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Apresentacéao

Se abandonar a ingenuidade e os preconceitos
do senso comum for til; se ndo se deixar guiar
pela submissdo as ideias dominantes e aos
poderes estabelecidos for (til; se buscar
compreender a significagdo do mundo, da
cultura, da histéria for Gtil; se conhecer o sentido
das criagbes humanas nas artes, nas ciéncias e
na politica for Gtil; se dar a cada um de nés e a
nossa sociedade o0s meios para serem
conscientes de si e de suas a¢gdes numa prética
gue deseja a liberdade e a felicidade para todos
for util, entdo podemos dizer que a Filosofia é o
mais (til de todos os saberes de que os seres
humanos sdo capazes.

Marilena Chaui

O objeto de estudo central da Filosofia da Educacédo é a
andlise e a elucidagdo do conceito de "educacgdo". Fala-se muito em
tal tematica: "educagdo € direito de todos", "educagdo €
investimento", "a educagdo € o caminho do desenvolvimento", etc.
Entretanto, o que realmente serd essa educagdo em que tanto se
fala? Sera que todos os que falam sobre a educagdo usam o termo
no mesmo sentido, com idéntico significado? Dificilmente.

Desse modo, deve-se questionar se a educacao € transmissao
de conhecimentos? E a educacéo de preparacéo para a cidadania
democratica responséavel? E a educacdo para o desenvolvimento das
potencialidades do individuo? E a educacéo do adestramento para o
exercicio de uma profissdo?

As diversas respostas, em sua maioria conflitantes, dadas a
essas perguntas séo indicativas da adocédo de conceitos diferentes de
educacdo, muitas vezes incompativeis, por parte dos que se
preocupam em responder a elas. Este fato, por si s, ja aponta para a
necessidade de uma reflexdo sistematica e profunda sobre o que é a
educacdo, isto €, sobre o conceito de educacao.

Nesse sentido, percebe-se que a tarefa de elucidacdo, de
desvelamento do conceito de educagéo é extremamente complexa e
dificil. Ela envolve ndo s6 o esclarecimento das relagdes existentes,
ou ndo, entre educagdo e conhecimento, educacdo e democracia,
educacgdo e as chamadas potencialidades do individuo, educacao e
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profissionalizacdo, etc., mas, também, o esclarecimento das relacfes
que porventura possam existir entre o processo educacional e outros
gue, a primeira vista, parecem ser seus parentes chegados:
socializacdo, aculturacao, treinamento, condicionamento, etc.

Portanto, uma analise que tenha por objetivo o esclarecimento
do sentido dessas nocgdes, dos critérios de sua aplicagdo, das suas
implicagbes e da sua relacdo entre si e com outros conceitos
educacionais é tarefa da filosofia da educacéo, bem como é condicéo
necessaria para a elucidacéo do conceito de educacéo.

Ao considerar que as diversas concepcdes de filosofia da
educacdo constituem diferentes maneiras de articular o0s
pressupostos filoséficos com a teoria da educacdo e a pratica
pedagogica, o estudo critico dessas concep¢des constitui um
componente essencial da formacdo do educador, pois para imprimir
maior coeréncia e consisténcia a sua acdo é mister que o educador
se eleve do senso comum ao nivel da consciéncia filoséfica de sua
prépria préatica, o que implica detectar e elaborar o bom senso, que é
0 ndcleo valido de sua atividade. Nesse contexto, tal elaboracéo
passa pelo confronto entre as experiéncias pedagogicas significativas
vividas pelo educador e as concepcdes sistematizadas da filosofia da
educacéo.

Em funcdo disso, este Caderno Pedagdgico foi
intencionalmente articulado, com o objetivo de discussdo e
apropriagcdo de temdticas classicas e de teméticas emergentes
atinentes a problematizacdo de algumas das relevantes contribuicdes
das Teorias Filosoficas da Educacdo, para a compreensdo do
fenbmeno educativo e, em especial, para a formacéo de professores.

E relevante salientar que a presente obra se constitui a partir
de um esforco coletivo de professores-pesquisadores, tutores e
doutorandos vinculados & Universidade Federal do Rio Grande —
FURG, ao Instituto Superior de Filosofia Berthier — IFIBE, Passo
Fundo/RS, a Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do SUL
— PUCRS, a Secretaria de Educacao de Estado do Rio Grande do Sul
e a Universidad de Cienfuegos, em Cuba.

