la busqueda de sabiduria y la

expresion de la singularidad como arte de existencia.

Recuperar esta separacion que se han introducido a partir de es-
tas tradiciones que se presentan como opuestas, nos va a dar una com-
prension muchisimo mas amplia y rica de la formacién de lo humano
a partir de una relectura de la propia Historia de la Filosofia en clave

educativa y lo que su reinterpretacion nos puede dar.

Recuperar la formacion del alumno a partir de la incertidumbre,
la importancia de la filosoffa como forma de vida y busqueda de la sa-
biduria, la importancia de la experiencia como forma de aprendizaje

y proceso de autoconocimiento, nos permite ampliar el sentido de la
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formacién que no se tiene que oponerse para nada con una formacién

cientifica, a partir de un método racional y sus formas de evidencia.

Nuestro intento de recuperar a Descartes y Montaigne trata de
pensar justamente sobre lo que se ha perdido al afirmar a Descartes so-
bre Montaigne (momento cartesiano decia Foucault), y qué se podria

recuperar al pensar en el alumno que nos propone Montaigne.

Dejamos este desafio para futuros desarrollos de poder afirmar
un giro hacia Montaigne para la formacién humana del alumno a partir
de esta tradicidon. En este texto pretendemos presentar esta tension sin
resolverla del todo, lo que puede ser un punto inicial para pensarla mas

a fondo.
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A famigerada

autonomia

Diogo Norberto Mesti

Introducao

E possivel afirmar que um dos dilemas ou paradoxos constitutivos
da discussao filosofica da educacgéo é um dilema ético. Trata-se do dilema
entre coer¢ao e voluntariedade, que pode se manifestar em outras opo-
si¢oes como obrigacdo e vontade propria ou ainda como os lagos entre a
heteronomia e autonomia. Esse dilema nos coloca diante de um problema
maior, que é o da liberdade, que nao abordaremos diretamente, mesmo
porque talvez ndo seja possivel trata-lo diretamente. O pano de fundo da
discussao aqui é sobre modo de vida e sua conexdo com modo de ensino,
de modo que a pergunta sobre o que seria uma vida boa deve ter impli-
cagdes também sobre o que é uma educagiao boa. Por isso, qual ¢ o elo
possivel entre modo de vida e modo de ensino? Sera que o modo que esta-
mos ensinando matematica e gramatica é constituido por algum modo de

vida? Nos queremos autonomia, mas educamos por coercéo linguistica,
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nds esperamos iniciativas, mas educamos por féormulas prontas.' Para o
professor normativista, as normas rigidas poderao fazer o aluno seguir o
caminho reto. Por isso lei, norma e régua rigida associam-se a recta ratio.
E recta ratio associa-se a matematica e gramatica, mas como exatamente

isso aconteceu historicamente?
A pergunta é: sera que quando tratamos o ensino de matematica
e de gramatica a partir de férmulas ou de normas nao estamos repro-

duzindo um modo de vida? Sera que nosso modo de ensino e no modo

1 A visdo da educagido orientada por coer¢do e por punigio é em grande medida
derivada de uma concepgio pessimista a respeito da natureza do aluno, de modo
que ele ¢ visto como alguém que tenderia a encontrar meios de obter sempre algum
tipo de beneficio ilicito, sem ser punido. A lei, a norma, a régua rigida é uma forma
de coergao desse aluno, exatamente como o contrato ¢ aquilo que obriga a maioria
a abandonar o grande desejo de ser injusto sem ser punido. A inspiragdo disso
que estou falando aqui é a Repiiblica de Platdo, onde, no livro I, Sécrates levanta
a questdo frente a Trasimaco sobre qual deve ser nosso modo de vida e conecta
as discussoes ético-politicas as discussoes pedagogicas e educacionais. No livro II
¢é onde Platdo apresenta por intermédio de Glaucon a visdo pessimista do que é a
justica para a maioria, para a multidao, defendendo que a maioria considera como
maior bem cometer injusticas sem ser punido. E como se todo professor (que eu
comeco denominando como normativista) enxergasse no aluno seu lado obscuro
e tivesse uma visdo pessimista do mesmo, como alguém que fara injusticas se néo
tiver ninguém observando. A histéria emblematica aqui é a do Anel de Giges: aquele
pastor que encontra um anel em uma fenda aberta por uma tempestade e que ao
utiliza-lo fica invisivel. Na modernidade essa historia inspira Hobbes e ficard famosa
com a frase “o homem ¢é o lobo do homem” e na contemporaneidade com o filme
Senhor dos anéis, com o Anel de Sauron, que ao deixar aquele que possui o anel
invisivel, fomenta em sua alma sua parte mais obscura. O Frodo pode virar o Smigle
se ele ficar invisivel durante muito tempo com o Anel. Tempos distintos, mesma
base de pessimismo. A relagdo disso com a educagdo é vinculada a sensagdo de que
sempre tem um aluno colando em alguma prova, de modo invisivel e imperceptivel.
Aquele professor aqui que ao aplicar uma prova nunca teve essa sensagio que se
manifeste, por favor. Imaginei mesmo que ninguém se manifestaria. O pessimismo
que perpassa essa historia acompanha a imagem do aluno.
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como esse conteudo esta sendo apresentado nao estamos subentenden-

do também um modo de vida?

Aqui é preciso uma pequena digressao historica, voltando um pou-
co sobre duas grandes mudangas nessas respectivas disciplinas: na mate-
matica e na gramatica. Para sermos mais exatos, me refiro aqui as mudan-
¢as no ensino da matematica (em especial no ensino da geometria) com
as invengdes de Descartes® e as mudangas no ensino da gramatica com a
Gramadtica de Port-Royal. O modo como transmitimos certos contetidos
na escola é carregado de cartesianismo e talvez isso tenha inimeras im-
plicagdes para o modo como vivemos ainda hoje. Para falar disso utiliza-

remos como fonte o retrato que Giambattista Vico faz da modernidade.

As duas réguas, as duas ratios

Ao longo dos séculos ja ocorreram diversas tentativas de reformas

do ensino que tiveram como motor o incentivo somente do raciocinio

2 “Depois, quanto a andlise dos antigos e a dlgebra dos modernos, além de s6 se
estenderem a matérias muito abstratas, e que parecem de nenhuma utilidade,
a primeira estd sempre tdo restrita a consideragdo das figuras que ndo pode
exercitar o entendimento sem fatigar muito a imaginagdo; e na ultima ficamos
tdo sujeitos a certas regras e a certos sinais, que dela se fez uma arte confusa
e obscura que embaraca o espirito, ao invés de uma ciéncia que o cultive. Foi
isto que me levou a pensar que cumpria procurar algum outro método que,
compreendendo as vantagens desses trés, fosse isento de seus defeitos. E, como
a multiplicidade de leis freqiientemente fornece desculpas aos vicios, de modo
que um Estado é muito mais bem regrado quando, tendo pouquissimas leis, elas
sdo rigorosamente observadas; assim, em vez desse grande numero de preceitos
de que a logica é composta, acreditei que me bastariam os quatro seguintes,
contanto que tomasse a firme e constante resolu¢do de nao deixar uma unica vez
de observa-los” (Descartes, 2001, p. 21-22).
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analitico, quando a razdo ¢ vista a partir de elementos gramaticais e ma-
tematicos formais que acabam se desvinculando do estatuto imagético
fundante tanto da prépria linguagem quanto da matematica. Em grande
medida, esse movimento ndo é novo e marca a tentativa de esquecimen-

to das imagens, da imaginagdo e do imaginario como categoria.’

Duas tradigoes se formam. Uma nds poderiamos chamar de légico-
-cientifico-formal (através da recep¢do moderna de certo logicismo estoi-
co, com Descartes* e com Arnauld) e outra poderiamos chamar de logico-
-cientifico-imagética (Platao, Vico, Gadamer e talvez Foucault). O texto
que pinta esse quadro é escrito por Giambattista Vico no século XVIII,
um autor fundamental para autores das mais variadas tradigdes como da
escola de Frankfurt, Foucault e Gadamer. Trata-se do Ratio Studiorum del
Tempo Nostro, onde ele procura investigar quais as conveniéncias e incon-

veniéncias do método de estudo dos modernos (que ele chama de critica)

3  Essaorientagdo aparece agora no Brasil com a Reforma da Base Nacional Comum
Curricular, mas é marcada por uma perspectiva e um projeto internacional que
remonta ao século XVI. A mais famosa reforma nessa dire¢do é a da escola
de Port-Royal, ancorado no desenvolvimento de capacidades linguisticas
e analiticas dos alunos e que associam logica, gramatica e pensamento. Os
textos de Arnauld Gramdtica de Port-Royal e o Légica ou a Arte de pensar
sdo celebrados como o inicio de uma visdo da lingua menos histérica. O
latim seria ensinado em um segundo momento e ndo mais no inicio da
aprendizagem, como ocorria.

4  Aqui é importante mencionar a leitura do “momento cartesiano” que Foucault
faz na Hermenéutica do Sujeito. Para Foucault, o cartesianismo apaga a relacido
existente cuidado de si e conhecimento de si, privilegiando, sobretudo, a ideia
de conhecimento, o que marca uma distancia enorme de Sdcrates e também do
helenismo. Ver as referéncias ao cartesianismo que apresentam versdes distintas
dessa mesma ideia (2004, p. 18-9; p. 22-3; p. 86). E relevante também destacar
a diferenca entre exercicios espirituais no estoicismo e sua recepgio (em certa
forma distorcida) como método intelectual, sobretudo em Descartes (2004,
p. 356-357).
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e o método de estudo dos antigos (que ele chama de tépica). O que esta
sendo apresentado é a oposigdo entre o método de estudo (ou a ratio) dos
antigos e o método dos modernos, procurando as conveniéncias e incon-
veniéncias de ambos os métodos de estudo que implicam em modos de

ensino e modos de formacao.

Por um lado, a gramatica e a matematica de hoje tendem para as
dimensodes mais formais e normativas daquilo que estamos consideran-
do como critica. A ldgica seria a tradugdo simbdlica do pensamento sem
imaginacao ou quase sem conteudo, uma espécie de simbolismo puro e
abstrato. Assim, a0 mesmo tempo em que os cartesianos de Port-Royal
inventam a gramadtica moderna tal como a conhecemos, eles retomam
a ideia de que a Arte de pensar é a légica. Por volta do século XVII ¢é
relevante ver esses dois movimentos de abstracdo da gramatica e da ma-

tematica como faces de um mesmo cartesianismo.

Por outro lado, ndo se trata de pensar que a escola topica nao tem
uma gramdtica e nem valoriza a matemadtica. Muito pelo contrdrio, exis-
te sim uma concepgdo de ensino da matematica e da gramatica que es-
tdo conectadas a uma dimensao de similitude, de verossimilhanca e de
imagens. Nesse caso, em vez de avaliar apenas suas dimensdes formais,
¢ preciso investigar o papel das imagens na constituicao da linguagem
e da matemadtica, avaliando como que na sua constitui¢do e também no
seu ensino elas sio conectadas a elementos retéricos e hermenéuticos. E
importante tracar essas diferengas porque o modo de ensino da grama-
tica e da matematica representam também modos de vida.

O que estd em disputa ¢ a defini¢ao de ciéncia: seria a defini¢ao de
ciéncia aquilo que ¢ fornecido pelas ciéncias formais, como gramdtica e
matemdtica (fundadas em uma certeza), ou a defini¢do de ciéncia esta

mais proxima de uma concepgao de arte e a propria gramatica e matema-
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tica podem ser vistas a partir de suas conexdes com as imagens (fundadas

em uma probabilidade, por exemplo®)?

“Ratio Studiorum del Tempo Nostro”

Vico nos serve de modelo para avaliar o papel da imagem em con-
traposi¢do a perspectiva formal no ensino da gramatica e da matematica
porque a oposic¢do que ele propde enquanto avalia as conveniéncias e in-
conveniéncias dos métodos de estudo dos antigos e dos modernos esta
também ancorada na oposi¢do entre as dimensoes imagéticas e formais
da educagao, ainda que os termos escolhidos sejam outros. Ele chama
isso que estamos denominando de imagética de topica e aquilo que esta-
mos chamando de formal de critica, como ja foi dito.® Em sua época, no
século XVIII na Italia, ele é a0 mesmo tempo um profeta (porque ante-
cipa inumeras discussdes contemporaneas a respeito do abandono da
tradi¢do imagética na educagao), bem como retoma aspectos do pensa-
mento antigo contra o desenvolvimento do cartesianismo (antecipando

também nesse anticartesianismo alguns contemporéaneos’).

A oposigdo ilustrativa e ou didatica ndo deve ser tomada ao pé da

letra, porque cada uma pode se considerar como a tltima defini¢do de ra-

5  Vico apresenta a conexdo entre cartesianismo e estoicismo pensando no estilo
estoico de escrita de inimeros modernos como um estilo mais arduo e menos
imaginativo, menos como arte e mais como método (2009, p. 215-216).

6  Vico (2009). Uma outra leitura que dialoga diretamente com a perspectiva de
Vico é apresentada por Foucault em As palavras e as coisas, quando ele apresenta
Descartes e Port-Royal como alonga jornada moderna de abandono da similitude,
da imagem e da imaginagao (2002, p. 23-169).

7 O verbete Cartesianismo de Ferrater-Mora (2004, p. 406) aponta seus
criticos no XIX e XX.
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cionalidade ou de ciéncia. Nao esta em jogo uma concepgao educacional
légica vs. ilogica, nem mesmo se apresenta uma oposi¢do entre racional
vs. irracional, mas duas concepgoes de logica, de racionalidade, de gra-
matica e de matematica que se utilizam das imagens e do imaginario® ou
ndo. A dimensdo imagética do saber nao é marca de irracional ou ilégico,

como procuram defender os diversos cartesianos de ontem e de hoje.

Para entrarmos em alguns detalhes que ndo iremos aprofundar
aqui, o que esta em jogo ¢ uma cisdo entre dois modos de compreen-
der a geometria: por um lado, a geometria euclidiana, que constitui o
modelo grego de compreender a matematica, associando-a a elemen-
tos imaggéticos, visuais e tateis’; por outro lado, a geometria cartesiana,
que constitui outro modelo de compreender a geometria, dependente
do chamado “plano cartesiano'®” e vinculados aos eixos x e y, que au-
mentam a abstra¢ao da geometria e a dissociam da visibilidade." Esses
dois modos de compreender a geometria também podem ser aplicados
a gramatica. Por um lado, gramatica greco-latina, digamos assim, de-
fendia sobretudo uma linguagem vinculada ao seu uso e a sua dimensao

produtiva, carregando-se de técnicas retdricas e imagéticas e possuindo

8  Santos, bem como Vico, lembra do ensino da geometria pelos antigos para
mostrar os lacos entre uma concepgdo de racionalidade e a imaginacdo dos
jovens (ver Santos, 2003).

9  Aqui é importante destacar a visao construtivista de matematica de Vico a
partir do conceito de verum-fatum. Sobre isso ver Guido (2004, p. 38-39).

10 Como aponta Grimberg, “Descartes, no Regras para a diregdo do espirito, criticava
os gregos por ndo ter deixado nas suas obras tragos das analises deles, o que sua
obra La Géometrie procurara restituir” (2015, p. 12). Sobre isso ver Descartes
(2001, IV, p. 81).

11 E preciso avaliar que temos dois modos de olhar para a matemdtica grega. Um
modo mais logicista e analitico pode ser visto em Heath (1921). Uma postura
oposta, da qual estamos mais proximos, pode ser vista em Netz (1999, p. 43-44).
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uma dimensao histdrica (com certa historicidade) constitutiva; por ou-
tro lado, o espirito moderno, deslumbrado com as abstra¢oes do cien-
tificismo, acredita que pode melhorar o desenvolvimento dos jovens
quando exclui os floreios retoricos, literarios e filoséficos, tendendo a
uma visao formalista do ensino da lingua, tendo como centro a sintaxe

e nio o efeito.

A tese de Vico é que esse processo duplo de abandono das di-
mensdes imagéticas provocam o embrutecimento da racionalidade e a
desconexao dos estudos com a vida. Nao é por acaso que as Escolas de
Port-Royal eram o retrato desse modo de ensino. Como destacam Bas-
seto e Murachco, as Escolinhas (Petites Ecoles) instaladas em Port-Royal
no meio das disputas teoldgicas que os professores desta escola enfren-
tam no século XVII compdem um modo de organizar o ensino que de-
fende que a crianga é uma figura representativa da Queda do homem,
por isso, eles partem de uma compreensao que vislumbra na crianga o
infans, o que nao fala, sem liberdade, seguindo sé instintos e desejos.
Por isso as criangas estudam em lugares préximos a mosteiros, como o
de Port-Royal, absolutamente distantes da capital, e os professores sdo
chamados de Os Solitarios (Les Solitaires). Os professores (incluindo ai
Pascal) sao chamados de Os Solitarios, os desacompanhados, os misan-
tropos, os reclusos, os introvertidos, em outras palavras, para criarmos
uma imagem, os bichos do mato (claro, adjetivando retoricamente com
bastante floreio seu epiteto maior e invertendo um pouco a chave de que
isso ¢ algo racional, podendo, na verdade, ser a marca da irracionalida-

de selvagem).

Pode-se atribuir aos franceses dessa época a inveng¢do do ensino
sistematico do francés e a constitui¢ao de uma gramatica de sua propria
lingua, especificamente a famosa e influente A Gramadtica de Port-Royal,

de Arnauld e Lancelot. Ainda segundo os autores Basseto e Murachco,
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merece destaque também que em um contexto de ensino da lingua sem
qualquer orientagdo gramatical normativa, a escrita estava sustenta-
da em uma espécie de “bom uso” (bom usage), cujos fundamentos sdo
criticados por Arnauld e outros como indeterminados e irracionais. A
critica de Arnauld se dirige a indeterminagdo da linguagem quando se
pensa em suas regras a partir de algo como “bom uso” e seu alvo é a

dimensao retdrica da linguagem."

Obviamente ha uma dimensdo e uma discussdo ética importante
aqui. Do ponto de vista ético é importante lembrar os lacos existentes
entre Port-Royal e a leitura jansenista de agostinho, que criticava a éti-
ca jesuita (em grande medida a ética de Tomas e de Aristoteles) de ser
muito frouxa ou casuista e que se abre as circunstancias.”” Ocorre que a
ética aristotélica, como toda ética, tem uma dimensdo em que as regras
sao indeterminadas porque as a¢des futuras sao indeterminadas e nao

podem ser controladas.

Conclusio: os trés alunos

O primeiro aluno € aquele aluno que segue todas as regras e nor-
mas com vigor (um seguidor de uma ética deontologica, por exemplo,

um escritor e falante das normas culta da lingua e um excelente calcula-

12 Mais detalhes sobre as Escolinhas de Port-Royal e o ensino do Francés podem
ser vistos na introducdo ao livio A Gramadtica de Port-Royal de Arnauld.
Na parte “A pedagogia e a didatica de Port-Royal: as Escolinhas”, Basseto e
Murachco desenvolvem os lagos entre a discussdo filosofica, teoldgica e escolar
(1992, p. XX-XXX).

13 Osverbetes de Cambi sobre Agostinho, Descartes e Port-Royal indicam bem isso.
Cf. Cambi, F. Histéria da Pedagogia. Sao Paulo: Ed. Unesp, 1999.

55



A famigerada autonomia

dor a partir de férmulas matematicas)."* Sua escrita é arida, estruturada

logicamente, marcada por passos sistematicamente calculados. A sua

vida espiritual é marcada por certa distancia dos outros, um isolamento

monastico, um siléncio meditativo constante, uma viagem nao para co-

nhecer o mundo, mas para conhecer a si mesmo'°. O acesso privilegiado

a verdade se da pelo conhecimento.

O segundo aluno é o prudente, o intérprete da indeterminagao

da vida que precisa adotar uma régua moldavel como critério indeter-

14

15

E preciso investigar melhor as proximidades entre a recepgio do estoicismo
efetuada pelo cartesianismo e pelo iluminismo, mostrando certas distingdes entre os
estoicos antigos e sua recep¢do na modernidade. Como as apontadas por Foucault,
enquanto comenta e opde os exercicios espirituais dos antigos até o renascimento e
método espiritual cartesiano, por exemplo. Ver Foucault (2004, p. 355-356). Sobre
uma perspectiva estoica em Descartes, esse trecho é emblematico: “Mas confesso
que é necessario um longo exercicio e uma meditacdo muitas vezes reiterada para
se acostumar a olhar desse dngulo todas as coisas; e creio que é precisamente nisso
que consistia o segredo daqueles fildsofos que outrora conseguiram subtrair-se do
império da fortuna e, apesar das dores e da pobreza, rivalizar em felicidade com
seus deuses. Pois, ocupando-se sem cessar em considerar os limites que lhes eram
prescritos pela natureza, persuadiam-se tdo perfeitamente de que nada estava em
seu poder além de seus pensamentos, que so isso bastava para impedi-los de terem
qualquer apego por outras coisas; e dispunham de seus pensamentos de modo
tdo absoluto que isso lhes era uma razdo para se considerarem mais ricos, mais
poderosos, mais livres e mais felizes que qualquer dos outros homens que, nido
tendo essa filosofia, por mais favorecidos que sejam pela natureza e pela fortuna,
nunca dispdem assim de tudo o que querem.” (2001, p. 31).

Exemplo maior disso encontramos em Descartes, quando ele apresenta um
modo de vida: “[...] e faz justamente oito anos que esse desejo levou-me a
resolugdo de afastar-me de todos os lugares onde pudesse ter conhecidos e
retirar-me para aqui, um pais onde a longa duragao da guerra fez estabelecer-se
tal ordem que os exércitos que nele se mantém parecem servir apenas para que
se gozem os frutos da paz com muito mais seguranga, e onde, entre a multiddo
de um grande povo muito ativo e mais preocupado com seus proprios negdcios
do que curioso dos alheios, sem me faltar nenhuma das comodidades das
cidades mais frequentadas, pude viver tdo solitario e retirado como nos mais
longinquos desertos.” (2001, p. 36).
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minado (provisoriamente) para decidir sobre coisas indeterminadas. O
modelo aqui é o livro V da Etica a Nicomacos, ou melhor, o modelo aqui
ndo ¢ um livro, mas Nicomacos, o filho de Aristoteles para quem a ética
foi escrita e que deveria aprender que a equidade acontece como a apli-
cacdo da justica a um caso particular e sendo os casos particulares do
futuro sempre indeterminados, ndo ha régua rigida prévia que possa se
adaptar a essas circunstancias. A régua com a qual Nicomacos calculava
e raciocinava sobre suas agoes era a Régua de Lésbos. Ele ndo precisava
de redinhas na janela do seu apartamento se vivesse nos dias de hoje. Ele
ndo seguiria por alguma trilha indo sempre reto, simplesmente porque
a vida nao é uma reta, sendo importante abandonar os conselhos do
modo de vida cartesiano: “Andar sempre o mais reto que puderem na
mesma dire¢ao e ndo modificar por razdes insignificantes” (Descartes,
2001, p. 29). Ele é aquele que segue as regras com prudéncia e mode-
racao, dependendo das circunstancias utiliza a norma culta, em outras
circunstancias nao. Seu conhecimento da matematica diz respeito aos

seus fundamentos e origens e nao somente em relagdo a sua aplicagao.

O terceiro aluno ¢é o relativista. Aquele que nao usa nenhum cri-
tério nunca e que salta de uma posi¢do a outra sem qualquer base de

comparagao ou sem qualquer métrica que o possa impedir de fazer algo.
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A formacao do aluno atual no
contexto cultural latino-americano:

desafio para a filosofia da educacao

Antonio Joaquim Severino

Introducao

Na minha percepgao, trés grandes perspectivas se articulam neste
Encontro. Em primeiro lugar, sua preocupagao tematica fundamental:
a formacédo do aluno e sua condigao histérica e ontologica; em segundo
lugar, a perspectiva filoséfico-educacional, a ser explicitada pelo olhar
da filosofia; e, em terceiro lugar, a dimenséo intercultural do debate, ao
reunir, no Encontro, educadores latino-americanos. Ao tematizar a for-
magcao do aluno, demanda-se a explicitagdo de sua situagdo na histori-
cidade concreta e de sua condigdo ontoldgica, bem como se interpela o
sentido da educacao, pois s a efetiva realizagdo do educando em sua
plenitude humana pode justifica-la. Mas a explicitagdo da condigao exis-
tencial do educando, destinatario da intervengdo pedagogica, s6 pode
ser viabilizada por um olhar filos6fico mais agucado, que possa levar a
Filosofia da Educagao a contribuir para a construgdo do projeto antro-
poldgico que constitui a propria razao de ser do processo educativo. Por
sua vez, a pertinéncia e a consisténcia desse olhar s6 podem se dar sob
a condigdo de que ele se exerca como modalidade de etnoconhecimento

e sob o signo da interculturalidade. Interculturalidade que ¢ a terceira
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grande marca do presente Coloquio. Minha fala entdo sera conduzida
mediante o desenvolvimento, ainda que de forma necessariamente sin-

tética, destas trés dimensdes.

A condi¢ao humana: imanéncia,
colonialidade e etnoconhecimento

Comeco retomando aquele que entendo ser o proposito intrinseco
da Educagdo, qual seja, sua efetiva contribuigdo a constru¢ao do projeto
antropoldgico que constitui a propria razdo de ser do processo educati-
vo (Carvalho, 1992; Severino, 2001). Uma questao preliminar se coloca,
quando se fala de um projeto antropoldgico, é saber em que sentido se
pode pensar hoje a humanidade, frente ao intenso e extenso quadro de
barbarie que expressa, concretamente, a realidade existencial da espécie

humana, em geral, e aquela da América Latina e do Brasil, em particular.

Por isso, pode-se afirmar que mais que o conceito, é a propria rea-
lidade concreta do conjunto da espécie humana que esta dilacerada, ou
que ainda nem mesmo se realizou. O que designamos como humanida-
de é apenas o conglomerado fisico dos individuos, compondo inimeros
grupos que, quase sempre, vivem lutando entre si. Esse permanente es-
tado de luta configura-se como a expressao de um darwinismo radical,
como se s6 os mais fortes devessem sobreviver. Estamos diante da afir-
magcao das consequéncias objetivas da radical imanéncia da condigao
humana. O fato de emergirmos como uma espécie viva que vicejou na
ponta do processo evolutivo, a partir das outras etapas do reino animal
nos liga umbilicalmente as regras da vida, expressas através do radical
processo vital. A vida, em sua pulsdo bioldgica, tem como primeira e
fundamental lei a reprodu¢ao de si mesma com vistas a sua propria pre-

servagdo. Todo ser vivo tende a manter-se vivo, a se reproduzir, e, para
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isso, faz tudo que pode. Esse tremendo investimento originariamente
instintivo com vistas a propria sobrevivéncia, além da incorporagao dos
elementos naturais necessarios a ela, leva até mesmo a destruicao de ou-
tros seres vivos, ocorrendo entao a preda¢ao de individuos e grupos de
uma espécie por individuos e grupos de outras espécies. Assim, faz parte
do processo vital da existéncia bioldgica animal uma acirrada luta pela
sobrevivéncia. No entanto, essa predagao reciproca se deu e continua se
dando nos limites autoestabelecidos pela propria evolucao bioldgica, o
que acaba gerando um equilibrio natural, s6 rompido quando ocorre
algum acidente mais abrangente da propria natureza. Mas o mesmo nao
ocorre no caso da espécie humana. O seu equipamento da subjetivida-
de, que tanto a enriqueceu, acabou por potencializar, junto com suas
habilidades superiores, sua capacidade da predagdo, tornando-se mais

poderosa e mais perversa.

Por isso, dilacerada em si mesma, a totalidade dos homens nao
esta constituindo uma humanidade, entendida como devendo ser aque-
le conjunto de pessoas minimamente soliddrias entre si, formando um
todo unificado. Ou seja, subjetivamente esse conjunto nao reconhece
sua unidade e solidariedade objetivas. Por causa disso, vivemos em
guerra, agredindo-nos uns aos outros, oprimindo os mais frageis pela
fome e pelas mais variadas formas de violéncia. O quadro objetivo que
se tem € o do desconhecimento e do desrespeito da alteridade. O outro
nao ¢ reconhecido como portador do direito de ser e de ter, como um

igual, embora diferente.

E o0 que podemos ver na realidade concreta das sociedades latino-
-americanas. Vou destacar o caso do Brasil, s6 para dar um exemplo
especifico. A vida sociocultural brasileira é ainda muito desigual. A de-
sigualdade ¢ sua marca distintiva. Nao compartilha os bens. Dai a exis-

téncia real de muitos excluidos. S6 para ficar no quadro da educagio,
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lugar marcante de exclusao, retomo alguns dados do Relatério do IBGE/
PNAD de junho de 2019. Ele assinala pequenos avangos quantitativos

que se fazem, mas sem ocorréncia de avangos qualitativos.

Analfabetismo total: 6,8%, cerca de 11 milhdes de pessoas; entre
os negros, sao 10%, entre os brancos, 4%; entre homens, 7%; entre
mulheres, 6,6%; Analfabetismo funcional: 29%; anos de escolariza¢ao:
negros: 8,4 anos; brancos, 10,3 anos. A meta do PNE para 2024, 12
anos. Matriculas: criancas em creches: 3,5 milhdes, mas 6,7 milhoes
ainda estdo fora; no Fundamental [6-14 anos] 99,3%; no Ensino Mé-
dio: 88,2%, sendo que meta era 100% em 2016. No Ensino Superior:
brancos, 36%, negros 18,3%; Jovens de 15 a 29 anos: nem estudam,
nem trabalham, 23%. Identifica-se, no sistema, educa¢do com esco-
lariza¢do. A mediagdo se torna a esséncia do processo, sua finalidade

central.

De tudo o que foi dito até agora cabe concluir que podemos e
precisamos continuar falando de humanidade. S6 que nao mais como
o conjunto harmonioso das pessoas, lastreado apenas no alicerce
bioldgico da espécie, como se ja fosse um dado objetivo consolidado
ou um arranjo configurado das relagdes sociais, fundado na ordem
politico-juridica como parece decorrer das formulagdes de instancias
internacionais articuladas a uma suposta globalizagdo. Esta configu-
ra¢do nao tem respaldo efetivo na realidade histérica. Na verdade, a
humanidade s6 ganha sentido como telos de um processo civilizatério.
Ela ndo ¢ ainda um dado sdcio-histdrico consolidado, mas uma meta
a se conseguir. Assim, o conceito de humanidade com o qual precisa-
mos lidar deve ser visado como um fim, cuja prefiguragao esta conti-
nuamente em elaborac¢ao pela ferramenta subjetiva do conhecimento,
mediante a instauragdo de conceitos e valores aptos a nos fornecerem

referéncias historicamente consistentes para a sustentacao do que se
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trata de atribuir a comunidade humana, ao longo dos investimentos
praxicos que conduzem o processo civilizatorio. Este processo se guia
por duas sendas: de um lado, explicitando sentidos construtivos para
se tecer a solidariedade entre os humanos e implementando condi-
¢Oes mais dignas de existéncia e formulando intencionalidades para
a pratica real; de outro, denunciando, desmascarando e criticando os
sentidos que deterioram a convivéncia entre eles, mantendo as situa-

¢oes de barbarie.

Prevenindo mal-entendidos, cabe fazer aqui um alerta sobre o
que me parece um equivoco da critica que as tendéncias po6s-modernas
da filosofia dirigem ao humanismo. Certamente essa critica é proce-
dente quando assumimos as perspectivas essencialista ou naturalista
da natureza humana, como se humanismo significasse a realizacao de
uma potencialidade que se achava inscrita desde sempre nessa natureza,
como pensavam as tradi¢oes filosoficas, antiga, medieval e moderna.
Falar de humanismo, hoje, ndo se refere mais a essa visdao. O que se
quer expressar agora é que cabe aos proprios seres humanos se huma-
nizarem a si mesmos, nao realizando uma esséncia, mas construindo
um sentido para sua existéncia na histéria, dando-se, assim, um destino
coletivo para a espécie, delineando um projeto de sobrevivéncia para
ela, reconhecendo e implementando sua dignidade. A humanidade a

ser construida.

Como superar, na luta pela sobrevivéncia, essa agressao predadora
reciproca? Como suportar tanta desigualdade? Como tornar a reflexao
abstrata eficaz na transformagdo do relacionamento dos homens entre
si? Como instaurar o didlogo? Como convencer a todos de que precisa-
mos delinear um destino comum? A sobrevivéncia objetiva da espécie

pressupOe a articulagdo subjetiva dos diferentes. Mas como convencer
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a todos que as diferencas ndo podem ser tomadas como desigualdades

que justificassem a opressao, a dominagao?

O conhecimento, a educacao e o destino da espécie

E é aqui que cabe compreender e praticar a educagdo como fun-
ciondria do conhecimento emancipador. Sua razdo de ser é mais que
clara: trata-se de pratica mediadora das demais praticas reais mediante
as quais os homens vao construindo sua histéria. Como essas praticas
nao podem ocorrer s6 por for¢a do instinto e nem por for¢a de algum
determinismo metafisico, elas precisam se sustentar em sentidos ex-
plicitados pelo conhecimento. E por isso mesmo que as ferramentas
fundamentais da intervencao educativa sdo aquelas da ciéncia e da
filosofia. Ou, dizendo de uma forma talvez mais adequada, menos cor-
porativista, da intervenc¢ao tedrica da subjetividade. A razdo de ser da
educagdo é contribuir para que os individuos naturais da espécie se
tornem cada vez mais pessoas culturais, ou seja, sujeitos efetivamente
humanizados, dotados de autonomia, de vontade e de liberdade, mas
igualmente imbuidos de solidariedade com o outro de si. E ao for-
mar assim as pessoas, transformar consequentemente as sociedades
em tecidos sociais democraticos, ou seja, onde todos, mesmo sendo
diferentes, sejam iguais. Uma situa¢do democratica é aquela em que
a alteridade é reconhecida e respeitada e, em decorréncia disso, todos

sao sujeitos com direitos iguais.
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Da condic¢ao do existir colonizado

Partindo de uma colaboragdo muito pertinente de Leopoldo
Zea (2010), cabe ressaltar que, seja para conhecer sua propria reali-
dade, seja para transforma-la, o educador precisa levar em conta sua
circunstancia. Ver, com rigor e sistematicidade, como se da sua ima-
néncia na realidade histérica. Por isso, no caso das sociedades lati-
no-americanas, ha que se partir da profunda contradi¢cdo da préopria
condi¢do da existéncia histérica concreta vivida por elas. Estamos
diante de uma existéncia que é marcada por uma identidade ainda
em processo de construgao. Processo esse constituido por um jogo
de forgas entremeado de muita violéncia e agressao reciproca, tanto
fisicas quanto culturais. Destino fatal de toda colonizagdo. Esta nunca
realizou a experiéncia de um encontro compartilhador de conquistas
sociais e culturais de povos diferentes que entram em contato, mas,
pelo contrario, sempre mediante um processo politico, economico e

cultural de dominagdo opressiva e depredadora.

O colonizador europeu, ao conquistar os territérios americanos,
impds aos nativos nao s6 o seu dominio politico e econdmico, mas tam-
bém sua matriz cultural, ndo mediante uma proposta de troca, mas me-
diante a destruicdo das matrizes locais. Por isso, mesmo quando nao
ocorriam os genocidios fisicos, praticava-se um explicito ou implicito
epistemicidio cultural. A visdo assumida é que os conquistadores eram
detentores de uma expressdo cultural, de alcance e valor universais, sen-
do, portanto, a unica que deveria prevalecer, cabendo aos nativos ado-
ta-la para ressignificar e conduzir suas existéncias. Tratava-se de uma
perspectiva totalmente monoculturalista, a ser imposta numa realidade
social intensa e extensamente multicultural, composta que era pela pre-

senc¢a de multiplas comunidades humanas, cada uma com suas cultu-
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ras proprias (Severino, 1986; Walsh, 2005, 2007, 2012; Candau; Russo,
2010; Quijano, 2007; Mignolo, 2007).

O conquistador nao deixa o conquistado se manifestar. A estra-
tégia fundamental no processo de conquista de um individuo, grupo
ou cultura [dominador] é manter o outro individuo, grupo ou cultura
[dominado] inferiorizado. E uma forma muito eficaz de fazer isso ¢ en-
fraquecer as raizes que dao forga a sua cultura, removendo os vinculos
histéricos e a historicidade do dominado. Essa é a estratégia mais efi-

ciente para efetivar a conquista (D’Ambrosio, 1990, p. 149).

A independéncia politica das nagdes colonizadas nao represen-
tou, de fato, plena emancipa¢ao das suas populagdes, como bem o ex-

pressa o Grupo Modernidade/Colonialidade:

El concepto ‘decolonialidad, que presentamos en este libro, resul-
ta util para trascender la suposicion de ciertos discursos acadé-
micos y politicos, seguin la cual, con el fin de las administraciones
coloniales y la formacion de los Estados-nacion en la periferia, vi-
vimos ahora en un mundo descolonizado y poscolonial. Nosotros
partimos, en cambio, del supuesto de que la division internacional
del trabajo entre centros y periferias, asi como la jerarquizacion
étnico-racial de las poblaciones, formada durante varios siglos de
expansion colonial europea, no se transformo significativamente
con el fin del colonialismo y la formacién de los Estados-nacién
en la periferia. Asistimos, mas bien, a una transicion del colonia-
lismo moderno a la colonialidad global, proceso que ciertamente
ha transformado las formas de dominacién desplegadas por la
modernidad, pero no la estructura de las relaciones centro-peri-
feria a escala mundial. (Castro-Gémez; Grosfoguel, 2007).

O rescaldo da historia da comunidade humana mostra, de forma

mais que pertinente, a alienagdo do colonizado pelo colonizador com a
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perda de sua prépria identidade. Mesmo quando ndo ocorreu o genoci-
dio fisico, ocorreu um genocidio epistemoldgico ou um epistemicidio,
como ja dito. Por isso, todo processo de decoloniza¢ao' que hoje se bus-
ca, abrindo possibilidades de ascensao cultural para os subordinados,
para os marginalizados e para os excluidos, implica necessariamente no
reconhecimento e no respeito da dignidade dos individuos, reconhe-

cendo e respeitando suas raizes.

Implica¢des da nova epistemologia para a filosofia
da educagao na circunstancia latino-americana

A tomada de consciéncia da condi¢do de imanéncia historico-cul-
tural em que nos encontramos nos, latino-americanos, vem suscitando
um movimento que se alastra aos poucos em nossos meios, propondo um
“giro” filoséfico pos-colonial e decolonizante (Severino, 2019). As tomadas
de posi¢ao desse movimento levam a algumas inferéncias relacionadas ao

entendimento filoséfico da educagdo no contexto latino-americano:

1  Neste ensaio, optei por usar as designacdes decolonial, decolonialidade,
decolonizagdo, com o prefixo de preferéncia aquelas com o prefixo des-. Trata-se
da terminologia proposta pelos pensadores do Grupo Modernidad/Colonialidad,
criado e integrado por pensadores que estio desenvolvendo uma abordagem
pos-colonial no ambito das ciéncias humanas, tais como Immanuel Wallerstein,
Anibal Quijano, Walter Mignolo, Santiago Castro-Gomez, Fernando Caronil,
Javier Sanjines, Cateherine Walsh, Nelson Maldonado-Torres, Enrique Dussel,
Ramon Grosfoguel, Boaventura Santos, Arthur Escobar. “Com pouco mais de
dez anos de existéncia, o grupo compartilha nogdes, raciocinios e conceitos que
lhe conferem uma identidade e um vocabuldrio préprio, contribuindo para a
renovagao analitica e utdpica das ciéncias sociais latino-americanas do século
XXI” (Ballestrin, 2013, p. 99).
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a) O filosofar passa a ser entendido e praticado
como efetiva pratica de etnoconhecimento.

Por perspectiva etnofiloséfica entende-se a pratica do conheci-
mento a partir das raizes culturais da prépria comunidade em sua real
condi¢ao histdrico-social. Ela implica uma postura de questionamento
e superagdo do silenciamento imposto ao pensamento nativo pela in-
tervencao colonizadora que produziu um epistemicidio das formas de
expressdo das culturas locais pré-existentes a chegada dos europeus e
impediu que a comunidade latino-americana, que se formou ao longo
dos ultimos 500 anos, constituisse uma identidade propria e trilhasse
caminho diferente daquele tracado pela matriz cultural do coloniza-
dor. Dai a necessaria critica a pretensdo de universalismo da epistemo-
logia fundada na logosfera da tradicdo ocidental, pleiteando-se para a
filosofia latino-americana uma perspectiva epistemoldgica fundada em
sua propria logosfera. Trata-se entdo de uma abordagem apoiada em
epistemologias contra-hegemonicas, entendida como pratica tedrica
que se vincula dialeticamente a imanéncia existencial na temporalida-
de historico-cultural de cada sociedade, bem como a transcendéncia da
atividade subjetiva de doagdo de sentido a concretude desse existir his-
torico. Este parece ser em empreendimento preliminar para o trabalho
conceitual da Filosofia da Educagdo, em nosso contexto, um momento
bem antropofagico, de critica e questionamento da hegemonia episté-
mica ocidentalo-céntrica. Obviamente, ndo se trata de se instaurar uma
epistemologia exética e esotérica, mas de enraizar toda pratica cognitiva
em sua experiéncia cultural prépria que, no nosso caso, ja é fruto de

uma complexa multiplicidade cultural.
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b) A interculturalidade passa a ser exigida
como mediagdo do didlogo filoséfico.

Assim, o tecido da vida humana das diversas sociedades coloniza-
das que se distribuem no planeta se configura como um amplo espectro
de uma multiplicidade polifonica de culturas diversas, ndo em condigdo
de isonomia e igualdade, mas sob fortes lacos de dominagao de umas
sobre outras, pois 0 processo de colonizagdo econdmica sempre se fez

acompanhar de igual dominagao cultural...

O processo educativo, por sua vez, ao se realizar com as ferramentas
conceituais da culturalidade, s6 se legitima se pautar-se pela intercultu-
ralidade, conceito e postura fundamentais para se entender e validar o
relacionamento entre os homens. Isso porque o tecido que possa supe-
rar o dilaceramento que vem impedindo a realizagdo da humanidade ¢é
o reconhecimento e o respeito da alteridade, ou seja, o acolhimento do
outro. A interculturalidade implica o reconhecimento da existéncia de
multiplas culturas, cada uma caracterizada por suas especificidades e par-
ticularidades e quando postas em relacionamento, impde-se a superagao
de toda forma de hegemonizagao de uma sobre as outras, instaurando-se
uma dialética de troca de sentidos e valores que possam enriquecer todas.
Trata-se de um reconhecimento reciproco, tecido mediante um didlogo
que implica rendncias e afirmagoes de todas as partes envolvidas. Inves-
timento com vistas a uma efetiva interacdo e convivialidade entre essas
multiplas culturas, numa relagdo de reconhecimento e respeito mutuos,

sem hierarquizagdo e hegemonia entre elas (Silva, 2006).

A interculturalidade néo se coloca apenas no plano simbdlico, su-
perestrutural. Ela pressupde uma hospitalidade concreta dos diferentes.
A dificuldade de se aceitar o diferente e a sua diferenga, de integra-lo

efetivamente. Nao basta a tolerancia.
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De igual modo, o cultivo da filosofia parece demandar a assump-
¢a30 de um modo de pensar que leve em conta a experiéncia vivida pelas

diferentes comunidades e suas diferentes culturas.

No caso latino-americano, impde-se, segundo os pensadores da
decolonialidade, uma desconstrucao critica da filosofia eurocéntrica,
explicitando e denunciando sua tendéncia a dominagdo. Ao mesmo
tempo, se faz necessario construir um outro modo de pensar filoséfico
que pudesse se articular a um processo de libertagdo do outro oprimido
(Boufleur, 1991).

Nio se trata mais de se diluir numa suposta filosofia universal
que, na realidade ocidental, ndo passou da imposi¢ao forgada do filoso-
far eurocentrado, nem se isolar num pensar autossuficiente e incomu-
nicavel, que nao estabelece pontes com outros pensamentos. Trata-se
de um discurso dialogante, que supde a alteridade e com ela estabelece
comunicagao, pois o didlogo filoséfico se constitui no seio da matriz de
um dialogo intercultural capaz de reconhecer as idiossincrasias que per-
passam a trajetoria da construcao do processo existencial. Esta posi¢cdo
pode ser sustentada tendo como alicerce a consolidada obra de Raul

Fornet-Betancourt. Para ele, interculturalidade é

[...] aquela postura ou disposi¢do pela qual o ser humano se ca-
pacita para, e se habitua a viver ‘suas’ referéncias identitarias em
relagdo com os chamados ‘outros, quer dizer, compartindo-as em
convivéncia com eles. Dai que se trata de uma atitude que abre
o ser humano e o impulsiona a um processo de reaprendizagem
e recolocagio cultural e contextual. E uma atitude que, por nos
tirar de nossas segurancas tedricas e praticas, permite-nos perce-
ber o analfabetismo cultural do qual nos fazemos culpaveis quan-
do cremos que basta uma cultura, a ‘prdpria, para ler e interpretar
o mundo. (Fornet-Betancourt, 2004, p. 13).
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A postura intercultural pressupde, portanto, a admissao de que o
conhecimento humano se enraiza em contextos histérico-sociais bem
concretos das diferentes culturas, ndo procedendo condoreiramente de
um Jogos universal que dispensasse qualquer vinculagao as culturas sin-

gulares.

Mas é bom alertar, parafraseando os etnomatematicos, assim
como nao procede um “adeus, Pitagoras”, quando se trata de etnoma-
tematica, a mesma consideracao cabe ser feita em relacao a Filosofia.
Nao cabe mesmo um “adeus Platdo..”. Também a Filosofia viva atual
precisa dialogar, na linha do tempo, com a tradigao filosofica, e com as
multiplas versoes do filosofar contemporaneo, na linha da espacialidade
sociocultural; mas isso ndo implica perder-se no outro dessas tradigdes,

sobretudo, em nosso caso, alienar-se no pensamento eurocentrado.

¢) A Filosofia da Educagdo assume compromisso com
a luta teorica e pratica pela libertagdo humana.

Sendo assim, o filosofar deve ser compromissado com a proposta
da libertagao, entendida como emancipagdo humana. Para tanto, preci-
sa comegar como etnofilosofia?, a ser desenvolvida com base no reco-

nhecimento da exigéncia de interculturalidade que marca o tecido da

2 Por etnofilosofia deve-se entender a pratica do conhecimento que leva em conta,
em sua génese e desenvolvimento, o seu enraizamento, sua imanéncia numa
dada realidade histérica sociocultural, assumindo-se como manifesta¢do de uma
cultura com sua configuracdo singular, posicionando-se contra a hegemonia
impositiva de uma pretensa abordagem epistémica universal. Nao se trata de
uma perspectiva etnocéntrica, mas de uma vinculagdo a imanéncia existencial
dos sujeitos cognoscentes. O conhecimento nasce da experiéncia original de cada
comunidade em seu contexto histdrico.
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realidade social contemporanea. Trata-se, para um filosofar auténtico,
de assumir um compromisso denso com a causa da emancipagao, ar-
ticulando suas dimensdes ética e politica, ndo s6 no posicionamento
pratico do filésofo como pessoa, mas também no seu discurso tedrico.
A abordagem etnofilosdfica se compromete com a causa emancipatéria
dos segmentos excluidos da humanidade, contribuindo, assim, para a
luta contra a opressao. E sempre um permanente investimento com vis-

tas a superac¢do da condi¢do de colonizagdo por nds ainda vivida.