Profa. Rita de Céssia Grecco dos Santos e
Prof. Artur Rodrigo Itaqui Lopes Filho
Instituto de Educacao da FURG

Rio Grande, junho de 2014.
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FILOSOFIA E EDUCAGCAO:
UM DIALOGO MAIS QUE NECESSARIO

Fabio Goulart

Poder-se-ia pensar que a Filosofia da Educacdo fosse o
espaco interdisciplinar para o dialogo entre a Filosofia e a Pedagogia,
porém nao é bem isso que acontece. Geralmente, a Filosofia da
Educacao é um ramo da pedagogia dedicado a reflexao acerca das
bases conceituais e epistemoldgicas da educac¢do. Nao me espanta
ver que tal disciplina se encontra na maioria dos curriculos de
faculdades de pedagogia, mas, sim, que seja basicamente inexistente
nas grades da filosofia.

Normalmente, a Filosofia da Educacdo lida com autores que
trabalharam no limiar da teoria e da préatica, como Maurice Merleau-
Ponty, Jean Piaget, Lev Vygotsky e Burrhus Frederic Skinner, porém,
dificilmente, permite didlogos mais profundos com autores de uma
filosofia mais referencial como Immanuel Kant, Hegel, Karl Marx,
Theodor Adorno e John Rawls. Mesmo assim, é louvavel ver que para
os pedagogos ainda é interessante buscar referéncias na filosofia,
pois, do outro lado da academia, os filésofos ndo costumam buscar
os grandes pedagogos na hora de elaborar seus trabalhos. Julgo ser,
no minimo, preocupante o fato de bacharéis e licenciados em filosofia
sairem das faculdades brasileiras sem ter dedicado alguma cadeira a
obra de Paulo Freire, pois esse pensador brasileiro fez muito mais
que um método para alfabetizar adultos®, ele fez algo revolucionario e
"inesperado” na histéria da filosofia: tornou os oprimidos da histéria
humanos, visiveis, os antes "abstratos", concretos, deu voz aos que
nao tinham nem boca... Para ser sincero: sinto vergonha da pouca
relevancia que a filosofia brasileira da a este que foi nosso maior
intelectual.

Minha motivacéo inicial para clamar por um didlogo mais ativo
entre a filosofia e a pedagogia ndo surge somente dos livros, mas
também de minhas vivéncias enquanto discente e docente. De certa
forma, a iminéncia deste dialogo é exatamente o ponto de chegada
de meus ultimos dois grandes trabalhos, respectivamente: Critica a

' Eisso por si s6 ja é uma grande coisa.
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Escola: Vivéncia e Estudo das Comunidades de Investigacdo de
Matthews Lipman (publicado recentemente pela Editora Fi) e minha
dissertacdao, intitulada Alienacéo e Coisificacdo na Industria Cultural e
Internet (que deve ser publicada até o final de 2014).

Embora ndo seja a forma literal mais adequada frente a
objetividade que todo texto académico exige, fagco aqui o uso da
narrativa para auxiliar a elucidar exatamente o que me motiva a tal
empreitada interdisciplinar. Essa narrativa faz parte do meu artigo
publicado, intitulado Sob a Brisa Fantasmagoérica de uma Nova
Auschwitz. No inicio do ano de 2012, aceitei o desafio de ensinar
sobre a filosofia e o filosofar para jovens que cometeram crimes e
estavam condenados a cumprir medida so6cioeducativa em regime
fechado. Eram jovens entre quinze e vinte e um anos de idade,
trancafiados em ambientes imundos, sombrios, fedorentos e numa
temperatura perto dos cinquenta graus Celsius. Um ambiente sem a
menor condi¢éo de promover a minima dignidade humana, quem dira
entdo ser um ambiente de aprendizagem escolar e reabilitagdo social.

Ao iniciar as aulas, notei logo que esses jovens em privacao
total de liberdade e cidadania apresentavam um nivel de interesse e
abstracdo frente aos conceitos e propostas filosoficas muito
superiores a maioria dos jovens suburbanos livres situados na mesma
faixa etaria dos referidos. Falo isso a partir de minha prépria
experiéncia docente e discente, afinal, fui um jovem suburbano e
entendo “sensitivamente” os inumeros pontos de implicagdo social
que isso significa. Conhego bem os varios “ndos” que a realidade
social aplica aos jovens desta situagdo e 0 maquiavélico desejo de se
atingir os objetivos materiais através de métodos ilicitos.

Esses jovens se mantinham atentos a cada minuto de aula e
faziam inUmeras abstracbes e comparacBes entre 0s assuntos
filoséficos e suas realidades de vida. A partir do método das
Comunidades de Investigacdo de Matthew Lipman (2013) aplicado,
os alunos em boa parte conseguiam chegar a suas proprias
conclusbes e, em seguida, refutd-las enquanto verdades absolutas
frente ao grupo de colegas. De fato, eles estavam dispostos a refletir
sobre a realidade empirica e conceitual de suas vidas, porém,
apresentavam grande dificuldade de lidar com o contetdo formal da
histéria da filosofia.

Notei que tal dificuldade era, em grande parte, oriunda da falta
de qualidade na educacéo escolar que receberam. Fato que ndo s6
0s levaram a uma vida de crimes e barbarie, mas também os
deixaram sem o minimo conhecimento histérico da humanidade.
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Jovens vivendo o presente, mas sem o0 menor conhecimento do
passado. Como fazer com que se reconhegam “como parte agente de
uma histéria humana, da qual a desconhecem em absoluto?”
Conforme veremos adiante, estavam ali, pois, como veremos adiante,
eram total objeto do sistema, alienacdes factuais das mais diversas
faccOes sociais. Uma ampliacdo das respectivas realidades histéricas,
sociais e culturais fazia-se urgentemente necessaria, afinal, o
“‘mundo” de cada um daqueles jovens comegava e terminava nos
limites de sua comunidade ou de sua faccao criminosa. Digo-lhes que
todos colocavam orgulhosamente ao lado de suas assinaturas a
comunidade de origem e(ou) a faccéo criminosa pertencente.

Nesta incursdo histérica necessaria ndo sé para a boa
desenvoltura das aulas de filosofia, mas para a ressignificagdo do
sentido de vida daqueles jovens, passamos pela segunda guerra
mundial e pelo holocausto. Falei sobre o assunto e sobre o fato de
Adolf Hitler e o Partido Nacional Socialista dos Trabalhadores
Alemées (Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei — NSDAP)
terem se valido da fragilidade do ego do povo aleméo, apds a derrota
da primeira guerra, para criarem um grande espetdculo estético que
ajudaria a conduzir a Alemanha ao nazismo e, consequentemente,
aos horrores da guerra.

Dentre os diversos alunos que receberam esta aula, notei no
rosto de um deles, justamente, no prédio onde estavam apreendidos
0S jovens mais perigosos e violentos, um semblante perfeito de
espanto e duvida. Este jovem olhou para mim e questionou: “Como
pode um governo levar um povo inteiro a guerra e ao assassinato
massivo e mecanico de outro povo, principalmente, sendo boa parte
deste outro povo gente daquele mesmo pais?”. Figuei atonito e sem
saber o que responder. Aquela pergunta questionava e buscava uma
raz8o para a barbaria, vindo de um jovem, assassino, condenado.
Afinal, naquele segundo, percebi que provavelmente nenhuma
filosofia valida seria capaz de “dar razdes” a Auschwitz e que tal
barbarie, talvez, fosse incognoscivel, at¢ mesmo para um jovem
barbaro. Por algum motivo, respondi: “investindo em educagao”. Tal
resposta causou um susto ainda maior ao jovem, pois, certamente,
ele, como boa parte da populagdo mundial, tem nas visceras a ideia
de que um governo que investe em educacdao, investe em um futuro
melhor para seu povo.

Este pressuposto intrinseco na nossa cultura provou como
Auschwitz foi um grande engodo, escondendo outros pressupostos
capazes de disseminar o 6dio, o horror e o sofrimento em estado
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puro. Auschwitz se mostrou como o préprio limite que a barbéarie pode
chegar quando se pretende afirmar a identidade de algo ou alguém
perante a subjugacao do outro. Investir na educacao € o que de mais
nobre pode um governo. Mas a quais principios e interesses servirao
tal investimento? A qual imperativo moral deve se agarrar 0 nosso
educar?