No que concerne a experiéncia latino-americana, a Filosofia da
Libertacao nasce do reconhecimento, por parte dos pensadores des-
ta regido, da condi¢ao de dominagao pelo colonizador metropolitano,
condi¢do que incluiu a imposi¢ao também de um pensamento filosé-
fico, fundado na logosfera europeia, que sufoca e desqualifica o pen-
samento local, operando um verdadeiro epistemicidio do pensamento
local. Para se libertar, para se emancipar, os povos oprimidos precisam
também libertar seu pensamento das malhas do pensamento dos domi-
nadores. Precisam evitar todas as formas do epistemicidio que acompa-
nhou o processo da colonizagdo. Assim, ao se praticar, sob sua triplice
dimensao [epistemologica, axioldgica e antropoldgica], a nova perspec-
tiva filosofica implica igualmente um decidido compromisso especifica-
mente politico-pedagogico. Dai ter a Filosofia de se engajar numa tarefa
educacional e politica consistente, compartilhando o projeto de assumir
a complexidade da condi¢ao humana, propondo a se praticar como sus-
tentadora de uma modalidade de etnoconhecimento e como uma abor-
dagem intercultural do conhecimento (Freire, 1978).

A concepcio tedrica e as experiéncias praticas da etnofilosofia
suscitam uma interven¢ao epistémica e pedagogica muito mais abran-
gente do que o prdoprio campo do conhecimento cientifico, demandan-

do e envolvendo toda uma postura filoséfica. Pde em a¢ido uma reflexdo
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filosofica, que recorta as esferas do epistemoldgico, do antropoldgico,

do socioldgico, do politico, do ético, em suma, de toda a esfera cultural.

Sem duvida, fica implicita nessa postura filoséfica uma critica a
hegemonia da racionalidade ocidental e a afirmagao da necessidade de
se implementar praticas de racionalidades silenciadas pela dominagao

epistemoldgica da filosofia do Ocidente europeu.

Conclusao

Diante dessa nossa condi¢ao de total imanéncia e de radical con-
tingéncia, entende-se, entdo, a necessidade e a relevancia do conheci-
mento. Ele representa a tentativa da subjetividade de lidar com a perma-
nente ameac¢a de manutencao e intensificagdo da barbarie. A barbarie,
por nascer da inadequada intervengdo da subjetividade, precisa ser
combatida nesse mesmo plano. Dai o papel do conhecimento, exercicio
da subjetividade, ferramenta fundamental da educagio a ser concebida
e praticada como investimento da espécie para conduzir sua existéncia
historica.

Portanto, é mediante o uso dessa ferramenta que se pode encon-
trar indicagdes para a saida desse impasse que envolve o destino da es-
pécie. E é o que, bem ou mal, vem acontecendo ao longo da odisseia
que constitui a existéncia historica da espécie. Espécie que nao se rea-
liza mais apenas por for¢a do processo evolutivo, mas, principalmente,
pelas injung¢des do processo histérico. Cabe aos proprios homens to-
marem decisdes subjetivamente direcionadas para sustentar as praticas
mediante as quais conduzirao sua existéncia. As etapas ja alcangadas do
processo civilizatdrio testemunham os investimentos, as conquistas e

as derrotas dos homens na tentativa de direcionamento de seu porvir.
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As diversas modalidades do conhecimento, o direito, as institui¢des, a
educacgdo, a arte, as religides, enfim, a cultura no seu todo sao expressoes

concretas desses esfor¢os e dessas conquistas.
E hora de nos perguntar como fica o aluno nessa circunstancia?

Certamente, a figura do aluno foi vista ao longo da histéria da
filosofia da educag¢ao, como mera poténcia de uma futura atualizacao de
sua esséncia, que compartilha com toda a espécie; ou, mais recentemen-
te, como um organismo vivo cujo codigo genético pode ser ativado para
chegar a um bom desempenho funcional. Processos esses nos quais o
aluno se coloca mais como um receptor passivo que pode até se abrir e
colaborar, mas sua formagéo ¢ vista e conduzida como um processo de
assimilacdo de fatores heterondmicos. Sua autonomia ai é mais que re-
lativa, eis que suas experiéncias nao sdo levadas na devida consideragao,
uma vez que se trata mais de refazer experiéncias alheias. Sempre, como
pano de fundo, uma crianga, um jovem ou um adulto, a quem falta al-
guma coisa, que precisa buscar enquanto perdura sua condi¢ao de aluno
ou de discipulo. Dai os métodos pretensamente objetivos, orquestrados
de forma preferencialmente ldgica e técnica, sob o signo da racionalida-
de, desconsiderando-se ou relativizando-se as possiveis contribuicoes
da imaginagdo, da emogdo e da afetividade. Por isso, se torna mais um
discipulo tarefeiro, que pouco intui, descobre ou cria. Um aprendiz que
aprende mais repetindo, num exercicio mecanico, estabelecendo uma
relacdo empobrecida tanto com a cultura como com a mestria e com
a vivéncia da docéncia, esvaziado o didlogo professor/aluno de toda a

fecundidade e riqueza de um intercAmbio pessoal.

No entanto, o grande desafio que se poe na formagdo do aluno ¢é
explicitar pedagogicamente ao educando o sentido de sua existéncia, sub-
sidiando-o0 na compreensao do lugar que ele ocupa na realidade histdrica

de seu mundo. Dada essa situacdo de esvaziamento de sentido da troca
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docente/discente, perdem sua esséncia tanto o mestre como o discipulo,
donde a tendéncia de um discurso hodierno de até defender que o mestre
ndo ¢ mais necessario, podendo ser vantajosamente substituido pelas no-
vas maquinas criadas pela revolucao tecnoldgica. De seu lado, as institui-
¢oes vao se reduzindo a mera condigao de um espago fisico e burocratico,
perdendo sua dimensao de loci de dialogo, de debate e de buscas comuns.
O acolhimento que elas dao aos alunos se formaliza e se burocratiza, per-
dendo toda sua caracteristica de um campo magnético cultural. Nao ha
como nao ter hoje a sensagao de que o processo educativo esteja se dando
como a condugao de cegos por cegos, e como conversa de surdos, onde
o dialogo se torna um discurso unidirecional, sem que um ouga o outro.
Nesse contexto, no qual o aluno nao se encontra com um mestre, onde
as balizas sdo precarias, como podera tornar-se mestre de si mesmo ou
de seus pares? Onde encontrara valores solidos para orientar sua forma-
¢do pessoal e social? Como evitar seu desnorteamento, sua perda de es-
peranca, a auséncia de horizontes emancipadores, sua rebeldia e, ao fim,
até mesmo sua perda? Como podera ir além de seu mestre para, um dia,
tornar-se ele mesmo outro mestre? Como podera ele entender o lugar da
autoridade no processo pedagégico e da tradi¢ao no alicercamento de sua

formacdo, quando elas se ausentam ou se esfacelam?

Certamente, desafios que permanecem incisivos para a pratica
educativa e que se agudizam, colocando-se como problemas inexoraveis

para a Filosofia da Educagao.

Para encerrar esta minha proposta de reflexdo, tomo uma consi-
deragdo de Paul Ricoeur quando trata da ética na existéncia dos huma-
nos, perguntando-se sobre a meta intrinseca da vida. O que devemos
buscar? “Viver bem, com e para os outros, em institui¢cdes justas”. Viver
bem é viver sem dor e sofrimento, com satisfagdo das necessidades fisi-

cas e mentais; estamos falando de saide, de bem-estar, de uma vida de
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boa qualidade, com a felicidade possivel nas nossas limitagdes objetivas;
com os outros, reconhecendo os semelhantes como portadores da mes-
ma dignidade minha (alteridade), merecedores da mesma qualidade de
vida, e compartilhando efetivamente todos os bens com eles (solidarie-
dade), numa coletividade comunitaria (polis), mediagdes institucionais,
a servico de todos. Espacgo politico é espago comum na frui¢ao dos bens

e dos direitos. Cidadania e democracia (Ricoeur, 1991).

Sem duvida, as coisas vistas assim, no conturbado contexto atual,
soam utopicas. Mas, ndo ha como renunciar a educagdo e a politica.
Essa rentncia significaria endossar a consolidagao da barbdrie. Por isso
também ha que se ressaltar a imprescindivel intervencdo da Filosofia
da Educagdo para compromissar o conhecimento filoséfico com esse

projeto de permanente personalizagao.

A educagido s6 pode exercer sua mediagdo cuidando da cultura, ela
¢ um processo e uma pratica eminentemente culturais. Suas ferramentas
sdo culturais: o conhecimento, a arte, a moralidade, a técnica. Ja a Filoso-
fia da Educagao tem por tarefa essencial evidenciar tudo isso para os edu-
candos e educadores. O que envolve um diagndstico analitico e critico da
realidade, do instituido, do que ¢ vigente, fazendo uma apreciagdo valo-
rativa rigorosa. Assim, os alunos se iluminarao, terdao luz prépria e os dis-

cipulos ndo precisarao mais ser conduzidos por normas heteronomicas.
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Consideracoes filosofico-educacionais

sobre Filosofia Kemética

Jeane Vanessa Santos Silva

Introducao

Falar “Filosofia Africana” é como falar “Filosofia Ocidental’, dentro
destas nomenclaturas encontram-se meio mundo de pensamentos e pen-
sadores. Deste modo, falar de Filosofia Africana ndo ¢ remeter-se a um
pensamento univoco capaz de representar a condi¢ao humana de todos
os africanos, ou ainda dos afrodescendentes resultado da diaspora for¢ada
que se inicia no fim do século XV. Por esta razao, minha exposi¢ao se li-
mita ao recorte pedagdgico da Filosofia Kemética, a filosofia desenvolvida

no Kemet, que é como os antigos egipcios chamavam seu territorio.

Cheik Anta Diop (1967) caracteriza o Egito Antigo como a base
e o centro do humanismo africano. Este humanismo teria atingido seu
apogeu filoséfico no periodo faradnico, que teve inicio 3.400 anos Antes
da Era Comum. A nogdo de homem, que guia por sua vez a formagao
humana, se funda num ideal de busca pela perfectibilidade, cujo cami-
nho ¢ a filosofia. A Filosofia Kemética ¢, segundo Obenga (2004), um
tipo de pedagogia que visa a sintetizar todo o aprendizado que pode

conduzir a busca pela perfeicao moral e espiritual.
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Ha mais de dois mil anos a Inscricdo de Antef (1991-1782) da
uma clara defini¢ao do individuo que se encontra nesta jornada em bus-
ca da perfeicdo moral e espiritual, ou seja, conceitua quem ¢é aquele que

seguiu o caminho da filosofia.

[Ele é aquele] cujo coragao estd informado sobre estas coisas que
seriam de outro modo ignoradas, aquele que é perspicaz quando
esta profundamente em um problema, aquele que é moderado
em suas a¢des, que penetra escritos antigos, cujo conselho é [pro-
curado] para desvendar complicagoes, que é realmente sabio, que
instruiu seu proprio coragdo, que permanece acordado a noite
enquanto procura o caminho certo, que ultrapassa o que realizou
ontem, que é mais sabio (wiser) que o sabio (sage)', que trouxe a
si mesmo a sabedoria, que pede conselhos e cuida para que lhe
pecam conselhos. (Inscription of Antef, 12th Dynasty, 1991-1782
bC). (Obenga, 2004, p. 35).

O sabio, modelo na Filosofia Kemética, nao é entendido como
aquele que desenvolveu a totalidade da sua razao, seja la o que isso sig-
nifique, ele nao se inscreve na imagem do individuo puramente racio-
nal, destituido de corpo e facilmente encontrado como finalidade em
varios lugares comuns da filosofia ocidental. O sabio ¢é antes aquele cuja
razao e emogao, espirito e matéria, mente e corpo, ndo estdo em conflito,
podendo qualquer uma destas instancias servir de recurso para a inves-

tigacao e entendimento filosofico da vida.

A Filosofia Kemética é entendida como uma investigagao sobre a

realidade, investigacdo esta feita com entusiasmo e intenso desejo, que

1  As palavras em parénteses indicam o original em inglés do qual este trecho foi
traduzido. Em portugués ambas tém a mesma traducéo, por isso o grifo.
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ultrapassa a reflexdo e visa a produzir modos de vida a partir de um
sistema de valores que deve guiar, ndo s6 a compreensao e desenvolvi-
mento de si, mas todos os aspectos da vida social que se estende depois
da morte como parte preservada do sujeito no além. Esse sistema de va-
lores esta fundamentado na imagem de Maat, que personifica a aspirada

perfeigdo moral e espiritual.

Alguns aspectos da cosmovisao kemética

Na cosmovisao egipcia o homem é formado por cinco elementos:
forca vital (ka), coragdo/alma (ba), for¢a divina (akh), sombra (sheut) e
identidade (ren) (Noguera, 2013). Para os propdsitos deste artigo, nos
deteremos, ainda que de maneira superficial, nos elementos ka e ba. A
forca vital, Ka, é definida como “energia de fungao criadora e de conser-
vagdo” (Aradjo, 2000), “reuniu-se a seu ka” é outro modo de dizer que
alguém morreu, uma vez que, dada a morte, o ka deixa o corpo fisico e se
junta ao ba no além. Ka protege o vivo e o morto, e representa a reuniao
das qualidades do deus R4, como forga, prosperidade e vontade criadora,
dentre outras. A mumificagdo era parte importante nos rituais finebres
do Kemet, pois assim o ka poderia, apds a morte no mundo terreno, re-
conhecer seu corpo no além. O ka teria o poder de viajar do mundo dos

mortos ao espago funebre para se nutrir das oferendas ali deixadas.

Ba é normalmente traduzido como “alma’, ai o carater do indivi-
duo se mantém preservado no pos-morte. Podemos também pensar em
ba como “mente”, o lugar onde o pensamento reside e onde as palavras
se originam. O ba também teria o poder de voar entre o mundo dos
mortos e o mundo dos vivos, tendo que, neste transito, se desvencilhar

das armadilhas dos inimigos de R4, para assim garantir a vida no pds-
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-morte. Ka e ba se reinem no po6s-morte e juntos formam a porgao so-
cial do individuo que continua existindo no além, uma vez que toda
pessoa teria uma porgao fisica, que finda com a morte terrena, e outra

social, que continua existindo no além.

Na concep¢ao kemética a morte ndo é o fim do individuo social,
mas o fim do corpo fisico, a vida tera continua¢do na duat, que é como
antigos egipcios chamavam o mundo dos mortos, ou além?. Para garantir
a continua¢do da sua existéncia, e levar a sua personalidade a eternidade,
a pessoa teria que viver uma vida terrena ética, e ter as faltas cometidas

em vida devidamente compensadas pelos ritos de limpeza e absolvi¢ao.

De acordo com a mitologia egipcia, apds a morte do corpo, Anu-
bis, o deus dos mortos e moribundos, guia o ba para o julgamento presi-
dido por Osiris, o Deus do Julgamento, aquele que ressuscitou e se ma-
nifesta em toda pessoa que for ressuscitada no além. O coragéo, guiado
por Anubis, é colocado em um dos pratos da balanga. No outro prato da

balanca, a deusa Maat coloca a pena de avestruz que leva em sua cabega,

2 Existem pelo menos trés concepg¢des de tempo vigentes no Egito antigo. Um tempo
linear chamado de djet, um tempo ciclico chamado neheh e um tempo estavel ou
estacionario chamado per-djet. Djet é o tempo da degeneragio, no qual a vida se
desenvolve de forma linear até o seu fim na terra, ¢ linear pois se projeta para o
futuro. Djet é o tempo no qual se articulam passado, presente e futuro por meio dos
rituais finebres nos quais se celebra a memoria, o momento da morte e o futuro
na Duat. O tempo ciclico, neheh, é percebido na repeticdo de ritmos naturais no
mundo externo, esta percepgio é resultado de se estar no mundo fisico. Neheh é
o tempo da vida pratica, do camponés, da administragdo, o tempo do trabalho;
regido pela natureza repetitiva, como a alternancia entre dia e noite, por exemplo.
O tempo imoével, per-djet, é o tempo do além, onde nédo ha passado nem futuro,
mas uma expansio infinita do presente, tenhamos em mente que ‘expansido nio
¢ 0 mesmo que ‘repeticdo. Per-djet é percebido pela duracdo e ndo pela sucessio.
(Candeias Sales, . Concepgéo e percepgiao de tempo e de temporalidade no Egipto
Antigo. Cultura, v. 23, p. 19-37, 2006. DOLI: https://doi.org/10.4000/cultura.1282
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a pena de Maat é a medida justa e inalteravel da balanca, em relagdo a
qual o coragdo deve ser leve. Toth, o deus da sabedoria escrita, escrevera
entdo o resultado da mensuragdo, se o coragao for mais pesado que a
pena, significa que o morto teve uma vida desmedida, seu castigo sera o
desaparecimento, a inexisténcia. Ao ser condenado, o ba é devorado por
Ammit, o deus com cabega de crocodilo, e a pessoa deixa de existir. O

pior castigo para o egipcio ndo seria a morte, mas a inexisténcia.’

Maat, a medida da verdade

Maat é a pedra angular da filosofia kemética, cuja representagao
imagética é materializada por uma mulher negra que veste uma pena
de avestruz na cabeca. Em uma das suas representagdes Maat aparece
carregando em uma das maos o simbolo da vida (Ankh) e na outra um
cetro. Entre alguns dos titulos que a filha de R4, ou o olho de R4, recebe
estdo os de Dama dos Céus, Rainha da Terra, Senhora do Submundo
e Senhora de Todos os Deuses (Obenga, 2004). E a personificagdo da

perfeita virtude. Sua manifestagdo se da na conduta socialmente correta,

3 A cerimonia de pesagem do cora¢do é uma cena comumente representada no Livro
dos Mortos e se chama psicostasia. O “Livro dos Mortos”, se traduzido literalmente
do hieratico, significa algo como “Férmulas para trazer a luz” ou “Livro para sair a
luz”, nele se encontram férmulas magicas que ajudardao o morto em seu caminho
até o além. Os escritos eram colocados em papiros junto ao morto, nas paredes das
tumbas ou ainda no sarcofago. Uma das férmulas mais importantes era a “confissao
negativa” que o morto recitava a fim de declarar sua inocéncia, de crimes como
assassinato e adultério, por exemplo. Vérias desses escritos foram encontrados em
diferentes sarcofagos e piramides. Muitas tradu¢des foram feitas e diversas edigdes
foram lancadas ao longo do tempo, a mais completa, que contempla as anteriores, é
de: Wallis Budge, Ernest A. The Book of the Dead. The Chapters of coming forth by
day. Londres: Kegan Paul, Trench, Triibner & Co. Ltd., 1898.
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por meio da mais alta concepgdo de lei moral e fisica, capaz de conduzir
a lei, a ordem, a verdade, o certo, a retidao, a justica e tudo o mais que
possa se encontrar na ideia de virtude. Maa, derivagdo de Maat, significa
o real ou a realidade, portanto, o que é verdadeiro; assim como também
certeza, ordem ou balanca. A balanca, na cosmovisao egipcia, alude a
medida da justica. Nao cumprir as leis de Maat pode trazer desordem

tanto para o individuo quanto para o Estado.

Toth, esposo de Maat, se coloca diante da balanca para garantir
que as medidas nao sejam falsificadas, ele é o guardido da medida justa
e também ¢é o deus do conhecimento, da sabedoria escrita, patrono dos
escribas e responsavel por escrever a sentenca do julgamento. Também ¢é
atribuida a Toth a autoria do Livro dos Mortos. As narrativas mitologicas
que retratam Maat e Toth atribuem a eles, respectivamente, a medida da

verdade e a escrita da verdade.

A medida e a escrita da verdade, da justi¢a, harmonia e conheci-
mento sdo como as duas asas do ibis ou da avestruz. O ibis s6 pode
voar com as duas, a avestruz tampouco pode se equilibrar e andar
sem percalgos com uma somente. Na mitologia egipcia, Maat e
Toth perfazem um casamento que dd o panorama e os detalhes
daquilo que a rekhet [filosofia] busca. (Noguera, 2013, p. 151).

A possibilidade da filosofia (rekhet) repousa, portanto, na comu-
nhdo entre a sabedoria e a palavra, mas nao qualquer palavra, a palavra
bem feita, medet-nefer, que esta alinhada a medida da verdade. A pala-
vra bem feita, lapidada, que nao revela qualquer desmedida, a palavra
polida no siléncio critico do ba que sai para mundo externo de forma
serena. Este tipo de palavra exige humildade daquele que a escreve/pro-
fere. A humildade, como qualidade do homem sereno, ndo se associa

necessariamente ao humilhar-se, mas ao siléncio que, para Frankfort
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(1961), é a marca de superioridade daquele que sabe que possui uma
“sapiéncia verdadeira”. E caracteristica do homem que nio se inflama
e guia sua a¢ao pelos principios de Maat, que é chamado geru-mad, o
verdadeiro silencioso, que fala com responsabilidade.

Humildade e siléncio sdo condigdes para a investigacao profunda
de algo, sdo condi¢des para a rekhet ou filosofia. Rekh significa, enquan-
to verbo, conhecer, saber ou estar consciente; enquanto substantivo,
significa sabio, erudito ou filésofo. Khet significa investigagdo sobre a
natureza das coisas e rekhet corresponde a filosofia, conhecimento ou
ciéncia. Outra palavra para sabio é sai, uma derivacao da palavra sat,
que pode significar tanto sabedoria, como prudéncia. Fato interessante
¢ que o hieroglifo associado a palavra sat é a imagem de uma pessoa

tapando a boca com a mao, alguém que se obrigou ao siléncio.

Serenidade como objetivo da educacao

A educagao no Egito Antigo era responsabilidade das Escolas de
Escribas, que eram escolas geracionais, ou seja, fundamentava o ensino
na compreensdo de que uma geragdo deveria educar a seguinte, passan-
do os ensinamentos antigos acumulados. A escola também era chamada
de casa da vida (per ankh). O escriba era o sabio, aquele que guarda os
antigos ensinamentos, que sabe ouvir e age de acordo com os principios
de Maat. Segundo Obenga (2004), estas escolas eram espagos responsa-
veis pelo estudo e pela difusao da filosofia, que na visdo kemética nao
tem validade a nao ser que faga parte da vida pratica no que diz respeito
a formacgdo do carater. Para Khéti (2000), o trabalho de um escriba é o
“de melhor sorte”, ele é aquele que sabe ouvir, e, sendo bom ouvinte, age

sabiamente.
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Diferentes textos que foram escritos por escribas levaram o titulo
de sebayit, que significa ensinamento ou instrugdo. De modo geral, estes
textos atestam o carater geracional da educagao dos escribas, pois sao
dedicados aos filhos de seus autores, para que estes alcancem sucesso
na vida terrena e este sucesso possa ser replicado no além. Para os pro-
positos deste texto, que pretende enfatizar os critérios da educagdao do

homem sereno, focaremos nos Ensinamentos de Amenemope.

Os escritos de Amenemope datam de 1300 anos antes da Era
Comum e estdao preservados na integra, no Papiro 1074 do museu Bri-
tanico. A obra esta dividida em 30 capitulos, que segundo o autor, in-
formam e educam, e o fazem instigando o cultivo da virtude do silén-
cio, ou a ética da serenidade, como chama Renato Noguera (2013). De
acordo com Noguera, ética da serenidade se revela na arte de usar o
discernimento, desta forma os ensinamentos seriam entdo uma exor-

tacao do reto agir.

Ja no prélogo, Amenemope adverte que os ensinamentos “servem
como testemunho para a felicidade” e devem orientar a vida com o in-
tuito de levar o coragao ao equilibrio, uma vez que apenas um coragao
equilibrado alcancaria a serenidade. O aluno aqui é aquele que pretende
ser um geru maa, aquele que ¢ verdadeiramente silencioso e assim po-
dera alcangar a vida serena num exercicio constante guiado pelo desejo
de perfectibilidade.

A serenidade por sua vez diz respeito ao equilibrio entre as partes
da constitui¢ao humana que anteriormente citamos. O equilibrio entre
as partes sem a dominédncia de umas sobre as outras, ou a serenidade,
se manifesta por meio da palavra que sai do coragdo. O coragdo, que é a
mente ou o intelecto, diz respeito a parte que se conecta a verdade que
esta em Maat, pois é ai que o pensamento se desenvolve e a palavra é

gerada. A palavra bem feita que sai do coragdo e respeita a medida da
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verdade é leve, assim como a propria agdo de pensar; e s6 € possivel por
meio do controle da inflama¢ao quando aquele que fala o faz com res-
ponsabilidade lapidando a palavra. Amenemope adverte, “guarda a tua

lingua na boca a fim de que o coragao conduza sua existéncia”.

Vale salientar que apesar de o coragao ser a morada do pensamen-
to, na concep¢ao kemética, ele nao pode ser associado a ideia de razao
pura, uma vez que a afetividade também pode falar, desde que formule
a palavra sem inflamagdo. O processo de busca pela serenidade é um
processo totalmente filoséfico e a imagem que Amenemope usa para

conduzir tal processo ¢ a da barca.

Primeiramente, é necessario buscar a barca, ou seja, silenciar e
voltar-se para si mesmo. Depois é preciso compreender a barca como
aquela que pode conduzir a travessia por um mar de incertezas em di-
recao ao discernimento de si. Fazer a travessia sobre a barca é expe-
rimentar o discernimento, a prdpria palavra egipcia para barca, dpt, é
uma derivagao de dp, que significa experimentar uma experiéncia nao
ordinaria. O caminho deve entdo ser percorrido/experimentado para
que seja possivel compreender, aprender e ensinar, de modo que aqueles
que dominam o filosofar, ou aqueles que possuem a barca, deem lugar

para aqueles que ndo possuem.

A barca cura a fala do homem inflamado, cuja falta de serenidade
faz proferir palavras enganosas, ja que esta em desequilibrio, distante da
medida da balanga de Maat:

Discute apenas com um homem do teu proprio tamanho, mas
guarda-te de ofendé-lo. Mais rapida é a lingua quando o coragdo
esta magoado do que o vento sobre a dgua. Ele derruba ou cons-
tréi com sua lingua ao tornar difamatérias suas palavras, ele da
uma resposta digna de uma surra, pois seu significado é ofensivo,
ele arrasta a carga como todo mundo, mas seu peso ¢ a falsidade,
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ele é o barqueiro de palavras enganosas, vai e volta com intrigas.
(Amenemope, 2000, p. 269).

A imagem da barca também pode ser compreendida como uma
analogia a filosofia. A filosofia seria uma ferramenta por meio da qual
poderiamos fazer uma travessia existencial, poderiamos usa-la, na vida
pratica cotidiana, como um recurso para se alcancar a serenidade, uma
vez que a atividade filoséfica ndo se aparta da elaboragdo mental da
palavra. A barca possui também um importante aspecto pedagogico,
Amenemope adverte no capitulo 29 dos Ensinamentos que nao se deve
impedir as pessoas de atravessarem o rio se hd espago na barca, ou seja,
aquele capaz de levar outras pessoas junto consigo pelo caminho do co-

nhecimento e da busca de si deve fazé-lo.
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DIALOGO III
ENTRE VIDA, PENSAMENTO E CULTURA



O que sera que aprendemos

quando estudamos filosofia?

Fausto dos Santos Amaral Filho

Encontro-me entorpecido; sim, entorpecido,
tanto na alma como no corpo,

sem saber responder-te.

(Platao, Ménon 80 b).

Se a filosofia parece exigir uma temporalidade propria, sendo ape-
nas devagar que podemos alcanga-la, requerendo, para tanto, “um trei-
no demorado” (Heidegger, 1959, p. 14), é sempre subitamente que ela se
insinua. Insinua-se, mas nao se entrega, assim, logo no primeiro encon-
tro. Alias, podemos mesmo passar anos a fio cortejando-a, sem que pos-
samos adentrar propriamente em seu coragao, contentando-nos, apenas

e tdo somente, em seguir os seus passos.

Se de fato a filosofia é uma espécie de amor a sabedoria, tal amor,
assim como o ser, também pode ser dito, ou melhor, efetivado das mais
variadas formas. Contudo, apesar disso, ndo parece dificil, pelo con-
trario, responder a nossa questdo de maneira rapida e imediata, pron-
tamente como convém as necessidades do mundo em que vivemos: o
que sera que aprendemos quando estudamos filosofia? Ora, se quando
estudamos biologia aprendemos biologia, e ndo outra coisa, o que pode
ser dito tanto da quimica quanto da fisica, por exemplo, e, da mesma
forma, de todos os outros campos do saber, parece 6bvio que quando

estudamos filosofia aprendemos filosofia! Certamente, ao que parece,
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ndo poderia ser diferente. Se estudamos filosofia é para aprendé-la. Mas

como o fazemos? Estudando-a, por supuesto.

Ao que tudo indica, até aqui, para respondermos a nossa per-
gunta permanecemos no campo da obviedade. Afirmando tautologi-
camente o mesmo, ainda que tenhamos uma resposta pronta, temos
a sensagao de que efetivamente nao saimos do mesmo lugar. Inertes,
encontramo-nos entorpecidos, assim como o jovem Ménon, do ho-

monimo dialogo de Platao.

Sendo assim, é realmente espantoso que alguém possa reve-
lar algum interesse em estudar filosofia, se, ao invés de simplesmente
contentarmo-nos com a resposta dada para a nossa pergunta, ficamos
especialmente confusos com ela. Talvez, se escutarmos a explicagdo do
fildsofo para a queixa de Ménon, possamos apaziguar a nossa perplexi-
dade. Ougamo-la, portanto: “Nao ¢ por me encontrar seguro de mim
mesmo que provoco confusao no espirito dos outros; pelo contrério: é
por ver-me na maior perplexidade que também deixo os outros confu-
sos” (Platao, 2007 - Ménon, 80 d).

Ora, é isso que podemos aprender quando estudamos filosofia,
praticamente nada, além de tamanha confusao? O filésofo, aquele que
poderia nos deixar seguros em relacao a filosofia, dizendo-nos clara-
mente o que ¢ que aprendemos quando estudamo-la é, antes pelo con-
trario, uma figura confusa que nao pode nos oferecer nada de util para
além de toda essa confusao? O que, diga-se de passagem, o jovem Mé-
non ja sabia, antes mesmo de procurar o filésofo, solicitando o seu ensi-
no: “Sdcrates, eu ja tinha ouvido falar, antes mesmo de conhecer-te, que
nao fazias outra coisa sendo confundir-te e levar os outros a confusao”
(Platdo, 2007 - Ménon 80 a).

Mas entdo, se ja sabia de toda essa confusao, por que é que Ménon

foi procurar o filésofo com o intuito de aprender? Sera que o jovem es-
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tudante de filosofia também ¢, ele proprio, uma pessoa confusa, que nem
sabe bem ao certo o que é que pode aprender estudando filosofia? Sera
que o jovem confuso se direciona para a filosofia porque nao saberia fazer
nada de mais proveitoso, tanto para si mesmo quanto para a sociedade?
Sera que Calicles, personagem do Gorgias, tem mesmo razao?' Sera que
nds mesmos nao estamos confusos diante da confusdo a que fomos leva-
mos por nossa pergunta? Afinal, o que esperar de um suposto conheci-
mento que, apesar de tantos anos e de tantos investimentos, nao é capaz
de registrar uma patente sequer? Sera que Calicles somos nds? Ou sera
que estamos com md vontade para com aquela que sé deveriamos agra-
decer? Mae de todas as ciéncias, fundamento do mundo ocidental! Serd
que, ao fim e ao cabo, a filosofia pode ser aprendida? Mas, se ndo pode
ser aprendida, o que fazem os alunos durante os cursos que sao ofertados,
inclusive com investimentos publicos? Balburdia? Entorpecessem, assim

como Ménon? Temos que ver isso dai, talkei? Vejamos, entdo.

1  “Como disse ha pouco, quem assim procede, por mais bem-dotado que seja, deixa
de ser homem; foge do coragio da cidade e das assembléias, onde, exclusivamente,
no dizer dos poetas, os homens de distinguem, para meter-se num canto o resto da
vida, a cochichar com trés ou quatro mogos, sem jamais proferir um discurso livre,
grande e generoso. A teu respeito, Socrates, tenho a melhor disposi¢éo, parecendo-
me que meus sentimentos podem ser comparados aos de Zeto em relagio a Anfido,
na pega de Euripides a que hd pouco me referi. Sinto-me inclinado a falar como
ele falava para o irmdo, e dizer-te que descuras, Socrates, do que devias cuidar e
estragas tua alma tdo superiormente dotada com a adogdo de gestos pueris, e que
nas deliberagdes da justica és incapaz de falar como convém, por maneira clara e
persuasiva, ou de apresentar em causa estranha algum conselho aproveitavel. Por
tudo isso, meu caro Socrates — ndo te ofendas com o que eu disser, pois a amizade
que te dedico é que me leva a falar dessa maneira -, ndo consideras vergonhoso
teres chegado ao estado em que te vejo e, contigo, os que prolongam desse modo o
estudo da filosofia?” (Platao, 2002 - Gorgias, 485 d — 486 a).
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E, ao que parece, o mais provavel que tenhamos pegado um cami-
nho errado ao recorrermos a Platao, um filésofo do passado, para tentar-
mos responder a nossa questdo. Pois, desde que Sdcrates foi condenado
a morte por seus conterraneos, quanta coisa mudou! Creio que ninguém
vai mais ao mercado com o intuito de aprender filosofia. Creio até mes-
mo que nos dias de hoje o mercado esta pouco se lixando para ela. Alias,
nem sei bem ao certo se os gregos de outrora iam de fato ao mercado para
aprender filosofia, ou antes, para filosofar. Mas o fato é que hoje, todo
aquele que quiser aprender filosofia, de uma maneira socialmente valida
como convém, deve matricular-se em uma institui¢do credenciada junto
aos Orgdos governamentais, cujo Curso de Filosofia seja autorizado e re-
conhecido pelo Estado. Assim, convenientemente institucionalizado, com
o seu numero de matricula devidamente registrado, é seguro que o aluno,
estudando, aprendera filosofia. Mas como? Simples! Cursando as discipli-
nas, submetendo-se as avaliagoes, seguindo judiciosamente a grade curri-

cular, apropriando-se dos seus contetdos.

Dessa maneira, por exemplo, o aluno devera cumprir 150 crédi-
tos, perfazendo 3.000 horas entre disciplinas obrigatdrias (96 créditos) e
optativas (54 créditos), no minimo em quatro anos, no maximo em seis.
No primeiro periodo deverao ser cursadas as seguintes disciplinas obri-
gatdrias: Introdugdo a Filosofia e Introducéo a Filosofia I; no segundo:
Filosofia Geral e Filosofia Geral [; no terceiro: Histéria da Filosofia I e
Logica I; no quarto: Histdria da Filosofia Medieval I e Etica e Filosofia
Politica I; no quinto: Estética I e Histdéria da Filosofia Moderna I; no
sexto: Historia da Filosofia Moderna II e Teoria do Conhecimento e Fi-
losofia da Ciéncia I; no sétimo: Historia da Filosofia Contemporanea I
e Teoria das Ciéncias Humanas I. Ja as disciplinas optativas deverao ser
escolhidas dentre a seguinte oferta a partir do terceiro periodo: Filosofia
Antiga III; Filosofia Geral III; Historia da Filosofia Moderna III; Histo-
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ria da Filosofia Contemporanea III; Logica III; Filosofia do Conheci-
mento e Filosofia da Ciéncia III; Teoria das Ciéncias Humanas III; Etica
e Filosofia Politica III; Estética III; Historia da Filosofia Medieval III;
Praticas de Leitura e Escrita Académicas. No quarto periodo: Histéria
da Filosofia Antiga II; Logica II; Filosofia da Légica; Filosofia e Histéria
da Ciéncia Moderna; Filosofia da Linguagem; Filosofia da Arte; Filoso-
fia Geral II; Filosofia Geral IV; Histdria da Filosofia Contemporanea IV;
Estética IV; Logica IV; Etica e Filosofia Politica IV. No quinto periodo:
Histéria da Filosofia Medieval IT; Etica e Filosofia Politica IT; Histéria da
Filosofia Moderna V. No sexto periodo: Estética II; Historia da Filosofia
Moderna IV; Historia da Filosofia Antiga I'V. No sétimo periodo: Teoria
do Conhecimento e Filosofia da Ciéncia II. No oitavo periodo: Histéria
da Filosofia Contemporanea II; Teoria das Ciéncias Humanas II; Teoria
do Conhecimento e Filosofia da Ciéncia IV; Questdes de Ensino da Fi-
losofia; Histéria da Filosofia Moderna IV; Teoria das Ciéncias Humanas
IV; Historia da Filosofia Medieval IV.

Ufa! Néo deve ser fdcil estudar filosofia! Que ninguém menospre-
ze a ardua tarefa daquele que conclui seus estudos! Formado em filoso-
fia, agora, sem sombra de divida, merece receber a alcunha de fildsofo!
Pelo que podemos inferir do curriculo ao qual foi submetido, eximio
conhecedor da histdria da filosofia e de temas afins, como légica, teoria
do conhecimento e estética, com o diploma devidamente registrado em
conformidade com a Lei n° 9.394/96 do nosso pais, estd apto para exer-

cer a sua profissdo. Mas o que faz um filésofo?

Diferentemente do tempo de Sdcrates e Didgenes, o formado em
filosofia ndo precisa ficar andando por ai, enchendo o saco dos outros,
arriscando-se a beber uma boa dose de cicuta, ndo. Nem tampouco an-
dar a esmo pelas ruas da cidade com uma lanterna acessa, em pleno

dia, procurando um homem. Muito menos ainda masturbar-se em pra-
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¢a publica para assim expor aquilo que pensa a respeito da verdadeira
constituicdo humana. Como todos nés sabemos, o filosofo é, em nossos
dias, sobretudo um professor. Mas nao ¢ s6 isso. Basta dar um Google
para vermos que as oportunidades para o formado nao se restringem a
isso, havendo, antes, uma série de oportunidades. O filésofo pode, por
exemplo, ser um consultor, exercendo suas fung¢des junto a hospitais,
museus, empresas e editoras. Também pode aconselhar politicos e cli-
nicar. Pode até mesmo ganhar muito dinheiro estabelecendo-se, up to
date, como coach. E, como podemos imaginar, nos umbrais da socieda-
de 5.0, as oportunidades ampliar-se-ao ainda mais, aumentando consi-
deravelmente as possibilidades de inser¢ao do fildsofo no mercado de

trabalho, oxald, ocupando os mais variados cargos.

Mas sera que assim ocupado o filésofo ainda tera tempo para pen-
sar? Afinal, como atesta o titulo daquela que muito provavelmente é a
colecdo de filosofia mais importante no Brasil, os fildsofos nao sdo os
pensadores? Mas sera que s os fildsofos sdo capazes de pensar? Quanta
presuncao! Afinal, se a classica defini¢do de ser humano diz que somos
animais racionais, nao é justamente pelo fato de todos nos, sem excegao,

pensarmos?

De qualquer forma, se “os fildsofos sdo os pensadores” (Heidegger,
2002, p. 113), e isso quem nos diz é o proprio filésofo, no caso Martin
Heidegger, talvez ja possamos responder a nossa questdo, dando por
encerrado o nosso questionamento: o que sera que aprendemos quando

estudamos filosofia? Ora, pelo que esta posto, aprendemos a pensar.

Mas sera que assim a nossa questdo esta definitivamente respon-
dida e, com isso, podemos parar por aqui, encerrando nosso pensamen-
to, restando-nos no maximo encaminhar o fechamento da nossa fala,
para que possamos, de uma vez por todas, acrescentar-lhe, apenas e tdo

somente, um ponto final, ao invés de tantas interrogagdes?
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Duvidamos!

Contudo, se duvidamos, e se ainda podemos dar crédito ao fil6-
sofo, no caso Descartes, parece que agora é que damos o primeiro passo

para dentro do proprio filosofar. Prossigamos, entao.

Ora, pensar ¢ claro que todo mundo pensa. Nao sendo preciso
matricular-se em nenhum curso institucionalmente estabelecido e nele
percorrer um determinado curriculo por no minimo quatro anos a fio
para aprender a fazé-lo. Mas também é claro que quem pensa nao pensa
pura e simplesmente, mas, antes, pensa algo, aquilo mesmo que deter-
mina que esse algo seja um pensamento. Assim mesmo como podemos
pensar que um torcedor de futebol pensa na vitdria do seu time e um
empresario pensa no lucro de sua empresa, por exemplo. Pensado dessa
maneira, 0 pensamento parece sempre possuir um télos, ou ser possuido

por um, um quid que o constitui, determinando-o enquanto tal.

Mas entdo, também o estudante de filosofia deve pensar especifi-
camente algo para que, pelo menos ao final do curso, estando formado,
possa receber a alcunha que lhe convém. Muito provavelmente aquele
algo determinado por aquilo que curricularmente aprendeu, ou seja, em
resumo, o pensamento dos filésofos no transcorrer da histéria da filoso-
fia. Desse modo, dominando o pensamento dos filésofos, o que pode ser
atestado inclusive quantitativamente pelo Histérico Escolar do aluno,
¢ que se forma o fildsofo, constituindo aquilo que ele especificamente

pensa na qualidade de pensador.

Mas se é dessa maneira, por que é que o proprio fildsofo, no caso

novamente Heidegger, nos diz que ndo é bem assim? Pois, para ele:

Mesmo que durante anos e anos nos ocupemos aplicadamente
com os volumes e os escritos dos grandes fildsofos, isso ainda
ndo nos garante que realmente pensamos ou mesmo que este-
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jamos dispostos a aprender a pensar. A ocupagdo afanosa com
a filosofia pode, de modo mais caturro e cego, iludir-nos com
a aparéncia de que pensamos porque, ora, afinal, ‘filosofamos.
(Heidegger, 2002, p. 113).

Pois bem, o que significa isso agora? Sera que como na antigui-
dade o fildsofo contempordneo também gosta mesmo é de confusio,
divertindo-se com a possibilidade de deixar-nos perplexamente entor-
pecidos. Pode ser que sim! Contudo, diferentemente dos demais entor-
pecentes, o phdrmakon do filésofo ndo age em nds para que, debilitados,
percamos o nosso vigor, tornando-nos indolentes. Antes pelo contrario,
o pharmakon do fildsofo age para que interrompamos as nossas agdes em
meio a azafama do dia a dia, irritando-nos, para que, assim estimulados,
possamos pensar. Afinal, “talvez desde séculos, o homem vem agindo
demais e pensando de menos” (Heidegger, 2002 p. 112). E assim que o
filésofo filosofando pensa: ouvindo efetivamente a linguagem, corajosa-
mente, a partir de tudo aquilo que ela dispde no kairds de um instante, na
intensidade do tempo oportuno, desempenhando “uma tarefa de ir e vir

comandada por uma légica nao econémica” (Stein, 2003, p. 144).

Nao é por outro motivo que desde os primdrdios da filosofia, o fi-
l6sofo nos diz para nao darmos ouvidos propriamente a ele, mas ao Idgos
que dele provém? Por isso, toda filosofia se estabelece em meio ao logos
(did - 16gos)*. Se todo “[...] pensamento é ele mesmo uma proposicao do

pensamento, mantendo um vinculo estreito com o signo proposicional

2 “Auscultando ndo a mim mas o Logos, ¢ sabio concordar que tudo é um”
(Her4éclito, fr. 50).

3 Para ampliar as possibilidades de compreensdo dessa frase, pode-se ver: Amaral
Filho (2012, p. 63-74).
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[...]” (Glock, 1998, p. 273), pensar o pensamento proprio ao pensador
¢ saber, antes de tudo, servir a linguagem, mantendo o /ggos junto a si
mesmo, ou, dito de outra maneira pelo proprio filésofo, pensar é “um

l6gos que a alma mantém consigo mesma” (Platao, 2001 - Teeteto 189 e).

Desse modo, quando filosoficamente pensamos, a linguagem “[...]
exige de nds ampla disposi¢ao de deixar-nos irritar por ela, por ser con-
dicao de possibilidade de qualquer produ¢ao de sentido.” (Flickinger,
2010, p. 21). E preciso estar irritado (estimulado) o bastante para que
determinada questao vigore filosoficamente. O que fundamentalmente
irrita é aquilo que falta. O que nos falta é sempre algo da fala, mas que
nao pode ser totalmente apreendido por ela. A falta, portanto, é sobre-
tudo aquilo que nos constitui. “Significantes em busca de significado”
(Stein, 2001, p. 70) que somos todos nos. Dai nos empanturrarmos tan-
to de linguagem em meio ao falatério cotidiano, para que, ao invés de
faltar, nos sobre. Contudo, da falta ao excesso, chegamos apenas a ou-
tra margem do buraco, que, assim, permanece aberto. Buraco no qual
o filésofo acaba sempre invariavelmente caindo®. E aquilo que se abre
diante de n6s que mais propriamente é pensavel pelo pensador. Aquilo
que se abre diante de nds somos nds mesmos, confrontando possibilida-
des. As possibilidades confrontadas é espelho, para o qual nem sempre
temos coragem de olhar. Aquele que tem a disposi¢ao para a coragem de
exercer a constancia do olhar é especificamente o fildsofo, vivendo pro-

priamente como um. E por isso que desde Aristételes tal vida é chamada

4 “Foi o caso de Tales, Teodoro, quando observava os astros; porque olhava para o
céu, caiu num pogo. Contam que uma decidida e espirituosa rapariga da Tracia
zombou dele, com dizer-lhe que ele procurava conhecer o que se passava no céu,
mas néo via o que estava junto dos proprios pés. Essa pilhéria se aplica a todos os
que vivem para a Filosofia” (Platdo, 174 a).
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de bios theoretikds (Aristoteles, 1996): a vida daquele que sabe ver aquilo
que a palavra diz (eidés), ainda que seja constantemente ameagado pelo

riso da Tracia ou pela bofetada de Calicles.

Pois bem, se nos foi dada a oportunidade de falar, é de bom tom
que saibamos a hora de calar. Até mesmo porque, bem escutado, até o
siléncio fala.

Mas sera que, afinal, conseguimos responder a pergunta que fize-
mos? Creio que sim, e ndo poderia ser de outro modo: O que sera que

aprendermos quando estudamos filosofia? Ora pois, filosofia, ¢ claro!
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Pensar o aluno

para além da zoé

Sérgio Ricardo Silva Gacki

Patricia Rosi Prohmann

Introducao

A reflexao que propomos busca, através de um processo dialogi-
co e permanente, fomentar ideias para uma educagdo que recupere o
sentido de uma educagdo critica. Entendemos aqui a educagdo como
poténcia (Nietzsche) para uma vida plena em sociedade, que nao seja
mais, mera vida zoé (Agamben), mas no pertencimento da bios, como

nos ensinaram os gregos.

Percebemos que nossos alunos padecem e adoecem neste sistema
educativo. Desde cedo, as criangas sao alienadas, aprisionadas na luta
pela sobrevivéncia — zoé. Ensinamos em geral para nossos alunos nao
haver escapatoria do “plano de curto prazo’, a imediatez da sobrevivén-
cia - criando um espectro acritico e a-histérico sobre o sentido de nos-
sos processos formativos. Para agravar, a educagao reproduz a légica da
competicao imposta pelo capital, sendo o medo o instrumento biopoli-
tico por exceléncia que se torna, na maioria das vezes, o mediador das
agoes, objetificando a agao docente em boa parte dos casos. Sujeita a co-

acao da burocracia estatal, a escola, ente por exceléncia implementador
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das politicas publicas da educagdo na base da sociedade, se vé conduzi-
da por politicas de governos (nao de Estado) que ndo conseguem per-

ceber além de seus interesses imediatos, em detrimento da coletividade.

A escola esta reproduzindo competicdo ou cooperagdo? Nao existe
lugar para todos neste sistema, e ndo incentivamos, na nossa formagao, a
pensar saidas para esse problema. Apenas somos pressionados a produzir
mais, a nos esforcamos mais, a galgar espagos que outros nao acessarao.
Tudo isso nos leva a uma cadeia de repeti¢ao da violéncia. Majoritaria-
mente, no processo educativo institucionalizado vemos a competicao
perpassar as relagdes entre alunos e processos avaliativos, baseados em

notas onde o sentimento de comparagdo e humilhagao se torna inevitavel.