Para Theodor Ludwig W. Adorno (2008), a resposta para essas
duas questbBes seria que o Unico interesse e principal imperativo
moral de toda pratica de ensino-aprendizagem deve ser: “Educar para
que Auschwitz jamais se repita”.

Minha motivacdo inicial com esta tese, além de explicar e
analisar, é tentar encontrar um caminho entre Theodor Adorno e
Paulo Freire, entre a filosofia e a pedagogia, entre a teoria e a pratica,
que nos permita aprofundarmos nossa critica a violéncia em suas
mais variadas formas, para deslumbrarmos um mundo melhor, mais
justo e respeitoso para com os diferentes. Estou motivado né&o
somente a entender mais o mundo em que vivemos, mas também
desejo ajudar a transforma-lo. Um dialogo profundo entre a filosofia
de Theodor Adorno e a pedagogia de Paulo Freire que se faz mais
que necessario. Evidentemente, ndo tenho aqui a pretensdao de
esgotar as possibilidades de intersec¢bes entre os dois autores,
pretendo apenas tragar os passos iniciais de tal empreitada.

1. Problemas de uma educacéo que nédo pensa

Vivemos em um tempo de crise, e ndo me refiro somente a
crise econdmica global que aflorou em 2008 e que até 0 momento se
mostra insolucionavel. Julgo que a crise se da, pois o passado
representado pelo projeto da modernidade j& se foi, assassinado e
queimado nas camaras de gas e cremacdo de Auschwitz. Em
contrapartida o “futuro melhor” que pode ser representado por
projetos que tentaram ressignificar ou consertar 0 antigo projeto de
emancipac¢éo iluminista, ainda ndo chegou e j& ndo podemos saber
se, de fato, um dia chegara. Para piorar a situagdo, é inquestionavel
que o sistema liberal capitalista atual tem falhas catastréficas, porém
mesmo O comunismo, que para mim foi a alternativa mais bem
elaborada e exaustivamente explorada contra tal sistema, falhou e
ruiu como os tijolos do emblemético Muro de Berlim, que caiu a partir
da vontade e dos bracos da tdo castigada classe operaria.

Talvez, precisassemos de um pouco mais de tempo para
entendermos o que a passagem do século XX para o século XXI, de
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fato, significa para a humanidade, mas enquanto tentdvamos
entender Auschwitz, o 11 de setembro de 2001 mostrou ao mundo
que a barbérie tinha uma nova face, mas que ainda estava la, ela
sempre esteve entre nds. Se 0 nazismo enganou o0 povo alemdo e
boa parte do mundo com seu espetaculo estético que culminou na
barbarie, a atrocidade dos atentados de 11 de setembro de 2001 foi o
préprio “espetaculo estético” gritando a verdade para os quatro
cantos do mundo: A verdade que o fracasso da emancipagdo da
razdo ainda se fazia presente.

Com a queda das torres gémeas, evidenciou-se que vivemos
em uma conjuntura mundial ainda mais fraca do que na época em
que o nazismo ascendeu ao poder. Digo que criamos todas as
possibilidades para que aquele atague ocorresse sem que fosse
necessério que algum louco com ideias de dominacdo subisse ao
poder de uma grande na¢do. Aqueles atentados foram idealizados e
executados por uma minuscula quantia de individuos que criaram sua
prépria fundamentacao teérica e se organizaram de maneira livre e
espontanea para cometer tal barbarie. Poderiamos até dizer que os
atentados foram de alguma forma uma reacdo radicais frente a
opressao realizada pelos Estados Unidos, porém, isso apenas prova
ainda mais nosso estado de barbarie que ainda paga violéncia com
violéncia.

Se o0 projeto da modernidade fracassa ao permitir o
acontecimento de Auschwitz, o 11 de setembro denuncia a
permanéncia da barbarie da raz&o instrumental. Isso néo significa
que devemos desistir da possibilidade de nos esclarecermos. A
necessidade de uma educacdo para emancipagdo se faz ainda mais
importante hoje, mas temos que ter agora uma exigéncia critica ainda
maior.

Kant, em sua resposta sobre o que é o iluminismo, dentre
outras coisas, disse-nos que o lluminismo era a voluntaria saida da
humanidade de seu estado de menor idade em busca de uma fase
adulta, esclarecida, autbnoma e responsavel por seus atos. Foi
justamente este projeto que visa a emancipagdo do homem de toda
tutela externa em busca da servidao Unica e autbnoma ao proprio
entendimento que fracassou e permitiu que a humanidade cometesse
seu mais barbaro ato, mesmo ap6s seu proposto esclarecimento.
Com Kant, claro que este esfor¢co estava apenas comecando. O
caminho que teoricamente nos conduzira a emancipacdo e,
consequentemente, a paz, estava apenas sendo tragado, mas como
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observamos, historicamente, ndo foi capaz de superar lacunas
imensas que deram espaco, por exemplo, a Auschwitz.

Julgo que neste processo em busca da emancipacdo, a
educacdo (pedagogia) detém uma posicao privilegiada e necessaria,
que pode nos levar a uma nova Auschwitz ou a um mundo melhor,
dotado de individuos auténomos. Zamora (apud MOREIRA, 2008, p.
15) diz que, emancipacéo, razdo e educacdo estdo definitivamente
conectadas. Porém, nem toda educacédo é necessariamente um fator
de emancipacdo. Tal constatacdo ja estava nos textos do filésofo
Theodor Adorno, donde Gabriel Cohn® observara existir uma
“cumplicidade” entre esclarecimento e liberdade, entre razdo e
emancipagéo. Eis aqui uma questdo a ser trabalhada na construcdo
deste dialogo, contudo, temos ainda muitas outras.

Parece-me que a capacidade para se executar em sua
plenitude tal projeto emancipatério esti4 além da capacidade inerente
a prépria razdo humana, dependendo também de fatores sociais,
econdmicos, politicos, histéricos, etc. Para Zamora (2004): “A
liberdade pura é o pressuposto de uma autodeterminacdo racional
possivel, mas ja ndo se pode precisar o lugar social em que essa
liberdade pura se realiza”. Segundo Zamora, em Kant:

[...] a liberdade do sujeito ndo se identifica com a
liberdade e igualdade garantidas pelos
procedimentos juridicos e politicos do Estado. Ao
tentar salvar a autonomia moral da razéo pura
frente de todo encadeamento social, a ordem
social e sua regularizacao juridica ficam em parte
também a salvo da determinagdo moral que
assim é privatizada e neutralizada.?

A pergunta que Zamora nos faz pensar:

Como criticar as condi¢des sociais e historicas
de possibilidade da critica — sob as quais se
escondem pendéncias e sujeicdes — sem
recorrer a um essencialismo histérico ou a um
formalismo desencarnado?”

2 Na ‘Apresentagdo a edigdo brasileira A Sociologia como ciéncia Impura’,
Eresente no livro ‘Introdugao a Sociologia’ de Theodor Adorno.

In: MOREIRA, 2008, p.16.
* 1dem.
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Se, para respondermos a esta pergunta, recorréssemos a
Karl Marx, veriamos que tal fildsofo acreditava que sé a experiéncia
real da injustica e o enfrentamento de interesses contrapostos podem
abrir o caminho para uma transformacgéo estrutural das relacdes de
forgas sociais. Por exemplo: Marx confiava que a contradicdo interna
do capitalismo e a agudizacdo da injustica que sofria o proletariado
constituiriam um sujeito revolucionario capaz de pér fim a todo tipo de
dominacéo social, isto é, de alcancar uma verdadeira emancipacao.

Infelizmente, a contradicdo verificada no capitalismo gerou
um sujeito psicologicamente esvaziado, sem identidade prépria,
identificado com a ordem vidente, individualista, que pode ser
facilmente manipulado por espetaculos estéticos. Quando ndo é
totalmente passivo e apatico, busca acima de tudo dominar para nao
ser dominado, que pouco faz em busca de sua emancipacao e que foi
e é capaz de abdicar de sua propria racionalidade e humanidade em
direcdo a regimes nazista e fascista, grupos extremistas, faccBes
criminosas ou mesmo de tornar-se um atirador solitario, capaz de
entrar atirando contra criangas inocentes em uma escola.
Normalmente, a indignacdo e revolta dos oprimidos acabam
convertidas em autoconservacéo de tal ordem vigente opressora, ou
de uma maneira mais simples: na repeticdo e proliferacdo da
violéncia, tal como nos tdo comuns gritos de “bandido bom é bandido
morto”. Ou como dito por Theodor Adorno:

Ja mencionei a tese de Freud acerca do mal-
estar na cultura. Ela é ainda mais abrangente do
que ele mesmo supunha: sobretudo porque,
entrementes, a pressdo civilizatoria observada
por ele multiplicou-se em uma escala
insuportavel. Por essa via as tendéncias a
explosdo a que ele atentara atingiriam uma
violéncia que ele dificilmente poderia imaginar.
Porém o mal-estar na cultura tem seu lado social
— 0 que Freud sabia, embora ndo o tenha
investigado concretamente. E possivel falar da
claustrofobia das pessoas no  mundo
administrado, um sentimento de encontrar-se
enclausurado numa situacdo cada vez mais
socializada, como uma rede densamente
interconectada. Quanto mais densa é a rede,
mais se procura escapar, a0 mesmo tempo em
que precisamente a sua densidade impede a
saida. Isto aumenta a raiva contra a civilizagéo.
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Esta se torna alvo de uma rebelido violenta e
irracional.®

O principio de identidade age de uma forma que acaba por
ocultar o singular e o individual sob a universalidade abstrata do
conceito identificador, ou seja, o pensamento identificado com a
ordem vigente torna-se um instrumento de dominacdo®. Da mesma
maneira, o principio de troca capitalista tenta eliminar a nossa
singularidade, reduzindo-nos diariamente a simples denominadores
substituiveis e comuns (consumidores, ou menos que issoO:
estatisticas de consumo). Nisto consiste 0 esvaziamento psicolégico
dos sujeitos anteriormente citados. Julgo que a contradigdo existente
no capitalismo em que vivemos reside no fato de ser um sistema
baseado na diferenga, mas que busca uniformizar os pensamentos e
os individuos a partir de uma ldgica interna autorreguladora que nos
ensina a tratar com hostilidade tudo o que se apresenta como
diferente de si mesma.

Justamente, assim, que 0 sistema cria seu jeito de se impor
sobre os individuos, falsificando a impressdo de estar contido na
esséncia de cada um, forcando-nos a um principio de identidade e
acabando por impossibilitar o exercicio da autonomia plena. Desta
contradigdo, surgem as lacunas que permitem absurdos historicos
como o fascismo, o nazismo, fundamentalismo religioso, o terrorismo,
etc. Auschwitz ndo nasceu desta lacuna, mas certamente essa foi
uma condicao necessdria para sua realizacao.

Ao invés de acordar para a vida adulta autbnoma e consciente,
a humanidade parece que se comportou como um jovem imoral e
inconsequente. Entretanto, quais foram os pontos que permitiram
tamanho fracasso do belo projeto da modernidade? Quais erros
precisamos evitar para impedir uma Nova Auschwitz? A partir de
Adorno (1995), na Dialética do Esclarecimento, digo-lhes que o
principio de identidade é inerente tanto a racionalidade identificadora
e dominadora da natureza, como a racionalidade da troca capitalista.
Por exemplo: Sou professor de uma escola e sempre vejo muitos
pais, alunos e colegas professores reclamando da qualidade do
ensino publico brasileiro, que vem sendo sistematicamente sucateado
desde os anos de governo militar.

® ADORNO, 1995, p.122.
® In: MOREIRA, 2008, p.18.
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Porém, poucos sdo os que canalizam essa revolta na forma de
protestos e projetos que vao além da garantia de seus préprios
direitos e salarios maiores. No geral, nossa grande vitoria e motivagao
de orgulho ocorrem quando conseguimos dar aos nossos filhos a
educacédo particular, cara, contudo, de qualidade. Precisamos mudar
isso. E necesséario comecarmos a atacar as proprias lacunas do
sistema, para assim, superarmos sua légica de violéncia (opressao,
dominag&o, etc.). Dos textos de Theodor Adorno e Paulo Freire, julgo
que podemos aprender muitas licdes cruciais neste sentido.