Para sairmos deste enigma ciclico da violéncia, chamada mitica por
Benjamin, o autor refere outra violéncia, uma que nio dispde, mas que
depde: a violéncia divina. Benjamin chama a atengao de que essa forga, na
educagdo, pode se encontrar fora do direito, ou seja, fora do constituido,

fora do que esta estabelecido pelo sistema de leis e regras do Estado.

Esta violéncia divina nao ¢é atestada apenas pela tradi¢ao religio-
sa, mas encontra-se também na vida presente em pelo menos
uma manifestacdo consagrada. O poder que se exerce na educa-
¢do, que em sua forma plena esta fora da al¢ada do direito, ¢ uma
de suas formas manifestas. (Benjamin, 2011, p. 152, grifo nosso).

Ressaltamos esta passagem do texto de Benjamin primeiro por
ser uma das poucas vezes que ele referencia a educagdo neste ensaio,
ao menos diretamente, segundo porque ele enfatiza o fato da educagao
em sua forma plena, ou seja, fora da algada do direito. Para a educagao
ser exemplo de violéncia divina ela precisa estar descolada das normas
e leis estabelecidas pelo direito. Como veremos no decorrer deste tex-

to, o direito estd atrelado a uma violéncia instauradora e mantenedora,
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que seria o oposto da violéncia divina. Como pode, entdo, a educagido
ser essa forga, se ela esta permeada de regras e normas oriundas do
Estado? E como poderiamos definir o que seja sua forma plena? Talvez
sua forma plena seja justamente aquela em que ela se encontra livre

das peias oriundas da violéncia do direito, da violéncia mitica.

A medida em que vamos aprofundando na anélise deste contexto
da educagao, vamos percebendo a complexidade a que estas perguntas
nos conduzem, com um indicativo de lampejo que nos leva a entender o
quanto a educacao esta comprometida e, a0 mesmo tempo, em disputa

por estas duas violéncias.

Biopolitica e Hermenéutica: orientagdes critico-tedricas

Refletindo sobre a Educagdo, observamos a necessidade de fun-
damentos tedricos rigorosos, mas ao mesmo tempo inovadores e desa-
fiantes. Encontramos tais fundamentos na biopolitica e hermenéutica'.
Vislumbramos aqui horizontes proficuos de novas formas de debater
sobre os problemas da violéncia na Educa¢ao, entrelagando estes con-

ceitos com a teoria de Walter Benjamin.

A hermenéutica reivindica dizer o mundo a partir da sua fini-
tude e historicidade, de onde decorre seu carater interpretativo.
Tem como preocupagio central o pensar e o conhecer para a vida
pratica, mas também ndo deixa de interrogar outras experiéncias,
como a experiéncia artistica. (Hermann, 2002, p. 15).

1  Discutimos biopolitica através dos referenciais de Foucault e Agamben e o
referencial da hermenéutica através da teoria de Gadamer.
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Nunca foi tdo urgente apreender a historicidade de nosso pro-
cesso politico contemporaneo, aprender a dialogar com os diversos
setores da sociedade e compreender processos que interferem nas for-

mas de educar.

Essa analise comega por percebermos que a educagao nao se en-
contra isolada dos aspectos sociais e politicos que perpassam as institui-
¢Oes educativas e a sociedade como um todo, por isso a necessidade de
uma compreensdo que perceba as questdes sociologicas, psicoldgicas,

filosoficas e biopoliticas inerentes ao campo da educagio.

Ora, o mundo da escola encena a prépria cultura, torna-se um
espago no qual os sintomas subjetivos denunciam o sofrimento
que esta imbricado ao social. O que nele ocorre, ndo é alheio
ao laco social contemporéneo. Esse laco, o seu modo de enlace
é tributario da histéria da humanidade e do que vem se consti-
tuindo como subjetividade socialmente determinada. (Cabista-
ni, 2014, p. 149).

Para podermos perceber o que ocorre para além da superficie de
nossos preconceitos, o didlogo entre pares, como coloca Cabistani, via-
biliza o aparecimento de questdes mais profundas e provoca a saida da
posicao vitimizada, que é despotencializadora. Podemos, assim, migrar
para uma posi¢do mais saudavel, se responsabilizar e perceber por onde
anda nossa pratica, dessa forma, de um questionamento proéprio, de um

insight, provocar mudangas e movimentar o que antes estava posto.

Nio ceder do desejo de educar implica entdo confrontar-se
com o nao-saber, para responsabilizar-se, o que é bem dife-
rente de culpar-se. A culpa sim advém de uma posicao solita-
ria e individualista dos educadores, que s6 conseguem viver
seu oficio como desconhecimento e desamparo. Adentrar nas
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‘trevas’ de que fala Agamben (2009) é algo que se pode fa-
zer no lago social, entre pares, para perceber a obscuridade e
interroga-la. (Cabistani, 2014, p. 170).

As “trevas” de que fala a autora referem-se ao texto de Agamben

<« 4 A » . . ~
O que é o contemporineo’, em que ele questiona o quanto de escuridao,
de nao-visto, de inconsciente esta presente na luz. Por isso a necessidade
de adentrar nas trevas, para poder entender aquilo que esta oculto por

um olhar mais superficial.

Para sermos contemporaneos, como propde Agamben?, necessi-
tamos dessa qualidade rara de nos colocarmos no momento do ago-
ra, olhando criticamente o nosso tempo. Nesse sentido, necessitamos
descolar do nosso tempo, no viés critico, de olhar e analisar os fatos do
presente com distanciamento e ao mesmo tempo pertencimento. Preci-
samos nao aceitar passivamente tudo aquilo que é dado como normal e
padrao, tendo a sensibilidade de questionar tais pressupostos sedimen-

tados por nosso tempo.

Por isso os contemporaneos sao raros. E por isso ser contempo-
raneo ¢ antes de tudo uma questdo de coragem; porque significa
ser capaz nao apenas de manter fixo o olhar no escuro da época,
mas também de perceber nesse escuro uma luz que, dirigida para
nos, distancia-se infinitamente de nés. (Agamben, 2010, p. 65).

Agamben ressalta o quanto essa complexidade se manifesta a

partir da biopolitica como politica de Estado. Ele inicia sua obra Homo

2 Otexto “O que é o contemporaneo?” foi escrito a partir da li¢ao inaugural para o
curso de Filosofia Teorética, ministrado por Giorgio Agamben entre 2006 e 2007,
junto a Faculdade de Arte e Design do IUAV de Veneza.
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sacer: poder soberano e a vida nua I (2010), explicando sobre zoé e bios,
sobre a vida natural, ligada a oikos da primeira como vida bioldgica
e como a vida plena de sentido, na pdlis, da segunda. Neste sentido
explica que a vida organica (zoé) e sua manutencgdo estavam fora da

politica para os gregos, nao faziam parte deste ambito.

Assim permaneceu até o inicio da modernidade, quando o Esta-
do passa de territorial para Estado de populagdo, conforme diagnos-
ticou Foucault, e onde a biopolitica passa a ser a politica central de
governanga, retirando do centro da vida politica a bios, a vida plena,
e politizando a zoé, a vida bioldgica. O que era da ordem da oikos se

desloca para a ordem da pdlis.

Esta virada politica criou a diferenciagdo entre pessoas cidadas -
portadoras de direitos; e pdrias, pessoas @ margem da sociedade, sem
direitos. A questao se complexifica na constitui¢do da exce¢do como
regra, da vida nua como centro da politica e da indistingao entre bios

e zZoé.

A violéncia como foco da analise

A violéncia como categoria, estudada por Benjamin (2011), nos
fala que é possivel uma violéncia sem fins e nem meios, liberta das
justificativas. Esta violéncia que nao considera alcangar nada, existe
por si e realiza a mudanga no mundo de forma divina, pode ter como
meios puros, os nao-violentos. O autor traz os exemplos, do amor,
da confianga, da cortesia de coragdo e fala que os meios puros sdo

solugdes mediatas e por isso, seu exemplo mais profundo talvez seja
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o dialogo, como “técnica de civilidade no entendimento”® (Benjamin,
2011, p. 139).

Isto também vai ao encontro das reflexdes de Gadamer, que com-
preende o dialogo como possibilidade de entendimento e fusdo de hori-
zontes, numa disponibilidade para ouvir o outro e ter a abertura como
condi¢do para considerar suas argumentagdes. Para isso, necessita re-
conhecer que sempre se entra no didlogo com seus preconceitos e que

quanto mais pudermos entender isso, mais poderemos abrir mao deles.

Gregorio Baremblitt!, quando fala do movimento institucionalis-
ta, critica a violéncia do Estado. Este autor critica a classe dominante,
que tenta impedir, de toda forma, a autogestdo e a autoanalise dos su-
jeitos e dos movimentos nascidos nas comunidades, do saber originario
dos povos, nascido de sua histdria e de seu sofrimento. Nesse movimen-
to, existem duas for¢as opostas e complementares, que sao as instituin-

tes e instituidas.

Nao ha nada que seja mais temido e mais odiado pelo sistema
social, porque os movimentos instituintes tém esse intuito: que
os coletivos presidam a defini¢ao dos problemas, a oferta de solu-
¢oes, a colocagdo dos limites do que é possivel e do que é impos-

3 “Aos meios de toda espécie que estao em conformidade com o direito e aqueles
que ndo estdo - e que sdo, todos, violéncia — podem ser confrontados, como
meios puros, os nio-violentos. Cortesia de coragdo, inclinagdo, amor a paz,
conflanga, e o que mais poderia ser citado aqui, sdo seu pressuposto subjetivo’
(Benjamin, 2011, p. 138). Aqui se encaixaria o didlogo como técnica de meio
puro, porque sai do plano subjetivo e seria um exemplo objetivo de como fazer
acontecer um meio puro.

4  Psiquiatraargentino, radicado no Brasilem 1977. Defensor daluta antimanicomial
e militante dos movimentos sociais.
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sivel, o que normalmente é feito pelas institui¢des, organizagoes e
saberes de grupos dominantes. (Baremblitt, 1998, p. 24).

Este ¢ um movimento politico, cujos objetivos tltimos sdo a au-
togestao e a autoanalise e que flerta com as orientagdes do anarquismo,
segundo o proprio Baremblitt. Tal ideia nos remete novamente para o
texto de Benjamin, que também recebe influéncias do anarquismo, via
Sorel. Por fim, aqui podemos pensar em Agamben, que fala de consti-
tuido e constituinte, com os mesmos conceitos de implicagdo do novo e

questionamento da ordem.

Para Baremblitt, a sociedade é uma rede, um tecido de institui-
¢oes, que podem ser leis, normas e valores que regulam a atividade hu-
mana. Exemplo de institui¢des sdo a linguagem, familia, religiao, tra-
balho, justica, educacao, etc. Essas instituigdes, que se entrelagam no
tecido social, possuem duas vertentes importantes: vertente do institui-

do e do instituinte.

Essa forca que produz revolugdes na instituigdo ou que funda
uma nova institui¢do, recebe o nome de forga instituinte. O instituido
é o efeito da atividade instituinte, aparece como resultado. Para o autor,
sao forgas complementares de um mesmo processo, funcionando como

motor perpétuo, de geracdo e manuten¢ao da sociedade.
Vemos aqui que Benjamin vai além quando coloca a violéncia di-
vina fora do sistema’, pois essas forcas instituintes e instituidas ainda

sao forgas dentro da violéncia mitica, que fazem a manutengao do sis-

5  Benjamin fala que a violéncia mitica recebe esse nome por ser ciclica, por se
repetir entre instauragdo e manutencdo do sistema. A violéncia divina rompe
com o ciclo, pois depde o sistema, sem a inten¢éo de instaurar nada no lugar, ela
apenas se insurge, se rebela.
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tema. Mesmo quando uma mudanga acontece pressionada pelas forgas
instituintes, ela se da para melhorar o sistema, ou seja, proporcionar que
sua vida se estenda para além da possibilidade de um fim. Neste sentido,
ainda almeja algo, ainda esta dentro da uma justificativa, de meios e fins.
A diferenga, neste caso, apontada sobre a violéncia divina, estd no fato

de que ela ndo almeja nada, ndo espera a mudanga, ela simplesmente é.

Existe uma articulagdo, um entrelagamento entre as for¢as con-
servadoras, reprodutoras e tradicionais que Baremblitt chama de atra-
vessamento®, que se da no nivel do instituido; e forgas criativas, revolu-
cionarias, produtivas chamadas de transversalidade, que se da no nivel

do instituinte.

Um exemplo disso é a escola, que esta atravessada por outras or-
ganizagdes, quando ela prepara forca de trabalho, ela é uma fabrica;
quando ela estabelece prémios e puni¢des, mantém os alunos de seis a
oito horas presos e ensina obediéncia ela também ¢é carcere. Esse seria
o atravessamento pela escola de outras organizacdes. Mas uma escola
também pode ser um lugar de construir um pensamento critico, politi-

co, criativo, original, entdo ela pode ser também instituinte, interpene-

6  Para fins de esclarecimento destes dois novos conceitos trazidos da teoria de
Baremblitt: “Dois indicadores sio concebidos pelo institucionalismo para
compreender a organizac¢ao social: atravessamento e transversalidade. O conceito de
atravessamento considera as diversas dimensdes sociais voltadas para a reproducio
da sociedade (instituido, organizado) e para a resisténcia a transformagao
pressuposta pela utopia social e por seus principios, os quais se interpenetram
para fundar conceitos, procedimentos e valores novos e criativos. O conceito de
transversalidade, ao contrario, considera as diversas dimensdes (instituintes,
organizantes) que se manifestam na sociedade, voltadas para a transformagao
social e para a ruptura com a dominag¢io, com a exploragdo e com a mistificacdo.
Apesar dessa distingdo, ndo se pode pensar que esses conceitos caracterizam uma
ou outra institui¢cdo, uma organiza¢ao ou um equipamento; eles estio presentes em
todas elas simultaneamente”” (Felicio; Benelli, 2014, p. 28).
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trado por outras organizagdes, ela acaba tendo esse carater de transver-
salidade.

Quando, por exemplo, o movimento Escola sem Partido’, recla-
ma para a escola um carater conservador, esta querendo manter apenas
as forgas instituidas atuando dentro deste estabelecimento, deixando de
fora qualquer pensamento critico, instituinte, pois sabe, no fundo, que,
mesmo que o professor nao reclame para si a tarefa de conscientizar os
alunos (o que, de fato, ndo é possivel), este percebe que algo de revo-
lucionario acontece neste local, algo que tentam calar. Essa forca, esse
movimento, aparece na educagao através da transversalidade das outras

instancias da sociedade na escola e através da violéncia divina.

Quando estamos diante de tal paradoxo, entre as for¢as atuan-
tes nas relagoes éticas, conflitantes entre si e provocando interferéncias
nestas relacoes, percebemos que o reconhecimento destas forgas nao se
mostra suficiente para a tarefa que o nosso tempo propoe, como alerta
Agamben (2010, p. 64):

A tarefa que 0 nosso tempo propde ao pensamento nao pode
consistir simplesmente no reconhecimento da forma extrema e
insuperavel da lei como que vigéncia sem significado. Todo pen-
samento que se limite a isto nao faz mais do que repetir a estru-
tura ontoldgica que definimos como paradoxo da soberania (ou
bando soberano). A soberania é, de fato, precisamente esta ‘lei
além da lei a qual somos abandonados’ [...].

7  Projeto de Lei n. 193/2016, de autoria do senador Magno Malta (PR-ES), que
inclui entre as diretrizes e bases da educa¢do nacional o programa Escola sem
Partido. Disponivel em: <https://educacao.uol.com.br/noticias/2016/07/20/
escola-sem-partido-entenda-o-que-e-o-movimento-que-divide-opinioes.html>.
Acesso em: 23 ago. 2017.
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Agamben propde pensar a propria relacao do abandono do ser
perante a lei, como aquela que “ndo prescreve nada além de si mesma’,
nessa relacao de vigéncia da lei sem significado. Quando o autor traz a
lenda Diante da lei, de Katka, produz a sensagdo do abandono na figura

do camponés, a-bando, fora do bando, fora da soberania.

Diante desta porta da lei, na vigéncia da lei sem significado, o su-
jeito paralisa, fica confuso, aguarda a permissdo para entrar, teima em
esperar por anos a fio, que a lei tenha algum significado para si, que se
faga logica e presente. Mas na soberania, o sujeito vive no abandono, no
estado de excecao, onde qualquer ato pode significar a morte, o fim, ou
como diria Benjamin, a violéncia mitica que se faz presente no extremo

da mera vida atrelada ao direito.

No conto katkiano, o camponés pede para entrar na lei, o que con-
figura que ele esta fora, esta excluido, ao abandono da lei. O guardiao
diz que ¢é possivel, mas nao agora. Ele resolve esperar, ele acredita que
existam outros obstaculos, outros guardides, ele ndo avanca sobre a re-
sisténcia, ndo luta. Ele espera. Espera que a lei o inclua. Mas, de fato, a

porta estd aberta, nada o impede de entrar, nem mesmo o guardiao.

O que o impede ¢é a sua crenga, a sua esperanga na lei, na possibili-
dade de ser incluido, ele aguarda, ele espera, ele envelhece. Nao existem
regras claras, pois a vigéncia da lei é sem significado. Mas o camponés

nao sabe disso, ndo pensa nisso porque ainda acredita na lei.

Dar-se conta da vida nua, no abandono do estado de exce¢ao, que
¢ e nao ¢, possibilita o retorno da poténcia ao sujeito, possibilita a reti-
rada do poder ao soberano, por isso a urgéncia desta discussdo para o
campo da educagao. Promove (mas nao garante) a instauragdo do novo,
da revolugéao, da violéncia divina para Benjamin, do destituinte para

Agamben ou, do instituinte para Baremblitt. Porque a violéncia divina,
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ndo pde e nem conserva o direito, como a violéncia mitica, mas o de-

-poe, como nos afirma Benjamin.

Consideragdes finais

Observamos na Declaracao Universal dos Direitos do Homem e
do Cidadao, assim como todas as declaracdes universais que aparece-
ram no pos-guerra, tém a clara fungao de incluir a vida (z0é) nos di-
tames da lei, confirmando a biopolitica na inclusdo do homem como
ser de direitos (e deveres), representam “a inscri¢cdo da vida natural na
ordem juridico-politica do Estado-nag¢do” (Agamben, 2010, p. 124), por
exemplo, no nascimento a crianca é inserida como ser de direitos, per-
tencente a um pais, e regida pelas leis deste Estado, fica também a mercé

do poder soberano.

Quando, apds as convulsdes do sistema geopolitico da Europa
que se seguiram a Primeira Guerra Mundial, o residuo removi-
do entre nascimento e nagao emerge como tal a luz, e o Estado-
-nagdo entra em uma crise duradoura, surgem entao o fascismo e
o nazismo, dois movimentos biopoliticos em sentido proprio, que
fazem portanto da vida natural o local por exceléncia da decisao
soberana. (Agamben, 2010, p. 125).

O Estado torna-se um ente com poderes quase totais sobre a vida
humana condenando a extingdo as formas de sociabilidade solidéarias
e livres. A vida matavel, no “campo” que se tornou a sociedade, toma
conta da logica que termina por chegar aos ambientes de gestao da edu-
cagdo. A educagdo vira objeto de manejo desintegrado e destruidor do
humano, carreada pela insanidade da multiplicacao acritica de opera-

rios “formados”.
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Em tempos tdo assustadores onde o 6dio se levanta e ameaga a
existéncia humana mediante a extingdo das instituicdes democraticas
criadas com lutas de homens e mulheres, do campo e da cidade, pensa-
mos ser fundamental compreender a violéncia como fenémeno. Tal as-
sertiva, entendemos, possibilita que nossos alunos possam romper com
a logica que os aprisiona na zoé. Essa forca da violéncia divina recai,
entdo, sobre o momento do agora, na preciosidade do instante, onde
cada segundo pode ser a porta estreita por onde entra o messias, dai a
referéncia ao tempo messianico nos escritos de Benjamin. O conceito
de tempo messianico, vem a ser uma influéncia de sua origem judaica,
mas também uma forma de nos falar da urgéncia da passagem da vida e
de nos mantermos atentos ao presente. A possibilidade de uma contra-
-hegemonia presente na educagio estaria entdo nesta emergéncia do
instante como for¢a de mudanca a cada escolha, a cada momento tnico

que exige atencao plena.

Reflete Benjamin em “Teses sobre o conceito de Historia” sobre
o ponto essencial do tempo messidnico, para entendermos a violéncia

divina:

Marx secularizou a representacio do tempo messidnico na
representacdo da sociedade sem classes. E estava bem assim.
O infortunio comegou quando a social-democracia algou essa
representa¢do a um ideal. O ideal foi definido, na doutrina neokan-
tiana, como uma tarefa infinita. E essa doutrina era a filosofia ele-
mentar do partido socialdemocrata — de Schmidt e Stadler a Na-
torp e Vorlander. Uma vez definida a sociedade sem classes como
tarefa infinita, o tempo homogéneo e vazio transformava-se, por
assim dizer, em uma antessala, em que se podia esperar com mais
ou menos serenidade a chegada de uma situagao revolucionaria.
Na verdade, ndo hd um sé instante que ndo carregue consigo sua
chance revoluciondria - ela apenas precisa ser definida como uma
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chance especifica, ou seja, como chance de uma solugéo inteira-
mente nova em face de uma tarefa inteiramente nova. Para o pen-
sador revolucionario, a chance revolucionaria prépria de cada ins-
tante historico se confirma a partir da situa¢ao politica. Mas ela
se lhe confirma ndo menos pelo poder-chave deste instante sobre
um compartimento inteiramente determinado, até entdo fechado,
do passado. A entrada nesse compartimento coincide estritamente
com aagao politica; e é por esta entrada que a agdo politica, por mais
aniquiladora que seja, pode ser reconhecida como messiénica. (A
sociedade sem classes ndo ¢ a meta final do progresso na historia,
mas sim sua interrupgao, tantas vezes malograda, finalmente efetu-
ada.) (Benjamin, 2011, p. 134, grifo nosso).

A partir desta preméncia da a¢do no tempo-do-agora, Benjamin
ressalta a agdo politica como chance revoluciondria. Porque justamen-
te a agdo politica? A nogado de politica vem primeiramente dos gregos
em sua origem, e ela era considerada como ciéncia prética, juntamente
com a ética. Politica e ética, desta forma, sdo conhecimentos que todo
homem deveria conquistar e exercer para sua a¢io no mundo. Moder-
namente delegamos este poder para representantes e nos alienamos no

tempo parasitario e mitico do destino.

Orientados por Benjamin, procuramos perceber no “desvio” o apa-
recer da violéncia divina, sem fins. Na obra de arte, como indica o autor,
presenciamos de que forma a linguagem consegue transmitir algo além
da histdria contada pelos vitoriosos. Nestes fragmentos, destrogos deixa-
dos para tras na histéria contada pelos vencedores, podemos perceber a
ideia que ficou subjacente no discurso e que somente a sensibilidade da
arte pode recuperar. Quem sabe este seja um viés para o rompimento a
caminho da bios, devolvendo a educagao para praticas éticas e estéticas
que reconhecam a partilha do conhecimento como elemento fundamen-

tal de constituicio de uma humanidade mais solidaria e saudavel.
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Formac¢ao humana:
projeto de autocriacao

do aluno

Marilene Vieira

O social-histdrico ¢ criagao dos homens, que se criando, insti-
tuem a linguagem, as leis, o conjunto de instituigdes e estruturas sociais,
a religido, a cultura - enfim, as significagdes imaginarias que dao sus-
tentagdo e cimentam o social-historico. A criacao é, portanto, a consti-
tuicdo do novo - e a esse novo corresponde, a cada vez, uma realidade
“objetiva” e uma representagao “simbolica’”.

A institui¢ao dos individuos é uma atividade social, é o processo
de socializagdo da psique ou de fabricagdo social, mediatizado por indi-

viduos ja socializados.

Ao nascer, 0 humano ¢é mais do que a “pura composi¢ao biold-
gica”: ele é psique. O humano distingue-se dos outros viventes por sua
psique, sobre a qual agem as instituicdes da sociedade, provocando a
internalizacao dos sentidos instituidos. Tal processo se efetiva pelas re-
lagoes com a mae - primeira porta-voz do mundo que pela linguagem,
traz consigo, o mundo instituido. Assim, o vivente humano, enquan-
to psique, a medida que é fabricado socialmente e internaliza as signi-

ficagcdes do instituido, torna-se individuo social, isto é, “[...] a psique
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torna-se individuo unicamente na medida em ela sofre um processo de
socializa¢ao”.

Contrariamente a tradicdo que apresentou o individuo como
oposto a sociedade, Castoriadis insiste que é de fato “a psique... [que €]
irredutivel a sociedade. [...] Mas a psique nao pode sobreviver, a menos
que sofra o processo de socializagdo o qual lhe impde, ou que constroi
ao redor dela as camadas sucessivas do que serd, na sua face externa, o
individuo” (Castoriadis, 1992, p. 57 e 274).

A psique humana ¢ um para si: ela se apresenta como um mundo
proprio, que sofre, por parte de individuos ja socializados, e a comegar
pela figura materna, uma agao coercitiva, uma violéncia: mas ¢ esse cho-

. . . . <« ’ . » . 4
que que permite que ela invista em sentidos “publicos’, isso é, que ele
faga existir como sentido para si as significagdes imaginarias sociais da
sociedade em que vive. Nisso consiste, em grande parte, o processo de

socializa¢ao, ou de formagao humana.

Assim, a socializagdo é para Castoriadis (1992) a fabricagdo social
dos individuos a partir de um material primeiro: a psique. O filésofo
analisa as quatro dimensdes que definem a existéncia humana ou, como
ele diz, as quatro regides ontoldgicas que comportam o para si: o viven-
te, a psique, o individuo (necessariamente social) e o social-histdrico.
Assim, o humano, quando nasce, é composi¢do bioldgica e é psique, a
qual sera objeto de uma agdo coercitiva da sociedade, em processo de
socializagao exercido por um representante — figura candnica da mae —

que recorre a linguagem da institui¢ao para se comunicar com o infans.

A fabricac¢ao social dos individuos apresenta-se em duas vertentes:
do ponto de vista psiquico, é um processo histérico, mediante o qual a
psique ¢ socializada e passa a investir em objetos comuns, no mundo e
nas regras que sao socialmente instituidos, sublimando seus objetos e seu

mundo iniciais. Do ponto de vista social-historico, ela se da por agdo de
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um conjunto das instituicdes que visam a formagdo humana, a iniciagdo
dos recém-chegados, aquilo que os gregos chamavam de paideia: educa-
¢do fornecida segundo a familia, as classes de idade, aos ritos, aos costu-
mes e leis etc. Assim, a fabrica¢io social dos individuos so se efetiva a me-
dida que estes interiorizam as instituigdes. Em outras palavras, a realidade
social ¢ um mundo de sentidos que se sustenta por formas instituidas e
que penetra até ao amago do psiquismo humano, modelando-o de forma

decisiva, na quase totalidade de suas manifestagoes identificaveis.

Assim, pensa-se o individuo como instituicao, fabricado por sua
propria sociedade e atuando para também cria-la, mesmo que nao te-

nha conhecimento/compreensao e lucidez acerca de tal processo.

A instituicao da sociedade exerce poder sobre todos os individu-
0s, 0 que faz com que, a ela submetidos, eles a tenham como a realidade
mais completamente imediata, natural ou “espontanea’, realizando nes-

sa aceitacao as consequéncias de sua heteronomia.

Assim, falar de autonomia, de reflexividade e de acdo deliberada
implica a elucidagdo e a compreensao da criagao da realidade social-his-
torica, em suas dimensodes instituinte e instituida, em seus mecanismos de
autoconservagao e, em especial, em seu processo de socializagdo ou de fa-
bricagédo social dos individuos, da autonomia e da heteronomia e da pos-

sibilidade de interrogagao sem limites, seja na filosofia, seja na politica.

Dessa forma, a filosofia e a politica colocam-se como atividades a
serem instituidas por meio da educag¢io - pois ambas sao interrogagdes
sobre o instituido. Mas, se toda e qualquer sociedade é uma construgao,
uma cria¢ao de um mundo, de seu préprio mundo, que existe e s6 pode
existir no fechamento cognitivo, isto é, na sacralizagdo de suas regras,
representagdes e significagdes imagindrias, como pensar a possibilidade

de se realizar o desafio da filosofia e da politica-democracia, se elas pa-
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recem ser um perigo mortal, um ataque ao sistema de interpretacgdo, a

identidade e a propria sociedade?

Assim, de acordo com Castoriadis, a “filosofia, que cria a subje-
tividade com capacidade de refletir, é o projeto de romper a clausura a
nivel de pensamento” (Castoriadis, 1992, p. 247). Esse projeto nao se re-
aliza, no entanto, sem a politica, que se refere as deliberagoes e as acoes

efetivamente realizadas.

Pensa-se a pratica educativa com a finalidade de formar sujeitos
autdénomos, como atividade que pode contribuir, ainda que nao de for-
ma isolada, para o processo de individuagdo dos sujeitos, com vistas a
desenvolver ao maximo sua reflexividade, assim como a construgdo de
novas significagdes sociais, capazes de ultrapassar e superar o internali-
zado no processo de socializagdo. Nesse projeto, é mister que o pedago-
go/educador tenha também que se autoalterar, ampliando ao maximo
sua reflexividade em relagdo a sociedade em que esta inserido, a educa-
¢do, escola e suas ideias e valores, enfim, a tudo o que nele esta interna-

lizado como resultado da agao do infrapoder social.

Assim, serd nao somente em razao, mas também em consequén-
cia de sua pratica educativa que o educador poderd vir a construir uma
atitude de interrogagao sobre si, sobre sua existéncia, sobre seu mundo
e sobre os outros, desenvolvendo interesse ou paixao por aquilo que es-

colheu como pratica de trabalho, como sua contribui¢ao a sociedade.

Dessa forma, sera pela efetivagiao da capacidade de iniciativa e pela
reflexdo que o individuo fundamentar4, teérica e criticamente, seus co-
nhecimentos e suas praticas, buscando conhecer/compreender os fatos,
as coisas, as situagoes, as ideias, os comportamentos e os valores. Para
isso, devera investigar, conhecer, compreender, antes de aceita-los, ou
escolhé-los, ou deliberar sobre eles, e buscar responder, concretamente,

se aquilo que ele pensa que sabe sobre coisas, fatos, situagdes, ideias,
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comportamentos, valores e sobre si mesmo, ele realmente sabe. Devera,
ainda, buscar substituir os esteredtipos, os preconceitos, os prejuizos, o
conhecimento de senso comum e as crengas por conhecimentos mais
consistentes e coerentes. Na reflexio filosofica, o individuo também po-
dera buscar conhecer-se, construindo, de forma explicita e licida, os
motivos, os sentidos e as finalidades dos seus atos. E essa a base da poli-

tica, que Castoriadis (1992, p. 71-72) definiu como

[...] aatividade que visa a transformagao das instituicdes da socie-
dade, para torna-las conformes a norma da autonomia da coleti-
vidade (isto ¢, tais quais permitem a autonstitui¢ao e autogoverno
explicitos, refletidos e deliberados, desta mesma coletividade.

A politica, tal como os gregos a conceberam, “[...] foi o questiona-
mento explicito da instituicdo estabelecida da sociedade” (Castoriadis,
1992, p. 135).

De forma mais direta, pode-se definir a politica, em sua acep¢ao
original, como a atividade de participagdo dos individuos nas delibe-
ragdes que concernem a vida comum; mas também, de certa forma,
como a institui¢do da cultura que ndo somente possibilita, mas valoriza

e igualmente enseja a paixao pelas questdes comuns.

Uma sociedade livre e autonoma é aquela que se da, efetiva e refle-
xivamente, suas proprias leis, aquela cujos cidadaos nela se reconhecem
e participam tanto da formacdo das leis quanto do exercicio do poder.

Assim:

Uma sociedade autdénoma, uma sociedade verdadeiramente
democratica, é uma sociedade que questiona qualquer sentido
pré-dado, e na qual, por isso mesmo, esta liberada a criagdo de
novas significagdes. E, numa tal sociedade, cada individuo é li-
vre para criar para a sua vida o sentido que quiser (e puder).
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Mas seria absurdo pensar que ele pode fazer isso fora de todo
contexto e de todo condicionamento sécio-historico [...] O in-
dividuo individuado cria um sentido para sua vida ao participar
das significagdes criadas por sua sociedade, ao participar de sua
criagdo, seja como “autor’, seja como ‘receptor’ (publico) dessas
significagdes. E sempre insisti sobre o fato de que a verdadeira
‘recep¢do’ de uma obra nova é tio criadora quanto a sua criagdo
(Castoriadis, 2002, p. 73).

Mas, dai surgem as questdes: qual é a capacidade e o desejo das
pessoas de se organizarem coletivamente, participando, ativa e responsa-
velmente, da direcao de suas atividades e do enfrentamento da institui¢ao
global da sociedade? Até que ponto a vida social tal como a conhecemos
esta pronta a aceitar a incerteza, o questionamento, com tudo o que isso
comporta de risco, de angustia? Sera que de fato, na sociedade contempo-
ranea, se quer e se aceita uma grande transformagao no modo de ser, viver
e pensar, constituindo-se novo homem e nova sociedade? A essas ques-
toes, a resposta nao pode ser individual, mas coletiva. Mas até que ponto

o social-histdrico brasileiro se apresenta em condig¢oes de respondé-las?

Acredita-se que qualquer resposta positiva para essas interro-
gacoes depende de se concretizar a educagdo como formagio geral. E
bem verdade que, historicamente, a educa¢ao vem constituindo um es-
paco instituido de fabricacao social de individuos conformes ao status
quo, subordinados ao instituido, incapazes de iniciativa e heterdbnomos,
adaptados aos processos de trabalho, as exigéncias de mercado. Mas a
educagdo pode, se houver vontade politica individual e social, transfor-
mar-se em uma pratica institucional que atue na formagdo de indivi-
duos auténomos, na acepgao de Aristoteles; ela pode vir a constituir-se

na formagdo de seres prontos tanto para o governar quanto para serem
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governados. A educagdo pode, enfim, fazer-se formagao de individuos

apaixonados pelas questdes comuns.

A pratica educativa efetiva-se na participacao politica. Ressalta-
-se que no ber¢o da democracia, a antiga Grécia, nao existia instituigao
educacional especifica, e muito menos democracia representativa: a for-
macao dos cidadaos se fazia pela propria polis. Todavia, podemos tomar
como gérmen a ideia de que a polis é o que pensam, fazem e decidem os
cidadéos, e de que “[...] o ser humano sera o que fardo dele os nomoi da
polis [...]. Eles sabem, portanto, que ndo ha ser humano que valha sem
uma polis que valha, que seja regida pelo nomos apropriado” (Castoria-
dis, 1992, p. 137).

Assim, mesmo que se tenha instituido a escola com a fun¢ao pre-
cipua de educar, nao se pode desconsiderar que ela é atravessada pelas
significagdes imaginarias sociais vigentes. Assim, se na modernidade
criou-se a escola, esta ndo realiza sua fungdo educativa descolada dos
condicionantes sociais e historicos. Embora componha com outros
agentes — a familia, classes de idade, ritos, costumes, leis etc. — a esco-
la, sua criacao e finalidade, pressupoe uma atividade intencionalizada e

sistematizada.

Pensar a escola como espago de formacdo pressupde discutir a
formagio de professores. A perspectiva se nos apresenta. E a desenvol-
vida por Lilian do Valle, professora da Universidade do Estado do Rio

de Janeiro, a partir da obra de Cornelius Castoriadis.

Ao compreender Castoriadis e sua atividade filoséfica como a
concretizagdo de um compromisso de interroga¢ao ilimitada sobre o
que se é e se vive no espago social-histdrico, para fundamentar agdo
consciente e deliberada do humano, ela reafirma sua coeréncia com a

defini¢ao que ele apresenta de filosofia: “[...] compromisso com a totali-
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dade do pensavel” (Valle, 2008, p. 17), que se expressa na “[...] atitude de
levar a sério a convic¢ao que fez nascer a filosofia: a de que tudo o que
vivemos e concebemos pode e deve ser objeto de nossa interrogagao.”
(Valle, 2008, p. 495-496).

Assim, verifica-se, em Castoriadis, a filosofia como interrogagao
aberta e incessante, como criadora dos sentidos que erigem o mundo
proprio do sujeito e o mundo coletivo do social-histérico; “[...] como
possibilidade de exame critico da atividade de instituicdo das cren-
cas, valores, aspiracoes, habitos que definem o modo de ser coletivo e
o modo de ser particular de cada um” (Valle, 2008, p. 496); como ati-
vidade consciente e deliberada, que s6 pode se concretizar no espago
democratico, motivo pelo qual filosofia e democracia sao intimamente
ligadas; como “[...] exercicio de continua busca e aquisi¢do de uma dis-
posicao que se trata, a partir dai, de tentar tornar duravel” (Valle, 2008,
p. 497); disposi¢ao adquirida para a interrogagao.

E o que é necessario para que ela se concretize?

Antes de tudo, a atitude de que as certezas, os habitos, as crengas e
os valores, que constituem o mundo préprio, podem e devem ser conti-

nuamente colocados em questao.

O que levaria a construir tal disposi¢ao para a interroga¢ao se é
muito mais comodo, menos angustiante, submeter-se a0 mundo insti-
tuido?

Castoriadis (1999) afirma que se filosofa para “[...] salvar nosso
pensamento e nossa coeréncia’ (Castoriadis, 1999, p. 15). Assim, a frase
de Sdcrates — “o anexetastos bios ou biotos, vida sem exame, a vida sem
reflexdo, nao é vivivel, eu prefiro morrer” (Castoriadis, 1999, p. 54), é re-
escrita por Castoriadis e por Valle: faz-se filosofia, porque é pelo exame

que se constrdi, de forma coerente, o sentido cotidiano da pratica. Isto
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significa que tal atividade pode e deve ser realizada por cada um que o
desejar e buscar romper com a submissdo e conformismo ao que rece-

beu da psique, da histdria e das instituigdes do social-histdrico.

Mas a educagao, como pratica social, aconteceu, acontece e acon-
tecera. Sujeitos sao educados e a historia é testemunha de que essa edu-
cagdo nao consistiu em modelagem, em formatagao e adestramento. As
questdes se multiplicam, sem respostas: o que é educacao? Qual seu sen-
tido? Quais suas finalidades? Que educagdo para que tipo de sociedade?
Quem ¢ o aluno? Pode-se, supostamente, saber o que fazer com ele?
Sera que se saberia algum dia claramente o que fazer e como fazer para
educd-lo? Contudo, essas questoes nao se fazem presentes no cotidiano
dos educadores, pois estes, em seu processo de formagao, tanto sob a in-
fluéncia da paideia platonica quanto sob o cientismo da época moderna,
creem haver teorias que as respondem inteiramente; e, portanto, sobre

elas ndo mais refletem, ndo se interrogam.

Para Valle (2003, p. 13):

[...] ha muito a drea da educagdo ja ndo investe nas interrogagoes
sobre o homem com quem trata e que é o centro de sua atividade,
o que tem reflexos bastante claros sobre as formas correntes de se
considerar o professor, o curriculo, a historia, as leis e seu carater
instituinte, as teorias e métodos educativos e, é claro, o aluno. Isso
se deve, em grande parte, ao fato de que todas essas questoes pa-
recem ja ter sido satisfatoriamente resolvidas pelas teorias cienti-
ficas a que os especialistas fazem recurso; e de que os educadores,
quanto a eles, simplesmente néo acreditam ser sua tarefa colocar
em questdo esses fundamentos sobre os quais assentam-se sua
formacao e as ‘teorias’ que lhes sdo regularmente servidas.

E o que é a educagdo, sendo um encontro, uma relagdo entre sujei-

tos, intencionalizada por uma mudanga, uma transformagao. No encon-
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tro entre sujeitos, educador e educando; no processo de formagao, nada
se sabe sobre o que se pode esperar, nenhum controle se tem sobre o
processo, nenhuma previsao do resultado desse encontro, pois a reagdo
de cada um ¢ algo ndo possivel de presciéncia, pois ndo é uma relagao
entre coisas e sim, entre sujeitos - ¢ o inesperado. Assim, educar requer

certa disposi¢do para lidar com o espanto, com o risco, com o enigma.

A educagdo é, portanto, o campo do indeterminado, o qual, em
Castoriadis (1987b, p. 417), é:

A ndo determinagdo do que existe ndo é simples ‘indetermina¢ao’
no sentido privativo e, em ultima andlise, trivial. Ela é criagao, a
saber, emergéncia de determinagdes diferentes, de novas leis e de
novos dominios que se submetem a elas. A ‘indeterminacdo’ (se
¢ que ela ndo significa apenas um ‘estado de nossa ignorancia,
ou uma condigdo ‘estatistica’) tem este sentido preciso: nenhum
estado do ser pode ser tal que venha a tornar impossivel a emer-
géncia de determinagdes diferentes das que ja existem.

Pensar e praticar a educagao, como campo do indeterminado, im-
plica fazé-lo sem os a priori que fundamentam previamente como as
coisas devem acontecer; sem nenhuma verdade que possa assegurar o
controle absoluto da situagao educativa, sem nenhuma possibilidade de

previsdo dos resultados. E assumir que a formagio do sujeito é um risco.

A formagao do sujeito é um risco, pois, no encontro entre educador
e educando, tem-se o encontro ou desencontro de duas liberdades. Para
Kant (1996), a pedagogia ou doutrina da educagdo apresenta-se fisica —
cuidados com a vida corporal - e pratica ou moral - construgéo (cultura)
do homem, para que possa viver como um ser livre. E ele denomina a
educacio de pratica, porque “[...] chama-se prético tudo o que se refere a

liberdade” (Kant, 1996, p. 36). Mas uma pratica que deve ser raciocinada.
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Em sua obra Sobre a Pedagogia, Kant (1996, p. 21) diz: “Entre as
descobertas humanas ha duas dificilimas, e sdo: a arte de governar os
homens e a arte de educa-los”. Posteriormente, Freud (1937), em Andlise
termindvel e intermindvel, acrescentara a politica e as dird atividades im-
possiveis. Mas Castoriadis (1992) afirmara que impossiveis sao a peda-
gogia, a analise e a politica. Ele substitui a arte de governar por politica,
pois governar os homens é possivel, mas transforma-los sujeitos politi-
cos, nao o é. E por que sdo impossiveis tais atividades? Elas o sdo, ndo
porque lidam com o ser humano, mas porque visam muda-los, no sen-
tido de estarem “[...] capacitados e livres para fazer coisas” (Castoriadis,
1992, p. 162). E, pois, a liberdade o né goérdio das atividades praticas —
politica, analise e pedagogia.

E a liberdade, que foge a determinada, que impossibilita uma teo-
ria completa e exaustiva do humano, que impede o controle e a previsao
da técnica. E a liberdade, possibilidade do humano, que permite falar de
transformacao, de criagdo, de autonomia, enfim, de constru¢dao do mun-
do préprio, em outra perspectiva. E, ainda, a liberdade que d4 a educacio
a dimensdo de uma atividade, uma praxis, cuja tarefa ¢ ininterrupta em

sua conclusao e ndo se permite ser restringida por nenhuma verdade.

Isso nao significa que se deva abjurar a atividade tedrica. Pelo con-
trario, é necessario que nela se invista como possibilidade para tentar
compreender o humano. Mas ela ndo pode ser assumida deterministica-
mente, pois o conhecimento, especialmente sobre o homem, é fragmen-

tario, lacunar, provisorio, incompleto e construido na propria atividade.

A atividade de pensar a educagdo concerne, ou deveria concernir,

» s

atodos os que a praticam: o “[...] “eu penso que...” é importante, porque

ela abre a discussao e a critica” (Castoriadis, 1987b, p. 107).

Como alega o autor:
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[...] pensar é precisamente abalar a instituicdo perceptiva na qual
todo lugar tem o seu lugar e todo momento tem a sua hora - as-
sim como é abalar a instituicao dada do mundo e da sociedade, as
significacdes imagindrias sociais que essa instituigdo encerra. [...]
A instituicao perceptiva é instauragdo de uma vez para sempre do
que ¢ o fundo e do que, jamais, pode ser figura, como do modo,
do ser-assim de sua relacdo, de sua distin¢ao e solidariedade.

Passa-se mais ou menos assim, quando se trata da institui¢ao do
pensamento como ja feito, aceito, assimilado - de fato, inerte ou
morto. Mas o pensamento original estabelece/cria figuras outras,
faz ser como figura o que até entdo nao podia sé-lo - e isso nao
pode acontecer sem um dilaceramento do fundo existente, do
horizonte dado e da sua recriagdo. (Castoriadis, 1987a, p. 27-28).

Mas esta ndo ¢é a realidade da educagdo brasileira, em qual, no
geral, assume-se o pensamento ja feito e ndo o pensamento criagdo, em
que o conflito da vida do pensamento é quase zero: “[...] entre o inves-
timento da coisa ja pensada (e de si como ‘ja tendo pensado tal coisa
certa’) e o investimento — eminentemente arriscado, pois essencialmen-
te incerto e vulneravel — de si como origem podendo criar pensamentos
novos (e do que ha sempre a pensar além do ja pensado)” (Castoriadis,

1987a, p. 129), prevalece o primeiro.

A resposta a essas crises da educagdo, que sao reflexos da crise da
sociedade, crise das significagdes imaginarias sociais, s6 pode ser a pra-
tica da construcao politica, pratica que institui ou encarna os sentidos,
inclusive o da educagdo, os quais concernem ao coletivo da sociedade,

mas, em especial, ao coletivo educador.

O grande problema da construgdo politica é a nao aceitagdo da
mortalidade de si, das institui¢cdes e de suas obras. Para Castoriadis (1992,
p- 164), “O medo da morte é a pedra angular das institui¢cdes” E nesse sen-

tido que o autor define o objetivo da pedagogia como “[...] a instauragéo

130



Formacdo humana: projeto de autocriagao do aluno

de um outro tipo de relagdo entre o sujeito reflexivo - sujeito de pensa-
mento e de vontade - e o seu inconsciente, isto ¢, a sua imaginac¢do radi-
cal; e em segundo lugar, a liberag¢ao da sua capacidade de fazer e de formar
um projeto aberto para a sua vida e trabalhar nele” (Castoriadis, 1992,
p. 159). Constituiria, também, objetivo da politica outro tipo de relagao
entre sociedade instituida e instituinte; entre as leis existentes e a atividade
reflexiva e deliberativa do corpo politico da sociedade, seus cidadaos e a
construgdo/realizacdo de projetos coletivos por eles. Mas esses objetivos,
tanto da pedagogia como da politica, pressupdem um novo tipo de indi-

viduo - o sujeito reflexivo e um tipo de espago — o espago democratico.

Inexistentes na sociedade brasileira — o sujeito reflexivo e o es-
pago democratico —, pensa-se o que, no fazer educativo, poderia con-
tribuir, embora nao se tenha garantia de que o faga, para a construgdo
destes. Uma das respostas que se apresenta seria a contribuicao da Fi-
losofia da Educagao na formagao dos educadores. Mas que Filosofia
da Educagao?

Segundo as contribui¢des de Castoriadis e Valle, a Filosofia da
Educagao poderia contribuir para a consecugao de construgao do sujei-
to reflexivo e do espago democratico na medida em que se interrogasse,
incessantemente, sobre os sentidos da educagao, sobre os sujeitos nela
envolvidos — educador e educando —, sobre a pratica educativa e os con-
dicionantes sociais, econdmicos, politicos, as significagoes imaginarias
sociais da sociedade brasileira, sobre a especializagao/fragmentacao das
ciéncias humanas, sobre a legitimidade das “ciéncias da educagao”, sobre
o papel da técnica na pratica educativa etc.