Investir na educacado € o que de mais nobre pode um governo,
mas a quais principios e interesses servirdo tal investimento? Qual
imperativo moral deve agarrar-se 0 nosso educar? Para Theodor
Ludwig W. Adorno (1995), a resposta para essas duas questdes seria
que o Unico interesse e principal imperativo moral de toda prética de
ensino-aprendizagem deve ser: “Educar para que Auschwitz jamais
se repita”.

Antes de tudo, para evitamos uma Nova Auschwitz, precisamos
de meios para que o sujeito seja ressignificado no sistema, em que o
diferente possa ser aceito sem medo enquanto diferente. Para isso, é
imprescindivel que o todo ndo esteja falsificado previamente nas
partes a partir do principio de identidade. Auschwitz é a prova
incontestavel de onde o principio de identidade pode chegar em
direcdo a maldade e ao desrespeito ao ndo idéntico.

A exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a
primeira de todas para a educacdo. De tal modo
ela precede quaisquer outras que creio ndo ser
possivel nem necessario justifica-la. Nao consigo
entender como até hoje mereceu tdo pouca
atencdo. Justifica-la teria algo de monstruoso em
vista de toda monstruosidade ocorrida. Mas a
pouca consciéncia existente em relagdo a essa
exigéncia e as questdes que ela levanta provam
gque a monstruosidade ndo calou fundo nas
pessoas, sintoma da  persisténcia da
possibilidade de que se repita no que depender
do estado de consciéncia e de inconsciéncia das
pessoas. Qualquer debate acerca de metas
educacionais carece de significado e importancia
frente a essa meta: que Auschwitz ndo se repita.
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Ela foi a barbarie contra a qual se dirige toda a
educacso.’

Precisamos despertar para o fato de que educar para paz, é
educar como critica efetiva a violéncia, ou ainda, para que Auschwitz
néo se repita, significa sempre educar de forma critica frente as bases
da civilizacdo, pois para Adorno estaria também nestas bases, as
bases da barbarie. Tanto para Adorno (1968) como para Paulo Freire
(2011), nenhuma pedagogia € neutra, toda forma de educacéo é uma
forma politica. Em um mundo em que o superdesenvolvimento
cientifico e tecnologico convive lado a lado com as formas mais
brutas de miséria, o primeiro ato politico de uma educacao para a paz
deve ser: revelar a barbaridade que é nos julgarmos esclarecidos,
sem que de fato tenhamos atingido tal nivel moral. Milhdes de
pessoas continuam sendo assassinadas de forma planejada,
continuamos criando armas cada vez mais poderosas.

Ambos os autores afirmam que precisamos dar voz as vitimas,
precisamos aprender a ouvir os oprimidos, mas evidentemente que a
educacgédo precisa abrir espaco para isto e, mais importante, ensinar
para que estes tenham e lutem por tal espaco. Ndo podemos mais
ficar apenas “contando os corpos”, como dito por Adorno (2006): &
preciso evitar que as pessoas se acusem, ou procurem sempre ‘um
outro culpado’, sem refletir a respeito de si proprias. E preciso
escapar das armadilhas de um enfoque “subjetivista”, a educacéo ja
ndo diz respeito meramente a formacdo da consciéncia de si, ao
aperfeicoamento moral, & conscientizagdo, como dito por Paulo Freire
(1995): “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho:
homens se libertam em comunh&o®. Nesse contexto, Adorno (1995)
discorre que “A educacdo tem sentido unicamente como educagao
dirigida a uma auto reflexao critica”. Pois:

Somente quando os oprimidos descobrem,
nitidamente, o opressor, e se engajam na luta
organizada por sua libertagdo, comecam a crer
em si  mesmos, superando, assim, sua
“convivéncia” com o regime opressor. Se esta
descoberta ndo pode ser feita em nivel

" ADORNO, 1995, p. 119.

® FREIRE, 2004, p.24. Versao digital disponivel em: <http://goo.gl/luPH1wi>.
Acesso em: 3 jan. 2014.