Assim, a instalagdo de uma crise das verdades e das certezas dos
educandos precede a possibilidade de construgdo da atitude de que as
certezas, os habitos, as crengas e oS valores, que constituem o mundo

proprio, podem e devem ser continuamente colocados em questdo. A
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crise consiste numa ruptura repentina do equilibrio, até entdo existente,
em relagdo as significagdes imaginarias sociais internalizadas no proces-

so de socializacdo.

Como a educagdo é um processo simultineo de socializagdo e de
individuagao, que, por forca do que é especifico do mundo préprio da
sociedade — autoconservagao, autoperpetuagao e autocentrismo - tende
a socializacao, na postura que se propde, a educagao visaria inibir, mini-
mamente, a imaginagao radical do educando e desenvolver, ao maximo,
sua reflexividade. Isso consistiria na interiorizagdo das institui¢oes e na
interrogagao sobre a validade destas. Trabalhar-se-ia no sentido de educar
para a individuagéo, para a autotransformagio do educando, no sentido
de constru¢io de sua autonomia, como investimento psiquico a liberdade
e a intenc¢do de verdade. Para isso, é preciso querer, pois “[...] para fazer é
preciso querer” (Castoriadis, 2002, p. 63) e aceitar “[...] a morte daquele

que era para tornar-se outra pessoa [...]” (Castoriadis, 1992, p. 163).

Seria uma politica da autonomia, que, segundo Castoriadis (1992,
p. 162):

A autonomia ndo é um fim em si; ela é também isso, todavia que-
remos a autonomia também e, sobretudo para estarmos capacita-
dos e livres para fazer coisas. [...] ndo é o psicanalista, o pedagogo,
a consciéncia da sociedade, no entanto constitui uma dimensio
essencial da sua reflexividade. Como tal, deve agir sobre os se-
res humanos colocando-os como auténomos, a fim de ajuda-los
a atingir sua propria autonomia, sem esquecer nunca que a fonte
ultima da criatividade histdrica ¢ o imaginario radical da coleti-

vidade andnima.

Entretanto, uma politica de autonomia significa remeter o indi-

viduo ao social-histdrico. Nao se pode ser livre sozinho, nem em qual-
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quer sociedade; ndo se pode investir, psiquicamente, na liberdade, se ela
ndo for uma significa¢ao imaginaria social; ndo se pode ser autonomo,
se ndo se der a propria lei, seja participando de sua formagado e de seu
funcionamento, seja aceitando e validando o que esta instituido, apos
submeté-lo a crivo da analise. Significa, também, pensar o individuo,

enquanto psique:

[...] outra relacdo é estabelecida entre a instincia reflexiva e as
outras instincias psiquicas, como também entre seu presente e
a histdria gracas a qual ele se fez tal qual ele é, e, pode escapar a
servidao da repeticao, refletir sobre ele mesmo, sobre as razoes
de seus pensamentos e sobre os motivos de seus atos, guiado pela
intengao do certo e elucidagao de seu desejo. Que essa autono-
mia possa efetivamente alterar o comportamento do individuo
(como sabemos que pode fazé-lo) quer dizer que este deixou de
ser puro produto de sua psique, de sua historia, e da instituigdo
que o formou. Em outras palavras, a forma¢ao de uma instancia
reflexiva e deliberante, da verdadeira subjetividade, libera a ima-
ginacdo radical do ser humano singular, como fonte de criagdo e
alteracao. E a formagdo dessa instincia faz com que ele atinja uma
liberdade efetiva, que pressupde certamente a indeterminagdo do
mundo psiquico e sua permeabilidade ao sentido. Contudo, essa
mesma formagdo acarreta também que o sentido simplesmen-
te dado deixou de ser causa (o que também ¢é sempre o caso no
mundo social-histérico) e que hé escolha do sentido nio ditado
previamente. (Castoriadis, 1992, p. 140-141).

Admitir que o individuo é psique nao faz do educador um analis-
ta, mas leva-o a aceita-lo e compreendé-lo como complexo, enigmatico
e responsavel pela sua autotransformagao.

Todavia, a responsabilidade, o compromisso e a presta¢ao de con-

tas do fazer do educador, nessa perspectiva, assumem uma dimensao
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muito maior. Ainda que o educando seja o agente do seu proprio pro-
cesso educativo, a intervengdo do educador, no sentido de ajuda-lo a se
autointerrogar e a interrogar a sociedade, deve acarretar um compro-
misso de apoio ao processo de constru¢ao de um sujeito nao adequado a
sociedade existente — sociedade heteronoma —, e a construc¢ao da atitude
de que o que se tem, como certo e verdadeiro, pode e deve ser constante-
mente interrogado. Esse processo pode e deve ser continuo, ininterrup-
to, no sentido de opor-se a acomodagdo, ao conformismo e a sacraliza-

¢do das verdades, das certezas, dos habitos e dos conhecimentos.

A crise pode e deve gerar no educando a manifestagdo do desejo/
querer a autonomia. Isso pressupde a existéncia das significagdes — auto-
nomia, liberdade e democracia, que sdo herdadas da cultura greco-oci-
dental, mas precisam ser investidas tanto pelo educador como pelo edu-
cando. A autonomia individual e social como projeto é, em Castoriadis
(1992), politica. Pensar e querer autonomia significa, também, pensar e
querer cidadania e democracia. Tanto o querer quanto as representagdes
sao formados, constantemente pelo conjunto do mundo instituido, o que
nao quer dizer que foram formados uma vez para sempre. Eles podem ser
e sdo, pelo imaginario, reinterpretados e ressignificados, a partir do que
se esta fazendo e pensando na sociedade. Mas a manifestagdo do desejo
de autonomia pressupde também a compreensao do educador e do edu-

cando, como um para si — vivente, psiquico, individuo social e sociedade.

Pensa-se que o professor, como sujeito desejante, que investe na
autonomia, na cidadania e na democracia, pode, em sua pratica, ajudar
ao educando a construir, para si uma outra lei suprema - “obedeceras
as leis, mas as discutiras” - interrogando-se pela sua validade, pela sua
construcdo e pela sua institucionalizagdo; a compreender a educagao
como processo de socializagdo e de individuacgao, dependente da agao

deste para concretizar-se; a construir e reconstruir o sentido para aquela
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que sera a sua futura pratica; a compreender o humano como medida
de si proprio, e nao como objeto de ciéncias e técnicas; e a admitir que
a mortalidade é inerente ao vivente e que morrer significa a transfor-

magao em outrem, seja a sua propria morte, seja a morte da instituigao.

Nessa perspectiva, ser professor, em especial, de Filosofia da Edu-
cagdo, pressupOe a constru¢ao, para si e para os seus educandos de um
projeto:

O fazer do professor, como todo fazer humano, esta diretamente
ligado a um saber - informagao, ciéncia, técnica - e pode ser também
fruto da imaginagdo radical como criagao, isto ¢, o fazer humano de
toda e qualquer atividade — manual, técnica ou tedrica — pressupde uma
relagdo com o saber, e é uma atividade consciente. Em seu fazer, o hu-
mano constroi uma representacao da atividade a ser desenvolvida. Mas,
constroi um sentido para esse fazer, o qual é uma representacao. Contu-
do, a representacao do sentido do fazer humano - orientagdo, intengao -,
nao é passivel de fixacdo uma vez por todas, em ideias claras e distintas.
E necessario que o professor construa sentido para a educagio, para o
fazer, e para sua propria disciplina. Caso contrario, como responder aos
educandos, quando inquirirem: por que a escola? Por que o professor?

Por que essa disciplina? Por que esse contetido?

E o projeto que permite definir o que fazer, para que fazer e como
fazer.

Pensa-se que a Pedagogia, como préxis, a organizagdo e o sentido
do fazer do professor devam ser tais, de modo a permitir e estimular a
autonomia dos educandos, mesmo reconhecendo que a autonomia nédo
existe, mas que é possibilidade, virtualidade. Na préxis, “[...] a autono-
mia do outro ou dos outros é, a0 mesmo tempo, o fim e 0 meio; a praxis
¢ aquilo que visa o desenvolvimento da autonomia como fim e utiliza

para este fim a autonomia como meio” (Castoriadis, 1982, p. 94).
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Mas, enfim, por que o projeto é importante e que projeto deve
construir um professor? Ora, a primeira questdo, responde-se: “Se ndo
se sabe aonde se quer ir, como e por que escolher um caminho de prefe-
réncia a outro?” (Castoriadis, 1992, p. 82). A resposta a segunda questao
¢ um projeto de autonomia, de emancipagao. Um projeto de autotrans-
formagado dos educandos, uma transformagao de maneira que eles pos-
sam adentrar nesse processo de interrogacdo de si, do outro e do social-
-histérico. Mas esse projeto do professor precisa fazer sentido para os

educandos, o que implica

‘Convencé-los racionalmente’ significa ajuda-los a atingir sua
propria autonomia. Por que fazé-lo? Porque queremos a autono-
mia para todos — porque submetemos tudo, inclusive as institui-
¢oes dos outros, a questdo do direito. (Castoriadis, 1999, p. 60).

A interrogagdo ilimitada de si e da sociedade — das significagdes
imaginarias sociais —, pelo educador e pelo educando s6 existira se se
construir a atitude de que podem e devem ser continuamente colocados
em questao, as certezas, os habitos, as crengas e os valores que consti-
tuem o mundo préprio. Isto implica julgamento e escolha. Mas os julga-
mentos e as escolhas que se fazem pertencem e dependem da sociedade
em que se vive. Entdo, como construir a atitude de interrogacao, se ela
nao é pertinente ao social histérico? Pensa-se que através das mediagoes
da paideia e do nomos. Todavia, a educagéo e a legisla¢ao, numa socie-
dade heterdnoma, pouco ou nada contribuem para se criar essa atitude.
E nesse sentido que se pensa a contribuicdo da Filosofia e da Filosofia
da Educagdo, como interrogagao ilimitada nos processos formativos: na

criagdo da autorreflexividade ou da subjetividade reflexiva e deliberante.

Ora, a atitude de questionamento e de interroga¢do nao constitui

necessariamente o individuo social, mas é marca, como ja afirmado, de
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um tipo especifico de subjetividade — a subjetividade reflexiva e deli-
berante; ela é pois uma virtude, na acepcdo aristotélica, a ser criada. Ai
reside a importéncia do projeto de autonomia, tanto para o professor
quanto para o educando - porque, mais do que a preocupagio de for-
mar alguns sabios, de treinar os individuos para o mundo do trabalho,
educar é necessario para que se adquira e exerca a cidadania, buscando
conquistar a participagao real nos negdécios comuns — res publica — bem
como a paixao por eles, uma vez que, enquanto membro da socieda-
de, as decisoes referentes aos negdcios comuns incidem sobre todos. Se,
com ele, ja é dificil a construgdo desse novo eidos — a autonomia huma-

na - sem ele, a possibilidade é zero.

O dltimo compromisso para uma Filosofia da Educa¢ao, que se
propoe, é a prestacdo de contas publica, pelo educador, do que pensa,

diz e faz da sua pratica educativa.

Pensa-se que o educador deve fazé-la, porque sua atividade tem
como “objeto” ndo uma coisa, mas o outro, uma vida humana em seu

processo de formacao.

Entretanto, na realidade educacional brasileira nio h4 nenhum
mecanismo de prestagao de contas pelo educador do seu fazer, nem aos

educandos, nem a comunidade escolar, nem a sociedade.

Justifica-se a presta¢ao de contas do educador de sua pratica -
pensar, dizer e fazer — porque ele é servidor da populagdo, que deve
julgar e avaliar o seu fazer. Trata-se de um momento de interrogagao
e discussdo sobre a sua prética, visando a coeréncia e valida¢do, bem
como a demonstragio real de cidadania - discutir, conceber e deliberar
sobre a educagdo, porque é o momento e o tempo de assumir os riscos

do fazer, o risco da responsabilidade.
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DIALOGO IV
FORMACAO HUMANA EM ROUSSEAU



Emilio: aluno e discipulo -

interfaces de uma existéncia

Paulo César de Carvalho Jaco

“A arte de formar os homens permanece esquecida”
(Rousseau).

Introducao

Ao langar a proposi¢ao - “Emilio: aluno e discipulo - interface de
uma existéncia’, nos propomos em compartilhar da sempre provocante
posi¢ao da Filosofia da Educagéo, ao percorrer sendas do campo educa-
cional, aqui mediante a interlocugdo com o autor, também, do Contrato
Social (1762). Nosso engajamento com (e na) a educagao vé no espago
oportunizado, responder ao chamado para pensar a figura do aluno, ao
menos numa diminuta parte, as aporéticas questoes levantadas pelos or-
ganizadores do II Coléquio Binacional de Filosofia da Educagao, assim
expressas: Seria o aluno aquele que sabe o que aprendeu porque ouviu
ou porque leu? Seria o aluno aquele que se exercitou ou aquele que in-
tuiu? Um intérprete? Estudante? Aprendiz? Ou discipulo? Quais seus
vinculos com os mestres e com a propria maestria? O aluno seria um

mestre de si? Quando se torna mestre dos outros? O que ha a descobrir?
A questao central do texto compde-se da proposi¢dao: Emilio:
aluno e discipulo - interface de uma existéncia. Para tanto, como ja se

aponta como evidente, devido sua notoriedade, a obra com a qual esta-
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belecemos nosso dialogo e realizamos nossas interpretagdes, sob certa
medida, intuitivas, é datada de 1762, de autoria do filésofo genebrino
Jean-Jacques Rousseau (1712 - 1778): Emilio ou Da educagdo. Um li-
vro que nasceu, segundo o proprio filésofo, “[...] para agradar uma boa
mae que sabe pensar. [...] essa memoria tornou-se insensivelmente uma
espécie de obra grande demais” (Rousseau, 1979, p. 6). Parece-nos ser
consenso dentre os leitores mais especializados de Rousseau de que o
background de seu livro (Emilio) consistiu num projeto formativo (com
aspectos sociais e politicos) que possibilitasse ao homem recuperar a
condigdo de seu estado de natureza, uma antitese do homem em estado
de natureza de Hobbes (1588 - 1679). A educac¢ao seria uma via através
da qual o homem deveria ser formado e conduzido novamente a sua
condicdo originaria, ndo para viver como um eremita, mas, todavia, in-
serido na coletividade como um novo modelo para as relagdes sociais

diante de uma sociedade decadente em seus aspectos morais.

Educacgao e formag¢ao humana

Afirma Severino (2006) que a educagdo, na tradi¢cdo ocidental,
sempre esteve associada a no¢do de formagdo humana. No cerne de am-
bas as nogoes (educacgao e formagao) que transitaram por dispares con-
textos historicos encontram-se, de alguma forma, respostas tributdrias

da antropologia filoséfica' que tem diante de si a pergunta: o homem,

1  Segundo Rabuske (1986), a expressao Antropologia teria sido usada no século
XVI por Casmann em 1596 ao publicar “Psychologia anthopologica’, contudo, o
termo ganhou notoriedade com Kant em 1778 em Antropologia de um ponto de
vista pragmdtico.
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quem ele é?* (Mondin, 1982). Um voo panoramico pelo fértil campo da
filosofia pelas paginas da introdugéao do livro de Rabuske (1986) nos ati-
¢a o olhar com um vasto repertorio de respostas a essa indagacdo. Seria
o homem: “um cani¢o pensante” (Pascal); “lobo para o homem” (Hob-
bes); “uma maquina” (Lamattrie); “bom por natureza” (Rousseau); “ser
racional que encontra sentido da espécie humana ao tornar-se racional”
(Fichte); “uma relagdo que se relaciona consigo mesma” (Kierkegaard);
“conjunto de relagdes sociais” (Marx); “animal doente” (Nietzsche); uma
“existéncia que precede a esséncia” (Sartre). A educagdo e a formagao
humana néao prescindem uma concep¢ao do humano, muito pelo con-
trario, estabelecem suas estratégias de intervengao e condugao [na vida
do humano] objetivando chegar a um estado ideal desse humano em
suas dimensoes individual e/ou coletiva (social). Cada contexto histori-
co, matriz de elaborag¢des conceituais de homem (do humano), estabe-
lece seu projeto formativo-educacional priorizando aquilo que traz em
si a poténcia de tornar o homem mais humano, ou quem sabe, huma-
nizado, civilizado, aculturado - de uma ou de outra forma, parece-nos
que a ideia de uma teleologia esta implicita nos mais variados projetos
formativos. O texto de Severino (2006) atribui a Filosofia da Educacao
a tarefa da busca do sentido de formagdo humana. Seu ponto de partida
estd na proposi¢ao de que na atualidade (contemporaneidade) a forma-
¢d3o humana visada pela educagéo esta voltada para uma formacao cul-
tural. Esta concepgdo coloca-se na contramao da formagédo e educagao
que fizeram parte do horizonte grego, nos primoérdios da filosofia, em
que a educagdo e a formagdo visavam intervir e conduzir o homem a

partir de principios éticos e politicos. Isso reforca a perspectiva do autor

2 “De outra forma: o que é o homem?” (Rabuske, 1986, p. 7).
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que compreende a educa¢ao como um movimento que nao se circuns-
creve apenas na transmissao de informagoes necessarias a um tipo de
instru¢ao legitimada pelo poder das institui¢oes publicas ou privadas
tuteladas pelo poder do Estado. Uma afirmacao que, por sua vez, define
e nega a0 mesmo tempo um tipo de educagiao/formacao. Caso alguém
perguntasse: mas que nog¢ao de educagdo/formagao se coloca além des-
sa funcdo institucional e instrucional? Responde Severino: “Quando se
fala, pois, em educagdo para além de qualquer processo de qualificagdo
técnica, o que esta em pauta é uma auténtica Bildung, uma Paidéia, for-

magao de uma personalidade integral” (2006, p. 621).

Dito isso, voltemos ao novelistico personagem Emilio, este prefi-
gura um tipo de novo homem, por que nao dizer, a sintese da dialética
relagdo: natureza e sociedade. O estado natural, a condigao biologica
do humano que se declina as for¢as da cultura que age sobre tal natu-
reza moldando-a, transformando-a, imprimindo valores, disposigoes,
habitus. Parece-nos que ndo se trata de negar a cultura, todavia, alertar
sobre a “cultura decadente”, a educacgdo, como elemento da cultura, é

imprescindivel, necessaria, inevitavel, todavia uma boa educa¢ao - pois,

[...] um homem abandonado a si mesmo, desde o nascimento,
entre os demais, seria o mais desfigurado de todos. Os preconcei-
tos, a autoridade, a necessidade, o exemplo, todas as institui¢cdes
sociais em que nos achamos submersos abafariam nele a natureza
e nada poriam no lugar dela. (Rousseau, 1979, p. 11).

Natureza e sociedade: nas tensdes desse par dialético é que se en-
contra Emilio em sua trajetoria formativa da infancia até a vida adulta.
Tal proposigao refor¢a o que ja é notodrio entre nos: educa¢ao [compre-
endida como formag¢ao humana] é processo que se da ao longo das eta-

pas da existéncia humana. A vida estd em transito. Hd momento para o
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emergir do protagonismo do aluno e também o tempo certo de se tornar
discipulo e este, a hora certa de deixar para tras o mestre (o professor)
para tornar-se mestre de si mesmo pelo cultivo de si, aqui é o espago es-

pecifico, potente da formagdo que transcende os interditos da educagao.

O filésofo genebrino antevé as possiveis criticas de seus leitores
que, por ventura, pensassem em encontrar em sua obra um colossal tra-
tado sobre educagdao com uma linguagem hermética (altamente sofisti-
cada e complexa) de premissas geradas pela 16gica de um racionalismo

cartesiano®. Alerta Rousseau:

Em rela¢do ao que chamardo a parte sistematica, que nao é outra
coisa aqui sendo a marcha da natureza serd o que mais desnorte-
ara o leitor; por ai é que me atacardo sem duvida e talvez tenham
razdo. Acreditardo menos ler um tratado de educagdo que os de-
vaneios de um visionario sobre a educacio. Que fazer? Nio é so-
bre as ideias de outros que escrevo; é sobre as minhas. (Rousseau,
1979, p. 8).

3 Mesmo sendo um periodo de esgotamento do Cogito, o século XVIII deve
muito a Descartes pela ruptura com o jugo da escolastica e pelo prazer ao
exercicio racional, alimentado pela duvida metddica. Teria sido o século triunfal
do cartesianismo se o espirito histérico das ciéncias humanas e o espirito
experimental das ciéncias da natureza nio tivessem manifestado; nem, tampouco
o naturalismo rousseauniano tivesse surgido como voz dissonante. O penso, logo,
existo, no contexto do Iluminismo desloca-se num sentido contrario e passa
depender da observagédo dos fatos e da experiéncia, gerando um cogito iluminista
que seria traduzido pela construgio: existo, logo, penso. Rousseau, o “patinho
feio” dos philosophes, introduz elementos que o distancia consideravelmente do
cogito cartesiano bem como do iluminista. Para ele a frase que melhor traduziria
seu pensamento seria: sinto, logo existo. Pois, tomando suas proprias palavras:
“Existir para nds é sentir. Nossa sensibilidade ¢ incontestavelmente anterior
a nossa inteligéncia, e tivemos sentimentos antes de ideias” (1979, p. 330). O
homem é um ser sensivel e no Emilio o que temos é, na verdade, um tratado de
como desenvolver sua sensibilidade (Paiva, 2011, p. 8).

144



Emilio: aluno e discipulo - interfaces de uma existéncia

Rousseau se posiciona numa ferrenha critica social as perspectivas
pedagdgicas de seu século inspiradas pelo discurso na Didatica Magna
de Coménio, no século antecedente?, tais discursos propunham pers-
pectivas pedagdgicas das quais os resultados, sob sua analise, nao eram
capazes de restituir ao homem o que havia perdido. O ponto de partida
do projeto formativo rousseauniano consistia em iniciar a educagao do
homem ja na infancia, propondo-se em acompanhar a crian¢a em seu
processo de maturagao, pois, elas “[...] se acham em estado de aprender”
(Rousseau, 1979, p. 7). Seus escritos tém um veemente tom de dentncia:
“Nao se conhece a infancia” (Rousseau, 1979, p. 6). A boa formagao tinha
como pressuposto superar os preconceitos acumulados sobre a nogao de
crian¢a. Sua ordem é um apelo, ainda hoje, para todos os que se aventu-
ram pelo polissémico campo da educagao escolar: “Comegais, portanto,

estudando melhor vossos alunos” (Rousseau, 1979, p. 6).

Num primeiro momento, no exercicio da escrita desse artigo, a
pergunta que nos propusemos foi — Emilio: aluno ou discipulo? Todavia,
num movimento de amadurecimento da reflexdo vimos que nao se trata
de um ou de outro (ou seja: aluno ou discipulo). Emilio, em sua trajetd-
ria, € 0 arquétipo de um projeto formativo, é a interface, a conexao, entre
aluno e discipulo, duas condi¢des transitérias de uma existéncia cujo
escopo é o Homem restaurado em sua natureza primeira moldada pe-
las maos do Autor de todas as coisas, todavia, degenerada nas maos do
proprio homem. Portanto, o objetivo a ser perseguido nessas paginas é

apontar elementos pertinentes as condi¢des transitorias de aluno e dis-

4 Segundo Paiva (2011), Rousseau também critica Locke, Montesquieu, Grdcio,
Hobbes (e outros), pois todos eles transportaram para o homem em estado de
natureza o que era do homem em estado civil.
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cipulo na figura de Emilio ao longo da proposta formativa que se orienta
por uma cronologia que aborda a infancia e vida adulta do personagem.
Uma reflexdo que acreditamos ser pertinente em um tempo no qual dis-
cursos intitulados modernos consagraram em maxima a frase: “ndo ha
professor nem alunos - todos ensinam e todos aprendem”, além de jogar
no ostracismo praticas pedagogicas que pejorativamente sao chamadas
de tradicionais. Emilio reafirma o lugar necessario, inconfundivel, in-
conteste do professor, do mestre, do preceptor e também do aluno e do
discipulo em toda a¢ao educacional que nao se restringe aqui em escola,
sem duvidas, passa por ela, mas se realiza pela vida e na vida fora desses

muros quando entendida (ou inserida) como formag¢do humana.

O roteiro metodoldgico da producao desse texto consiste numa
leitura interpretativa, intuitiva e exploratdria do Emilio que esta organi-
zado, segundo Paiva (2011), em cinco partes compostas de maximas, in-
dicagoes do agir ludico, recomendag¢des quanto aos cuidados as criangas,
composicao de cendrios. Pretendemos, aqui, um texto do qual possamos
articular de forma reflexiva elementos que identifiquem Emilio como
aluno (e discipulo) envolto em um roteiro novelistico o qual também nos
serviu como trilha em nossa escrita. Esta primeira etapa [das cinco par-
tes que pretendemos escrever] ocupa-se com o livro I que trabalha com
a ideia de degeneracdo e infancia. A obra esta composta pelos topicos:
(i) destaque dado a degeneragdo do homem cujo caminho de volta se
daria pela educagao doméstica na idade da infancia - até os dois anos de
idade; (ii) relata a idade da crian¢a dos dois aos doze anos, tempo este de
desenvolvimento da linguagem e dos sentidos; (iii) dos doze aos quinze
anos tempo no qual sdo engendradas as for¢as fisicas, intelectual e moral;
(iv) educagao que se da dos quinze as vinte anos, etapa da vida marcada
por duas for¢as paradoxais: paixao e razao. Tempo propicio para semear

valores morais e espirituais — tempo de muita sensibilidade; (v) dos vinte

146



Emilio: aluno e discipulo - interfaces de uma existéncia

aos vinte e cinco anos. Idade da sabedoria e do matrimonio’. Toda pre-

paragdo desemboca nesse instante derradeiro.

Livro 1. Infancia - tempo de condugio -
o aluno entra em cena

O discipulo ¢ aquele que segue um “outro” (por vezes chamado de
mestre, sabio), pois vé nele algo que o atrai, digno de ser seguido pela for-
¢a transformadora que emana de seus ensinamentos. O timoneiro que o
guia é a vontade. Portanto, ser discipulo supde autonomia para a escolha
moral no ato de escolher e seguir o mestre e seus ensinamentos; deixar-se
conduzir pelo mesmo. Uma escolha que decorre da vontade em tornar-se
aquilo que o proprio mestre é. Uma relagdo de confianga e reconhecimen-
to do mérito alheio. Portanto, torna-se assim razoavel dizer que Emilio
em seus primeiros anos de vida (0-5 anos), em sua primeira infancia, ndo
prefigura, nem desempenha o papel de discipulo, mas sim de aluno. Uma
existéncia quase que completamente conduzida pela vontade alheia que
estabelece o que o outro deve ser. Ainda néo faz uso da for¢a da autono-
mia da vontade capaz de leva-lo as decisdes morais, ou seja, conduzidas
por escolhas das quais levam ao reconhecimento do bem da acéo e das
coisas (valores), nem mesmo distinguir ou antever o fim (telos) da agdo
educadora (condutora) de seu preceptor, também, por isso, é conduzido.
Esse campo chamado infancia é tempo para o cultivo, de langar as semen-
tes na terra a fim de que, no tempo certo, os frutos possam surgir, crescer

e amadurecer. A metafora da formacdo na infancia como um campo é

5  Aqui é possivel observar a influéncia religiosa (cristd) na educagéo de Rousseau.
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potente e rica de significados, Rousseau ao utiliza-la, enfatiza a coexistén-
cia no homem entre natureza e cultura, escreve: “Amanham-se as plantas
pela cultura e os homens pela educagdo” (1979, p. 10). A imagem de um
homem novo esta contida no projeto educativo proposto por Rousseau no
Emilio o qual vivendo em seu tempo de crianga “[...] se acha em estado de
aprender” (Rosseau, 1979, p. 8). Educagao vista como a¢ao de interven-
¢do, de condugdo e, todavia, conduzir é um verbo transitivo direto, pede
complemento, torna-se imprescindivel na infancia. Explica Paiva (2011)
que educar na perspectiva de Rousseau implica em uma agao global ob-
jetivando a formagao humana, o que ndo se faz necessariamente dentro
de um estabelecimento regular de ensino, escola. O escopo dessa agdo
formativa é o desenvolvimento humano em todas as suas potencialidades.
Emilio, na primeira infancia, é uma existéncia conduzida, que esta sob as
ordens e ensinamentos de seus mestres: a natureza, os homens e as coisas.
As reflexdes de Rousseau, oriundas da observagdo, o conduziram a afir-

mar no inicio do livro I:

No estado em que ja se encontram as coisas, um homem abando-
nado a si mesmo, desde o nascimento, entre os demais, seria o mais
desfigurado de todos. Os preconceitos, a autoridade, a necessidade,
o exemplo, todas as instituicdes sociais em que nos achamos sub-
mersos abafariam nele a natureza e nada poriam no lugar dela. Ela
seria como um arbusto que o acaso fez nascer no meio do caminho
e que os passantes logo fardo morrer, nele batendo de todos os la-
dos e dobrando-o em todos os sentidos. (Rousseau, 1979, p. 10).

A citagdo explicita a necessidade de educagdo que o homem tem,
pois o contrario seria contribuir para sua desfiguracéo, ja que do nasci-
mento até aos 12 anos, ¢ a idade da natureza. Adverte Rousseau que esse
€ o tempo que se corre o risco dos efeitos negativos das fabulas na forma-

¢do moral das criangas. Sobre o acesso aos livros por seu aluno, destaca

148



Emilio: aluno e discipulo - interfaces de uma existéncia

Rousseau: “Somente aos doze anos Emilio sabera o que seja um livro. Mas
é preciso, ao menos, dirdo, que saiba ler. Concordo: é preciso que saiba
ler quando a leitura lhe for util; até entdo ela s6 servira para aborrecé-lo”
(1979, p. 85). A posicao de Rousseau reforca nossa proposi¢ao da condi-
¢do (transitoria) do aluno: sua dependéncia quase que completa em rela-
¢do ao seu preceptor. O aluno vive a contingéncia, ou a condigao, devido
a idade, de impossibilidade em discernir do ponto de vista moral o certo
do errado, o justo do injusto, a virtude do vicio — portanto, sua condigdo
¢ a de necessidade de condugao, ser conduzido, agir pela escolha, nao sua,
mas de outro. Isso ndo se trata de uma opressao ou tirania do preceptor
(professor) sobre seu aluno. Alids, educagao sempre supds essa ocupagao
de lugares distintos, diferentes, entre professor e aluno. Repito a distingdo
ndo € necessariamente tirania, opressao de um sobre o outro. Um bom
preceptor (professor) sabera proteger as criangas, na verdade, isenta-las
das responsabilidades do mundo dos adultos que, por vezes, joga o peso
de suas responsabilidades sobre a infancia. A figura do educador, do pre-
ceptor precisa ser marcante na vida do aluno nessa idade, a formac¢ao de

sua conduta é proporcional a presenca efetiva do mestre.

Quanto mais insisto no meu método inativo, mais sinto as objec;ées
se refor¢arem. Se vosso aluno nao aprender nada de vos, aprendera
dos outros. Se ndo prevenirdes o erro com a verdade, ele aprende-
rd mentiras; os preconceitos que temeis dar-lhe, ele o recebera de
tudo o que o cerca, ele os tera através de todos os seus sentidos; ou
corromperao sua razao, antes mesmo que esteja formada, ou seu
espirito, entorpecido por uma longa inatividade, se absorvera na
matéria. A falta de habito de pensar na infancia tira a faculdade de
fazé-lo durante o resto da vida. (Rousseau, 1979, p. 86).

Os erros e vicios propicios a essa idade (até os 12 anos) emergem

como um tempo perigoso para a educagao do aluno, portanto, o mestre
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(professor, preceptor) deve-se fazer presente de forma efetiva na vida da

crianca. Escreve o filosofo:

‘[...] o mais perigoso intervalo da vida humana, pois ¢ o tempo
em germinam os erros e os vicios, sem que tenhamos ainda al-
gum instrumento para destrui-los. Desse modo, Rousseau (1999,
p- 91) declara que ‘a primeira educagdo deve ser puramente ne-
gativa, que ‘consiste, ndo em ensinar a virtude ou a verdade, mas
em proteger o coragdo contra o vicio e o espirito contra o erro’
(Boeira, 2010, p. 3).

Essa etapa da vida de Emilio representa o periodo de fragilidade,
necessidade de condugdo, intervencao na infancia, na vida da crianca, o
que faz dela um aluno que estabelece uma relacao de profunda confianca
e credibilidade com seu mestre (professor) ao pondo de deixar-se condu-
zir. Todavia, quem conduz deve ter claro o caminho, o lugar onde preten-
de chegar. Isso requer do mestre (professor) tamanha lucidez sobre sua

responsabilidade ética na condugéo e formacao da crianga.

Algumas consideragodes

No horizonte do mundo atual, nominado por alguns de moderno,
para outros, poés-moderno, o que nao nos falta sao listas extensas de li-
teraturas que abordam a tematica da educa¢iao e de forma especifica a
infancia. Ha um vasto leque de op¢éo para todas as tendéncias, posiciona-
mentos politicos, pedagogicos. Feita a constatagdo e envoltos as provoca-
¢oes de Rousseau em sua obra Emilio, ou Da Educagdo, nos perguntamos
como Italo Calvino (1993, p. 9) — “Por que ler os classicos”? Dentre belas
e convincentes argumentagdes (proposi¢des) a pergunta, destacamos al-

guns fragmentos: (i) “ler pela primeira vez um grande livro na idade ma-
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dura é um prazer extraordinario”; (ii) “Um cldssico é um livro que nunca
terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”; (iii) “Um classico é um
livro que vem antes de outros classicos; mas quem leu antes os outros e
depois 1é aquele, reconhece logo o seu lugar na genealogia”. No campo da
pedagogia e da educagdo a leitura de Rousseau (Emilio) é um desses livros
classicos de proficuo contetido o qual apds séculos continua provocando
nosso olhar, iluminando nossas reflexdes sobre questdes atuais do pan-
tedo da educacgdo ao divagar nas tensas relagdes do cotidiano escolar no
qual as figuras do aluno e do discipulo emergem como questao peculiar

e de ressonante espaco especulativo no campo da Filosofia da Educacao.

O ponto de partida que norteara todas as outras etapas da sequén-
cia dos cinco textos, ao estabelecermos a distingao da condigao transi-
tdria entre aluno e discipulo, estd na autonomia moral como expressao
do agir livre que potencializa o sujeito a fazer escolhas conscientes e
responsaveis diante de “outros’, circunstancias e/ou incidindo sobre seu
agir num processo formativo. Ao colocarmos a crianga na condigdo de
dependéncia de um outro (professor, preceptor) que a conduzira, temos
sempre em vista todo um itinerdrio existencial que ndo termina na pré-
pria infancia, mas que tem na vida adulta o resultado de uma interven-
¢ao educativa como resultado de um projeto de formag¢ao humana que
coloca o humano aberto as mais belas possibilidades existenciais, con-
duzindo-o a agdo continua do cuidado de si, orientado por uma cons-

ciéncia sadia, madura, de abertura ao mundo, aos outros e a natureza.

Ao propormos a no¢ao de Emilio como interface de duas existén-
cias: aluno e discipulo, reafirmamos a tese de que o projeto formativo/
educacional de Rousseau, nao perdendo de vista o itinerario percorri-
do pelo proprio Emilio - de crianca (sua infincia) até a vida adulta, é
uma trajetdria da qual a intervengdo do preceptor, educador, mestre é

algo imprescindivel a formagdo do humano que estd além da pretensao
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de formagao do cidadao, do trabalhador, do soldado, ou seja, qualquer
outra condigao que traz a compreensdo de uma educagiao apenas como
incorporac¢ao de habilidades técnicas/praticas que supde um saber fazer
[que tem seu lugar de validade, utilidade] para estar a servigo das de-

mandas sociais.

Referéncias

BOEIRA, A. Algumas contribui¢ées de Rousseau, presentes na obra
Emilio ou Da Educagdo, que ajudam a pensar estratégias paraa utilizagao
dos blogs na educagdo. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DE
FILOSOFIA DA EDUCACAO, 2010, Caxias do Sul. Anais... Caxias
do Sul, 2010. Disponivel em: <https://www.ucs.br/ucs/eventos/cinfe/
artigos/arquivos/eixo_tematico7/Algumas%20contribuicoes%20
de%20Rousseau,%20presentes%20na%20obra%20Emilio.pdf>.
Acesso em: 12 jul. 2019.

CALVINQO, I. Por que ler os classicos. Traduc¢ao Nilson Moulin. Sao
Paulo: Companbhia das Letras, 1993.

MONDIN, B. Curso de Filosofia 1. Sio Paulo: Paulus, 1982.

PAIVA, W. Emilio: Texto e Contexto. Revista Portuguesa de Pedagogia,
Coimbra, n. 45, p. 5-26, dez. 2011. DOI: https://doi.org/10.14195/1647-
8614_45-2_1

RABUSKE, E. Antropologia filoséfica: um estudo sistematico.
Petrépolis: Vozes, 1986.

ROUSSEAU, J.-J. Emilio ou Da educagdo. Tradu¢ao Sergio Milliet. 3.
ed. Sao Paulo: DIFEL, 1979.

SEVERINO, A. A buscado sentido daformagdo humana: tarefa da Filosofia
da Educacdo. Educagio e Pesquisa, Sao Paulo, v. 32, n. 3, p. 619-634,
set./dez. 2006. DOI: https://doi.org/10.1590/S1517-97022006000300013

152


https://www.ucs.br/ucs/eventos/cinfe/artigos/arquivos/eixo_tematico7/Algumas%20contribuicoes%20de%20Rousseau,%20presentes%20na%20obra%20Emilio.pdf
https://www.ucs.br/ucs/eventos/cinfe/artigos/arquivos/eixo_tematico7/Algumas%20contribuicoes%20de%20Rousseau,%20presentes%20na%20obra%20Emilio.pdf
https://www.ucs.br/ucs/eventos/cinfe/artigos/arquivos/eixo_tematico7/Algumas%20contribuicoes%20de%20Rousseau,%20presentes%20na%20obra%20Emilio.pdf
https://doi.org/10.14195/1647-8614_45-2_1
https://doi.org/10.14195/1647-8614_45-2_1
https://doi.org/10.1590/S1517-97022006000300013

Os romances de formac¢ao como relatos
de formacao da pessoa: a narrativa do
sujeito moderno no Bildungroman - o

caso de Emile e Sophie ou Os Solitarios

Neiva Afonso Oliveira

Avelino da Rosa Oliveira

Escrever sobre nds, olhando para as origens, obriga-nos nao s6 a dizer quem
somos, com transparéncia e honestidade, mas também a nos recompor numa
certa totalidade. [...]

Ao escrever sobre nés, o que estava separado, o que, por vezes, negamos,
acaba aparecendo e se juntando.

(Moacir Gadotti).

O texto pretende identificar e caracterizar o modo de ser dos pro-
tagonistas do Bildungsroman (romance de formacao). Como modo de
ser, entendemos também o contexto dos mesmos ou o mundo vivido por
eles ou, ainda, aquilo que alguns de nés costumamos denominar entor-
no. Para tanto, em primeiro lugar, como apoio, utilizamos o recurso de
retornar a algumas obras que podem ajudar-nos a decifrar nossa trajeto-
ria formativa, interpretar o mundo das nossas relagdes, e 0 modo como
vamos nos percebendo como seres em formagao. Quem somos, afinal?,
¢ a questdo que colocamos como nosso fio condutor na argumentagao:
somos pessoas em processo de formacdo, individuos épicos, protago-
nistas de romances, “belas almas”, ao estilo daquela cuja “fisionomia”
descrita em Os anos de aprendizado de Wilhelm Meister (2006, p. 347)?
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Desde ja, anunciamos que a escolha dessas obras nao ¢ aleatéria porque
elas estao, aqui e acola, citadas como livros cujos temas ou narrativas
nos conduzem a reflexdo sobre o modo como estamos nos relacionando

<« ))1
com nossos mestres.

Vaz (1992, p. 9) afirma que, na Fenomenologia do Espirito, He-
gel realiza “a descri¢do de um caminho que pode ser levado a cabo por
quem chegou ao seu termo e é capaz de rememorar 0s passos percor-
ridos [...] um caminho de experiéncias e o fio que as une é o préprio
discurso dialético [...]> Avancamos um tanto mais para afirmar que,
subrepticiamente — mas nem tanto — é o que esta presente na maioria
dos romances de formagdo que conhecemos. Em outras palavras, é no
caminho da formagdo, em busca por ela, que o protagonista do romance

constrdi dialeticamente “sua” Bildung.

Voltando a Hegel, é nosso intuito localizar na Fenomenologia do
Espirito, algumas passagens em que podemos perceber a mengao que o
filosofo faz ao sujeito e ao relato de sua formagao. E o que faremos, co-
mentando as passagens, a partir de agora, desde uma afirmagdo de Hegel
que certamente nos fornece a ideia de que o sujeito, ou melhor dizendo,
sua formagao, é construgio, é desenvolvimento, um horizonte a ser atin-
gido. “A tarefa de conduzir o individuo, desde seu estado inculto até ao
saber, devia ser entendida em seu sentido universal, e tinha de considerar
o individuo universal, o espirito consciente-de-si na sua formacao cul-

tural” (Hegel, 1992, p. 35). Em relag¢ao ao que afirmamos - o horizonte a

1  De uma maneira geral, aparecem citadas ou referenciadas quando procuramos
estudar o Bildungsroman. Lima Vaz, Maas, Moretti, Lukacs, Sartre e outros.

2 Ver os personagens Meister e Jarno, em Anos de Aprendizado, por exemplo. E até
mesmo, ouvir da boca do personagem de Giinter Grass, de O tambor, nas paginas
iniciais do romance.
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ser atingido — que ainda nao foi conhecido e que, portanto, ndo existe ou
ainda nao o é - contém em si o que vira a ser. Em termos de uma nomen-
clatura das Ciéncias, “o falso ¢ um momento da verdade, [mas] ndo mais
como falso” (Hegel, 1992, p. 42). O sujeito comum, e também o sujeito das
Ciéncias, ¢, dialeticamente, o que ainda nao ¢, o que esta para ser forma-

do, o que esta, portanto, em movimento de formacao (Bildung).

Em se tratando dos movimentos e processos formativos, nao resta
davida de que ha um conceito muito presente tanto nos romances de
formagao quanto nas filosofias em geral: a consciéncia. E, na Fenomeno-
logia do Espirito, é um elemento que surge muito frequentemente “cola-
da” aos dados do cotidiano’. “A consciéncia na vida cotidiana tem, em
geral, por seu contetido, conhecimentos, experiéncias, sensagdes de coi-
sas concretas, e também pensamentos, principios — o que vale para ela
como um dado ou entdo como ser ou esséncia fixos e estaveis” (Hegel,
1992, p. 47). A consciéncia é elemento ativo e atuante que “[...] discorre
por esse contetdo; em parte, interrompe seu [dis]curso, comportando-
-se como um manipular do mesmo conteudo.” Ou, em outras palavras:
“Reconduz o contetido a algo que parece certo, embora seja a impressao
do momento” (Hegel, 1992, p. 47).

Dos ditos de Hegel, passando a uma autora filésofa e tedloga,
também alema, — Edith Stein (1891-1942) -, encontramos a ideia de
formacdo enquanto processo, movimento que nao cessa e agoes que se
encadeiam. E na esteira desse “progredir” e “avancar” em diregio a cons-
ciéncia-agao, que a autora teoriza. O material humano tem as condigdes
para se desenvolver, porque traz “uma raiz viva em formacao, que pos-

sui em si mesma a forma germinativa” (Stein, 1999, p. 117 apud Sberga,

3 Ver Moretti (2009, p. 836-837).
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2014, p. 158). Assim, partindo de um “germe”, o ser humano se forma
até se tornar uma “obra” cada vez mais completa. O processo formativo
comeca a ocorrer dentro da pessoa, semelhante ao que acontece com a
semente de uma planta, que recebe uma forma particular, imbuida de
uma poténcia que, aos poucos, vai desabrochando até se tornar aquilo
que esta prescrito na sua forma interna. Aquilo que Hegel caracteriza
como “atos da consciéncia’, no texto de Stein, parece encontrar congru-
éncia com o que a autora denomina e chama a aten¢do como um certo
acolhimento “com o seu interior” (Sberga, 2014, p. 158). Ou seja, para
Stein, “toda educagdo é autoeducagao (Alle Bildung ist Selbstbildung)”
(Stein, 1999 apud Sberga, 2014, p. 158). Conformidade ideal ou ndo, o
fato é que nos ocorre relembrar os que mencionam o acontecimento de

sua formag¢ao como “minha Bildung”.

Pelo menos ndo nas paginas iniciais de A estrutura da formagdo
humana, mas mais adiante no texto, Stein (1932-1933)* afirma que o
que diferencia o ser humano é “sua parte espiritual, que lhe permite ter
acesso a sua interioridade e tornar-se livre para agir com autonomia”
(Stein, 1999 apud Sberga, 2014, p. 107). “Quando dois seres humanos
se olham, um eu estd diante de outro eu. Pode ser um encontro que
acontece na soleira da porta ou na interioridade. Quando é um encontro
que acontece na interioridade o outro eu é um tu. O olhar do homem
fala [...] Ser pessoa quer dizer ser livre e espiritual” (Stein, 1999 apud
Sberga, 2014, p. 107). Mais adiante, Stein explica que esse eu tem uma
consciéncia que constitui o objeto; o0 mundo externo é o seu correlato

(Stein, 1999 apud Sberga, 2014, p. 222). “A consciéncia nao se mostra a

4 A edicdo aqui citada é a do ano 2000. Ver referéncia completa em A formagdo da
pessoa humana em Edith Stein, de autoria de Adair Aparecida Sberga (2014, p. 416).
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nds como um evento causalmente condicionado, mas a0 mesmo tempo
como o que constitui um Objeto e por isso sai da relagdo de natureza e
se coloca diante desta: a consciéncia como correlato do mundo objetivo

ndo é natureza, mas espirito” (Stein, 1999 apud Sberga, 2014, p. 222).

Os modernos e os romances de formagdo

Dando sequéncia ao tema dos elementos que devemos levar em
conta, quando se trata dos Bildungsroman e do desenrolar dos roman-
ces modernos — alguém ja nos disse que os romances sao modernos’, -
desejamos trazer Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) como um autor
moderno que, inclusive, inaugura, segundo comentadores®, a forma da
autobiografia. Rousseau faz um relato das vivéncias de um eu ou de uma
consciéncia, direto das profundezas de sua interioridade e de seu cotidia-
no. “Viver nao é respirar, é agir, é fazer uso de nossos 6rgaos, de nossos
sentidos, de nossas faculdades, de todas as partes de n6s mesmos que nos
dao o sentimento de nossa existéncia” (Rousseau, 1995, p. 16). A educa-
¢d0 do nosso primeiro mestre, o eu que se desenha como autoformagao é
parte dessa compreensao acerca da vida e do viver. Ao alargar sua explica-
¢d0 sobre nossos mestres, Rousseau afirma que “Nascemos fracos, preci-
samos de for¢a [...]. Tudo o que ndo temos ao nascer e de que precisamos

quando grandes nos é dado pela educagdo. [...] Essa educacao vem-nos da

5 O romance é concebivel sem o mundo moderno? é o que questiona Claudio Magris
em A cultura do romance (Moretti, 2009). Citando o autor: “o romance é expressiao
de uma modernidade radical [ ] o romance nasce e cresce quando se desfaz a
civilizagdo agraria e a ordem feudal” (2009, p. 1016).

6  Ver texto do professor Marques (2004).
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natureza, ou dos homens ou das coisas” (1995, p. 10). As trés educagoes

tendem a um fim dltimo, a perfeigao.

A fim de ampliar, ilustrar as convergéncias que pretendemos fa-
zer entre os autores que citamos e ainda mais, junta-los a uma pers-
pectiva de analise dos atores dos Bildungsroman, citamos um peda-
gogo-filésofo conhecido e mais préximo de nés para auxiliar-nos na
empreitada de aglutinar autores modernos - afinal, o romance e os
romancistas ndo sio modernos? —: Moacir Gadotti. Gadotti (2004)
afirma que “Rousseau, como todo educador, preocupou-se fundamen-
talmente com o sentido da vida cotidiana, com as relagdes entre o ser
humano e o meio ambiente. Elas se ddo sobretudo no nivel da sensi-
bilidade muito mais do que no nivel da consciéncia” (Gadotti, 2004,
p. 21). Como vemos, temos ai, mais uma vez, conceitos com os quais
vimos trabalhando neste texto e que podem nos trazer apoio em nossa

reflexdo sobre os romances de formagao.

Aproveitando que estamos imersos em nosso tema principal — a
formagdo (Bildung) caracterizada como autoformacgido, como estéti-
ca da existéncia, como escultura do si-mesmo -, precisariamos dar
um proximo passo, que seria o de localizar o sujeito formado, o eu
constituido pela sua existéncia. Quem sdo eles? Belle dmes, Individuos
épicos, herois, protagonistas dos romances, picaros bem-sucedidos?
Ou sujeitos que pretendem relatar sua autoformagéo, pura e simples-

mente?

De acordo com Hegel, o romance pressupde uma realidade orde-
nada em prosa. Tal constatacdo de Hegel avanca para afirmar que “[u]
ma das colisdes mais apropriadas e mais comuns do romance é, por
isso, o conflito entre a poesia do coragdo e a prosa oposta das relagoes,

bem como da contingéncia de circunstancias externas [...]” (Hegel,
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1990, p. 393).” Lukdcs, por sua vez, nos diz que “o romance é a forma
da [desventura]® [a]ventura do valor proprio da interioridade; seu con-
teudo ¢ a historia da alma que sai a campo para conhecer a si mesma ...
para, pondo-se a prova, encontrar a sua propria esséncia” (Lukacs, 2009,
p. 91). Emilio e Sofia ou os Solitdrios, obra de Jean-Jacques Rousseau, pa-
rece ser uma narrativa (romance) bem apropriada para verificarmos de
forma hermenéutica essa caracterizagdo que tanto Hegel como Lukacs

nos apontam.

Emilio e Sofia ou os Solitdrios ¢ uma obra inacabada de Rousseau,
escrita também pelos idos de 1762, mesma data da publicagdo de Emilio e
Do Contrato Social. Segundo Costa (1994, p. 7): “Os solitdrios ¢ um texto
que retrata ‘as aventuras na vida-de-verdade do educando modelo”” No
Emile, o protagonista/her6i ndo s recebe a mais primorosa das educagoes
existentes como encontra, com a ajuda de seu preceptor, a companheira
ideal, com quem ele possivelmente daria continuidade a obra pedagdgica
que seu mestre iniciara: “[...] vocé me ajudava a preparar para o meu filho
uma educagao semelhante a minha, e minha filha, sob o olhar da mae,

teria aprendido a se parecer com ela” (Rousseau, 1994, p. 27).

Como um romance de natureza extremamente melancolica —
elemento comumente encontrado nos Bildungsroman, porém, ndo em
carater talvez tio proeminente como aqui -, Emile et Sophie traz os

aspectos de formagdo tdo imemoraveis para Emilio. Eis alguns exem-

7  Tradugdo nossa do original. “Eine der gewiohnlichsten und fiir den Roman
passendsten Kollisionen ist deshalb der Konflikt zwischen der Poesie des Herzens
und der entgegenstehenden Prosa der Verhdltnisse sowie dem Zufalle cdufSerer
Umstinde ..”

8 O acréscimo é nosso, em congruéncia com o que os relatos de Emilio demonstram:
um infortunio vivido causado pela sequéncia de eventos malsucedidos em sua vida.
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plos das passagens em que recupera momentos de suas aprendizagens:
“[...] formei minha razdo através dos meus sentimentos; o que serve
para enganar os outros foi para mim o caminho da verdade” (Rosseau,
1994, p. 21). Sobre a relagdo entre conhecimento e seu modo de ser,
afirmara: “[...] para descobrir as relagdes das coisas entre si, estudava

as relagdes de cada uma comigo” (Rosseau, 1994, p. 21).

O caminhar com o fito de aproximar-se sempre mais de si mes-
mo, a vivéncia da dor, os encontros e reencontros com seu destino
sao experiéncias do jovem mais amadurecido ainda em formagao e
representam “[...] mil voltas e reviravoltas” (Rosseau, 1994, p. 77). que
o fazem enxergar-se como ator de um espetaculo. “Surpreendido por
um som de instrumentos e um clardo de luzes, volto a mim, abro as
palpebras, olho: encontro-me num dia de estreia, espremido pela mul-
tidao’® e impossibilitado de sair” (Rosseau, 1994, p. 79). No inicio da
Segunda Carta, oferece-nos a descri¢ao da caminhada como expiagao
dos erros e como “avistar” de um novo futuro: “Dois dias de caminha-
da ja tinham fechado a barreira atrds de mim, deixando-me tempo
para refletir durante minha volta, se tivesse sido tentado a considera-
-1a” (Rosseau, 1994, p. 185). No transcorrer de seu relato Rousseau
menciona “peregrinagdes’, o que nos fornece a ideia de uma longa e

exaustiva jornada a enfrentar.

Em Emile e Sophie, a formacdo, a aluso ao teatro, ao espeticulo,
ao atuar e a ficgdo em cena sdo mesclados com a realidade nefasta que

o cerca e que se compde de cenarios onde ja aparecem a desilusdao com

9  Rousseau, pelas palavras de Emilio, anuncia, paginas antes (p. 37 et seq.) que
partiria para a cidade grande ou para a “fatal cidade” ou “capital’, onde, segundo
ele, tem “uma estada envenenada”

160



Os romances de formagao como relatos de formagao da pessoa: a narrativa do sujeito moderno
no Bildungroman - o caso de Emile e Sophie ou Os Solitrios

passagens e acontecimentos de seu destino e as “tristes desgracas cuja
lembranga, apagada em dias mais felizes, vém hoje redobrar meus pe-
sares, levando-me de volta a sua fonte” (Rosseau, 1994, p. 37). Assim,
como atos de uma pega, Rousseau vai identificando seu destino como
tudo que é determinado pelas leis naturais ou por um tipo de provi-
déncia alheia as suas escolhas e que o faz impotente. “Aquele que mais
luta contra o seu destino é o menos sensato e o mais infeliz; o que ele
consegue mudar em sua condic¢do o alivia menos do que o atormenta a

perturbacao interior que ele cria com isso” (Rosseau, 1994, p. 39).

Sdo alguns dos mestres de Rousseau que o fazem mergulhar em
um turbilhdo de sentimentos, em geral, as relagdes deturpadas “[...] ar-
madilhas do vicio e do exemplo, traicdes de uma falsa amizade, incons-
tancia e fraqueza humana [...]” (Rosseau, 1994, p. 43). Nessa parte do
texto, Rousseau (ou Emilio) refere-se a descoberta da trai¢do de Sofia,
a mulher que maculou sua virtude (Rosseau, 1994, p. 43). e para quem
j& ndo era mais seu Emile. Porém, é, primordialmente, a partir do relato
de suas aflicdes, abatimentos e tormentos que Emilio parece aprender
e capturar aspectos formativos, mesmo as custas do sofrimento: “Mas
qual é o lugar daquele cujos relacionamentos estao todos destruidos ou
mudados? O que fazer, o que vir a ser? Para onde levar meus passos,
em qué empregar uma vida que nao mais traria felicidade?” (Rosseau,
1994, p. 145). Como expressdo de uma filosofia existencialista anteci-
pada, Rousseau traz a ideia de que o conhecimento de si é gradual e
se compde de aprendizagens que fazemos vida afora. “O sabio vive um
dia apds o outro e encontra todos os seus deveres cotidianos a sua vol-
ta. Nao tentemos nada além de nossas forcas e nao nos adiantemos as
nossas experiéncias” (Rosseau, 1994, p. 177). O tom da convivéncia com

situacoes adversas — a perda da filha e a trai¢ao de Sofia — esta em conso-
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nancia com o estoicismo'® apresentado por Emile, um estoicismo que se
manifesta na conformidade que o sujeito tem com aquilo que o destino
reserva para ele: “Aquele que mais luta contra o seu destino é o menos
sensato e sempre o mais infeliz; o que ele consegue mudar em sua con-
di¢ao o alivia menos do que o atormenta a perturbacao interior que ele

cria com isso” (Rosseau, 1994,p. 23).

E interessante notar que a personagem Sophie dessa obra, por seu
turno, mostra-se irreverente, com maneiras pouco adequadas ao que
denominariamos civilidade, entretanto, revela, em sua personalidade,
alguns elementos que se referem a uma demonstragio de vontade au-
tonoma, quando muito nao seja por sua decisio de demonstrar amor-
-proprio, intrepidez e barbarie, uma pessoa que “[...] preferia ser punida
a ser perdoada ... a propria punic¢ao a aviltava menos.” Nas palavras de
Jensen (1996), Sophie demonstrava uma personalidade e pessoalmente,
enquanto mulher, “¢ a causa eficiente de uma comunidade e a respon-
savel por sua manutenc¢ao” (Jensen, 1996, p. 12). Ancorados nessa afir-
magao, ¢ que poderiamos perguntar, de fato, a Emilio (ou a Rousseau)
quem seria a figura de quem ele fala como “soldadesca inquieta e rebelde,
avida de desordem e tumulto e que, sem saber o que desejava, sé queria
agitar-se e pouco se importava com o andamento das coisas, conquanto
andassem de outro modo” (Rosseau, 1994, p. 247). E, caso Rousseau nos
respondesse que essa mulher bem poderia ser Sophie, inevitavelmente,
deveriamos fazer-lhe uma pergunta a maneira de uma mulher engajada
na luta pelo reconhecimento das mulheres na sociedade: qual das duas

formacdes, a de Emile ou a de Sophie, foi mais bem-sucedida?

10  Sobre o estoicismo de Rousseau, ver o texto Rousseau e o caso de Emile et Sophie ou
les solitaires: entre os ideais romdnticos e os ideais estoicos, de Arlei Spindola (2010).
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Consideracdes finais

Este ensaio procurou fazer consideragdes a respeito da forma
como entram na literatura moderna, por meio dos romances, os relatos
sobre percursos formativos dos personagens. Tomamos a obra Emile e
Sophie como exemplo, por se tratar de uma experiéncia autobiografi-
ca comprobatoria de um experimento educativo que Rousseau fizera ja
em Emilio ou Da Educagdo, mas muito mais do que isso, uma obra que
primordialmente comprova a tese educativa do genebrino: a educagio
ndo ¢ panaceia, ndo cura os males da sociedade. Aquele discipulo cuja
educacao foi pensada passo a passo ndo triunfa; ao contrario, vé-se as
voltas com situagdes de enorme infortunio. Trata-se de algo que nos faz
pensar. Em nivel mais abrangente de uma reflexdo sobre os aspectos da
formagdo, conecta também esse livro de Rousseau - além de Emilio ou
Da Educagio — com uma tradi¢do do relato do formar-se pessoa e com
a narrativa ou descricdo caracteristicos dos romances de formacao. De
certa maneira, esses aspectos da segunda obra de 1762 fazem com que
Rousseau inaugure a forma moderna da autobiografia, caracteristica das

escritas dos Bildungsroman dos séculos XVIII e XIX.
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DIALOGO V
TRANSFORMACOES EM NIETZSCHE



“Que devo fazer?”
Luz e sombra no dialogo do aluno,

o transeunte do seu conhecimento

Paulo Becher Junior

Introducao

“Para que haja beleza no rosto, nitidez na fala, bondade e firmeza
no carater, a sombra ¢ tdo necessaria quanto a luz” (Nietzsche, 2017,
p. 128). Ao ser considerada esta afirmativa de Humano, demasiado hu-
mano, ja parece transparecer a presenca (in)pertinente da sombra. Esta
aparenta apresentar-se como quem diz verdades necessarias. Tanto que

a beleza, a bondade e o caréter firme, sdo dela, também oriundas, segun-
do a fala do fil6sofo.

Nietzsche em Humano, demasiado humano, oportuniza um didlo-
go entre o “andarilho” e a sua “sombra”, do qual parece possivel derivar
uma contribui¢do para a formacao. A proposta deste texto, desta manei-
ra, figura-se como uma tentativa de intuir a poténcia formativa daquilo
que ndo fala tanto, também do que nao se ouve com tanta frequéncia.
Para tal, buscar-se-a refletir como extrair uma orienta¢do formativa a
partir do sentido figurado da categoria “sombra’, enquanto aquela que
se apresenta junto a “luz’, mas que nem sempre dialoga com o aluno,

transeunte da formacao.
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Em que pese a pedagogia ser marcada fortemente pela procura em
relagdo ao acerto durante o desenvolvimento do processo formativo, re-
cai sobre ela, a partir da incandescéncia das luzes da razdo, a luminosi-
dade sob a qual a verdade se apresenta. Desta maneira, o que ¢ apresen-
tado através da luz sempre ganha em destaque e em consideragao. Mas
e aquela que é colocada como coadjuvante da luz, quem dela se lembra?
A “sombra’, nem sempre tao ouvida, tem algo pertinente a comunicar?
O aluno, enquanto um transeunte no processo formativo ouve a quem?

Quem por ele é ouvido?

Para ensinar e para aprender requer-se disponibilidade de todos
os envolvidos. Nao se faz nada se nao ha disposi¢ao. Nao se percebe, em
tantas situagdes, uma disposi¢do Ontica, e nem mesmo ontoldgica, para
ensinar e aprender. Em alguns casos, professores e alunos, percebem
que ndo conseguem mais fazer do tempo da escola, de fato, um lugar
onde se ensina e se aprende. A escola, nos seus mais variados niveis,
pode ter se tornado um ponto de encontro. Um lugar para ver os ami-
gos, partilhar a vida e curtir muita coisa. Enfim, a escola seria um lugar
6timo! Se ndo fossem as aulas. Ndo que a escola nao seja um lugar para
encontrar os amigos, conversar sobre todos os assuntos, se divertir (o
que ¢é isso se ndo viver a vida?). Porém, nao se pode tirar dela a sua fun-

¢do, primordial, e cada vez mais premente, que é a de ensinar.

O fato ¢ que a aquisigdo do conhecimento organizado e trans-
mitido no interior da escola e este, por sua vez, compreendido como
espaco formativo tradicional, tém por meta e escopo de sua atuagdo a
garantia da conquista e sedimentagdo de saberes que se tornam crista-
lizados, pois sdo conquistados de modo definitivo. No entanto, com os
desafios prementes que hoje se apresentam para o processo formativo,
o processo de aprendizagem se ocupa com questdes que transcendem a

aquisicao das diversas formas de saberes construidos e preservados pela
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cultura ao longo do tempo. Além destes, se faz mister a formagao de si. E
esta ultima tarefa, tao necessaria quanto a primeira, se caracteriza como
um exercicio itinerante. “A transformacao de si jamais é definitiva. Exige
uma perpétua reconquista’ (Hadot, 2014, p. 65). E, por ser assim, ndo se

sedimenta em nenhum ponto fixo de carater definitivo.

O transeunte, o tempo e o saber

Quando considerado o sentido semantico do vocabulo transeunte
é possivel deparar-se com a ideia daquele “que passa, ou que vai passan-
do ou andando” (Ferreira, 2010, p. 750). Partindo desta consideragido e
a ela incrementando um aproveitamento filoséfico, a figura daquele que
passa ndo se associa a ideia do tempo exclusivamente como sequéncia
ininterrupta. Em termos de formagao escolar, ndo se assemelha a se-
quéncias inexoraveis de séries ou anos escolares. Desta maneira, o aluno
também ndo se configura como quem realiza uma travessia no tempo
escolar. Isto porque o tempo onde estd inserido ndo é um momento
improdutivo, ou que ainda lhe imponha um adjetivo. Nesta diregao,
se apresenta como oportuna a consideracao de Masschelein e Simons

(2017, p. 29) que asseveram que:

E precisamente o modelo escolar que permite que os jovens se
desconectem do tempo ocupado da familia ou da oikos (a oiko-
-nomia) e da cidade/estado ou polis (poli-tica). A escola oferece
o formato (ou seja, a composigao particular do tempo, espago ou
matéria, que compode o escolar) para o tempo-feito-livre, aqueles
que nele habitam literalmente transcendem a ordem social (eco-
ndmica e politica) e suas posi¢des (desiguais) associadas.
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Esta referéncia faz lembrar a especificidade do tempo escolar,
pois, dentro dele, entre outros sujeitos, esta o aluno. Este ¢ filho deste
tempo. Ou seja, existe enquanto tal, por estar no tempo escolar. A sua
identidade de aluno é oriunda da escola que o impacta e o circunda
com a sua atividade. E por estas razdes o aluno é transeunte dentro des-
te tempo. E ao passar por este instante nao vive apenas uma trajetdria
de sedimentagdo das informagdes transmitidas e acumuladas. De outro
modo, adquire um status que o coloca em condi¢des de enfrentamento
do tempo atual. Desafio este que nao é uma novidade destes dias'. Mes-
mo assim, em que pese nao ser uma situagdo inédita, a preocupagao
em relagao ao formar e ao educar continua sendo uma constante para o
tempo presente. Faz-se oportuno lembrar que “o homem tem necessida-
de de cuidados e de formagao” (Kant, 2006, p. 14).

O dialogo entre o andarilho e a sua sobra proposto por E Niet-
zsche faz remeter para aquilo que o aluno tantas vezes nao diz dentro
do espago escolar, da sala de aula em especial. No texto nietzschiano,
o instante em que ¢ permitido ao andarilho o ato da fala, se descortina
um processo de aprendizado. Assim, ¢ possivel propor o didlogo como
mote formativo de verdadeira eficicia. Para tanto, é preciso deixar o ou-
tro (aluno) falar. A sombra, no texto de Nietzsche, se disp0s a este fim:
“quero te dar a ocasido de falar” (Nietzsche, 2017, p. 127), disse ela ao
andarilho. E este, ainda que surpreso pela oportunidade que lhe foi con-
ferida, de modo imediato, realiza, nessa ocasido, um eloquente dialogo

formativo.

1  Hadot (2014, p. 30) considera que o desafio da formacéo ja estava presente na
chamada I Grécia ou a Grécia antes dos filésofos. Neste momento ja se encontra
como uma a¢ao formativa desafiadora, que os gregos chamavam de Paideia.
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Estabelecer ao outro o direito de fala de modo efetivo é um desa-
fio para a atividade docente. Na maior parte das vezes é o professor o
sujeito da fala por direito e competéncia. O espago da catedra, ainda que
estabelecido de forma simbolica, se apresenta como o lugar de quem
ensina, e o faz ainda melhor, se discorrer suas palavras a partir de um
tom professoral. E assim parece surgir, em muitos mestres, a necessida-
de de falar o tempo todo. De discursar quase que de modo ininterrupto,
por estar enraizado em si mesmo esse pretenso direito de falar de tudo,
o tempo todo. Privando a muitos, de, quem sabe, “sair de seu ambiente
conhecido, para se superar e renovar (e, portanto, mud ar de forma im-

previsivel) o mundo” (Masschelein; Simons, 2017, p. 10).

Pela ocasido de um questionamento em relagdo a esta pretensa in-
disposi¢ao em deixar o outro falar se apresenta também a possibilidade da
resposta a partir do texto do proprio “filésofo do martelo”. No dialogo que
aqui esta sendo considerado, em um dado instante, a sombra apresenta a
seguinte sentenca: “a vaidade humana, pelo que conhego dela, também
ndo pergunta se pode falar, como ja fiz duas vezes; ela fala sempre” (Niet-
zsche, 2017, p. 127). E, com isto, alguns mestres sentindo-se mais seguros
na sua vaidosa acomodacao do falar, interceptam pelas suas constantes
palavras as potencialidades oriundas da fala de outrem. “A formagao nao
¢ outra coisa sendo o resultado de um determinado tipo de relagdo com

um determinado tipo de palavra..” (Larrosa, 1999, p. 46).

Diante do que até aqui esta exposto é possivel a consideragao de
uma espécie de acusagdo em relagdo a atitude falante dos mestres. Mas
nao ¢é este o caso. Também eles oriundos de um processo que os de-
formou, agora carecem de um repertdrio formativo que ndo seja tao
insipiente em relagdo ao ouvir o outro. De modo coerente ao que se
afirma no aforisma 36 de Humano, demasiado humano II, onde se 1é que

0 “nosso carater é determinado mais ainda pela falta de certas experi-
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éncias do que pelo que experimentamos’, também eles, os mestres, sdo

vitimas dessa formagdo como que surda a palavra do outro.

No mesmo sentido, se coloca em destaque a afirmativa a seguir
contida no aforisma 181, da primeira parte de Humano Demasiado Hu-

mano II:

A extraordindria incerteza do todo o sistema de ensino, em virtu-
de da qual todo adulto tem agora a sensagao de que o seu tnico
educador foi o acaso, o carater voluvel dos métodos e intencdes
pedagodgicas se explica pelo fato de que agora as mais antigas e
as mais novas forgas culturais sdo, como uma confusa assembleia
popular, mais ouvida do que entendida, e a todo custo querem de-
monstrar, com sua voz, seu berreiro, que ainda existem ou que jd
existem. Nessa absurda algazarra os pobres mestres e educadores
ficaram primeiramente atordoados, tudo suportando e agora dei-
xando que seus alunos tudo suportem. Eles mesmos ndo sao edu-
cados: como poderiam educar? Eles mesmos nao sdo que cresce-
ram retos, vigorosos e plenos de seiva: quem a eles se ligar, terd de
se torcer e se curvar, e afinal se mostrar contorcido e deformado.

A auséncia da capacidade de ouvir o outro ndo é uma caracteris-
tica da maestria de agora. Estes sdo e fazem o que foram e fizeram os
seus mestres de outrora. Assim, com esta consideragdo, depara-se com a
critica nietzschiana em relagdo a cultura ocidental. Um dos pontos ful-
crais da sua filosofia. Desta forma, o que se vé parece ser um problema
estrutural presente no 4mbito da cultura em geral, e da cultura escolar
de modo especifico. E ndo apenas do fazer pedagdgico do tempo atual.
Mesmo por que, também o aluno nédo é dado ao falar. De forma con-
tinua aos valores estabelecidos por esta cultura acima mencionada, o

discipulo parece repousar na tranquilidade da auséncia do falar. E, por
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assim ser, da mesma maneira que o andarilho proposto por Nietzsche

fica estarrecido quando convidado a manifestar a sua fala.

Com o intuito de continuar dialogando com a filosofia de Niet-
zsche, parece oportuna a retomada da categoria tempo. Anteriormente
considerado como elemento associado a escola com fins de condicionar
o sujeito como aluno. Tendo como apoio a filosofia de Nietzsche e a sua
consideragao em relagdo ao tempo, é possivel apresentar a transitorie-
dade do tempo escolar. E, por conseguinte, a condi¢ao do aluno como
transeunte. O modo filosdfico utilizado por Nietzsche para considerar
o tempo possibilita a condigdo de resisténcia aos saberes ditos como
cristalizados. “Nietzsche estabelece continuamente novos pensamentos
em sua obra e os pensa em novos contextos e em novas diregoes” (Steg-
maier, 2013, p. 292).

Parece possivel considerar que o filésofo entende o tempo como
uma possibilidade de movimento. Isto ¢, aideia de circunscrever o apren-
dizado e o proprio conhecimento dentro de uma perspectiva temporal,
distanciando-se de uma atemporalidade. Tal fato possibilita mudancas
de direcionamento. Longe de ser uma pratica fundada em um relati-
vismo, a categoria abre possibilidades de se empreender conclusdes em
relagdo ao saber. Porém, estas nao apresentadas de forma definitiva. “Na
perspectiva nietzschiana os valores ndo sdo entidades absolutas e imuta-
veis, mas sao produtos de avaliagdes humanas, sao criados pelo homem
no decurso da historia” (Messer, 2006, p. 7). Assim, nao ha davidas que
o saber é um valor para Nietzsche. No entanto, ndo se trata de um saber
definitivo. Sua conclusédo é de carater transitorio. E isto se dd em vistas
de novas experiéncias, e da propria “supera¢do” de si mesmo. “Como
conquista de autocritica ou de autosupera¢ao e, em consequéncia disso,
como ganho de novas margens de manobra para o filosofar” (Stegmaier,
2013, p. 292).
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Nesta operagao entre o tempo, o transeunte e o saber, surgem al-
gumas necessidades para que exista uma interconexao entre estes con-
ceitos aos moldes da filosofia de Nietzsche. Elas podem ser: o esforco,
a dedicagao, a superagdo e o desassossego. Vivenciar um processo for-
mativo de si mesmo transparece como uma atividade exigente. Mas por
que as pessoas nao a realizam? (a nao ser aquelas de espirito livre como
salientou Nietzsche), isso pode se dar justamente pelo fato de que exis-
te no homem a persisténcia de uma “tendéncia a preguica” (Nietzsche,
2018, p. 13).

Ao longo da sua histéria o aluno parece ser visto mais pela luz,
aqui considerado enquanto saber iluminado pela razao. A sua sombra
ao contrario disso, ainda que vista, quase nunca ¢é ouvida. No entanto,
tanto a luz quanto a sombra sdo necessarias para a agao pedagdgica que
privilegia a vida, enquanto valor fundamental de analise da agdo. En-
fim, o aluno nao deve aprender para cumprir um protocolo institucio-
nalizado. Para muito além disto, deve formar-se no sentido de melhor
aproveitar as oportunidades para aprender a ver, pensar, falar e escrever
(Nietzsche, 2014, p. 60).

Consideragdes finais

Na perspectiva apresentada ao longo desta reflexdo, o espago es-
colar vai além da assimilagdo dos contetidos de cada disciplina, e a pos-
sibilidade de apreensao de fragmentos do conhecimento que a humani-
dade desenvolveu e conservou ao longo da histéria. Transcendendo ao
conteudo programatico de cada disciplina, a escola deve ser um local

onde cada um desenvolve todas as dimensdes do seu ser. Nao identifica-
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do apenas como uma quimera, o desejo de fazer da escola o espago do

aprendizado da vida, pode ser a baliza das praticas escolares.

A educagao e o processo pedagdgico depreendido para a sua reali-
zagdo, ndo podem ser mensurados simplesmente pelo valor econdmico
que venham a proporcionar a cada pessoa, sob pena de minimizar con-
sideravelmente a sua importancia. Da mesma forma ainda, pelos indices
quantitativos que sdo esperados por alguns governantes. A dimensao
axiolégica da educagdo esta muito além da questdo econdmica. Infeliz-
mente, existe de forma ampliada, a tendéncia de nao se ver a educagao
como um valor a ser incorporado ao ser. Qual a vida que se deseja for-
mar? O que se entende como uma vida realmente boa? “Se convocarmos
os filésofos que se debrucam sobre o tema da ‘vida boa, veremos que
contemplam a vida como um todo, e ndo como fugazes momentos de
prazer” (La Taille, 2006, p. 38). Das respostas a estas perguntas sairao os
verdadeiros objetivos, projetos e estratégias para vivenciar o processo de

constru¢do do conhecimento e da formac¢ao da pessoa como um todo.

No tocante as diversas consideragdes e criticas a respeito da edu-
cagdo sdo possiveis encontros com investigacoes que dao conta de que
a modernidade assume uma racionalidade de carater exclusivamente
técnico, também em relagdo aos processos de formacao. Tantas vezes
a técnica suplantando a vida. E com esta pratica se esquece de que “so-
mente no cotidiano dele pode compreender a verdadeira filosofia” (Ha-
dot, 2014, p. 68).

O aluno enquanto transeunte do conhecimento ¢ convidado a vi-
ver o tempo escolar de modo falante, contribuindo para o processo da
sua formagao. Neste mesmo caminho, deve ser impelido a superar os
seus mestres, sua cultura e a si mesmo, estabelecendo valores funda-

mentais para a sua vida.
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Por sua vez, o mestre deve se dispor ao didlogo formativo. Nao
temer ouvir o aluno com suas luzes e sombras. E convidado, também,
a compreender que a vida do seu discipulo pode ser um critério tao
importante quanto a existéncia da sua disciplina ministrada. Que na se-

quéncia da existéncia o viver vai prevalecer em relagdo ao saber tedrico.

Por fim, cabe o questionamento: o que devo fazer enquanto tran-
seunte do conhecimento? Perceba com aten¢ao e sensibilidade uma ver-
dade que insiste em se apresentar, que talvez seja em muitos instantes
ignorada. O fato de que “para que haja beleza no rosto, nitidez na fala,
bondade e firmeza no carater, a sombra é tao necessaria quanto a luz”
(Nietzsche, 2017, p. 128).
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O riso como instrumento
parresiastico em Nietzsche:

sobre o aluno corajoso

Stefania Peixer Lorenzini

Um aluno que ri em sala interrompe o fluxo da aula, da fala do
professor, constrange esse momento solene, e, portanto, é costumeira-
mente visto como um obstaculo, um personagem inconveniente que
obstrui um processo que deveria fluir de maneira constante, em suas
etapas pré-estabelecidas pela autoridade em sala. O aluno que ri, qual-
quer que seja o motivo, razdo ou circunstancia, esta fadado a pagar por
um crime grave: o de profanar a sacralidade do ensino. Procuro, entio,
fazer uma reflexdo critica sobre esse corpo tomado pela forga do riso,
pensando nesse momento como potente e nesse aluno como corajoso,
pois arrisca sua posi¢ao em sala quando deixa a verdade do seu corpo
falar mais alto. Um momento que pode ser visto como de parresia — a
fala franca? Até que ponto é possivel pensar no riso em sala de aula

como produtor e até onde o descontrole € criativo?

A Escola, dentre tantas outras coisas, também ¢ lugar de con-
trole. E o lugar da verdade. Também pode ser o lugar da duvida, da
incerteza, da pluralidade de pontos de vista? Certamente. Mas ela nao
deixa de ser um lugar de governo, pois ¢ onde o conhecimento a ser

ensinado depende de certa sistematizacéo, estrutura, formas pré-esta-
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belecidas advindas de um consenso sobre o que é importante — e o que
nao é - ser ensinado. O curriculo é expressdo dessa necessidade (Silva,
1999), e também a relagdo de autoridade estabelecida entre professor
e aluno, esse ser sem luz que precisara ser preenchido, esclarecido, ilu-
minado, durante o processo de ensino-aprendizagem. Estou falando
de posi¢oes comuns sobre o que significa a Escola, entretanto, essa
forma nao é universal. Talvez seja apenas caracteristica das institui-
¢Oes apegadas ao passado, a tradi¢ao - sim, a tradi¢ado filoséfica -, e
certamente ao capitalismo, expressando esse espago como fabrica da
massa trabalhadora. Nesse sentido, e nesse lugar, como podemos lidar

com o caos do riso?

Larrosa (2006, p. 171) declara: ha falta de riso na pedagogia. Ora,
talvez o “[...] objetivo principal em falar do riso seja a convic¢ao de que
o riso esta proibido, ou pelo menos bastante ignorado, no campo peda-
gogico” Sao duas as hipoteses do autor para essa restri¢ao: a pedagogia
pode ser excessivamente moralizante e também exasperadamente oti-
mista. Dessa maneira: “O pedagogo ¢ um moralista otimista; um crente,
em suma. E sempre custa, a um crente, estabelecer uma disténcia ironi-
ca sobre si mesmo” (Larrosa, 2006, p. 171). Essa distancia a que se refere
o autor, uma distancia critica que desconstrdi nossas certezas, pode ser
bastante problematica quando estamos acostumados com a autoridade
séria que a verdade em posse pode nos dar. Mas estarfamos realmente

em posse dela?

Nietzsche em Além do Bem e do Mal faz uma comparag¢ao vulgar,
uma suposicao, de que a verdade seria como uma mulher, e de que os
filosofos, quando assumiram uma postura dogmatica, mostravam que

dela pouco sabiam. Aperceberam-se, talvez,
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[...] que a terrivel seriedade, a desajeitada insisténcia com que até
agora se aproximaram da verdade, foram meios inabeis e impro-
prios para conquistar uma dama? E certo que ela nio se deixou
conquistar — e hoje toda espécie de dogmatismo esta de bragos
cruzados, tristes e sem animo. (Nietzsche, 2005, p. 7).

Essa proposi¢do, completo escarnio da criteriosa busca pela es-
séncia das coisas, a procura pela resposta para toda e qualquer pergunta,
por uma defini¢do final da existéncia, parece nos mostrar o fracasso a
que o dogmatismo estaria fadado. Ora, assumindo tal impossibilidade
derradeira, fatalista, cadtica, como podemos nos portar frente a vida?
Ou ainda, como admitir essa instabilidade, refletida em sala de aula?

Para Nietzsche, a verdade é um constructo, uma ficgdo reguladora:

[...] 0 oposto do mundo dos loucos nido é a verdade e a certe-
za, mas a universalidade e a obrigatoriedade de uma crenga, em
suma, o que ndo é capricho no julgamento. E o maior trabalho
dos homens até hoje foi entrar em acordo acerca de muitas coisas
e submeter-se a uma lei da concorddncia - ndo importando se tais
coisas sdo verdadeiras ou falsas. (Nietzsche, 2012, p. 98).

Foucault complexifica esse argumento, nos apresentando a rea-
lidade como esse jogo de governar o outro e também ser governado,
onde a existéncia é configurada a partir de uma vontade de verdade, qual
seja, a necessidade de pertencer a um lugar de fala possivel, e a vontade
de saber, impulso de conhecimento, ou seja, de dominio da realidade
(Foucault, 2014; 2015). Diremos nossa verdade somente onde ela pode
ser compreendida; ou, ela s6 pode ser dita porque participa de uma lin-
guagem que permite sua existéncia, a partir do prisma de cores que ali
enxergamos. Assim, conhecer implica em acessar sentidos dos quais,

em alguma medida ja participamos. Jogos de verdade, instaurados por
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praticas discursivas que estabelecem a realidade na qual é possivel exis-
tir, de acordo com cada sociedade. Nietzsche ja nos apresentava os con-

tornos desses jogos, quando falava da moral, pois, para ele,

[...] ndo se tratava de saber o que eram em si mesmos o bem e
o mal, mas quem era designado, ou antes, quem falava, quando,
para designar-se a si proprio se dizia Agathds, e Deilds para de-
signar os outros. Pois ¢ ai, naquele que mantém o discurso e mais
profundamente detém a palavra, que a linguagem inteira se red-
ne. (Foucault, 2002, p. 421).

Entdo, tudo o que entendemos como real passa por um filtro cha-
mado ser humano, ser que se constitui a partir da linguagem — a qual ele
mesmo produz -, e que, assim, s6 pode dizer algo deste mundo a partir
das palavras que sabe (Foucault, 2002). E suas a¢des na realidade de que
participa estardo pautadas pelos discursos que afirmam o certo e errado,
o verdadeiro e o falso. Dessa maneira, as palavras praticam essa reali-
dade. Praticam os sujeitos. Praticam as relagdes de que participamos.
Conhecer ndo é apenas acumular saber: é justamente participar de um
saber implicado em relagbes de poder. S6 se produz conhecimento me-
diante regras; so se faz ciéncia por meio de jogos de verdade (Foucault,
2014). E é nesse sentido que, para Foucault (2015), as relagdes de poder

criam, antes de apenas reprimir.

Como num caleidoscdpio, a percepcao que temos da realidade
pode ser traduzida/expressada/interpretada como um conjunto de len-
tes que, assim como qualquer caleidoscopio, antes de distorcer a realida-
de, organiza ela de uma maneira especifica. Uma metéafora bonita para
dizer que quando afirmamos verdades, vemos o que vemos, estamos en-
xergando a partir de caleidoscopios, lugares de saber, conjuntos de ins-

tituigdes, regras, possibilidades, atreladas a nossa condi¢ao de finitude.
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Podemos resumir a questao no seguinte paradigma: nossa existén-
cia se estabelece através das multiplas relagdes constituidas entre os sujei-
tos, permeadas pelo par poder-saber. Participamos de regimes de verdade,
donde o poder devera ser entendido como “[...] uma rede produtiva que
atravessa todo o corpo social [...]” (Foucault, 1999, p. 8). Tais relacoes
sdo definidas, transformadas, reestabelecidas no movimento da histéria
que para Foucault (1999, p. 5), ndo possui um telos, nem um sentido pre-
viamente dado, mas ¢ inteligivel desde que se compreenda a partir des-
sa multiplicidade. E cada tempo possui seu conjunto de verdades, e seus

sentidos vao sendo disputados ao longo da trajetéria de cada sociedade.

Entao como podemos ainda falar em liberdade? Como ¢ possivel
ndo ser governado? Para Foucault (1995), qualquer que seja o tipo de
governo, ¢ ilusorio, para nao dizer impossivel, estar na condi¢ao absolu-
ta de ndo-governo. Tendo isso como ponto pacifico, a questdo derradei-
ra é: “[...] ‘cdmo no ser gobernado de esa forma, por ése, en el nombre do
esos principios, en vista de tales objetivos y por medio de talos procedi-
mientos, no de esa forma, no para eso, no por ellos” (Foucault, 1995, p.
7). Aitemos a abertura para uma atitude critica. Uma critica que ele des-
vela como fundamental a reflexdo sobre os trés eixos de seus trabalhos
tedricos: o poder, a verdade e o sujeito (Foucault, 1995). A critica sera o
movimento contrario da governamentalizagdo: ela torna o sujeito capaz
de questionar as relagdes de poder-saber que o constituem historica-
mente. Ela serd, portanto, “[...] el arte de la inservidumbre voluntaria, el
de la indocilidad reflexiva” (Foucault, 1995, p. 8).

A inserviddo que se da pela pondera¢do de nossos limites, essa
postura que enfrenta a moralidade de que participa, sem necessaria-
mente destruir a propria 16gica que a fabrica, dando-se apenas conta de

que nossas escolhas sao possiveis dentro de um horizonte de possibili-
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dades, essa indocilidade reflexiva de que fala Foucault (1995), pode ter

como gatilho o riso.

Assim, se o conhecimento e sua produ¢ao é um consenso, muito
mais do que um conjunto de descobertas, ele sempre estd em aberto, se
transformando de acordo com a experiéncia humana. Mantendo-nos
leais a tal ponto de vista, o riso do estudante pode assumir outro valor,
tanto para ele mesmo, quanto para o professor — a partir de sua caracte-
ristica inddcil. Um riso que ndo destroi a sala de aula — porque nao des-
tréi a propria ideia de governo - mas que pode movimentar esse lugar.

Mas que riso poderia ser esse?

Nietzsche teoriza sobre esse tema em varios momentos de sua obra.
Em termos gerais, seu riso se alia justamente a esse distanciamento de si,
capaz de lidar com obstaculos e problemas imprevistos ou incontrolaveis
da experiéncia humana, ou seja, o que é da ordem do tragico, transfor-
mando esse caos na criagdo do novo. O riso como um movimento de
cisao, de interrupg¢do da experiéncia tragica, das regras pré-estabelecidas
e suas convicgdes solidificadas. Um ato de elevacdo. Isso implica, contu-
do, no desmoronamento de determinadas relagdes de poder, mesmo que
brevemente e de maneira pouco definitiva - dado que sempre havera re-
lagoes de poder. O que para Nietzsche (2012, p. 52) se torna um problema

para aquele a quem denomina Mestre da Finalidade da Existéncia:

[...] ele inventa uma segunda, uma outra existéncia, e com sua
nova mecanica tira essa velha, ordindria existéncia de seus velhos,
ordindrios eixos. Sim, ele ndo quer absolutamente que riamos da
existéncia, tampouco de nos - e tampouco dele; para ele o indivi-
duo é sempre o individuo, algo primordial, derradeiro e imenso,
para ela ndo ha espécie, nao ha somas, nao ha zeros.
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O riso ¢é perigoso. Ele desautoriza a verdade das coisas. Para Niet-
zsche (2012), os mestres da ética — a propria metafisica e essa busca
humana pela esséncia, pela determina¢do de um sentido universal para
nossa existéncia — eles sempre tentaram decretar: “existe algo de que nao
se pode mais rir em absoluto” (Nietzsche, 2012, p. 52-53). Por qué? O
riso é constrangimento: “~ Rir significa: ter alegria com o mal dos ou-
tros, mas com boa consciéncia” (Nietzsche, 2012, p. 156). Mas em que
sentido esse riso poderia ser criativo em sala de aula? Ter alegria com
o mal dos outros significa exatamente o que? Em nota, os tradutores da
versdo em inglés de A Gaia Ciéncia consideram a expressdo em alemao
“ter alegria com o mal” como intraduzivel, mas explicam: ela denota
deleitar-se maldosamente com o desconforto de outra pessoa (Nietzs-
che, 2012, p. 295). E esse deleite tende a ofender. Mas ele também pode
mostrar ao outro justamente a insignificincia que o acontecimento pode
tomar, dado que nada pode se fazer a respeito. Esses danos advindos da
risada de um aluno, em um professor seguro de si, de seu conhecimento
e de sua capacidade de também continuar a aprender, e, portanto, de es-
tar sempre aberto ao extraordindrio, podem levar a aula para caminhos
novos, em que a instabilidade das certezas até entdo resolutas se torna

chao para novas reflexdes - para o professor e para o aluno.

O riso é uma forga, em combate com outras for¢as, como lamentar
e detestar, internas ao corpo para Nietzsche (2012, p. 195),e 0 “[...] que é
intelligere, em tltima instincia, sendo a forma na qual justamente aque-
las trés coisas tornam-se de uma vez sensiveis para ndés? Um resultado
dos diferentes e contraditorios impulsos de querer zombar, lamentar,
maldizer?”. O que vem a consciéncia, para Nietzsche, é o resultado final
dessa luta, a conciliagaio momentanea dessas forcas. Assim, o riso tam-
bém é produtor de pensamento. O corpo pensa, e sua consciéncia é ape-

nas parte desse intrincado sistema de forgas. Quando o aluno ri, ele esta
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entregue ao sentir, aos afetos de seu proprio corpo, a espontaneidade de

seu ser. O que ha de mais verdadeiro do que isso?

Ha algo da ordem do espontaneo no corpo que ri que da abertura
para novas compreensdes do que ja esta dado, concretizado pelo con-
senso daquilo que chamamos de verdadeiro. O aluno que ri pode ser
apenas um inconveniente, ou uma porta para uma nova reflexao sobre o
conteudo ministrado. Isso depende da disponibilidade do professor em
considerar tais intervengdes a partir do ponto de vista da coragem - e
ndo do insulto. E para Nietzsche (2011, p. 40), “[...] a coragem quer rir”.
Essa ¢ uma maneira atrevida de enfrentar a solidez das convicgoes, lem-
brando sempre que novas convicgdes surgirao — ou seja, nao é o fim da
verdade, mas abertura para novas afirmacoes e perspectivas. O riso ape-

nas movimenta o conhecimento, se lhes oferecemos liberdade para tal.

Vejo nisso uma atitude parresidstica em alguns sentidos. O pri-
meiro no que se refere a propria denominagao do termo: parresia como
a fala franca. Em segundo, como a atitude que fala da verdade de si mes-
mo. E em terceiro, a autenticidade do riso como expressdao do corpo, e,
portanto, da vida daquele que fala. Os cinicos, para o pensador francés,
eram parresidstas justamente porque suas falas condiziam com suas ati-
tudes, sua maneira de existir. Alids, para os gregos, segundo Foucault
(2011), o cuidado de si estava atrelado a sua relagdo com a verdade, uma
relacdo que passa pelo corpo, pela forma como atravessamos a vida,
nossa conduta, forma de existir. E sobre “[...] o estilo de vida, a maneira

de viver, a propria forma que se da a vida” (Foucault, 2011, p. 126).

O pensador francés procura, primeiro, no exemplo do Sdcrates
essa articulagdo, em sua forma de travar busca pela verdade: “a trajetdria
é: da harmonia entre vida e discurso de Socrates a pratica de um discur-
so verdadeiro, de um discurso livre, de um discurso franco. A fala franca

se articula a partir do estilo de vida” (Foucault, 2011, p. 129). E o que é
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essa fala franca? Trata-se do “[...] tipo de ato pelo qual o sujeito, dizendo
a verdade, se manifesta, e com isso quero dizer: representa a si mesmo
e é reconhecido pelos outros como dizendo a verdade” (Foucault, 2011,
p. 4). Que discursos de verdade o sujeito manifesta para dizer de si?
Quando no exercicio da parresia, implica em “[...] ‘dizer tudo, mas in-
dexado a verdade: dizer tudo da verdade, ndo ocultar nada da verdade,
dizer a verdade sem mascara-la com o que quer que seja” (Foucault,
2011, p. 11). Mas esse dizer-a-verdade' tem completa conexao com nos-
so interior, porque ela, a verdade, ndo é um objeto exterior, distante do
sujeito que a diz. Para o pensador francés, nao basta “[...] apenas que
essa verdade constitua efetivamente a opinido pessoal daquele que fala,
mas também que ele a diga como sendo o que ele pensa, [e ndo] da boca

pra fora - e ¢é nisso que ele sera um parresiasta’ (Foucault, 2011, p. 11).

O que o sujeito pensa, mesmo que seja construgao aprendida, sub-
jetivada de discursos coletivos, ela ainda ¢ produto dessa interacao, que
envolve discernimento racional, escolha, mas também corpo, emogdes,
vida. A garantia da parresia, nesse sentido, esta ligada a certa probidade
de fala, porque tem de ser franca, comprometida com seu contetudo.

Além disso,

1 Sdo quatro as formas fundamentais de dizer-a-verdade para Foucault (2011,
p- 25): a profecia, a sabedoria, a técnica e o ético, ou parresiastico. O profeta fala a
verdade, sem o compromisso da franqueza. Ele fala por enigmas e revela o futuro.
O Sabio ¢é sabio por si mesmo, diz Foucault, e ndo tem obrigagdo de expressar
a ninguém sua sabedoria. O técnico ou professor ensina um saber tradicional,
mas nio assume nenhum risco ao dizé-lo. Por fim, “[...] o parresiasta pde em
jogo o discurso verdadeiro do que os gregos chamavam de éthos” Essas formas
se cruzam, se intercalam, ou podem ser exercidas ao mesmo tempo pelo mesmo
sujeito que fala.
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[...] o sujeito, [ao dizer] essa verdade que marca como sendo
sua opinido, seu pensamento, sua crenga, tem de assumir certo
risco, risco que diz respeito a propria relacio que ele tem com a
pessoa a que se dirige. Para que haja parresia é preciso que, di-
zendo a verdade, se abra, se instaure e se enfrente o risco de ferir
o outro, de irritad-lo, de deixd-lo com raiva e de suscitar de sua
parte algumas condutas que podem ir até a mais extrema vio-
léncia. E portanto a verdade, no risco da violéncia. (Foucault,
2011, p. 12).

Esse risco advém da diferenciagao entre tomar um posicionamen-
to congruente com sua propria crenga e o que o outro gostaria de ouvir. A
parresia é, portanto, distinta da arte da retdrica, pois nessa ultima, “[...]
ndo ha vinculo entre aquele que fala e o que ele diz, mas a retérica tem
por efeito estabelecer um vinculo obrigatério entre a coisa dita e aquele
ou aqueles a quem ela é enderecada” (Foucault, 2011, p. 14). Ja o enfren-
tamento exige coragem, diz Foucault. Mas também é um pacto, entre
o portador da fala franca e seu receptor, que deverd, segundo o autor,

receber essa verdade.

No caso de uma atitude parresidstica em sala de aula, a quem se
endereca a verdade de si expressa por meio do corpo pelo riso? A si mes-
mo? Trata-se dessa disposi¢cao em aceitar a davida provocada, o questio-
namento com que se depara o sujeito em suas proprias elucubracdes. Mas
também em relacao aos outros, aos demais colegas da turma e certamente
ao professor, pois aquilo que acreditamos e professamos em nossa con-
duta como verdadeiro tém consequéncias sociais. Estamos dispostos a
aceitar os riscos que isso nos impoe? Constrangimento, expulsdo, proi-
bi¢des? E quando nossa reflexdo é enderecada a nés mesmos, inspirada
nessa atitude de parresia? O risco de adoecer também exige uma coragem

semelhante. Mas parresia estd, para Foucault, intimamente ligado ao cui-
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dado de si. Voltando a Sécrates, sob o olhar e interpretagao foucaultianos,

vemos essa pratica permeada pelo questionamento:

[...] é a palavra elégkhein, que quer dizer fazer recriminagdes, fa-
zer objegdes, questionar, submeter alguém a um interrogatério,
opor-se ao que alguém disse para saber se o que foi dito se confir-
ma ou ndo. E, de certo modo, discuti-lo. Assim, ele nio vai inter-
pretar o ordaculo, mas discuti-lo, submeté-lo a discussdo, subme-
té-lo a oposicdo para saber se é verdade. (Foucault, 2011, p. 71).

O que sugerimos aqui é estabelecer um entrave, voluntario ou nao,
como o riso que irrompe em sala de aula, que paralisa o dito, o afirmado,

0 ja concebido como verdade, para considerar a questao de outro modo.

Dando continuidade a essa reflexdo, Foucault (2011) também
procura nos Cinicos a relagao entre fala franca e conduta existencial,
a partir de sua intolerdvel insoléncia. Sendo a parresia uma espécie de
liberdade da palavra, essa liberdade, nos Cinicos implica em “[...] certa
harmonia, de certa homofonia entre o que diz a pessoa que fala e a
maneira como ela vive” (Foucault, 2011, p. 148). A propria existéncia
cinica, a conduta do sujeito em vida devera ser “[...] uma manifes-
tacdo da verdade” (Foucault, 2011, p. 150). A expressao da verdade
como forma de vida, como conduta social, esta implicada, contudo,
e novamente, num cuidado de si: “mas esse conhecimento de si deve
ser igualmente outra coisa. Nao sé estima de si por si, mas também
vigilancia perpétua de si sobre si, vigilancia que deve se concentrar
essencialmente no préprio movimento das representagdes” (Foucault,
2011, p. 274). Para o cinico, o mundo s6 muda, s6 se transforma no
mundo verdadeiro, quando os individuos, a partir desse cuidado, bus-
cam a verdade, essa vida nao dissimulada, ndo oculta, reta, una. Uma

conexao direta entre como vivemos e o que acreditamos: “quando se
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come, se come. Quando se dorme, se dorme. E essa brutalidade da
existéncia material que deve ser afirmada, contra todos os valores da
humanidade” (Foucault, 2011, p. 281). E isso afirmado na luz do dia,
na praga, a céu aberto para que todos possam ver, presenciar o ci-
nico, e se constranger com a brutalidade de sua existéncia. Porque,
para Foucault, “o cinico ¢ um filésofo em guerra” (Foucault, 2011,
p. 264). Ele mostra, a partir de seu corpo, uma verdade que é concreta,
afirma-se concreta, sem dissimulagdes ou ilusdes. Franqueza extrema,
que procura deixar evidente qualquer hipocrisia desse outro a que se
direciona a expressao dessa vida cinica. “A coragem cinica da verdade
consiste em conseguir fazer condenar, rejeitar, desprezar, insultar, pe-
las pessoas a propria manifestagdo do que elas admitem ou pretendem

admitir no nivel dos principios” (Foucault, 2011, p. 205).

Trata-se de um ataque, um assalto aquelas normas e condutas que
nao deixam evidentes, ou mesmo, querem mascarar os principios, os
desejos, os objetivos obscuros de nossas agdes. De acordo com Foucault
(2011, p. 247),

[...] o combate cinico é um combate, uma agressao explicita, vo-
luntaria e constante que se endereca a humanidade em geral, a
humanidade em sua vida real, tendo como horizonte ou objeti-
vo muda-la, muda-la em sua atitude moral (seu éthos), mas, ao
mesmo tempo e com isso mesmo, mudd-la em seus hébitos, suas

convengdes, suas maneiras de viver.

Para o cinico, “a vida ndo dissimulada é portanto a vida da qual
vocé ndo se envergonha porque nao tem de se envergonhar” (Foucault,
2011, p. 222). Isso exige do sujeito uma percepgao sobre si mesmo atra-

vessada por uma prética ascética ininterrupta, um olhar sobre si cons-
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tante, vigilante, que busca justamente se afastar de qualquer ilusao ou

fingimento.

Esse ascetismo, entretanto, esse cuidado de si implicado nessa vi-
gilancia extrema, poderia se manifestar hoje simplesmente como uma
abertura meditativa, reflexiva, sobre as experiéncias que nos tomam en-
quanto sujeitos, através de uma dedicagdo que se atenta ao presente, e
que permite nossa propria transformacao. E se a verdade sobre si, na
mesma medida que a verdade sobre o mundo, é uma construgao, es-
tratégica, limitante, mas também produtora, criadora, essa ascese nao
precisa ser orientada por um controle exacerbado de si, mas como uma
condugdo sempre aberta, que se compromete a vincular nossas crengas
a nossa conduta diaria. Conduta que se torna aberta aos acontecimen-
tos, e, portanto, precisa ser maleavel e disposta a fazer escolhas. A per-
missao para esse riso em sala, dessa fala franca do corpo que ri, deveria
ser estimulada no sentido de simplesmente ser permitida como uma
experiéncia legitima de conhecimento. Isso, claro, se o professor deseja

formar sujeitos livres, criticos e capazes de escolha.

Em contraposi¢ao a ciéncia normatizadora, reguladora, que faz de-
saparecer, para Foucault (2011) o tema da verdadeira vida como questdo
filoséfica, e inspirada na ironia socratica, mas também na autenticidade
da existéncia cinica, pensamos o riso — sempre enquanto um gatilho de
uma atitude critica - como manifestagdo estética do corpo, expressando
o verdadeiro no sentido do caos que movimento a solidez das afirma-
¢oes. Esse verdadeiro como expressao do corpo, das emogdes e também
das duvidas e questionamentos que, assim, adentram a esfera do legiti-
mo, numa vida que se quer também legitima, diante de um éthos que
permite o caos, abragando as irregularidades na mesma medida em que

produz novas regularidades.
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A existéncia cinica, para Foucault (2011, p. 158) pode se achar
expressa, em alguma medida, na vontade de poténcia de Nietzsche,
implicada justamente nessa coragem de ser, nessa “[...] forma de exis-
téncia como escandalo vivo da verdade [...]>. Uma forma nao sé que se
opoe a hipocrisia que algumas certezas acabam por adquirir ao longo
da vida, quando deixam de serem verdades sem querer deixarem de ser,
mas uma maneira de movimentar ainda mais as palavras, e as coisas
em consequéncia. O riso aqui proposto, entdo, toma forma como ex-
periéncia formativa inspirada nesse cinismo, e, assim, nessa forma de
dizer-a-verdade parresidstica. Ora, mesmo “a satira, a comédia foram
frequentemente atravessadas por temas cinicos e, melhor ainda, elas até
certo ponto constituiram um lugar privilegiado de expressdo para os
temas cinicos” (Foucault, 2011, p. 163). Porque mesmo que a linguagem
humoristica parta de formas dissimuladoras, seu intuito é justamente
destruir a separagao que se faz do que se diz e o que se quer dizer de
fato, ou ainda, entre quem se é e o que afirmamos ser. Como na relagdo

entre o bufio e o rei

[...] bobo ao lado do rei, em face do rei, o antirrei em certo senti-
do, a caricatura do rei, no extremo oposto do rei, e que, a0 mesmo
tempo, estd proximo do rei, é seu confidente, o tinico a lhe falar li-
vremente, a usar com ele a parresia e que, melhor ainda que o rei,
conhece a verdade, e alids conhece a verdade do rei. (Foucault,
2011, p. 251-252).

Em ultima instancia, a fala franca estd associada a uma atitude de
resisténcia, pelo risco a que o sujeito se expoe, e também pela forma como
decide pronunciar a verdade. Mas mais que isso, a natureza desse dizer-

-a-verdade é a inservidao. Essa atitude de insubordinagéo é parte de uma
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ethopoiésis’, em cuja existéncia é percebida como “[...] um objeto estéti-
co, como objeto de elaboragdo e de percepgao estética: o bios como uma
obra bela®” (Foucault, 2011, p. 141). Nesse sentido, a mudanca na forma
como o cuidado de si pode se desenvolver esta ligado estritamente com
a maneira como encaramos a verdade. Se ela é substancia, algo atrelado a
natureza do ser e das coisas, ou se ela é constructo, fic¢ao; se ela é interna
ou externa ao ser, ou o conteido que se fabrica na rela¢ao entre interior e
exterior. Ao tomarmos a verdade como ficgdo e a parresia como essa ati-
tude corajosa de dizer-a-verdade, tal conduta permite, como instrumento,
o proprio processo de constituicao dessas ficgoes reguladoras (Nietzsche,
2012). E a relagdo que o sujeito constitui consigo mesmo, por meio de
cuidado de si sempre permeado pelas relagoes de que ele faz parte, mas
também atravessado pelo que assimila individualmente e pelas circuns-
tancias socioculturais que o formam, comporta um dizer-a-verdade que
¢ dele, que diz de sua liberdade de profanar, de resistir a essas mesmas
estruturas movedicas, de modo a produzir novas escolhas. Coragem de
dizer a verdade; essa verdade que é uma ficgdo passageira e contextual.
Coragem de dizer nossa verdade a partir de um riso que produz o novo.
Coragem da criagio. E preciso, assim, admitir a conexdo direta entre nos-

sa razdo — aquela que faz as escolhas - e as forgas do corpo, de modo que o

Como formagao do sujeito (Foucault, 2011).

Sobre a percepcio estética da vida, Foucault (2011, p. 141) diz: “[...] para o
homem, sua maneira de ser e de se conduzir, o aspecto que sua existéncia faz
aparecer aos olhos dos outros e aos seus proprios, também o vestigio que essa
existéncia pode deixar e deixara na lembranca dos outros depois da sua morte,
essa maneira de ser, esse aspecto, esse vestigio foram um objeto de preocupacgio
estética” para os gregos. Tem a ver com memoria, pois “essa estética é um objeto
histérico essencial que nao se deve esquecer, seja em beneficio de uma metafisica
da alma, seja de uma estética das coisas e das palavras” (Foucault, 2011, p. 141).
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riso, como uma dessas forgas, possa auxiliar nesse processo parresidstico,
interferindo no logos razodvel, e evitando, assim, que o mesmo seja levado

pela opinido corrente, a subserviéncia.

Pensamos aqui que para escutar o proprio logos, a razao, o riso
seja fundamental como gatilho de interrupgdo do fluxo incessante de
ideias, que podem nos levar, quando nao processados pela razao, a re-
produgdo de comportamentos e a dependéncia cada vez mais sufocante
das estruturas de que participamos. Portanto, trata-se de um cuidado de
si em que o riso gera duvida, incerteza, questionamento critico, mas sem

cair na derrisao total, no descontrole que produz apenas aniquilamento.

Novamente, essa forma de encarar a vida é um constante enfren-
tamento aos processos histdricos que desejam nos separar de nosso
proprio corpo e suas inconstdncias. Como se para chegar a qualquer
verdade, sempre fosse necessario nos desinfetar, com um bom banho,

de nossas emogdes:

[...] 0 que se costuma encontrar e ocupou a maijor superficie da re-
flexdo ocidental é a questdo ética da verdade sob [a] forma da ques-
tdo da pureza ou da purificagao do sujeito. Vocés tém toda uma
catartica da verdade, desde o pitagorismo até a filosofia ocidental
moderna. E a ideia de que, para ter acesso a verdade, é preciso que
0 sujeito se constitua numa ruptura com o mundo sensivel, com o
mundo da falta, com o mundo do interesse e do prazer, com todo o
mundo que constitui, em relacio a eternidade da verdade e de sua
pureza, o universo do impuro. (Foucault, 2011, p. 110).

Essa divisao expressa o cerne da filosofia classica, em que verdade
ganha valor de esséncia, em seu peso metafisico. A parresia como fala
franca poderia transfigurar essa percep¢ao endurecida, em instrumento

de poténcia criadora. Ela ja o faz, de maneira dispersa e expressa em
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outras praticas na contemporaneidade. Como bem enuncia Foucault
(2011, p. 29),

[...] a modalidade parresidstica, creio que justamente ela, como
tal, desapareceu e ndo a encontramos mais, a ndo ser enxertada
e apoiando-se numa dessas trés modalidades. O discurso revo-
luciondrio, quando assume a forma de uma critica da sociedade
existente, desempenha o papel do discurso parresiastico. O dis-
curso filosofico, como analise, reflexdo sobre a finitude humana, e
critica de tudo o que pode, seja na ordem do saber, seja na ordem
da moral, extravazar os limites da finitude humana, desempenha
um pouco o papel da parresia. Quanto ao discurso cientifico,
quando ele se desenrola - e ndo pode deixar de fazé-lo, em seu
desenvolvimento mesmo - como critica dos preconceitos, dos
saberes existentes, das instituicoes dominantes, das maneiras de
fazer atuais, desempenha justamente esse papel parresidstico.

Assim, é da propria forma parresidstica ser expressao da liberdade
dos sujeitos, da manifestagao livre do que o sujeito tem dentro de si; di-
reito que para os gregos, precisava ser assegurado a qualquer prego, dira
Foucault. Mas uma liberdade sempre atravessada por trés eixos: as formas
que se pode expressar a verdade, as relagoes de poder de que fazemos
parte, e a constitui¢do do sujeito em sua moralidade (Foucault, 2011). A
coragem de dizer a verdade, contudo, parece nos levar a uma coragem de
construir a verdade, como processo de experiéncia em que se constroi a si
mesmo. E, nesse sentido, o riso expressa um ponto de vista humoristico,
uma visao que brinca com o discurso, com o que consideramos real, ver-
dadeiro. E essa visdo se alia a0 que o corpo por si s6 expressa na pulsio do

riso, da gargalhada, ou mesmo, do mero insight sarcastico.

Em ultima instancia, parresia é a coragem de dizer a verdade. Mas

se a verdade ¢ uma ficgdo passageira e contextual, a quem ela importa?
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Coragem, portanto, de rir e disso produzir o novo? Coragem de dizer a
sua verdade, desde que ela sempre esteja em aberto, como eterna cons-
trugao? Coragem da criagao? O aluno que ri pode manifestar a coragem
de construir a verdade, como processo de experiéncia em que se cons-
tréi a si mesmo. A partir desse ponto de vista, o que importa é o proces-

s0, ndo o resultado final e tltimo - a verdade.

O caos que o riso pode gerar certamente assusta, e por isso ele
normalmente é reprimido, diminuido ou motivo para puni¢ao. Mas
como Foucault (2011, p. 295) aponta, “onde ha obediéncia, ndo pode
haver parresia”. A questdo acaba residindo no quanto desejamos que
nossos alunos sejam autdbnomos e cresgam a partir de si mesmos, numa
formagao que considera o que cada corpo manifesta como potencial

criativo. Larrosa (2006, p. 169) admite:

[...] aos professores nos falta, talvez irremediavelmente, essa aris-
tocracia de espirito, essa finura de espirito, essa leveza que ainda
tinha o pensamento quando ndo era monopdlio dos professores,
quando ainda ndo se havia contaminado dessa austeridade peda-
gogica, moralizante, solene, dogmatica e um tanto caspenta que é
propria do tom professoral.

Que tipo de professor desejamos ser implica no tipo de sujeitos
que desejamos formar. Por fim, ndo se trata de eliminar as estruturas,
destruir a ideia de verdade, de solidez. O que aqui se propoe é perceber
o riso como produtor de movimento dessas coisas, se 0 engajamos para
seu potencial de criacao. Pois se riso é do corpo, que melhor maneira de

marcar o conhecimento no aluno sendo com uma boa gargalhada?
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DIALOGO VI

AS POETICAS DO CUIDADO
DE SI E DOS OUTROS



Como criar para si
um corpoema: o ensino
de filosofia da arte

Ivan Maia de Mello

O corpoema como um corpo criador

A proposta exposta neste texto parte de uma interpretacao filo-
sofica do processo de autocriagao (ou autopoiesis) do “corpo criador’,
aqui chamado de corpoema. O tema surge da problematizagao filosofica
de um dos grandes temas do pensamento de Nietzsche, discutido ao
longo de sua obra com diferentes formulagdes e considerado aqui como
a questao da autocriagao, processo no qual o ser em devir cria a si mes-
mo, definindo seu modo de existéncia — incluido ai 0 modo de pensar,
sentir, perceber, agir — a partir de seu corpo, que o Zaratustra, persona-
gem nietzschiano, considera como o ser préprio e o chama de “corpo
criador” (Nietzsche, 2003, p. 61), aquele que quer “criar para além de si”
(Nietzsche, 2003, p. 61).

Esse processo de autocriagdo no qual o individuo cria a si mesmo
€ o processo que ocorre de modo singular através de uma apropriagdo
de si mesmo, por meio da efetivacao das possibilidades existenciais mais

proprias, e que tem sido interpretado desde Pindaro (poeta lirico gre-
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go), passando por Holderlin, Nietzsche e Heidegger, como o percurso

(ontoldgico) no qual alguém se torna o que é.

A perspectiva epistemologica transdisciplinar, que atravessa a Filo-
sofia, a Arte e a Educacao, adotada para elaborar a compreensao das pos-
sibilidades existenciais do corpoema em sua autocriagao, situa-se, entdo,
no ambito de uma filosofia da educa¢do que pensa um aspecto essencial
do processo educativo, a saber: a autoeducacao. Este foi um tema da refle-
xdo nietzschiana desde a fase inicial em sua juventude, quando pensou o
cultivo de si como percurso no qual ocorre a educagao de si. Do mesmo
modo, foi também o tema da hermenéutica da subjetividade desenvolvi-
da por Michel Foucault em seus ultimos textos (Foucault, 1985), cursos
(Foucault, 2004a) e entrevistas (Foucault, 2004b) nos quais formulou a
concepgao de uma estética da existéncia baseada nas praticas de liberdade

que permitem definir um estilo por meio do cuidado de si.

A autoeducagao é pensada aqui como o processo de apropriacao
existencial de todas as experiéncias de aprendizagem vivenciadas no
contexto da educagdo formal de nivel superior, no ensino de Filosofia
da Arte no Bacharelado Interdisciplinar em Artes da UFBA.

A criagdo existencial de um modo de vida pode ser pensada a
partir da fala de Zaratustra, quando este assume a condi¢gdo humana a
partir da qual ele se lanca em seu devir sobre-humano de “corpo cria-
dor”, dizendo: “E como suportaria eu ser homem se o homem nao fosse,
também, poeta, e decifrador de enigmas e redentor do acaso!” (Nietzs-
che, 2003, p. 172). Portanto, para decifrarmos o enigma da autocriagdo é
preciso tornar-se poeta para redimir todo casual desvio, fuga ou queda,
no caminho da auto-educagdo: redimir tais acasos por meio da vontade

criadora da aprendizagem corpoética.
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O corpoema torna-se, assim, o signo de um sentido imanente de
unidade diversificada que serve de metdfora pedagégica para conduzir
(em grego, agogds, o que conduz) a paideia autoeducativa, na compreen-
sao de suas possibilidades de autocriagao, fazendo, como propoe Nietzs-
che, da vida uma obra de arte, ou seja, fazer de si mesmo um fendmeno
estético (Nietzsche, 2001, p. 132), ou ainda, tornar-se o poeta de sua
propria vida (Nietzsche, 2001, p. 202).

E o que quer este corpoema? Enquanto corpo criador, o que o ser
proprio quer acima de tudo ¢, como diz Zaratustra, “criar para além de
si”. Com isso, a partir dessa leitura hermenéutica do Assim falou Za-
ratustra (2003), pode-se apresentar esta proposta como a de elaborar
a compreensao da autopoiesis do corpoema, enquanto caminho do ser
proprio corporal criador em devir, que cria a si mesmo e para além de si

mesmo, tornando-se o que é.

A autoeducagao é uma dimensao essencial da educagao, pois nao se
poderia considerar como educa¢ao um processo do qual o educando ou
o profissional em formacdo ndo participasse ativamente, envolvido com
e empenhado em sua propria educagao. Tal possibilidade seria uma mera
imposi¢ao de contetidos e formas de existéncia que poderiamos caracte-
rizar, segundo Felix Guattari, como uma produgao de subjetividade mo-
delizada, contra o que protesta o pensador Oswald de Andrade, em seu
Manifesto Antropéfago, dizendo: “Contra todos os importadores de cons-

ciéncia enlatada. A existéncia palpavel da vida” (Andrade, 1972, p. 14).

A autoeducagao é — ou supde-se que seja — um aspecto fundamen-
tal da formagao de professores e educadores em geral, assim como na
formacédo profissional em qualquer area das atividades humanas - nas
ciéncias, nas artes, na politica, etc., ou ainda na educagdo formal, esco-
lar, institucionalizada, bem como na educa¢do informal desenvolvida

em contextos socioculturais populares, alternativos ou marginalizados,
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como ¢é o caso na educacgdo de criangas de rua, formacao de brincan-
tes da cultura popular, formagao de terapeutas da medicina alternativa/
complementar, instrutores de yoga, mestres de capoeira, artes marciais,

meditacdo, etc.

Por outro lado, um auténtico processo educativo implica numa sin-
gularizagdo subjetiva, na qual ocorre uma apropriacao de possibilidades
proprias e apropriadas. Para isso, na relacao de ensino e aprendizagem, a
autonomia do aprendente é um objetivo essencial, que possibilita a este

escolher o que quer aprender ou ndo, assim como o que quer desaprender.

A autoeducagio é pensada enquanto autocriagdo do corpo criador,
aqui chamado de corpoema. A relevancia do tema para o campo da filoso-
fia da educagdo vem a tona quando se pensa a praxis pedagogica em sua
possibilidade de conduzir o educando a uma aprendizagem auténoma,
que se apropria das oportunidades abertas pela relacdo de ensino para,
entre outras coisas, aprender a ver, pensar e falar ou escrever, o que
Nietzsche considerou, no Crepiisculo dos Idolos, como “as trés tarefas
em virtude das quais se tem necessidade de educadores” (Nietzsche, 2006,
p. 60).

Isso significa que a proposta de autoeducagdo inerente a possibi-
lidade de autocriagao do corpo criador passa pela abertura existencial a
uma grande experimenta¢ao heterogenética, produtora, como pensam
Deleuze e Guattari, de processos singulares de subjetivagdo, que atra-
vessam os diversos universos de referéncia que constituem os territorios
da subjetividade, seguindo a linha de fuga de um pensamento némade,
marcado pela transversalidade do desejo de aprender a potencializar os

impulsos vitais.

Um aspecto essencial deste processo, que define alguns objetivos
especificos da proposta vem a tona quando se considera a ampla experi-

mentagdo de vivéncias praticas e tedricas que constitui a complexidade
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da autocriagao. Isso significa, primeiramente, considerar a perspectiva
de Nietzsche, da autocriagdo do corpo criador, enquanto interpretagdo
tragico-dionisiaca do modo como a vontade de poténcia cria e trans-
muta o valor e o significado das experiéncias vividas, incorporando os
impulsos mais vitais ao processo autoeducativo do cultivo de si. A vi-
talidade desses impulsos precisa entdo ser avaliada do ponto de vista
da grande satde (Nietzsche, 2004, p. 286-287) do corpo criador, cuja
poténcia autopoiética visa fazer da vida uma obra de arte, tornando-se
poeta da propria existéncia. Para isso, é necessario examinar genealogi-
camente, as perspectivas e possibilidades que se apresentam no cami-

nho de autocriagdo do corpo criador.

O ensino de filosofia da arte tem sido pautado pelas consideragoes
histéricas relativas a estética filosofica e assim recebeu grande influéncia
da perspectiva que dd énfase a experiéncia de recep¢do da obra de arte,
envolvendo mais a compreensao da percepgao estética do que o estudo
das diversas poéticas que surgiram com a diversidade de estilos de cria-
¢d0. A compreensao dos processos de criacdo é considerada na filosofia
da arte corpoética de modo privilegiado em relagao a compreensao da
percepc¢ao estética das obras, e assim torna-se necessaria a experimen-
tagdo de possibilidades de criagdo em linguagens artisticas envolvendo
o corpo e a palavra por meio da poténcia da vontade criadora. Esse pro-
cesso, considerado como processo de subjetivacao singularizante, expe-
rimenta o sentido de fazer da vida uma obra de arte, definindo seu estilo
para uma estética da existéncia através da apropriagdo (antropofagica)

das poéticas e estéticas estudadas.
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A vita poemadtica

A perspectiva que se incorpora neste projeto hermenéutico é a poe-
matico-pedagdgica de Dante Galefhi, que concebe o “viver poeticamente”
como uma “vita poemdtica” na qual o ser humano reencontraria o seu
vigor de ser “pela via poética do fazer inventivo que celebra o ser-sendo
em sua perenidade” (Galeffi, 2001, p. 202). O pensamento e a agdo po-
ematicos se inserem num projeto aberto as possibilidades de um fazer
cultural e histérico préprio e apropriado a autocriagdo do corpoema. A
interpretagdo da autocriagdo como um devir pindarico', no qual alguém
vem a ser o que ¢, mantém um nexo essencial com o tema da autocriagéo
do corpoema. Para discutir esse processo no sentido da apropriacao de si
vamos considerar a proposta que foi desenvolvida por Dante Galeffi em
sua obra O ser-sendo da filosofia como vita poemdtica, conceito elaborado
a partir de sua proposta no ambito da filosofia da educa¢ao denominada
“compreensao poematico-pedagdgica”. Galeffi realiza um confronto com
o pensamento de Nietzsche e assume deste a concepgao segundo a qual a
arte esta em condicao de levar o homem a retomar sua vontade de potén-
cia. A afirmacio do valor da arte para a vida se da pela valorizagdo cos-
mologica da “visdo do poeta-artista de um universo sempre-vivo, sempre
cantante, sempre dangante”, que ele supde “alcangar mais diretamente o
cerne do sentido-do-ser”. A leitura de Nietzsche remete-o entdo a de He-
raclito, cujas palavras parecem-lhe as mais vivas, pois segundo ele, “elas
falam do pensar como encontro com o ser proprio; elas presentificam a
danca do ser-no-mundo-sendo” (Galeffi, 2001, p. 201).

1  Em referéncia ao poeta grego Pindaro, cujo verso de uma de suas Odes Piticas
diz: “Torna-te quem és”.
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Em grande sintonia com o pensador alemao, Galefh considera que
o pensador-poeta é o que alcancga o sentido tltimo da vontade de potén-
cia como arte. A formulagdo da compreensdo poematico-pedagogica se
apoia assim no pensamento de Nietzsche para assumir a perspectiva na
qual a filosofia é considerada enquanto criagdo artistica. Isso tem uma
implicagdo muito importante no que se refere a relagdo entre o pensa-
mento filoséfico e a “verdade”, como diz Galeth (Galeffi, 2001, p. 213):

Para Nietzsche, segundo nos parece, muito mais importante do que
ensinar verdades eternas aos homens, é fazer-aprender a dangar
nas bordas do abismo do ser que é, foi e sera um fogo sempre vivo.
Eis uma expressao condizente da vontade de poténcia como arte!

A afirmagdo da vontade de poténcia como acontecimento poe-
matico-pedagdgico ¢ entdo confrontada com uma decisdo tragica que
Galefh assimila da interpretacdao que Roberto Machado faz da obra niet-
zschiana. Essa decisdo tragica ¢ a de afirmar corajosamente o eterno
retorno que transforma o homem em super-homem. E é diante dela que

se define o acontecimento poematico-pedagégico, ou, em suas palavras:

Estamos diante de uma decisao tragica: diante das forcas da vida,
qual é a nossa atitude - niilismo passivo, niilismo ativo, ou von-
tade de poténcia como fazer poematico-pedagogico? Diante da
realidade, tal como ela é, como se exprime a nossa vontade, afir-
mativa ou negativamente? (Galeffi, 2001, p. 214).

O filésofo da educagdo ousa pensar como artista para conceber
sua proposta poematico-pedagégica por compreender as possibilidades
que se abrem a criagdo de novas formas de vida, mais estéticas, para se

tornarem apropriadas a celebracao das poténcias vitais, como diz ele,
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referindo-se a Nietzsche (com quem compartilha a habilidade ao piano

e o prazer da improvisagdo no uso deste):

O pensador-poeta - o filésofo tragico — nao diz a ‘verdade Ele é
um fazedor de canticos a vida. Um amante da vontade de potén-
cia. Um eterno fingidor. Como, entdo, levar a sério o que se pro-
clama em Nietzsche como uma filosofia do futuro? Como chegar
aisto, a esta compreensao poematica do filosofar, sem termos que
nos tornar auténticos musicos e dangarinos, poetas embriagados
de Dioniso? (Galefhi, 2001, p. 216).

O que Galefti esta expressando entdo é um principio axiologico de
valoriza¢do da vida, entendida como foi por Nietzsche enquanto von-
tade de poténcia, no sentido estético de sua poetizacio, para além da
vontade de conchecimento que Nietzsche chamou vontade de verda-
de. O sentido da existéncia humana no mundo é compreendido, assim,
para além da racionalidade que havia sido pensada desde Platdo como
esséncia do ser humano. E por isso que o educador Galeffi propée que o
amor a vida seja tomado como destino da realizagdo humana do sentido

existencial de cuidar do “acontecimento poematico do mundo™:

Nenhum ser humano ¢é mais privilegiado do que os outros seres
porque ¢ dotado de razdo falante. Pelo contrario, o seu privilégio
é o de poder cuidar do acontecimento poematico do mundo, por-
que ndo ha mundo fora da poesia e da arte, isto é, do fazer cultu-
ral que se destina ao amor a vida. (Galeffi, 2001, p. 217).

O filésofo da educagdo vé em Nietzsche o educador de uma nova
humanidade, fundada sobre o sentido poético de fazer da vida uma obra
de arte e baseada no processo de autoeducagao. Isto significa justamente o

que esta sendo elaborado como autocriagdo, que se ramifica em multiplos
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sentidos partindo dessa perspectiva existencial nietzschiana para alcangar

a intensidade dessa vivéncia poematica que Galefhi descreve assim:

[...] a pedagogia inaugurada por Nietzsche é uma convocagdo
para a constituicio de uma humanidade poética, onde cada
membro seja ele mesmo o seu préprio mestre e senhor, e viva
intensamente a partir de sua prdpria obra. (Galeffi, 2001, p. 218).

Essa educagio esteticamente vitalizante, de que trata o fildsofo da
educagdo, considera que a saida da condicdo existencial denominada bar-
barie requer o cultivo de si, o que constitui uma cultura prépria do espiri-
to, na qual se olha para dentro do abismo de seu préprio ser e se aprende
a arte sobre-humana de viver o acontecimento poematico do mundo, que
Galefhi pensa, em conssonancia com Nietzsche, como o fazer artistico que
ocorre no campo da producao cultural, enquanto fazer inventivo poema-

tico-pedagdgico. Eis o que diz Galeffi sobre Nietzsche e o sentido artistico:

Ele possuia plena consciéncia de que ndo existe a possibilidade de
um individuo deixar de ser barbaro fora de uma cultura prépria
do espirito, fora de uma formagao humana que permitisse, na sua
propria atitude, que o homem olhasse para dentro do abismo do
seu ser e aprendesse a dangar e cantar como uma crianga [...] a
vontade de poténcia ¢é a reunido harmoniosa dos dois impulsos
basicos da natureza — o apolineo e o dionisiaco. Isto s6 é possivel
através de uma atitude poética. S6 no campo do fazer artistico -
no campo da produgéo cultural - o ser humano encontra o senti-
do da sua vida em sociedade. (Galeffi, 2001, p. 223).

Essa perspectiva foi posta em questao muitas vezes pelos que des-
qualificam o pensamento estético nietzschiano, como se lhe faltasse a
seriedade e o rigor proprios de uma concepgao filosdfica da existén-

cia humana, capaz de oferecer indica¢des de solucao para os complexos
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problemas humanos. No entanto, ela é fruto justamente da visdo criti-
ca que compreende a raiz de muitos de nossos problemas no solo da
experiéncia moral orientada pela metafisica racionalista, configurada
modernamente a partir do sentido do progresso cientifico-tecnologico
atrelado ao desenvolvimento do capitalismo globalizado. O que Galeth
propde, a partir de Nietzsche e Holderlin, é o desenvolvimento de “um
discernimento critico artisticamente instruido’, e isto significa saber ha-

bitar o mundo poeticamente, como pensou Holderlin.

A filosofia seria, nesse contexto, o campo de cria¢ao proprio a quem
queira criar a vida como obra de arte, pois, diz Galeth: “O filésofo constroi
a filosofia como obra de arte: ele vive cotidianamente tecendo o seu modo
proprio de ser-no-mundo-com” (Galefhi, 2001, p. 252). Essa inspira¢ao
nietzschiana que retoma o tema da vida como obra de arte tem um efei-
to para a obra do filésofo-educador que o conduz a conceber a sua pro-
posta poematico-pedagogica de um fazer inventivo caracterizado como
obra cultural. A aprendizagem filosdfica, o aprender a pensar, torna-se

um aprendizado poético, uma obra de arte, como na seguinte passagem:

Nessa descricdo aproximada do fazer filosofico, interessa-nos o
aprender a pensar como festa — a danga do pensamento. Nietzsche
é aqui o fildsofo por exceléncia: o pensador do filosofar como dan-
car. E seguindo a sua trilha que configuramos o sentido da expres-
sdo poematico-pedagogico. Com ela apresentamos a filosofia como
um fazer inventivo — uma obra cultural. Inspirados em Nietzsche,
dizemos: s6 no fazer inventivo faz sentido aprender a pensar. E
isto o que compreendemos por poematico-pedagdgico: o filosofar
como aprendizado poético do pensar — o aprender a pensar como
obra de arte. Neste sentido, o termo compreensao ¢ agora articula-
do como poemitico-pedagdgico — a compreensao que interpreta o
mundo, as coisas, os entes, os seres no fazer inventivo, fazer que é,
simultaneamente, um aprender a aprender. (Galeffi, 2001, p. 272).
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Essa compreensao corresponde a inventividade associada a auto-
criagdo do ser humano, denominada autopoiesis, que em seu aspecto
filosofico refere-se a uma interpretagdo de si mesmo, por meio da qual
elabora-se o sentido da proépria existéncia, diante da multiplicidade de
possibilidades abertas pela sensibilidade com que se experimenta este-
ticamente o mundo. Essa formula¢do do sentido da autopoiesis é, por-
tanto, consonante com a perspectiva expressa por Galeffi, quando diz:
“quando aqui forjamos o termo poematico-pedagdgico, o fazemos em
uma perspectiva que pensa a poiesis como fazer inventivo da Poesia”
(Galeth, 2001, p. 278).

A autocriagao se configura assim como processo singular de relagao
com o mundo em que o individuo experimenta sua autoconstitui¢ao, no
sentido que Galefhi apresenta e que é imanente ao processo sdcio-histori-

co de uma vivéncia cultural singular, ou seja, em suas palavras:

E este ‘autoconstituir-se’ ndo é um ato que possa realizar-se fora
do ambito de uma tradi¢do histdrica, porque, por defini¢io, o
homem é um ser-no-mundo-com-outros: é um ser que so existe
na relagao existencial, com o que lhe vem ao encontro como ad-
veniéncia de um destino - ele s6 pode ser na medida em que o
seu ambiente de vida garanta o seu existir pela educagao de sua
pessoa singular. (Galeffi, 2001, p. 282).

Dai vem a compreensdo da complexidade da no¢ao de autocria-
¢d0 como um processo socio-historico de autoconstitui¢do, no qual o
individuo cria poeticamente o sentido da sua existéncia, efetivando um
modo de vida estético como exercicio da vontade de poténcia que deseja
fazer da vida uma obra de arte. E toda a complexidade da rede de inte-
ragdes humanas, entre uns e outros, e com o ambiente, que precisa ser
compreendida e experimentada de forma inventiva pela sensibilidade

estética, para que aflore a intuicdo poética necessaria para criar a vida
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como obra de arte. A decisdo tragica descrita anteriormente por Galefh,
a partir de sua leitura de Roberto Machado, ¢, portanto, a que “decide
saber fazer a vida como obra de arte; decide filosofar como interpreta-

¢ao-celebrativa do viver-fazendo-se” (Galefh, 2001, p. 286).

Esta decisdao é momento crucial do processo autopoiético no qual
o individuo se langa num projeto social-historico de fazer da vida uma
obra de arte, e por isso mesmo configura uma situagdo em que a escolha
ética por conduzir a si mesmo, de forma a criar um modo de vida esteti-
camente concebido, pressupde uma liberdade que precisa ser conquista-
da na vivéncia de relagoes de poder, nas quais a vontade é desafiada em
sua poténcia poética de criagdo. Isso aparece em Galeffi como compre-
ensdo da necessidade de uma autoconducao coerente com a decisao que

expressa a liberdade em suas possibilidades proprias:

Claro, esta decisdo se configura dentro de um mundo ja aberto
historicamente, onde o sentido da liberdade jogou o ser humano
para a sua propria possibilidade de fazer-se como projeto social-
-historico, assumindo as conseqiiéncias dos seus atos deliberados.
[...] ser livre significa uma decisdo que exige uma autocondugio
conseqiiente. E esta autoconducdo ndo € algo que se limita ao con-
trole racional e objetivo dos eventos, porque ¢ antes de tudo da
ordem do impulso, o que torna a decisdo de aprender a filosofar
um acontecimento da liberdade [...] o aprender, entdo, ha de ser
deliberadamente vivenciado como um fazer inventivo e aberto ao
seu proprio acontecimento formativo. (Galeffi, 2001, p. 292).

Essas sdo, entdo, as caracteristicas do processo denominado por
Dante Galefh de vita poemadtica, que buscamos apresentar como uma
perspectiva apropriada para a concep¢do da autocriagdo do corpoema,
que visamos elaborar de forma embrionaria e que aqui se articula com a

compreensdo poematico-pedagogica, como sugere a seguinte passagem:
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E é nesta perspectiva que compreendemos o agir poematico-pe-
dagdgico: a produgdo de uma filosofia como obra de arte, isto &,
como expressdo encarnada da realizagdo social da vita activa, ou
melhor da vita poemdtica. (Galefhi, 2001, p. 299).

O filésofo da educagdo propde a vita poemdtica na perspectiva de
uma revolugao cultural que promova a formagao de seres singulares pelo
exercicio da condi¢ao de criadores, como ele expressa no texto A cons-

trugdo cultural da diferenga, na coletanea de ensaios Filosofar e educar:

[...] aluta por um regime politico fundado na diferenga como di-
ferenca deve ser travada em outra dimensao, onde ndo basta ape-
nas levantar bandeiras pr6 ou contra isto ou aquilo, mas é preciso
ultrapassar o proprio assujeitamento ao que quer que seja. En-
quanto perdurar a psicologia do assujeitamento ai estabelecida, a
lei do Diferente da diferencga nao terd sido ultrapassada. O seu ul-
trapassamento s6 pode ocorrer através de uma revolugéo cultural
de longo alcance, onde o singular humano seja acolhido em sua
propria humanidade criadora e diferente. (Galeffi, 2003, p. 127).

O filésofo da educagao considera que esta revolugao cultural de-
pende de transformacdes no processo da educagdo basica e propde que
esta seja configurada a partir de uma pratica do dialogo como meio de
uma investigacdo radical das possibilidades de vida préprias e apropria-
das. Isso significa uma disposi¢do que atravessa diferentes dimensoes da
existéncia e constitui uma transversalidade transdisciplinar que tem no
corpo sua realidade fundamental (Galeffi, 2008, p. 322).

Todas essas dimensoes da existéncia em que Galeffi pensa a efetiva-
¢do autopoiética da vita poemadtica precisam, entdo, ser atravessadas pelo
desejo transdisciplinar de autoeduca¢ao para que uma nova humanidade
possa surgir e transformar a qualidade da vida no planeta. E isso depende

sobretudo de um repensar a forma de qualificagao da experiéncia huma-
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na em jogo, pois, na sua avaliagao, a grandiosa tarefa ainda se encontra em

estagio embrionario de sua efetivagao, como diz ele em Um rigor outro:

Estamos ainda muito longe da efetivagdo de uma cultura espiri-
tual prépria, que tome para si a tarefa de investigar o fendmeno
humano em sua totalidade, de modo auténomo e autopoético,
tendo em vista a forma¢do de uma humanidade constituida de
individuos saudéveis e radicalmente livres, que finalmente apren-
dam a cuidar de si mesmos e, consequentemente, a cuidar do seu
ambiente vital, de sua sociedade, de sua espécie, de sua morada
planetaria. (Galefhi, 2009, p. 40).

A vita poematica do corpoema

A vita poemdtica de Galefi mostra-se, assim, uma concepgao
apropriada para pensar a auto-educagdo do corpoema como processo
transdisciplinar no qual se busca fazer da vida uma obra de arte. A vita
poemdtica do corpoema, concebida nesta conjungao filoséfica de pers-
pectivas confluentes, tem o pensamento de Nietzsche como referéncia
fundamental para elaboragdo tedrica e experimental, desde sua ideia de
auto-educagao como cultivo de si e sua perspectiva do ser proprio como
corpo criador. Portanto, a vita poemdtica do corpoema, pensada a partir
do cultivo de si pelo corpo criador, requer um “pensamento némade”
(como chamou Gilles Deleuze), pois Nietzsche critica o sedentarismo

do modo de vida dos pensadores em geral. Diz o filésofo tragico:

[...] ndo dar crenga ao pensamento ndo nascido ao ar livre, de
movimentos livres - no qual também os musculos nao festejem.
Todos os preconceitos vém das visceras — a vida sedentdria - ja
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o disse antes - eis o verdadeiro pecado contra o santo espirito.
(Nietzsche, 2001, p. 38).

O cultivo de si como corpo criador pensado por Nietzsche e ela-
borado aqui como vita poemdtica do corpoema toma o corpo como fio
condutor da interpretagdo do mundo para experimentar a dimensao es-
tética da vida. A interpretagdo resultante da relacao dos impulsos entre
si, impulsos que interpretam a realidade da existéncia em sua imanén-
cia, transfigura esteticamente o devir em sua efetividade, como expde
Lucia Hardt em A ideia de mestre em Nietzsche: afirmar a vida como

vontade de poténcia:

De fato, nos inserimos na vida por meio do corpo. O corpo pen-
sa, sem que tenhamos absoluto controle disso. A vontade de ser
mestre em Nietzsche deseja reabilitar o corpo. Toma-lo como fio
condutor da vida e capaz de criar a dimensao estética da vida.
Os impulsos movem o corpo, tém algo a dizer, pensar é também
uma relagdo dos impulsos entre si. [...] Ele conclama os fildsofos
a ndo se submeterem ao mundo abstrato, o que nao significa ser
irracional, mas querer ser mestre de uma poténcia que sabe trans-
figurar tudo que nos atinge em uma configuragao estética pela via
da interpretagdo. (Hardt, 2019, p. 129).

Esta poténcia artistica de transfiguragdo estética da experiéncia
interpreta a existéncia a partir dos impulsos que se fazem presentes no
corpo e assim passam a constituir uma poética corporal - ou corpoética —
da criagdo artistica. A experimentagdo criativa dos corpoemas na qual
ocorre a educagio estética pode ser pensada por essa filosofia corpoé-
tica como acontecimento singularizante dos processos de subjetivagao
pelos quais os estudantes constituem a si mesmos como sujeitos sensi-

veis e criativos.
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A filosofia corpoética da educagao estética propde uma auto-edu-
cagdo como cultivo do corpo criador em termos da vita poemdtica do
corpoema. Esta se configura como uma concepg¢ao estética da existén-
cia caracterizada pelo estilo corpoético enquanto processo de subjeti-
vagdo singular que visa poetizar o corpo e incorporar a poesia. A vita
poemdtica do corpoema pode entdo ser considerada, em sintonia com
Nietzsche, como um modo de vida dotado de um estilo de existéncia
proprio, singular.

Andrea Diaz Genis, em La formacion humana desde una perspec-
tiva filoséfica, mostra como Nietzsche pensou a filosofia como modo
de vida, de acordo com a antiga tradi¢ao das artes de viver (tekhné tou
biou) e assim considerou o corpo em seu estilo de existéncia expressan-

do um modo de encarar filosoficamente a si mesmo e ao mundo:

Seguindo a tradi¢ao antiga, a filosofia em Nietzsche constitui um
modo de vida e um estilo de existéncia. O fildsofo diz quem ¢é
ndo apenas enquanto pensa, sendo também enquanto atua como
pensa, e tudo que faz diz quem ¢ ele, desde sua vestimenta e sua
comida até seu modo de caminhar. (Genis, 2015, p. 117-118).

Enfim, a vita poemadtica do corpoema, pensada a partir de Nietzs-
che e Galeffi, constitui-se como a arte de viver do corpo criador confi-
gurada pela compreensao poematico-pedagdgica por meio da estética
da existéncia corpoética. O ensino de Filosofia da Arte busca favorecer
a que cada estudante possa aprender a pensar poeticamente e assim ex-
perimentar a criagdo de possibilidades de vida, considerada como obra
de arte, que se mostra desde o corpo. Esse aprendizado da compreensao,
da expressao, dos afetos, dos poderes, dos impulsos e dos ambientes em
que a experiéncia estética é vivida segue a condugéo da filosofia corpo-

ética de experimentagdo, criando para si um corpoema.
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O processo de formacao humana

como uma busca da verdade de si

Carolina Votto

Temos medo sempre e apenas de uma coisa: da verdade. Ou mais
precisamente, da representagdo que nos fazemos dela. De fato, 0 medo néo é
simplesmente uma falta de coragem em face de uma verdade que nds
representamos de forma mais ou menos consciente: hd outro medo que
precede este, e que esta ja implicitamente presente no préprio fato de nds
termos fabricado uma imagem da verdade e, de uma maneira ou de outra,
termos-lhe sabido 0 nome e experimentado o pressentimento. E esse medo
arcaico contido em toda a representagdo que tem no enigma a sua expressao e
antidoto. (Agamben, 2016, p. 106).

Temos medo sempre e apenas de uma coisa: da verdade. Assim o
filésofo italiano Giorgio Agamben elabora em sua obra Ideia de Prosa, o
espectro presente na relagao entre verdade e enigma que gera um “mal
estar em nossa civilizacao” O medo da representa¢ao que fazemos da
verdade. A maneira que fomos educados a nos relacionarmos com o que
descobrimos de si e do outro ¢ uma questao fundamental para pensar
a forma¢ao humana. E, neste sentido, nos propomos a refletir os efeitos
da importancia de se pensar a verdade e seus impactos formativos a luz

da leitura foucaultiana em torno desses discursos.

Foucault deteve-se atentamente aos diferentes discursos que com-
poem historicamente a relacdo do conceito de verdade e a construgdo de
processos de subjetivagdo, que derivam em subjetividades orientadas a
determinadas praticas de vida conforme os efeitos da época em que estdo

inseridos. Como por exemplo: o discurso sobre uma verdade a respeito da
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loucura, do poder, da sexualidade etc. Nesse ensaio interessa-nos refletir a
relagdo dos efeitos do discurso de verdade de si no processo de formagéao
como possibilidade de inveng¢ao de uma estilistica da existéncia. Podendo
também ser pensada como a busca ou enfrentamento de uma verdade de
si, que as vezes pode ser dolorosa quando o sujeito ndo possui um cami-
nho ou armadura para reinventar-se. Diante das diferentes formas que a
verdade se apresenta na cultura ocidental, é importante questionarmos:
como o processo de forma¢ao humana poderia nos conduzir a essa busca
da verdade de si? Contemplando, assim, as possibilidades de sustentar es-
sas verdades a partir do que Foucault denominou Epiméleia Heatoil (cui-
dado de si) principalmente em suas obras: Histéria da Sexualidade III: O

cuidado de si, A Coragem da verdade e a Hermenéutica do Sujeito.

Neste contexto é importante a constru¢do de um caminho con-
ceitual para melhor compreendermos o papel e o significado tanto da
formagao humana quanto das diferentes matizes que compdem nosso
entendimento acerca da “verdade”. A partir disso, é necessario demarcar
de que lugar pretendemos explorar essas reflexdes. Neste caso, seguindo
os passos do fildsofo francés busca-se interpretar esses conceitos a luz
das praticas de si presentes na antiguidade grega e nos primeiros séculos
de nossa era, visando interpelar como se constréi uma formagdo que
leve em considera¢ao uma conduta etopoietica. Isto é, que valorize a

invenc¢ao da vida pelo viés do cuidado de si e dos outros.

Formag¢ao Humana e a Verdade

Onde o professor diz: eu sei, ougcam-me; Sdcrates vai dizer: ndo
sei nada, e se cuido de vocés ndo é para lhes transmitir o saber
que lhes falta, é porque, compreendendo que vocés ndo sabem
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nada, vocés aprendam com isso a cuidar de si mesmos. [...] E isso
que o leva, cuidando de si mesmo, a cuidar dos outros, mas a cui-
dar dos outros de tal modo que lhes mostra que eles tém, por sua
vez, de cuidar de si mesmos, de sua phronesis, da alétheia e sua
psykhé (da razdo, da verdade e da alma). (Foucault, 2014, p. 78).

Socrates ao anunciar que nada sabe e que por isso pede que seus
discipulos cuidem de si mesmos a partir de sua razdo, sua verdade e
sua alma, incide a partir desse momento o exercicio da parresia filo-
sofica - emite um alerta ao lidar com a verdade de forma que ela nao
seja destrutiva; a verdade como um antidoto aos descaminhos de si.
Mas, que para lidar com o que se revela é preciso coragem, é preciso
uma formacgao e a construcao de uma estrutura de alma para exercitar
aquilo que lhe escapa. E como acordar um dia e perceber-se com um
mal-estar na alma, o que fazer com este? Como cada época se rela-
ciona com o seu “mal-estar”? No seminario A coragem da verdade e o
Governo de si e dos outros II de 1983-84, Michel Foucault se detém a
analisar a pratica parresiastica a partir de uma genealogia dos estudos,
das praticas de parresia e o dizer-a-verdade sobre si mesmo na Grécia
antiga nos séculos IV e V a.C. e nos primeiros séculos da era crista.
Um dos significados originarios para o termo parresia ¢ a possibilida-
de de “dizer tudo’, geralmente sendo traduzido por “falar livremente”,

“liberdade da palavra”.

Francisco Ortega em Amizade e estética da existéncia em Foucault
compara o conceito de parresia com o de isonomia e o de isogoria. Iso-
nomia representando a igualdade de todos os cidadaos perante a lei. E

isonomia como direito do cidadao a fala nas assembleias gregas, ou seja,
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um ideal de fala democratico'. Ortega ainda esclarece como Foucault se
apropria do unico texto da Antiguidade dedicado ao exercicio da parre-
sia em seu seminario A Coragem da Verdade. O tratado Peri Parrhesias
elaborado por Filodemo, um filésofo e poeta epicurista, que ainda hoje
estdo descobrindo textos seus que estavam soterrados na Vila dos Papi-
ros. Para Filodemo a parresia, representa sobretudo uma “pratica ética”
que orienta de diferentes maneiras a uma “perfeicdo moral”. Sendo esta
o exercicio de liberdade da palavra, ele relaciona com a medicina. Atra-
vés do relato exato do sintoma ¢ possivel encontrar uma cura. Ou seja,
uma fechne que visa uma orientagdo de vida que se utiliza da parresia
como um sistema ético e pedagdgico. O que nos interessa diretamente
aqui, uma fechne que visa um sujeito com outra construgdo de subjeti-
vidade diferente do sujeito do conhecimento moderno, dos ideais cien-

tificos herdados da modernidade.

E preciso acompanhar a construcio dessa pratica ou atitude de di-
zer a verdade, para compreendermos como a mesma se insere enquanto
uma possibilidade de modelo formativo para os cidadaos da pdlis grega.
Por isso, escolhemos percorrer as trés prerrogativas presentes no mé-
todo foucaultiano de exercitar o pensamento e a historia, a saber, per-

guntar-se como, quando e como “essa ou aquela pratica, esse ou aquele

1  Considera-se importante destacar o fragmento que Francisco Ortega esclarece
essa relagdo entre isonomia e Isegoria: “No seu livro sobre a parrhesia, intitulado
Parrhesia. Storia del termine e dele sue traduzioni in latino, Giuseppe Scarpat
compara o conceito de parrhesia com o de isonomia e o de isegoria. Para Péricles,
a isonomia representa a igualdade de todos os cidaddos perante a lei. A palavra
democracia sera introduzida posteriormente. Herédoto, por sua vez, ja utiliza
isonomia como sindnimo de democracia. Isonomia se transforma no ideal de
democracia; ‘anunciar a isonomia’ significa proclamar uma nova constitui¢do
de carater democratico. Isegoria constitui o direito fundamental do cidadao
ateniense, entendido como direito de fala na assembleia” (Ortega, 1999, p. 105).
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pensamento se constituiram como problemas. Definir as condi¢des nas
quais o ser humano problematiza o que ele é, e o mundo no qual ele
vive” (Veiga-Neto, 2017, p. 80-81). Sendo estas prerrogativas que colo-
cam o que Agamben atesta como o efeito de descoberta da verdade, a
consequéncia de um medo terrificante diante daquilo que é conhecido,
mas que, a0 mesmo tempo, desconhecemos ao torna-lo linguagem - a
descoberta do enigma de uma civiliza¢ao produz, sobretudo, tanto hor-

ror quanto o seu desconhecimento.

E para isso o fildsofo francés remonta a diferentes textos da anti-
guidade filoséfica para demarcar essa modalidade de dizer a verdade e
os riscos de fazé-la; posto que no processo de dizer a verdade existe um
sujeito que a emite e um outro que a recebe. Se ndo ha uma armadura
que permita a construgdo e recepc¢ao desse dizer é possivel que se che-
gue a consequéncias desastrosas. Diante disso, dizer ou carregar uma
verdade de si mesmo implica constantemente uma atitude efopoietica
(isto é, um autoformar-se constantemente em um aprimoramento, pro-
ducio e criagdo de si, aqui vislumbra-se a estilistica da existéncia). Uma
finalidade na constituicao desses sujeitos que dure a sua existéncia intei-
ra e ndo uma mera funcionalidade técnica, é preciso um fortalecimento

diante da vida e suas adversidades.

A parresia ndo é uma profissio, é algo mais dificil de apreender. E
uma atitude, uma maneira de ser que se aparenta a virtude, uma
maneira de fazer. Sdo procedimentos, meio reunidos tendo em
vista um fim e, com isso, se aproxima da técnica, mas também ¢é
um papel, um papel util, precioso, indispensavel para a cidade e
para os individuos. A parresia, em vez de [uma] técnica [a manei-
ra da] retdrica, deve ser caracterizada como uma modalidade do
dizer-a-verdade. (Foucault, 2014, p. 15).
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Foucault segue esclarecendo que neste legado da parresia existem
quatro modalidades fundamentais de dizer-a-verdade. A primeira seria
o dizer-a-verdade da profecia, sendo o profeta aquele que desvela o que o
tempo esconde dos homens. E um dizer-a-verdade da profecia endereca-
do a uma verdade que vem de outro lugar. Uma pratica de veridic¢ao que
podemos perceber muito em voga atualmente e historicamente também,
falar em nome do enigma, tornar dizivel uma espécie de além-mundo
que poderia resultar em uma espécie de salvagao. E aqui mais uma vez
ressalta-se o papel de uma formagao que leve sempre em consideragdo o
questionamento acerca dos enigmas. Desvelando assim, o véu que cobre
o presente, ¢ um formar-se para o acontecimento, uma paraskeuazo, uma
preparacao diante daquilo que acontece. Evidenciando uma diferen¢a
clara entre o parresiasta e o profeta, enquanto o primeiro nao deixa nada
a interpretar e sim o exercitar-se diante da coragem de aceitar a verdade,
examina-la e fazer dela um principio de conduta. O segundo, fala por
enigmas, deixa a tarefa da interpretagdo, além de que, 0o mesmo nao pos-

sui a exigéncia de ser franco, mesmo que diga a verdade.

A segunda modalidade que o filésofo apresenta de dizer-a-verda-
de é o modo da sabedoria, muito caro a filosofia antiga e diferente do
falar do profeta que se dirige ao futuro. O sabio dirige-se ao presente,
em como as coisas sao e se apresentam. O discurso da sabedoria acaba
por contrapor-se também a parresia por dois motivos principais: en-
quanto o parresiasta tem a obrigacao de dizer-a-verdade; o sabio nao
possui qualquer obrigac¢ao de falar, ja na constituigao deste apresenta-se
o siléncio, ndo ha nada que o obrigue a distribuir a sua sabedoria, ensi-
na-la ou manifesta-la. O sabio seria aquele estruturalmente silencioso.
Essa relagao pode ser ilustrada a partir da passagem do texto do filésofo
cinico Didgenes de Laércio, quando este retrata o “retiro voluntario”

de Herdaclito da cidade de Eféso. Quando o “filésofo do devir” se retira
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em exilio ap6s deparar-se com a expulsdao de Hermodoro considerado
um homem mais sabio que o restante dos cidadaos da cidade. Didgenes

continua em seu relato:

Os efésios ndo suportam precisamente a superioridade daquele
que diz a verdade. Eles perseguem o parresiasta. Perseguiram
Hermodoro, que foi obrigado a partir, coagido e forgado a esse
exilio com que puniam aquele que é capaz de dizer a verdade.
Heraclito de seu lado, respondeu por um retiro voluntario. (Fou-
cault, 2014, p. 17-18).

O relato de Didgenes abarca algumas questdes fundamentais para
pensar a relacdo entre uma autoformacao e seus possiveis desdobra-
mentos com o dizer-a-verdade. Primeiramente ao sabio ndo se possui
a exigéncia do dizer como foi mencionado anteriormente, também a
este cabe o siléncio e a parcimoOnia; ao parresiasta a incansavel tarefa do
interpelador, daquele que insistentemente constrdi formas de dizer aos
individuos a verdade sobre eles mesmos, o valor de suas agoes e a res-
ponsabilidade diante de suas escolhas. Sendo assim, a tarefa do parre-
siasta ndo é dizer ao seu interlocutor o que é, mas o auxilia no processo
do mesmo descobrir o que este é. A partir dessa relagdo da parresia e do
relato de Didgenes e a expulsdo de Hermidoro, evidencia-se o quanto
¢ essencial a constitui¢ao de sujeitos que possuam estofo para abrigar
a verdade sem excluir quem quer seja, pela violéncia de escutar algo

estranho aos seus ouvidos e seus valores.

A terceira forma de parresia apresentada por Foucault destaca a
presenca do mestre ou técnico, como aquele que transmite uma verdade
especifica de seu saber, neste, caso sendo obrigado a exercitar a fala. O
que o coloca em uma situagdo diferente do sabio, visto que um mestre

ou alguém que exerce uma teckne necessita comunicar da forma mais
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clara possivel o seu saber. Neste caso, o mestre se aproxima do parre-
siasta, no entanto, como destaca o fildsofo francés: no ato parresiastico
existe um risco ao pronunciar e exercitar a verdade. No caso do saber
técnico esta presente a conservagao e uma espécie de tradicionalidade,
escapando assim, ao malogro de quem ousa dizer-a-verdade. Nesta pra-

tica o dizer-a-verdade filia-se ao saber:

Em todo o caso, nesse dizer-a-verdade, se estabelece uma filiagdo
na ordem do saber. Ora, vimos que o parresiasta, ao contrario, as-
sume um risco. Ele arrisca a relagdo que tem com aquele a quem
se dirige. E dizendo a verdade, longe de estabelecer esse vinculo
positivo de saber comum, de heranca, de filiagdo, de reconheci-
mento, de amizade, pode ao contrario provocar sua cdlera, indis-
por-se com o inimigo, suscitar a hostilidade da cidade, acarretar
a vinganga e a punigdo por parte do rei, se for um mau soberano
ou se for um tiranico. E, nesse risco, pode expor sua propria vida,
pois ele pode pagar com a existéncia a verdade que disse. No caso
do dizer -a-verdade da técnica, o ensino assegura ao contrario a
sobrevivéncia do saber, enquanto a parresia faz aquele que a pra-
tica arriscar a vida. (Foucault, 2014, p. 24).

A tltima forma de veridic¢do da antiguidade grega é a parresia
socratica, sendo esta a que melhor ilustra a relacao do dizer-a-verdade
com a formagdo e pratica do cuidado de si. Segundo a interpretagao
foucaultiana, o exemplo de Sdcrates é o que melhor esclarece as prati-
cas que conduzem os discipulos que habitam a pdlis a conhecerem-se e
cuidarem de si. Pois, ao perseguir a pratica socratica, buscar a verdade
e deparar-se com ela - ¢ inevitavel que cuides de ti mesmo. E como se a
figura de Socrates encarnasse todos os discursos de veridicgdo: o profe-

ta, o sabio, o mestre e o parresiasta.
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Deixando, assim, como legado uma questao central para quem ha-
bita os caminhos da forma¢ao humana: “como ensinar a virtude e como
dar aos jovens as qualidades e os conhecimentos necessarios, seja para
viver, seja também para governar direito a cidade?” (Foucault, 2014,
p. 27). Esse questionamento socratico transparece a necessidade de uma
formacao ética, presente nos didlogos platonicos como Alcebiades, no
Manual de Epicteto. Nas praticas da escrita de si de Marco Aurélio, como
o exercicio do Hypomnémata aquele que escreve sobre si mesmo, como
estratégia de busca das verdades que o compde tanto quanto sujeito

quanto governante, pois este deve ser o exemplo a ser seguido.

O exemplo é uma questdo cara a formacao grega do cuidado de
si, pois, somente um mestre que cuida de si pode ensinar aos seus disci-
pulos a exercitarem uma dietética coerente com o bem individual e da
cidade. Agamben aborda em sua obra “A comunidade que vem” que a
palavra exemplo origina-se do grego para-deigma, aquilo que se mostra
ao lado (como o alemao Bei-spiel, aquilo que joga ao lado). “Ja que o lu-
gar proprio do exemplo é sempre ao lado de si mesmo, no espago vazio
em que se desdobra a sua vida inqualificavel e inesquecivel. O ser exem-
plar é puramente linguistico” (Agamben, 2013, p. 18). Neste contexto
torna-se coerente exercitar duas possiveis interpretagdes para o concei-
to de exemplo, a partir do filésofo italiano e a relagdo com a formagao
humana tendo como referéncia a antiguidade grega. Primeiramente, o
ser exemplar é aquele que se mostra ao lado, a relagdo de maestria suge-
re uma filosofia da relagdo entre duas pessoas, geralmente uma exerce o
dominio de referéncia sob a outra. A relagdo mestre e discipulo.

A segunda possiblidade que coloca o exemplo no campo do pu-
ramente linguistico, é o que poderiamos qualificar do “impossivel” de
educar, mas que constitui um efeito de discurso no ideal formativo, na

constru¢ao de processos de subjetivacdo. E neste caso, o processo de
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constru¢ao de subjetividade na Grécia antiga colocava a possibilidade
de construir subjetividades que questionassem seus exemplos, mas isso
ndo significava que nao correriam risco de vida diante de tais posturas,

como é o exemplo de Socrates e seu julgamento.

Ocupar-se de si como verdade de si

Para o psicanalista Jacques Lacan em seu “Seminario XVII: o aves-
so da psicanalise”, o encontro com a verdade de si é sempre o encontro
com uma meia verdade que se da no corpo de um sujeito (upokeime-

non), de uma verdade que se revela com estranhamento:

A verdade - é a saber, a impoténcia. Ali concerne a verdade. Que
haja amor a fraqueza, estd ai sem duvida a esséncia do amor ¢ dar
0 que ndo se tem, ou seja, aquilo que poderia reparar essa fra-
queza original [...] A verdade, com efeito, parece mesmo ser-nos
estranha - refiro — me a nossa prépria verdade. Ela esta conosco
sem ddvida, mas sem que nos concirna a um ponto tal que admi-
tamos dizé-lo. Tudo o que se pode dizer é o que eu dizia a pouco -
no6s ndo somos sem ela. (Lacan, 1992, p. 49-55).

Como poderiamos pensar essa verdade que se apresenta a partir do
estranhamento e que reverbera no corpo com uma politica voltada para
o ocupar-se de si (Epimélea Heautoi1)? Lacan problematiza a verdade no
corpo do sujeito a partir da linguagem, Foucault na Histéria da Sexua-
lidade III, principalmente no capitulo O corpo, aborda como os gregos
entendiam a necessidade de pensar uma relagdo com o outro a partir de
um entendimento da existéncia do corpo. A necessidade de exercicio de
escuta aos sintomas do corpo como possibilidade de cura. E pensar na

relacdo entre doenca e cura, a doenga como uma verdade que se manifes-
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ta no corpo, ou seja, relacionar-se com o incdmodo, tarefa nada simples
posto que o incdbmodo gera responsabilidade, o medo da verdade também

¢ um horror as consequéncias de ter que lidar com o revelado.

Foucault ird enaltecer nesse capitulo sobre o corpo na antiguida-
de grega, a relagdo com as praticas sexuais, ja que os discursos sobre
a sexualidade e os discursos morais que a compdem sdo um foco de
seu interesse e estudo. Segundo o pensador da Hermenéutica e também
outros fildsofos que o antecederam, como é o caso de Nietzsche, fomos
formados em uma moral sexual de negagao ao corpo, de negac¢ao a es-
cuta do corpo e dos cuidados necessarios a este. E nao é a toa o dialogo
com Lacan, pois como o préprio Foucault esclareceu nas Palavras e as
coisas, a psicandlise* é uma contraciéncia que se liga diretamente a uma
pratica (Foucault, 2016, p. 521). Assim como a relagdo do cuidado de
si e a verdade nas filosofias helenisticas. Seria coerente afirmar que a
psicanalise se relaciona com uma forma de curar que se da pela via ativa
do sujeito, bem como, as praticas de si gregas que enaltecem uma via
preventiva que leva em consideragao aspectos psicofisiologicos diferen-

te da patologia.

De certa forma, é o corpo que faz a lei para o corpo. Contudo, a
alma tem seu papel a desempenhar, e os médicos a fazem intervir:
pois é ela quem, incessantemente, se arrisca a levar o corpo além
de sua mecanica propria e de suas necessidades elementares; ¢ ela
quem incita a escolher momentos que nao sao apropriados, a agir
em circunstincias suspeitas, a contrariar as disposi¢cdes naturais.

2 Foucault também exerceu criticas a psicandlise em sua obra A vontade de
saber, mas como esse exercicio de pensamento ndo se propde a um didlogo
problematizador acerca da rela¢ao entre Foucault e a psicandlise, ndo iremos nos
deter nesta questao.
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Se os humanos tém necessidade de um regime que leve em con-
ta, com tanta meticulosidade, todos os elementos da fisiologia, é
porque eles tendem, incessantemente, a dele se afastar pelo efeito
de suas imaginagoes, de suas paixoes e de seus amores. Mesmo
a idade desejavel para instaurar as relagdes sexuais, tanto entre
as jovens como entre os rapazes, é confundida: a educagdo e os
habitos podem fazer aparecer o desejo fora do tempo. (Foucault,
2018, p. 164-165).

Esse trabalho da alma ou psiché se aproxima do que Sdcrates co-
locara ao falar do cuidado de si em relagdo phronesis, alétheia e a psykhé
(da razao, da verdade e da alma). Mas como desenvolver um regime
dietético que permita acalmar nossas proprias pulsdes de forma que
nossos desejos ndo excedam nossas proprias forcas? Foucault ira evo-
car Os preceitos de sauide do filésofo grego Plutarco para pensar uma
existéncia que possua uma “pratica de saude” - hugieine pragmateia ou
techne —, “que constitui, de certa forma, a armadura permanente da vida
cotidiana, permitindo a cada instante saber o que e como fazer. Ela im-
plica uma percepgao, de certa forma médica, do mundo ou, pelo menos
do espaco e das circunstancias em que se vive” (Foucault, 2018, p. 129).
Relacionar-se com os preceitos de um ocupar-se de si a partir de uma
escuta sensivel ao mal-estar da alma ou do corpo, é algo que se tornou
muito distante dos desenvolvimentos cientificos, principalmente a par-
tir do século XIX. Sobretudo em uma época que a concepgdo de corpo
enquanto um objeto maquinico toma formatos concretos. Neste con-
texto o exercicio da verdade é substituido pelo discurso de veridic¢do
da ciéncia. E através do discurso cientifico que sera atestado os diag-
ndsticos e preceitos do modo de viver e ndo mais de uma construgao de

soberania de si.
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Verdade e Subjetividade a constru¢ao de uma etopoiesis

Por meio de seus exercicios de temperanga (quer se tratasse do
alimento, do vestuario, do dormir, dos rapazes), pelo uso sempre
moderado que fazia das comodidades da vida, pela auséncia de
agitacdo e igualdade da alma, pelo cultivo das relagdes de amiza-
de sem inconstancia nem paixao, ele se formava na arte de bastar-
-se a si proprio sem perder a serenidade. (Foucault, 2018, p. 117).

Ao retratar a pratica desenvolvida por Marco Aurélio como exem-
plo de uma experiéncia politica que leva em consideragdo o cuidado
de si e o governante como exemplo para a cidade, Foucault exalta os
caminhos de como exercer a serenidade diante do descontrole ou das
intempéries. Refletindo acerca da construciao de uma subjetividade que
leva em consideracgao a pratica da meléte, que também significa exerci-
cio. Sendo que esta palavra que se origina do verbo grego meletin que
se aproxima segundo Foucault, do verbo gymndzein, que significa “exer-

2«

citar-se”, “treinar”. A mesma se coloca diferente do sentido empregado
a palavra “medita¢do’, expressio comumente utilizada em nossa época
como uma espécie de “apagar dos sentidos”. Meléte adquire um sentido
de “exercicio de apropria¢do”, “apropriacdo de pensamento”. E uma for-
ma de se marcar a verdade na alma de maneira que dela nos lembremos
quando assim tivermos necessidade. Seria uma incorporagao da verda-

de pela via do exercicio de pensamento®.

3 Foucault elabora uma longa explanagdo acerca do conceito de Meditatio na
Hermenéutica do Sujeito, curso dado no College de France nos anos 1981-1982.
Aqui nos interessa o passo que chegard no conceito de Hypomnémata.
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Esse exercicio de apropriacdo do pensamento pode ser encontrado
nas Meditacdes de Marco Aurélio?, nas cartas de Séneca a Lucilio’, no
Manual de Epicteto®, visto que o exercicio de apropriagdo do pensamento
era algo geralmente desenvolvido por um mestre e seu discipulo. Ou por
aqueles que adquiriam certa sabedoria de vida e ensinavam essas praticas
aos jovens levando em consideragao o exercicio de pensamento diante de
alguma situagao ficticia (morte, uma doenga) que gerasse o efeito de pen-
samento no sujeito, ocasionando, assim, uma experiéncia de si mesmo.
A partir dessa pratica surge a figura do Hypomnémata, como aquele que
escreve sobre si mesmo, a importancia da elaboragao do diario como pro-
cesso autoformativo, uma estratégia de guardarmos nossos pensamentos.
Foucault observa essa figura na passagem de seu curso A Hermenéutica

do sujeito de 1981-82: “Para guarda-los a nossa disposi¢ao, é preciso colo-

4 “O tempo da vida humana: um ponto. Sua substancia: um fluxo. Sua sensagio:
trevas. A composi¢do do conjunto do corpo: facilmente corruptivel. Sua alma:
um redemoinho. Sua felicidade: algo dificil de conjecturar. Sua fama: indecifravel.
Em poucas palavras: tudo o que pertence ao corpo, um rio; sonho e vapor, o que
¢é préprio da alma; a vida, guerra e estdncia em terra estranha; a fama pdstuma,
esquecimento. O que pode, entio, fazer-nos companhia? Unica e exclusivamente
afilosofia. E ela consiste em preservar o guia interior, isento de ultrajes e de danos,
dono de prazeres e dores, sem fazer nada por acaso, sem valer-se da mentira nem
da hipocrisia, a margem do que outro faca o deixe de fazer; mais ainda, aceitando
o que acontece e o reconhecendo como precedente daquele lugar de onde ele
mesmo viera” (ver Aurélio, 2011, p. 14).

5 “Sendo perguntado sobre isso, Sdcrates disse: ‘Por que te admiras de que em
nada as viagens te beneficiem quando te levas contigo? Vai atras de ti a mesma
causa que te faz fugir. A quem pode ajudar a novidade das terras? A quem o
conhecimento das cidades ou dos lugares? Toda essa agitacdo é em vao. Perguntas
por que essa fuga ndo te ajuda; ora tu foges de ti mesmo. E o peso da alma que
deves deixar: antes disso, nenhum lugar te agradard” (ver Séneca, 1991, p. 29).

6  “EF agdo de quem nio se educou acusar os outros pelas coisas que ele préprio faz
erroneamente. De quem comegou a se educar, acusar a si proprio. De quem j4 se
educou, nio acusar os outros nem a si proprio” (ver Arriano, 2012, p. 19).
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cé-los por escrito, é preciso deles fazer a leitura de nés mesmos. E preciso
que esses pensamentos sejam “o objeto de tuas conversas contigo mesmo
ou com outro” (Foucault, 2010, p. 321). Como se o Hypomnémata fosse
aquele que permite o exercicio do cuidado de si e cuidado do outro a par-
tir do exercicio da escrita-leitura subjetiva. E como se a prética da escrita
el <« A . b2l A . . .
permitisse uma “correspondéncia de alma’, correspondéncia de sujeito a

sujeito, indagando o que se passa no espirito do outro.

Essas atividades tornaram-se profundamente importante nas filo-
sofias helenisticas, denotando um duplo caminho, posto que de um lado
permitiu que quem estivesse mais desenvolvido em seus “exercicios espi-
rituais” e no desenvolvimento das virtudes, pudessem auxiliar e ensinar o
outro que estivesse em vias de aprender. De outro lado, essas correspon-
déncias permitiam nio s6 o desenvolvimento da escrita subjetiva, mas

também o exercicio de recordar as verdades que sdo essenciais para a vida.

Acreditamos que esse texto também ¢ um exercicio de pensamen-
to, por isso, torna-se salutar abordar a ideia de Imemorial escrita por

Agamben para refletir a relagdo entre escrita, verdade e etopoiesis:

Quando acordamos, sabemos, por vezes que vimos em sonhos a
verdade, clara e ao alcance da méo, de tal modo que ficamos total-
mente dominados por ela. Umas vezes é-nos dado ver uma escri-
ta cujo selo subitamente quebrado nos fornece o segredo de nossa
existéncia. Outras vezes, uma s6 palavra, acompanhada de um
gesto imperioso ou repetida numa lenga-lenga infantil, ilumina
como um reldmpago toda uma paisagem de sombras, devolven-
do a todos os pormenores a sua forma reencontrada, definitiva.
(Agamben, 2016, p. 56).

Agamben ¢é leitor e herdeiro tedrico dos conceitos foucaultianos,

além de um eximio esgrimista na arte de extrair os sulcos dos termos
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filologicos gregos, Foucault herdou de Nietzsche a tarefa ardua de ser
um genealogista em encontrar problemas naquilo que estava posto pelo
mundo da cultura. As vezes nio é ficil pensar diferentemente do que se
pensa, mas é preciso ousar fazé-lo, somente assim uma estética da exis-

téncia tem possibilidade de se apresentar.

Por isso, é preciso construir uma armadura formativa que seja ca-
paz de enfrentar o incomodo que as verdades geram sem sucumbir aos
processos de subjetivagdo - sejam estes o discurso do padre, do médico,
do governante — ao contrario - a travessia exige fortalecermos as inquie-
tacOes subjetivas espiritualizando as paixdes que teimam em desviar o
percurso de poténcia da vida. Que nos reconditos em que a verdade
relampeja mesmo que oniricamente, possamos formar sujeitos que ao
acordarem ndao sintam um medo paralisante, mas um espanto mobili-

zador de sentidos.
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A educacao em tempo integral

e a formac¢ao humana do aluno

Eliete Maceno Novak

Fausto dos Santos Amaral Filho

Introducao

Quando analisamos a formagdo do aluno, podemos dizer que os
estudos sobre as aprendizagens produzidas na escola, os saberes cien-
tificos e as relagdes entre professores e alunos fazem parte da vida, da

teoria, da pratica, da cultura e da sociedade na qual estamos inseridos.

Questoes relacionadas com o educar e o cuidar os homens sem-
pre estiveram entre as preocupagdes dos grandes pensadores. Segundo
Kant, “o homem nao pode tornar-se um verdadeiro homem se nao pela

educacdo. Ele é aquilo que a educagao dele faz” (1996, p. 15).

Na atualidade, a necessidade da educag¢do e do ensino tem sido
debatida globalmente por profissionais, estudiosos e investidores de di-
ferentes areas, como da economia, tecnologia, servi¢os e por institui-
¢Oes escolares publicas e privadas. No Brasil, a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018) orienta que a Educagdo Basica deve seguir
principios éticos, politicos e estéticos que visem a formag¢do humana
integral e a constru¢ao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva
(Brasil, 2018, p. 07).
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Essas consideragdes nos auxiliam na compreensao da formagao
do aluno proposta nas politicas publicas de governo e refor¢am a neces-
sidade da educagdo. Por meio da educagdo o homem podera desenvol-
ver-se. Segundo Kant, o homem precisa ser humanizado, educado, mas

sozinho nao é possivel.

Kant (1996, p. 15) nos lembra, em relagao ao ser humano, que “ele
¢ aquilo que a educagao dele faz”. Assim, entender o significado que a
educacdo tem em nossas vidas e que a aquisi¢ao do conhecimento po-
dera capacitar-nos para o uso da razdo, nos leva a pensar sobre a neces-

sidade e a importancia da educagio do aluno.

A importancia sobre a necessidade de educar passa pela elabo-
racdo de uma base comum curricular para todos os sistemas de Ensi-
no Fundamental, do ponto de vista legal e em termos histdricos, vem
desde a Constituicao Federal (CF, 1988), art.c 210, onde se deve fixar:
conteudos minimos para o Ensino Fundamental, de maneira a assegu-
rar formagédo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,

nacionais e regionais (Brasil, 1988).

Em seus desdobramentos, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB,
9394/96), art.° 26, indicou que a Base Nacional Comum deveria ser
complementada: em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regio-
nais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos
(Brasil, 1996).

A elaboragdo dos contetidos basicos, objetivos e finalidades edu-
cacionais presentes nos curriculos escolares trazidos a discussao para
o contexto atual, segundo a formagao integral, a educagdo integral e as
escolas de tempo integral, nos impde, no minimo, uma andlise histdrica,

politica e filosdfica.
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A andlise centra-se na identificagdo, em termos historicos, da ver-
sao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, de 2017) a respeito da
formagao integral do aluno das escolas em tempo integral. Para tanto,
reveremos as versoes da Base Nacional Comum Curricular, buscando
apontar a finalidade da BNCC a partir da formag¢do do homem para a
vida em sociedade segundo as contribui¢des do pensamento do filésofo

Immanuel Kant.

As versoes da base comum curricular
e a educacdao em tempo integral

A Base Nacional Comum Curricular, prevista na LDBEN n°
9.394/96, teve a sua 1°* versao em 16 de setembro de 2015, foi elabora-
da pelo Ministério da Educagao (MEC), com apoio do Conselho Na-
cional de Secretarios de Educagdo (CONSED), a Unido de Dirigentes
Municipais de Educagdo (UNDIME) e universidades. A primeira ver-
sao foi disponibilizada na internet para consulta publica de outubro
de 2015 a margo de 2016. A 2°* versdo foi lancada em 3 de maio de
2016, a 3* versao foi lancada em 6 de abril de 2017 e a 4* e tltima ver-
sdo em 20/12/2017, este processo de constru¢do da BNCC orientou as
formulagdes curriculares para o ensino fundamental em todas as suas
modalidades (BNCC, 2018).

A elaboragao da BNCC previa, em diferentes documentos, a for-
magcao dos alunos e a organizagao curricular por areas do conhecimento
para alunos de todas as redes de Educagdo Basica de ensino do Brasil,
na Constitui¢ao Federal Brasileira de 1988, no Plano Nacional de Edu-
cacdao — II PNE/2014 e na BNCC, onde:
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[...] a Educac¢io Bésica deve visar a formagéo e ao desenvolvimen-
to humano global, o que implica compreender a complexidade e
a nao linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual (cogniti-
va) ou a dimenséo afetiva. (Brasil, 2018, p. 14).

Contudo, a comunidade e até mesmo profissionais da area da edu-
cacdo confundem educagao integral com escola em tempo integral. Em-
bora elas se relacionem a partir de aprendizagens e desenvolvimento, é

importante saber o que as distingue.

A ampliagdo da jornada escolar ou o tempo didrio de permanén-
cia do aluno na escola vai além dos objetivos do ensino fundamental,
para muitos e em diferentes momentos é uma op¢ao para o baixo de-
sempenho escolar, como se mais tempo na escola fosse elevar os indices
de aprendizagens, ou ainda, como uma alternativa de protecao, devido

ao alto indice de vulnerabilidade dos nossos alunos.

E inegavel que a educacio integral em tempo integral contribui
para a diminui¢do da pobreza dando protegdo e desenvolvimento so-
cial, fatores que contribuem para o desenvolvimento humano. Porém, a
sociedade brasileira contemporanea passou por mudangas e a aprendi-
zagem nao se limita a aquisigdo do conhecimento historicamente acu-
mulado pela humanidade, mas a “uma das possibilidades de desenvol-
vimento da pessoa que terd reflexos na vida em sociedade. Formar a
pessoa para situar-se, inclusive, como membro de um grupo passa a ser,
também, um objetivo de uma educagao escolar voltada para a humani-
zagao  (Lima, 2007, p. 21).

Nesse sentido, Kant aponta que “o ser humano s6 pode se tornar
humano através da educagdo” essa reflexdo nos ajuda a pensar sobre a

educacao dos alunos e a necessidade de o homem ser humanizado.
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Entender o significado que a educagdo tem em nossas vidas e que
o conhecimento podera ajudar-nos no uso da razdo faz com que o ato

de educar seja pensado.

A educagio integral

A educagao integral com frequéncia é confundida com educagao
em tempo integral. A educa¢do integral esta relacionada a formagao
integral, onde cada aluno deve ter a oportunidade de se desenvolver
em todas as suas multiplas dimensdes. Vale ressaltar que a educacgao
integral e a escolas em tempo integral sdo distintas entre si, porém nao

excludentes. Segundo o Ministério da Educacao, a:

Educagao integral representa a op¢ao por um projeto educativo
integrado, em sintonia com a vida, as necessidades, possibilida-
des e interesses dos estudantes. Um projeto em que criangas, ado-
lescentes e jovens sao vistos como cidadaos de direitos em todas
as suas dimensdes. Nao se trata apenas de seu desenvolvimento
intelectual, mas também do fisico, do cuidado com sua saude,
além do oferecimento de oportunidades para que desfrute e pro-
duza arte, conheca e valorize sua histéria e seu patrimonio cul-
tural, tenha uma atitude responsavel diante da natureza, aprenda
a respeitar os direitos humanos e os das criangas e adolescentes,
seja um cidaddo criativo, empreendedor e participante, conscien-
te de suas responsabilidades e direitos, capaz de ajudar o pais e
a humanidade a se tornarem cada vez mais justos e solidarios, a
respeitar as diferencas e a promover a convivéncia pacifica e fra-
terna entre todos. (Brasil, 2009, [s.p.]).

A educagao integral como possibilidade de formagdo humana

nos indica a necessidade de termos escolas de tempo integral, ndo sé6
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em termos de ampliacdo do tempo escolar, mas para que a ampliagdo
do tempo escolar seja uma oportunidade educativa na perspectiva da
formagao integral. Cabe aqui apontar o objetivo para a implantagdo de
programas de escolas de tempo integral elaborado por governos mu-
nicipais, estaduais e federal, a maioria opta pela ampliagdo do tempo
escolar, como, ja assinalamos, uma estratégia para proteger e combater a
vulnerabilidade social e ou aumentar a média das escolas nas avaliagoes

institucionais.

Nesse sentido, representando o que Arroyo (2012, p. 33) citou
como sendo apenas “mais tempo da mesma escola, ou mais um turno —
turno extra —, ou mais educa¢ao do mesmo tipo de educagao. Uma dose
a mais para garantir a visao tradicional do direito a escolarizagdao”. As-
sim, a ampliagdo do tempo escolar sem um comprometimento com a
humaniza¢ao da formagdo dos alunos seria oferecer apenas mais tempo
na escola. O propdsito da ampliacdo do tempo escolar é oferecer ao alu-
no oportunidades educacionais significativas em todos os tempos que o

aluno permanecer na escola (Arroyo, 2012).

Dessa forma, consideramos que mais do que ampliar a jornada es-
colar, a educagdo integral precisa de outras formas de organizar o tempo

para poder atender o aluno de forma integral.

Assim, a integralidade do aluno desafia a organizagdo do tempo
escolar, a pratica educativa e o cotidiano da escola na construgao de pro-
jetos educativos comprometidos com a formacdo nas dimensoes éticas,

social, cultural, cognitiva e politica.

A organizagdo do tempo escolar precisa de praticas educativas vol-
tadas para aampliagdo do tempo escolar como um direito de todos os alu-

nos, superando as visdes reducionistas. Segundo Ferreira e Arco-Verde:
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O tempo escolar ¢ institucional, é organizativo e é fato cultural.
Como tal, resulta de uma construgao histdrica. As principais ca-
racteristicas do tempo escolar, a sua organizagdo, sua estrutura
e suas praticas nos diferentes sistemas de ensino, implicam em
diferentes defini¢des sobre a arquitetura temporal da educacéo, as
quais foram forjadas ao longo de muitos séculos. A visao da pra-
tica educativa, da institui¢ao escolar e da organizacao pedagogica
e temporal deste espago vem sendo permeada por subordinagoes
a ciéncia e a tecnologia, recheada de fetichismo em relagao as im-
posigdes civilizatdrias na historia da formagao social do homem.
(Ferreira; Arco-Verde, 2001, p. 8).

Deste modo, a organizagao do tempo escolar reflete a distribui¢ao
da grade curricular elaborada para a formagdo do aluno, na maioria das
escolas, separada por disciplinas e distribuida em aulas. Esta organiza-
¢d0 aponta uma ldgica urbana para o atendimento das necessidades do

tempo e do trabalho (Ferreira, 2001).

Anisio Teixeira idealizou uma organizagao do tempo escolar ba-
seada em métodos e técnicas para o acompanhamento pedagégico in-
dividual e coletivo, com propédsito de oferecer dinamicas diferentes e
complementares. O referido autor propds que o desenvolvimento edu-
cacional nas Escolas Classes seria através de praticas pedagogicas em
ateliés de artes, atividades esportivas e de literatura. A Escola Parque,
inspirada na Escola Nova, e em pensadores como Wiliam James e John
Dewey, deveria proporcionar educagdo integral para a formagao do ser
humano (Cordeiro, 2001, p. 243).

Desta maneira, as praticas pedagdgicas para a educagao integral,
fundamentais no processo de aprendizagem, sugerem que os alunos se-
jam os protagonistas na construcgdo do seu processo de ensino-aprendi-
zagem. E, ainda, na relagdo entre as praticas pedagdgicas para a educa-

¢do integral, o foco sdo as novas estratégias, as metodologias inovadoras
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e as técnicas que permitam multiplas possibilidades de aprendizagem,

com protagonismo e na pratica.

O grande desafio da educagao integral é a criagao de praticas pe-
dagogicas que integrem dos contetidos curriculares as novas tecnolo-
gias, em tempos e espacos diversificados e que dé condigdes para que
o aluno, com autonomia e protagonismo, interprete e transforme seu
modo de produzir a sua existéncia. Para Paulo Freire (2003, p. 37), “[...]
ensinar nao ¢ transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para
sua propria produgdo ou a sua constru¢ao”. Nessa perspectiva, as prati-

cas pedagogicas devem estar alinhadas aos objetivos da educagao.

O cotidiano da escola organizado a partir da ampliagcdo do tempo
escolar reconhece a diversidade na forma de aprender e propde uma
escola que considere as diferencas e faca delas uma oportunidade de

aprendizagem.

A diversidade na forma de aprender esta relacionada a cognicao, a
afetividade, ao social, ao cultural e ao emocional. Segundo Bordenave e
Pereira (1995, p. 25 apud Croti; Dias; Ruiz, 2015, p. 8161),

A aprendizagem é um processo integrado no qual toda a pessoa
(intelecto, afetividade, sistema muscular) se mobiliza de manei-
ra organica. Em outras palavras, a aprendizagem é um processo
qualitativo, pelo qual a pessoa fica melhor preparada para novas
aprendizagens. Nao se trata, pois, de um aumento quantitativo de
conhecimentos, mas de uma transformacio estrutural da inteli-
géncia da pessoa.

Nesse contexto, a organizagdo do tempo escolar para a ampliagdo
do tempo de permanéncia dos alunos na escola precisa trazer para a sala

de aula temas da vida e ajudar o aluno a compreendé-las.
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Conclusao

A aprendizagem é um processo ativo pelo qual o aluno elabora e
constrdi o seu conhecimento. As praticas pedagdgicas para a aquisigao
da aprendizagem demonstram que o aprender acontece quando o alu-
no experimenta, interage, constréi, monta, manipula e aplica o conhe-
cimento. Nesse sentido, a educagdo integral em tempo integral é uma
estratégia fundamental. Contudo, exige organiza¢ao do curriculo, dos
espacos, dos tempos e dos recursos, para a ressignificagdo dos conhe-
cimentos escolares. Caso contrario, sera apenas a ampliagdo do tempo
escolar sem a possibilidade de ser uma oportunidade educacional para

a formacdo integral dos alunos.
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A experiéncia de reterritorializacao na

voz dos alunos: um regime significante

Albio Fabian Melchioretto

Juarés José Aumond

Introducao

Este trabalho esta alinhado com outra pesquisa. Este que se apre-
senta investigara algumas evidéncias em torno da primeira pesquisa.
Ela objetiva observar como acontece o processo de reterritorializagao
do rural em fun¢ao da expansao do urbano. Partimos do pressuposto
que a expansdo do urbano a partir da intensificacao do éxodo rural,
depois dos anos de 1960, alterou drasticamente o urbano no Brasil. No
tempo presente, chegamos ao ponto em que o rural sofre as transfor-
magoes dadas pela reocupacgdo de seu espago diante de varias condi-
¢Oes impostas pelo urbano. Sdo processo alinhados a uma perspectiva
de reterritorializagdes. Nao sdo apenas condi¢oes do espaco fisico, mas
também de praticas econdmicas, atividade de natureza sustentavel e
transformagoes que decorrem em novos habitos e costumes. Utilizamos
o conceito de reterritorializagdo a partir de uma perspectiva deleuzo-
-guattariana. Adiante no texto, trataremos deste tema. A proposta de
estudar a reterritorializagdo permitira responder se, nosso pressuposto

¢é valido ou refutavel.
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A pesquisa primeira esta em andamento e para investigar as hi-
poteses o local de realizagao ¢ a cidade de Massaranduba, localizada na
Regiao Norte do Estado de Santa Catarina. A escolha da cidade deu-se
por conta de algumas caracteristicas que podem nos servir de modelo
para entender outros casos. Ela é uma cidade onde o discurso da agri-
cultura é muito forte, vide, por exemplo, o slogan que a define como a
“capital catarinense do arroz”. Em meio ao discurso, temos sua posigao
geografica. Ela esta localizada entre outras cidades de grande porte que
sao tomadas como referenciais na economia e produgao industrial cata-
rinense. Forma um “quadrado” geolocalizado entre Blumenau, Jaragua
do Sul, Joinville e Itajai. Neste intermezzo ha o espago agricola do mu-
nicipio, que, em Anjos (1996) apontava indicativos contestando a tese
de que Massaranduba ¢é de fato um espago de predominéncia agricola.
O que temos ¢ uma cidade com uma pratica discursiva que desvela um

contexto de transformacgdes.

Neste recorte de pesquisa tinhamos por intengdo investigar
a possivel reterritorializacao através das vozes de criangas estudan-
tes das primeiras séries do Ensino Fundamental, perceber como elas
apreendem o contexto que vivem. Obviamente os dados nao trariam
uma ligacao da histéria passada e com o tempo presente, mas o dis-
curso da simplicidade, como diria Saint-Exupéry (2006), ¢ importante
para desvelar aquilo que muitas vezes esta invisivel aos olhos dos pes-
quisadores. Aqui ha o ponto em que a pesquisa se liga com a educagao.
Ouvir a voz de quem vivencia os processos de transformacao, e, de
certa maneira identifica através da simplicidade, aquilo que esta posto
e como isto interfere nas vivéncias. Para tal, escolheu-se realizar a pes-
quisa numa das escolas de ensino fundamental localizada no rural da
cidade. O que para nés pesquisadores faria mais sentido que ir a uma

escola urbana. Porém, encontramos algumas dificuldades diante dos
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orgaos responsaveis em autorizar a pesquisa. Frente aos impedimen-
tos, alteramos nossa abordagem. Perguntamos aos professores, como

eles percebem o estar o rural através das vozes dos alunos.

Chegamos ao objeto e a natureza desta pesquisa por observagoes
que nos causaram determinados incomodos. Anjos (1996) afirma que
em Massaranduba ja se caracterizava, na primeira metade dos anos de
1990 um tipo de trabalhador rural que se dedicava tempo parcial a agri-
cultura. Ele dividia a jornada com um trabalho em empresas, muitas
vezes localizadas em cidades vizinhas. Este cenario, em partes, sofreu
alteragoes. O trabalhador, que ainda se dedica ao rural, o faz de modo
parcial, porém, a industrializacdo e a prestacao de servico o ocupam
agora espacgo dentro da prépria cidade. O que faz deste habitante do
rural ser diferente do urbano? O que caracteriza o estudante rural do
estudante urbano? Grosseiramente, poderiamos responder afirman-
do que apenas a localizagdo é que os diferencia. O rural esta, com suas
caracteristicas, para o urbano. Nao temos aqui o interesse de defender
a tese do continuum-urbano ou do rururbano, tdo somente evidenciar
como as vozes das criancas sobre este espaco é refletida no discurso dos

professores.

Para dar conta deste objeto, realizamos entrevistas semiestrutu-
radas com trés professoras de uma das escolas de Ensino Fundamen-
tal da area rural de Massaranduba. A entrevista aconteceu no final do
primeiro semestre de 2019. O critério de escolha das professoras, foi
um combinado entre a equipe gestora da escola, e os professores que
se encontravam disponiveis para conversar com os pesquisadores. A
pesquisa foi registrada em video e aqui serdo, ao longo da apresenta-
¢do dos dados, descritas. A técnica de coleta dos dados esta amarrada
com a intengao de cartografar as falas e, a partir delas, desvelar possi-

veis conexdes entre os entes envolvidos e o objeto da pesquisa. O texto
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apresentara por primeiro uma segao tedrica os conceitos norteadores e
pontuaremos o territdrio da pesquisa. Na secdo seguinte estabelecere-
mos um didlogo entre conceitos e dados, e ali a importancia de pensar
o sistema educacional como chave para o desenvolvimento regional. E,
por fim, os entrelacamentos possiveis e os novos incdmodos produzidos

pela pesquisa.

Arcabouco teodrico

Para introduzir os conceitos importantes para a reflexdo faremos
o uso de uma analogia. Pensemos numa “fotografia”. A analogia é perti-
nente, porque numa foto existe uma continuagdo da paisagem captura-
da que esta além das bordas retratadas. Ha algo além do capturado, que
nao é mostrado. Ele existe, mas no momento permanece invisivel. Com
esta analogia vamos apresentar alguns conceitos que serdo norteadores
na pesquisa. Assim é este fragmento, uma analise recortada com bordas,
e para além delas, ha um conjunto maior do que o préprio retrato. Ou-
tra imagem importante, para justificar a forma como os conceitos aqui
serdo tratados é uma abordagem de Deleuze e Guattari (2012), onde os
autores afirmam que fazer filosofia é como passear com um saco, e ao
encontrar alguma coisa que sirva, pegar. Entdo, pegamos uma fotogra-
fia que nos interessa, mas ha um universo para além dela, e colocamos
alguns conceitos de interesse dentro de um saco, ou aqui, na abordagem
que permita desvelar algumas reflexoes.

O primeiro conceito é o de reterritorializa¢do. Ela é “como opera-
¢do original, ndo exprime um retorno ao territério, mas essas relagdes
diferenciais interiores a propria desterritorializacdo, essa multiplicida-
de interior a linha de fuga” (Deleuze; Guattari, 2012, p. 239). A terra
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¢ desterritorializada por exceléncia, é composta por multiplos territd-
rios inseparaveis de vetores que se agitam por dentro, de modo flexivel
e marginal, direcionando a constru¢do de novas linhas, que sao novos
territorios. O territdrio esta ligado a terra. A terra é um lugar intimo,
ndo ¢ apenas uma por¢ao fisica ocupada por ser humanos, mas é uma
casa-ndmade que gera encontros e afetos entre pessoas, espagos, meio
e condig¢des histdricas. O territdrio ndo é de natureza fixa, ele esta para
um roteiro de transformagdes que nao cessam, se fazem novo conside-
rando os diversos fluxos e rupturas possiveis de acontecer no tempo e
no espago. O territério esta o desenvolvimento na medida que rompe
as estruturas estanques que o prende. Ao romper dar-se-a 0 nome de

reterritorializacdo.

Outro conceito importante é o rural. Ele vai além de uma con-
cepgao meramente agricola, é pensado como um territério demarcado
pelo plano diretor municipal, mesmo que tal acdo possa denunciar ar-
bitrariedades na demarcagdo. Considerar-se-a que “é errado abordar as
relagdes entre cidade e campo em termos em que se desenrola o debate
socioldgico, isto ¢é, de dicotomia x continuum [rural-urbano] (Veiga,
2002, p. 6). Pensar o que ¢ rural, mesmo ndo encontrando entre estu-
diosos do desenvolvimento rural um consenso, é importante para de-
limitar o objetivo do estudo que é percepgdo do reterritorializagdo do
rural a partir de uma perspectiva de hinterlandia. E entende-se hinter-
landia como aquilo que “estd enquadrado em um fundamento bastante
externalista que tende a difundir esses espagos em termos analiticos e
espaciais em rela¢do as zonas tradicionalmente urbanas das cidades”
(Brenner, 2016, p. 6).

O rural e a hinterlandia sdao fundamentais para pensar as duas
pesquisas, e especialmente nesta, para tentar encontrar um itinerario

diante dos incomodos apresentados. De acordo com o que encontramos
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em Veiga (2002), nao ha um consenso tedrico para definir o rural. Entao
para fins desta pesquisa, mesmo que questionavel, adotaremos o rural
e o urbano, em Massaranduba, a partir daquilo que o Cddigo de zonea-
mento de uso e ocupagio do solo (Massaranduba, 2011) da cidade deter-
mina. A discussdo acerca desta limitagdo é importante, mas ela nao é
objeto de analise deste artigo. Para no momento é necessario pensarmos
em territorios e ter um referencial. O segundo conceito, que poderiamos
desafiar é aquele apresentado por Brenner (2016). Ele pensa a hinterlan-
dia a partir do espago fisico. Mas, ndo podemos pensar a hinterlandia
a partir de um comportamento urbano no rural? Se o pressuposto da
transformacao do rural pela for¢a do urbano fizer sentido, nao podemos
também estender esta area de confluéncia para uma reterritorializagao
maior que o proprio espago? Reterritorializagdo de costumes e de atitu-
des, por exemplo? Por ora, sdo apenas questionamentos que colocamos

dentro de um saco.

Pensar estas questdes ¢, de alguma forma, propor um outro-de-
senvolvimento. Uma maneira que ultrapasse os conceitos estanques ex-
ploratérios e do controle dos meios de produgao para atender somente
as necessidades do mercado. Para Deleuze e Guattari (2012), a geofilo-
sofia é uma a¢ao feita porque o capitalismo impede o devir. Pensar e cri-
ticar o capitalismo é um movimento de desterritorializacao e também
da busca de uma Nova Terra. Entdo, pensando a pesquisa poderiamos
questionar, se a reterritorializa¢do do rural estd para o capitalismo ou
¢ outro-desenvolvimento possivel? Por exemplo, ao propor uma Nova
Terra, poderiamos pensar a superagdo de um desenvolvimento desigual.
Mas estas sdo apenas perspectivas tedricas ou, um posicionamento de
resisténcia, ou ainda perspectivas ilusorias? Talvez possamos encontrar

algo nos dados que determine um possivel itinerdrio reflexivo. A inde-
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pender das condigdes, a reterritorializagcdo do rural formam um Nova

Terra, mas nao sabemos que terra é esta.

O territorio da pesquisa

A pesquisa aconteceu em Massaranduba, cidade localizada na
Regiao Norte do Estado de Santa Catarina. O territdrio surgiu na se-
gunda metade do século XIX com a vinda dos migrantes europeus
que ocuparam as terras na estrada que ligava Blumenau a Baia da Ba-
bitonga e outros que “subiram” as montanhas via Rio Luis Alves. O
passar dos anos desvelou uma economia essencialmente agraria, com
o desenvolvimento da rizicultura como carro-chefe local. Segundo
dados do IBGE!, atualmente a cidade tem um desenho onde 52% da
populagao reside no espacgo urbano e 48% no rural®. Agora, pensando
a educacgdo, de acordo com o Censo Escolar?, sdao 9 escolas de Ensino
Fundamental, onde 8 delas estdo localizadas no espago rural e outras 3
com Ensino Médio. A escola onde a pesquisa aconteceu é uma das es-

colas de Ensino Fundamental localizada no rural. No ano de 2018, ela

1  Dados do Censo 2010, Universo: caracteristicas da popula¢do e dos domicilios.
Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/massaranduba/pesquisa/23
/243042detalhes=true>. Acesso em: 20 jun. 2019.

2 Cabelembrar também que ha um problema conceitual descrito por Veiga (2002)
que questiona a defini¢do setorial de rural utilizada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatisticas e outras institui¢des governamentais. Este artigo trabalha
com um conceito rural territorial. Como nao ¢ objeto deste artigo, reservo-me
apenas a citar as ambiguidades, sem aprofunda-las conceitualmente.

3  Dados do Censo Escolar, 2018, Sinopese do Ensino Basico. Disponivel em:
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/massaranduba/pesquisa/13/78117>.
Acesso em: 20 jun. 2019.
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era composta por salas multisseriadas que atende 47 alunos das Séries
Iniciais. Conta com uma equipe de 8 docentes e outros 3 funcionarios
que recebem estudantes de 4 bairros que estao localizados cerca de
vinte quilometros de distancia do centro urbano da cidade. Atende os

estudantes em periodo integral.

Neste contexto apresenta-se o objetivo de investigar como os pro-
fessores percebem, através do enunciado dos estudantes, o processo de
reterritorializagdo do rural. Para tal, foram conduzidas entrevistas se-
miestruturadas com professores. A pesquisa se justifica diante de um
quadro onde o rural passa por transformagdes. Na segunda metade do
século XX, o Brasil passou por um processo intenso de éxodo rural. Os
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD (IBGE,
2016), publicada em 2015 revela que 85%, da populagdo brasileira vive
em areas urbanas e 15% dos brasileiros vivem em areas rurais. Em 1950
os nimeros eram de 36% e 64% respectivamente. De acordo com Veiga
(2002) e também Brenner (2016), ha um processo em curso de reterri-
torializacao do rural em fun¢ao da expansao urbana, nao apenas em es-
pagos continuos, mas uma reterritorializacao dos costumes e de praticas
vivenciadas do rural em fung¢do do urbano. Nao é inten¢ao estabelecer
uma dicotomia, mas pensar, como diria o poeta Guimaraes Rosa, uma

terceira margem do rio.
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Figura 1 - Mapa de Localizagao de Massaranduba
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Fonte: acervo do pesquisador.

Dialogos

Na busca por uma nova margem, os professores entrevistados evi-
denciaram que as falas dos estudantes desvelam a existéncia de uma rela-
¢ao de atravessamento entre as margens territoriais existentes entre o rural
e o urbano. Para os professores entrevistados (que serdo nomeados por P)
o processo de reterritorializacao fica evidente nas falas dos estudantes. Por
exemplo, o P1 afirma, “eles prezam mais o ter, o comprar, do que o criar,
o trabalhar com aquilo que se tem, o reciclar, o que mais impacta que eu
percebo é isso”. O mesmo professor ainda afirma, “o celular é distante [dos
alunos] mas o tablet é bastante proximo. Todos tém um tablet. O jogo do

tablet. A gente trabalha com isso, trazer o tablet para a parte educativa’. Ao
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mesmo tempo, P2 deixa claro uma relagao de territorialidade demarcada
pela estética do espaco, “para os alunos o rural é trabalhar na roga, o urba-
no é a cidade, onde tem prédios, banco, delegacia e policia”. Enquanto que
o P3 percebe questoes comportamentais na marcagdo do territorio, “os
alunos vivem em familias do meio rural, o cultivo ainda faz parte da vida

deles, plantagoes, o gado, o brincar fora, que faz parte do rural”

Existe uma perspectiva de mudanga que pode ser pensada em duas
categorias, a do consumo e a do espago. A comegcar pelo consumo. “A
cultura de hoje é feita de ofertas, ndo de normas [...] ela vive de sedugcio,
ndo de controle policial; da criagao de necessidades/desejos/exigéncias,
ndo de coer¢ao” (Bauman, 2010, p. 33). O sentido de pertenga de um gru-
po ndo esta no enraizamento territorial fisico, mas passa pelo duplo jogo
do apego/desapego envolvido numa rede de interesses. Ela reterritoriali-
za comunidades onde o consumo, provocado por uma légica capitalista,
agrupa uma nova mentalidade de comunidade, o que fica evidente na fala
de P1. A reterritorializagao é provocada pelo consumo, a criagdo de algo
proprio que identifica o espago nao ¢é tdo valorizado, o prezar identifica
uma pratica hegemonica. O que também ¢ evidenciado na fala “todos tém
um fablet”. Refor¢a a ideia de pertenca a comunidade pelo vinculo do de-

sejo do consumo criando uma nova dinamica dentro do espago.

“O territorio ndo é uma categoria de andlise, a categoria de analise
¢ o territério usado” (Santos, 1999, p. 18). Pensar o espago é considerar
também as relagdes que sdo criadas e redesenhadas dentro dele, como
proposi¢dao de um territdrio que esta sempre em processo. Numa pers-
pectiva miltoniana, existem forcas de poder que atravessam o territorio
que ndo sao mais monopolizadas pelo Estado. O poder dentro da logica
do capitalismo passa a ser dos grandes conglomerados. A ideia de ter-
ritério que vemos em P2 ¢ uma logica de poder representada por uma

ideia de ocupagao do espago demarcado, em certo grau, com a presencga
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dos meios de produgdo, com uma ldgica de ocupagdo de moradia e a
presenca do sistema financeiro, e somente no final da fala de P2 acontece
o apontamento da presenca do Estado. Porém, na fala de P2, o rural esta
reduzido ao trabalho no campo. O que P2 traz ndo considera a presenga
do que Anjos (1996) chama de colonos-operarios, fenomeno registrado
em Massaranduba, nos anos de 1990. “A légica é a busca de incremento
no ingresso economico global da unidade familiar de produgao, onde a
renda proveniente destas atividades assegura uma via complementar de

satisfacdo das necessidades do grupo doméstico” (Anjos, 1996, p. 19).

Se eu tenho uma perspectiva de classificacdo pelo meio de produ-
¢do, como ¢ apontado por P2, ha um discurso que nega um éthos rural.
O que permite afirmar que a reterritorializacao, segundo o que Bauman
(2010) sugere, acontece por meio de um vinculo de consumo, alinhado
a uma hipervalorizagdo dos meios de produgdo. Uma constante reter-
ritorializagdo que nao cessa. Em contrapartida, P3, acrescenta um ele-
mento importante, que é o “brincar fora”, mesmo que ele parta de uma
construcdo semelhante a P2. A expressao identifica uma possibilidade
de um tipo de brincadeira, que nesta visao, é exclusiva do rural. Se assim
for, ndo ha um processo de reterritorializagdo em curso. A manutengao
do territério acontece via meio de produgéo, desconsiderando a propo-

si¢ao de existéncia do colono-operario, evidenciado por Anjos (1996).

Alguns entrelagamentos

O titulo do artigo chama o processo de reterritorializagdo de um
regime significante. Os dados desvelaram que os professores, ao enun-
ciar aquilo que os estudantes compreendem por territorializagdo, falam

de um espago repleto de significados. Ele possui um sentido, de cer-
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ta forma ha a instituicdo de um éthos rural. Uma ideia de pertenca a
um lugar por meio de um modo de produgao. A categoria que aparece
na voz dos estudantes é aquela que demarca o territorio atual. Se ha
demarcac¢ao, houve diferenciagdo, e por consequéncia um regime sig-
nificante neste tipo de classificacio, mesmo que o tipo seja efémero e
que se entrelacem muitas vezes. Hd um dinamismo econémico. Entao,
diante disto, qual é o papel da escola? A manuten¢ao de um sistema, ou,
a apresentacdo de um devir? Reconhecer o éthos que se estabelece e se
modifica? Ela esta dentro de contexto, capturar, deixar-se capturar ou

uma forma de resisténcia ao poder hegemdnico?

Como vimos ao longo do texto, a reterritorializagdo nao acontece
apenas sobre o espago fisico, mas sobre um conjunto de significagdes.
Aquele estar e participar de um lugar, dito como rural por um plano di-
retor, somente se faz, quando hd uma significagao sobre. Nao é somente
o planejamento urbano que demarca o rural. As atitudes evidenciadas
nas falas sdo aquilo que da forma ao conjunto significativo de uma ex-
periéncia de vida, que provoca uma reterritorializacao influenciada por
diversas linhas que podem ser, econdmicas, profissionais, escolarizan-
tes, da saude, do bem-estar social. A escola provoca uma experiencia
de vida. E isto nao se configura num plano diretor. Sao linhas que se
intercruzam e que forma uma caracterizagao propria de um espago que
ja foi um determinado territorio e hoje é outro e se transformara. Para
além do espaco fisico ha as mudangas de habitos que retratam o quanto

reterritorializado é o rural.

A escola encontra-se como um espago que acolhe estudantes,
que se dinamiza entre interesses do capital hegemonico, desenvolve os
planos e métricas de avaliacdo do Estado e atende as expectativas da
comunidade. Para perceber e abrigar os sujeitos da reterritorializagao

¢ uma vivéncia da ordem do virtual. Se fosse enrijecida no atual, ndo
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abriria espagos para perceber o mundo. Ela é uma instituicdo multi-
facetada que percebe, antes dos outros as evidencias de uma reterrito-
rializacdo em curso. Trabalha com elementos do poder hegemonico,
através de planos e grades curriculares previamente constituidas e ao
mesmo pode proporcionar linhas de fuga aos que nela habitam. As vo-
zes dos estudantes, retratada por meio das professoras, foi importante
para perceber que a hipotese que a hinterlandia, estende-se para além
do fisico. Ela instala um novo paradigma comportamental entre os
sujeitos da escola. Entdo, o que propomos aqui como incomodos tem

uma certa legitimidade através das vozes da pesquisa.

O que resta sao recomendagdes para uma futura pesquisa, ou
para a pesquisa maior, que sera contextualizar como as mudangas de
habitos do rural impactam na sua estrutura. Para além disso, se ha
o impacto, quais sdo os possiveis desdobramentos dentro do rural?
Também, P2, apresentou o uso de tecnologias digitais e P1 falou das
construgdes, entdo, que tipo de desenvolvimento encontramos e como
pensar um outro-desenvolvimento que considere a sustentabilidade?
E, por fim, qual o papel da escola diante deste contexto de reterrito-

rializa¢dao?
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DIALOGO VIII
SOBRE APRENDER A DECIDIR



O aluno de Psicologia frente
a um dilema: ciéncias humanas

ou ciéncias da saude?

Cairu Vieira Corréa

Fausto dos Santos Amaral Filho

Em documento publicado em 2018, o Conselho Federal de Psi-
cologia (CFP), em parceria com a Associacdo Brasileira de Ensino de
Psicologia (ABEP) e a Federagdo Nacional dos Psicélogos (FENAPSI),
realizou uma revisao das diretrizes curriculares nacionais para os cur-
sos de graduagao em Psicologia, utilizando uma analise do processo de

institucionaliza¢ao académica deste campo do saber.

Logo no inicio do texto discute-se a ambiguidade da Psicologia com
relagdo a sua vinculagdo cientifica - Ciéncias Humanas ou da Natureza.
Na concepgao do CFP (2018), referindo-se ao projeto inicial de uma Psi-
cologia cientifica e disciplina académica, ocorrido no final do século XIX,
decorrente da hegemonia do saber naturalizado, a possibilidade e valori-
zagdo do estudo dos fendmenos psiquicos de maneira institucionalizada,
s6 se fizeram possiveis com a submissao da Psicologia aos: “[...] princi-
pios das ciéncias naturais - neutralidade, objetividade, sujeicdo a aportes
quantitativos” (CFP, 2018, p. 37). Desta forma, “[...] a universidade mo-
derna alocou a Psicologia como origindria de uma Ciéncia Natural que

mais se aproximava da Area de Satide” (CFP, 2018, p. 37).
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Ainda referindo-se ao processo de estruturagdao da Psicologia

como uma disciplina académica, o referido 6rgao afirma que:

E importante observar que nessa proposta reafirma-se o carater
multidisciplinar da Psicologia, sua vincula¢ao tanto com as cién-
cias bioldgicas quanto com as ciéncias humanas, e também sua in-
ser¢ao nos trés campos que se tornariam classicos na formagio e
atuagdo em Psicologia: clinica, escolar, trabalho. (CFP, 2018, p. 22).

Mesmo com a tradicional hibridez cientifica, localizada desde o
inicio da Psicologia moderna, de acordo com o CFP, ao abordar o con-
texto atual brasileiro, permanece na academia e na sociedade a pergunta:
“A qual drea pertence a Psicologia: Saude ou Ciéncias Humanas e So-
ciais?” (CFP, 2018, p. 36). Verificamos que esta ainda é uma lacuna epis-
temologica do campo psi, ou seja, uma pergunta relativa ao nosso objeto
e campo de estudo sem uma efetiva resposta. A auséncia de consenso se
manifesta no fato de, por exemplo, “[...] alguns cursos de Psicologia sao
alocados em Escolas ou Departamentos de Ciéncias Humanas e outros
na area de Saude” (CFP, 2018, p. 36). Entretanto, nos espanta o posicio-

namento do CFP, ao concluir a sua discussao da seguinte maneira:

[...] 0 que se pode afirmar é que, considerando o hibridismo e
pluralidade da Psicologia, bem como as condi¢des concretas e
histdricas de inser¢do do curso de Psicologia em cada uma das
institui¢des de ensino superior, a localizagdo em uma grande area
ou outra — saude ou ciéncias humanas — deixa de ser um ponto de
questionamento, ja que ambas estario, necessariamente, imbrica-
das e reciprocamente orientadas. (CFP, 2018, p. 40).

Contudo, parece ndo ser bem assim, pois, ao analisarmos a clas-
sificagdo atual do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e

Tecnolégico (CNPq), relativa as dreas do conhecimento, encontramos a
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Psicologia no campo das Ciéncias Humanas. Mas, para o Ministério da
Satde, desde o ano de 1997, a partir da resolugdo CNS n° 218, a Psico-
logia é reconhecida como uma categoria profissional da area da saude
(Brasil, 1997).

Ademais, encontramos uma compreensao distinta acerca da area
de concentragdo da Psicologia no “Manual para Classificagdo dos Cur-
sos de Graduagdo e Sequenciais - Cine Brasil 2018” (Brasil, 2019), publi-
cado pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Por sua vez, a proposta de revisao e atualizagdo promoveu forte
oposicao por parte do Conselho Federal e Regionais de Psicologia, pois
nela encontramos a Psicologia ndo mais considerada como drea da saude,
como assim fora pelo Ministério da Satide em 1997. Mas sim, realocada
na area de Ciéncias Sociais, Jornalismo e Informagao, subarea de Cién-

cias Sociais e Comportamentais, sendo a primeira, compreendida como:

[...] formacbes relacionadas as ciéncias sociais no contexto dos se-
res humanos e da forma como se comportam em grupos e em rela-
¢do a sociedade. Incluem estudos relativos ao jornalismo enquanto
expressdo discursiva das agdes humanas e os estudos das ciéncias
da informagéo especificados na arquivologia, na documentagéo, na
biblioteconomia e na gestdo da informagao, bem como formagoes
interdisciplinares que apresentem como contetdo principal cién-
cias sociais, jornalismo e informagao. (Brasil, 2019, p. 35).

No referido documento, a Psicologia, enquanto ciéncia e profis-

sao, é descrita como abrangendo:

[...] 0 estudo da mente, do comportamento e das relagdes huma-
nas como consequéncia de diferencas individuais, das experi-
éncias e do ambiente. Inclui estudos voltados para a psicologia
social, clinica, do desenvolvimento, da satude, do trabalho e or-
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ganizacional, da educagao, juridica, bem como a psicanalise e a
neuropsicologia. (Brasil, 2019, p. 36).

Pensando na formagao do psicélogo a partir das Diretrizes Curri-
culares Nacionais para os cursos de graduagdo em Psicologia, no artigo
3°, entre os principios e compromissos a serem assegurados, encontra-
mos primeiramente a necessidade de: “construcao e desenvolvimento
do conhecimento cientifico em Psicologia” (Brasil, 2011, p. 1). Ja no
artigo 8°, é determinado que a formagdo em Psicologia possibilite ao
formado: “saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessario a
atuagao profissional, assim como gerar conhecimento a partir da pratica

profissional” (Brasil, 2011, p. 3).

Mas, diante de tudo que foi exposto, questionamos: Que ciéncia é

esta que se espera do estudante de Psicologia se apropriar?

A necessidade desta reflexdo inscreve-se em sua influéncia no
processo de formagdo do psicologo contemporineo. Principalmente
no momento em que vivemos, no qual mesmo constatando um cena-
rio critico do ponto de vista humano, “[...] estamos aderidos ao mundo
presente, a uma fé tao cega na Razdo que dela s6 somos capazes de en-
xergar as luzes” (Amaral Filho, 2018, p. 13). Sabemos, contudo, os riscos
relacionados ao nosso contexto social atual, marcado como o apice dos
principios da modernidade e no qual impera, de maneira dogmatica, a
exaltacdo do cientificismo quantitativo e das tecnologias, pois vivencia-
mos um apego demasiado “a ‘perfeicao limpa’ das matematicas ou ao
rigor ludico da informatica [...]” (Ferreira, 2004, p. 1228). Algo que nos
conduz ao esquecimento do ser humano em prol da sua coisificagdo e
resultando “de forma cada vez mais ampliada na miserabilidade huma-

na, que se faz cada vez maior no mundo” (Ferreira, 2004, p. 1228-1229).
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Cabe-nos pensar a formagdo profissional e, sobretudo humana,
para além do seu carater pragmatico e tecnicista. Ao constatar-se que a
Psicologia, até o momento atual, ndo evidencia clareza frente a sua vincu-
lagdo cientifica, horas aproximando-se das Ciéncias da Saude, horas, das
Ciéncias Humanas, elucida-se a necessidade de reflexdes que contemplem
ndo meramente as suas técnicas e o seu espago adquirido na academia e
no mercado de trabalho. Diferentemente, seria prudente assumir a sua

fragilidade na concep¢ao e apropriagao do seu objeto de estudo.

Entretanto, infelizmente, como ja salientado por Holanda (2019),
deparamo-nos com uma escassez de literatura brasileira sobre a Epis-
temologia da Psicologia. E no que tange a formagdo académica, de
acordo com o autor, “[...] € comum observarmos a aliena¢do — ou o
esquecimento — da discussao com respeito a Epistemologia da Psico-
logia” (Holanda, 2019, p. 9). Até porque, “uma observagdo rapida nos
curriculos de Psicologia em nosso pais aponta com clareza que ha um
significativo distanciamento do tema da Epistemologia ao longo da for-
magcao” (Holanda, 2019, p. 11). Esta falta de reflexao epistemoldgica, ao
contrario de favorecer uma solugdo ponderada para os debates atuais
acerca das vinculagdes da Psicologia com distintas areas do conheci-
mento cientifico, da margem para disputas acaloradas, porém, pouco

aprofundadas em contetido e direcionadas as finalidades do capital.

Sendo assim, com o intuito de ampliar as possibilidades de uma
reflexdo epistemologica acerca do campo psi, podemos entdo langar os
seguintes questionamentos: Afinal de contas, o que é Psicologia? O que
faz um psicélogo? Quais sdo os seus temas de estudo?

Intriga-nos que comumente tais questionamentos, mesmo rela-
cionados a temas extremamente amplos, sdo respondidos a partir de um
relativismo reducionista, amparado na filiagio do profissional a uma

determinada abordagem tedrica. Em outras palavras, tais perguntas se-
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guramente seriam respondidas por muitos da seguinte forma: “depende

da abordagem tedrica que determinado psicdlogo segue’.

Ou seja, a falta de discussdes que contemplem a epistemologia da
Psicologia, incluindo reflexdes sobre o seu objeto, método(s) e vincula-
¢do cientifica, da margem a uma pluralidade de concepgdes acerca da
mesma. Com isso, deparamo-nos com a auséncia de uma compreensao
ampliada acerca deste saber. Sendo que, na maioria dos casos, para se
falar da Psicologia, utiliza-se de fragmentos do seu campo tedrico, isto
é, “psicologias” advindas das abordagens metodoldgicas e do trabalho

tedrico dos seus respectivos autores.

E o aluno, como fica diante desta relativizagdo, que, para além de
um reconhecimento de uma flexibilidade necessaria, diz de uma ausén-
cia de reflexdo epistemoldgica? Em meio a pluralidade de concepgdes
psicoldgicas, ao longo da sua formagéo, o aluno é conduzido a escolher
e seguir uma abordagem tedrica, algo que, em muitos casos lhe desper-
ta angustia. Pois, nota-se uma valorizagdo demasiada a tal processo de
filiagao, sendo inclusive anunciado ao aluno que a sua “escolha” de uma
abordagem ¢é um ingrediente fundamental para o desenvolvimento da

sua identidade profissional.

A partir disso, identificamos uma possivel relagdo dependente en-
tre a constituicdo de uma identidade profissional do psicélogo com a
vinculagdo e/ou submissao a uma determinada corrente do pensamento
psicolédgico. O que ndo significa uma apropriagdo critica, por parte do
aluno, acerca do seu campo de estudo, com possibilidade de refletir os
fenomenos da vida psiquica de forma aprofundada, tampouco aquisi¢ao

da sua autonomia de pensamento.

Podemos, inclusive, questionar qual é o poder de escolha do alu-

no, ou seja, serd que a identificagdo com uma determinada abordagem
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diz de um ato espontaneo conectado coma busca pelo conhecimento?
Ou, além de anunciar uma possivel exigéncia académica, evidencia a
busca de um “porto seguro” (Japiassu, 1983, p. 13) almejado diante das
instabilidades epistemolégicas do campo psi? Porto seguro, na concep-
¢ao de Hilton Japiassu (1983), enquanto a submissao as ideias advindas
de um determinado autor e/ou abordagem teérica. Representando a ilu-
sao de ter a posse da verdade e de sentir-se seguro perante a “falacia das

evidéncias e das teorias certas” (Japiassu, 1983, p. 16).

Mais ainda, sera que a filiagdo a uma determinada abordagem, en-
quanto possivel fundamento da constituigao profissional do aluno, nao se
torna um movimento acritico e autoritario de enquadrar-se em um “mé-

todo’, revelando uma perspectiva tecnicista na formagdo em Psicologia?

Aliado a isto, ndo ¢ raro identificarmos perspectivas ideologicas,
até mesmo dogmaticas, de professores, profissionais e alunos de gradu-
acao em Psicologia, ao defenderem a eficacia de suas técnicas e a “ge-
nialidade” dos seus respectivos autores/tutores. Japiassu ja nos indica a
possibilidade de que um individuo, “ndo estando convicto de suas pro-
prias posi¢oes, faca apelo a protecdo de um autor célebre [...]” (Japiassu,
1983, p. 16). Em outras palavras, pode-se traduzir este fendmeno como
a utilizacdo de uma determinada teoria, ou verdades estabelecidas por
um autor, como uma “muleta intelectual” (Japiassu, 1983, p. 16), o que,
infelizmente, pensando na experiéncia do aluno, representa “uma terri-
vel deformacio intelectual” (Japiassu, 1983, p. 16). Entretanto, Japiassu
também assinala que: “[...] nada melhor para “formar”, enquadrar ou
conformar os educandos, que injetar-lhes doses mais ou menos macigas

de receitas de culinarias cientificas” (Japiassu, 1983, p. 65-66).

Contudo, como respostas que nao comportam a especificidade do

campo psi de forma abrangente — mesmo que enfaticamente dissemina-
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das e acreditadas, principalmente no que tange a eficacia das técnicas -

facilitam a formagao dos futuros psicélogos?

Claro que a critica acerca da vinculagdo/submissdo dos alunos
as doutrinas tedricas nao deve ser interpretada como uma defesa a um
anarquismo metodoldgico sustentado por um relativismo individualis-
ta. Tal movimento s6 representaria a replica¢ao ingénua de um determi-
nismo com outra roupagem. Pois, mesmo que pautado na defesa de um
“ndo modelo’, por seu carater individualista, ndo deixaria de ser uma

diregdo a ser seguida.

Todavia, podemos ponderar a funciao da tradicdo, dos conceitos,
das técnicas e dos seus respectivos autores. Ao invés da recorrente ex-
pressao “seguir” um autor ou abordagem, ndo nos seria possivel “pensar”
com os mesmos? Em outras palavras, para além da fantasia — muitas vezes
perversa, por revelar uma disputa de poder — de que o aluno em formagio
estabelece a sua vivéncia no campo psi como uma extensao dos seus tuto-
res ungidos ao longo do curso, poderiamos favorecer a formagao de um
aluno nao meramente como replicador, mas sim enquanto agente critico.
Ao discutir o papel do professor, Japiassu salienta que: “Se temos que ensi-
nar algo a nossos alunos, que lhes ensinemos a pensar, que lhes ensinemos
a aprender, a se construirem e a se reconstruirem, a fazerem perguntas e a

questionarem o ja sabido” (Japiassu, 1983, p. 17).

Todavia, para nao nos limitarmos a uma linearidade do pensa-
mento, reduzida a um narcisismo psicologista, incluimos uma reflexao
sobre a esséncia do conhecimento que recebe o status “glorificado” de
cientifico. Primeiramente, lembremos que a racionalidade moderna,
desdobrada historicamente como razdo instrumental, dirigindo-se a
limitacao da experiéncia humana aos formatos da técnica, é norteada

pela ansia do controle da natureza e permeada por discursos objetivistas
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acerca da realidade. Até porque, a partir do renascimento e do advento

da ciéncia moderna:

A dessacralizacdo da natureza e o desenvolvimento da natureza
como conglomerado de forgas mecanicas, como objeto de ex-
ploragdo e dominio, acompanha pari passu a dessacraliza¢ao do
homem, no qual se descobre um ser que é possivel modelar e for-
mar, ou entdo - traduzindo em linguagem correspondente — que
se pode manipular. (Kosik, 2002, p. 220).

Na defesa por uma formagao académica amparada pelos princi-
pios da neutralidade e objetividade cientificas, defrontamo-nos com a
armadilha de reificar o aluno, na ilusao de que o mesmo possa seguir as
mesmas leis da mecénica e bem “funcionar” a partir do manual redigido
pela abordagem tedrica que ele se vincula. Pois, seguindo a perspectiva
cientificista acerca do ser humano, “pela sua natureza ele ¢ sempre mol-
davel, e pode, portanto, ser transformado em objeto de uma manipula-

¢ao calculada e baseada na ciéncia” (Kosik, 2002, p. 221).

Visando transcender o modelo educacional cientificista, podemos
desenvolver uma formagao académica que ndo se reduza ao pragmatis-
mo/tecnicismo, ao enquadramento/formatacao do aluno as tendéncias
das abordagens tedricas e do mercado. Diferentemente, desta inquisi¢do
cientificista, pensemos na “instauracdo de uma pedagogia da incerteza,
da inseguranca e da provisoriedade, incapaz de parametros dogmaticos

e absolutos ou de verdades definitivas” (Japiassu, 1983, p. 13).

Talvez assim, assumindo os desafios e fragilidades vivenciados,
possamos nutrir uma formacdo educacional que favorega a “[...] eman-
cipagdo social [...] compreendida na perspectiva democratica e de qua-
lidade” (Ferreira; Grahl, 2012, p. 5), comprometida com a formagdo

humana do aluno. Por fim, com tantas problematizagoes dirigidas a
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educagdo no nosso cenario nacional, esperamos, com os questionamen-
tos apresentados neste artigo, afastar-nos da defesa da Razao acima de

tudo e do Método (técnica) acima de todos.
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Reflexdes sobre a aprendizagem do
discente do curso superior de tecnologia
em pilotagem profissional de aeronaves

no laboratorio de simulacao de voo

Margareth Hasse

Introducao

O presente artigo ¢ resultante de parte da pesquisa sobre a apli-
cagdo da metodologia ativa de aprendizagem baseada em cenario de
simulagdo realizada pelo grupo de professores do Curso Superior de
Tecnologia em Pilotagem Profissional de Aeronaves da Universidade
Tuiuti do Parana (UTP), e trata da percepcao dos discentes sobre o seu
aprendizado no laboratério de simulagao de voo. A pesquisa surge em
razdo do aumento do nimero de disciplinas do curso que utilizam o
laboratdrio de voo para desenvolver as competéncias necessarias para a
formagdo de pilotos de aeronaves, indo além do conhecimento tedrico

adquirido em uma sala de aula tradicional.

O roteiro das agdes da pesquisa seguiu os seguintes passos: a) de-
limitar o conceito da metodologia de aprendizagem baseada em cenario
de simulagao; b) conhecer as estratégias de aplicagdo; c) esclarecer o
passo a passo da aplicagao da metodologia; d) elaborar um modelo de
avaliagdo da percepgao do aluno sobre a metodologia e o seu aprendi-

zado. Nesse artigo, o que ira ser debatido é o resultado do ultimo passo
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da pesquisa, a saber, a percepgdo do aluno sobe o seu aprendizado no

laboratério de voo.

A escolha da metodologia de aprendizagem com os simuladores
de voo se deve pelo seu uso constante na aviacao e é definida como trei-
namento baseado em cenario. Segundo pesquisadores da Administragao
da Avia¢ao Federal dos Estados Unidos da America (Federal Aviation
Administration, 2008), o treinamento baseado em cendrios trabalha
com o conceito de cognicdo situada, onde a cogni¢do do conhecimento
acontece no contexto no qual esse conhecimento opera (Barrenechea,
2000), e o piloto aprende a aplicar tal conhecimento de forma ativa e
apropriadamente. O uso da metodologia baseada em cenarios pode ser
aplicado desde o treinamento inicial do piloto até o de manobras espe-
ciais, onde sao criados cenarios para que o piloto aprenda a gerenciar
os recursos da cabine de voo, exercite sua capacidade de julgar e tomar

decisoes, entre outras competéncias essenciais a atividade (Cox, 2010).

Para o treinamento de novos pilotos é muito bem aceito o uso de
computadores de mesa para a simula¢do do voo e, apesar de ndo ofe-
recer 0 mesmo realismo dos simuladores usados por empresas aéreas,
ha evidéncias da sua eficiéncia em varios estudos cientificos (Lintern et
al,, 1990; Lintern et al., 1997; Ortiz, 1994; Dennis; Harris, 1998; Taylor
et al., 1999). No treinamento inicial dos pilotos de aeronaves com com-
putadores de mesa sdo desenvolvidas as competéncias necessarias para
a compreensao dos procedimentos que envolvem um voo por regras

visuais e, posteriormente, por regras de instrumentos.
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Aprendizagem baseada em cenario de simulagao

Aprendizagem baseada em cendrio de simulagdo ¢ considera-
da uma efetiva e dindmica ferramenta de treinamento (Zantow et al.,
2005), em especial para a geracdo de estudantes virtuais (Proserpio;
Gioia, 2007). Isto é visto na formagao dos alunos de pilotagem de ae-
ronaves, a qual foi se aprimorando ao longo dos anos, passando a dar
énfase para a aprendizagem na qual os alunos avaliam situag¢des que
imitam a realidade e devem reagir adequadamente ao momento do voo
(Federal Aviation Administration, 2008, p. 6-11). Isso significa que o
modelo tradicional de ensino para pilotos de aeronaves foi melhorado
com o uso de simuladores de voo em computadores de mesa e a integra-
¢ao da aprendizagem baseada em solugdo de problemas, onde o aluno
precisa executar procedimentos e manobras dentro de cendrios de voo

como se fosse no mundo real.

Uma situagdo de aprendizagem baseada no mundo real é o que o
cenario de voo procura oferecer ao aluno e isto se baseia no conceito de
cognicdo situada que, de acordo com Venancio e Borges (2006, p. 32),
tem como principio epistemoldgico fundamental o fato de um organis-
mo existir no seu ambiente, e juntos se constituirem em uma unidade
indissoluvel onde interagem de forma continua e simultanea. Nesse sen-
tido, o conhecimento nao ¢ passivo, mas sim construido pelo organismo
em suas interagdes com o meio como sendo uma a¢ao efetiva: “[...] agdo
que permite um ser vivo continuar sua existéncia no mundo que ele

mesmo traz a tona ao conhecé-lo” (Maturana, 1997, p. 23).

Para os autores Ilift e Taylor (1969), os simuladores de voo sdo
uteis para o treinamento de carater procedimental ou de voo por ins-
trumentos e mostram bons resultados na aquisi¢do de conhecimento.

Confirmando essa ideia, os autores Vogel et. al. (2006), em seu trabalho
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sobre jogos e simulagdes, concluem que, na comparagdo com os méto-
dos tradicionais de ensino, ja mais altos e melhores ganhos cognitivos
na aprendizagem de contetidos quando sdo utilizados jogos interativos

ou simulados.

Os autores Garcia e Junior (2013) entendem que o desempenho e
a aprendizagem dos alunos tém melhorado bastante com o uso das no-
vas tecnologias que reproduzem o cendrio do voo e aumentam o realismo.
Nesse sentido, o uso de cenario de simulagdo é uma ferramenta de apren-
dizagem dinamica e fonte de motivagao para o aluno que pode aplicar
no voo no simulador os conceitos apresentados pelo professor em sala

de aula e dar sentido real e concreto aos mesmos.

Laboratdrio de simulagao de voo e as disciplinas
que o utilizam no Curso Superior de Tecnologia
em Pilotagem Profissional de Aeronaves

O Laboratério de Simulagao de Voo do curso de Pilotagem Pro-
fissional de Aeronaves da UTP foi criado no final de 2013 e tem como
objetivo a realizacao de aulas praticas em softwares especificos de simu-
lagdo de voo. O ambiente conta com 20 estagdes para os alunos voarem
e mais cinco estagdes destinadas aos Orgdos Operacionais Controle de
Trafego e Solo, Torre de Controle, Centro de Controle de Aproximagao
(APP) e Centro de Controle de Area (ACC). As disciplinas que atual-
mente utilizam o laboratdrio de voo sao oito, e dos quatro periodos que
compdem o curso, apenas no primeiro periodo nao ha disciplinas que

utilizam a metodologia de simulacéo.

Assim, inicia-se o uso do laboratdrio de simula¢ao de voo a partir

do segundo periodo com duas disciplinas, Projeto Interdisciplinar I e
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Pratica Laboratorial I. Ja no terceiro periodo, os alunos aprendem no la-
boratério de simulagdo de voo as disciplinas Navegagao Aérea II, Inglés
Aeronautico II e Projeto Interdisciplinar II. Por fim, no quarto periodo,
utilizam o laboratério de simula¢ao de voo as disciplinas Trafego Aéreo
Internacional, Pratica Laboratorial II e Projeto Interdisciplinar III. Es-
sas disciplinas trabalham de forma interdisciplinar com todas as demais
que compdem o curso e colocam o aluno em situagdes que ele necessi-
ta buscar o conhecimento adquirido nas aulas teéricas para resolver os

problemas apresentados no voo.

Metodologia de pesquisa e analise dos resultados

Sendo objetivo deste estudo tomar conhecimento da percep¢ao
do aluno do Curso Superior de Pilotagem de Aeronaves da Universidade
Tuiuti do Parand, sobre sua aprendizagem e participagdo ativa nos cena-
rios simulados durante o semestre, os alunos que estavam matriculados
nas disciplinas curriculares dos periodos onde se utiliza o laboratério de
voo para o processo de aprendizagem foram convidados a responder o

questionario elaborado pelos docentes das respectivas disciplinas.

O questionario eletrénico é composto de 16 questdes, sendo as
primeiras 14 objetivas e as duas ultimas dissertativas. Esse questiondrio
foi aplicado durante as duas ultimas semanas de aulas nos alunos matri-
culados nas disciplinas acima elencadas dos segundo, terceiro e quarto
periodos.

Cinquenta alunos responderam o questionario, sendo que a maior
parcela é oriunda dos terceiros periodos, manha e noite. Os alunos do
segundo e quarto periodo compdem o restante do quadro. O gréfico a

seguir apresenta as disciplinas e o numero de alunos matriculados.
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Figura 1 - Disciplinas e o nimero de alunos matriculados
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Fonte: elaboragdo da autora.

As respostas dos alunos sobre o uso do laboratério de simulagao
de voo no processo de aprendizagem das disciplinas elencadas apontam
que a grande maioria dos alunos (acima de 80%), em todas as discipli-

nas e periodos, percebem:

a) A relagdo existente entre a teoria estudada e a pratica da si-

mulagao;
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b) A melhora do seu aprendizado;

¢) O aumento da motiva¢ao para o aprendizado do contetido
estudado e da fixagdo do contetido estudado;

d) A necessidade de utilizar conteidos ministrados nas demais
disciplinas nas aulas de simulagao;

e) A promocdo de um aprendizado mais efetivo do que a meto-
dologia tradicional (aula expositiva);

f) A propria responsabilidade por sua aprendizagem nas aulas
de simulagéo;

g) O aumento do interesse pelo contetido ministrado;

h) A aprendizagem dos contetdos se efetiva com mais qualida-

de por meio da metodologia de simulagao.

Sobre as principais competéncias desenvolvidas pela metodologia
de simula¢ao, as respostas apontam, em primeiro e segundo lugar, que
houve aumento da compreensdo dos contetidos e que ha aumento da
rapidez de raciocinio. Em seguida aparecem as competéncias: a) organi-
zag¢do na resolucao de problemas e relagdo de ideias, e o b) aumento de

responsabilidade e trabalho em equipe.

Sobre as trés vantagens mais relevantes observadas com a pratica
da simulagdo, aparece em primeiro lugar a capacidade de perceber a
relacdo entre teoria e pratica, em segundo a fixa¢do do conteudo e a
vivéncia pratica profissional e, logo em seguida, a visdo sistémica do
processo e a autonomia do aluno sobre o seu aprendizado. E sobre as
trés desvantagens mais relevantes observadas com a pratica da simula-
¢d0, a maioria apontou nao haver alguma e em segundo lugar surge a

necessidade de se ter conhecimento prévio.

A analise das respostas dos discentes aponta ainda quais sao as

principais dificuldades encontradas na realizagdo da simulagao e sdo
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aspectos de relevancia a diferenca de nivel de conhecimento no uso do
programa de voo instalado nos computadores, até a falta do computa-
dor em casa para treinar. Sobre o que os alunos sugerem para melhorar
a pratica da simulagdo e a aprendizagem, o aumento de aulas no labora-

torio de voo é a sugestao de maior frequéncia.

Conclusao

A pesquisa sobre metodologia de aprendizagem em cenario de si-
mulagdo desenvolvido no Curso Superior de Tecnologia em Pilotagem
Profissional de Aeronaves da Universidade Tuiuti do Parand se propoe
a aprofundar o conhecimento sobre a metodologia para que o planeja-
mento possa ser elaborado pelos docentes com os critérios bem defini-
dos e claros para o aluno. Assim, o uso da metodologia de cenario de
simulag¢ao é uma pratica exitosa, quando bem planejada. As discipli-
nas que fazem uso dessa metodologia conseguem motivar os alunos a
aprender os contetdos tedricos, ja que serdo aplicados em um ambiente

que a pratica exige deles o preparo prévio do que foi ensinado.

Com a analise dos dados coletados pelo instrumento de pesquisa
elaborado, puderam ser detectados, a partir da percep¢ao dos alunos, os
aspectos positivos e negativos da metodologia de aprendizagem baseada
em cendrio de simula¢io. Acredita-se que o processo de ensino-aprendi-
zagem no ensino superior com a utilizagdo de metodologias ativas ganha
relevancia para o aluno quando este percebe o quanto ele aprimora o seu
aprendizado. Ainda, a percepgdo dos discentes motiva, no contexto do
docente contemporéaneo na atividade aérea, a verificacao da eficacia e efi-

ciéncia das praticas docente nestes processos e o seu aprimoramento. O
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proximo passo da pesquisa se volta para o aperfeicoamento da metodolo-

gia para que o aluno tenha uma aprendizagem ainda mais eficaz.
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Onde deve estar a filosofia? A filosofia deve estar organizando,
reunindo, pensando a educagdo e, mais precisamente,
repensando a figura do aluno por uma perspectiva ampla, plural
e dialogica. Com isso, é possivel resgatar as condi¢des minimas
do exercicio da aprendizagem, do ensino, da educagio e da
formacao, pois essas condi¢des sdo dadas a partir do desejo e
também do prazer em aprender que ¢é por definicio a
caracteristica mais marcante da propria faceta educativa da
filosofia. Amar o saber, desejar aprender, ser aluno, tudo isso se
confunde com o pensamento filosé6fico. Com isso, as reflexdes de
inimeros filésofos da educagdo e amantes do saber aqui
reunidas abrem uma trilha para a direcio oposta a ignorancia e a
brutalidade e desenha a formag¢do humana utilizando inimeros
outros recursos e resultados, repensando a autonomia, a
decolonialidade, a técnica, a arte, a produgdo, a criagdo, a
imaginacdo, as emogoes, as crises, a natureza, a partir de
pensadores antigos, modernos e contemporaneos que forjaram e

moldam nossas tradi¢des e origens.
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