® ADORNO, 1995, p.121.
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puramente intelectual, mas da a¢&o, o que nos
parece fundamental é que esta ndo se cinja a
mero ativismo, mas esteja associada a sério
empenho de reflex@o, para que seja pré\xis.10

Nossa crise é acima de tudo uma crise de formacéo. Estamos
talvez vivendo a maior crise social da  sociedade
moderna\contemporanea. Isto ndo é novidade e comecou a ser
abordado antes mesmo da Escola de Frankfurt por filésofos como
Lukacs, Freud, Nietzsche, Marx, Hegel, Kant, etc. Paulo Freire e
Adorno seguem a trilha desta abordagem e analisam criticamente as
facetas do processo formativo em relagdo as dinamicas de trabalho
social na sociedade administrada. Ambos os autores criticam, mas
ndo recusam a articulacdo entre educacéo e trabalho. Para eles, a
educacgdo seria impotente e ideoldgica se ndo preparar o individuo
para 0 mundo que ai esta, porém €& opressora se fizer disso seu
altimo fim. Com isso atacam as bases da logica de progresso técnico
vigente desde a modernidade, ou como diria Paulo Freire™: Estdo
atacando a “educagao bancaria”, na qual o educador primeiro adquire
conhecimentos e depois simplesmente apresenta de forma acritica
tudo aos alunos que neste processo apenas necessitam arquivar o
que copiaram e ouviram.

Tal educagéo bancaria estaria impossibilitando os homens de
refletirem, criticarem e transformarem seu mundo. Este € um modelo
educacional vertical e antidialégico. E uma educacdo para a
passividade, para a acriticidade e que evidentemente nunca nos
conduzira a paz, a autonomia e ao esclarecimento. Eis a educacgéo
tradicional que visa a serviddo, que ao invés de formar: deforma.
Deformados, perdemos a capacidade de nos relacionar com o outro,
com algo efetivamente exterior, permanecendo apenas a capacidade
de se referir a estes a partir de nossa fossa de conceitos e
preconceitos. Desta forma, coisificamos o outro e também a nés
mesmos. A experiéncia Sujeito-Sujeito que seria enriqguecedora é
substituida por uma vazia experiéncia coisa-coisa.

1 FREIRE, 2004, p.25. Versdo digital disponivel em: <http://goo.gl/uPH1wi>.
Acesso em: 3 jan. 2014.
" FREIRE, 2004, p.30. Versao digital disponivel em: <http:/goo.gl/uPH1wi>.
Acesso em: 3 jan. 2014.
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Verdinglichung, no  original. A opcao
"coisificagdo" ou "coisificado" procurou veicular
do modo mais simples, fluente e direto o que
Adorno considerava ser o mais importante:
atentar a conversdo de uma relacdo humana em
"coisa", alterando-se por esta via a experiéncia.
Adorno baseou seu conceito de Verdinglichung
no uso que dele fez Lukacs em Histéria e
Consciéncia de classe como alias ocorreria com
todos os integrantes da chamada Escola de
Frankfurt, e existe uma tradicdo relativamente
consolidada da vers&o por "reificagdo” no caso
da obra de Lukdcs. A manutencdo das
caracteristicas principais do fendmeno em ambos
os autores, como a relacdo ao mecanismo da
troca e a estrutura da mercadoria, bem como a
dimensao formalista etc. permitem, porém, usar
tanto coisificacdo como reificagdo nos textos de
Adorno.* (grifos do autor).

Dessa forma, a educacdo bancaria est4 contribuindo para a
sistematica perda da capacidade de fazer experiéncias formativas
concretas, e isto ndo é acidental, é necessario para manter e inflar a
l6gica de funcionamento da sociedade administrada. E preciso
romper com essa educacao, devemos buscar uma educacao critica e
fundamentalmente subversiva, que ndo s6 ensine, mas ensine a
pensar de forma critica, dé tempo para a reflexdo e guie de maneira
iluminada os educandos, acerca de todo seu processo formativo.

Segundo as cita¢gBes e os paragrafos anteriores fica claro que o
modelo educacional tradicional acaba sempre gerando ‘valentdes’,
aquele tipo de pessoa que aprende a coisificar os outros para ‘se dar
bem’, por isso mesmo alimenta diversos tipos de violéncia. Muito se
fala hoje acerca do Bullying, mas poucas vezes comenta-se sobre o
fato de que o sistema educacional é por si uma forma violenta de
Bullying. O valentdo e o covarde sdo de antemdo personagens
esperados de uma légica de barbarie que se perpetua. Uma
educacgdo para a paz precisa superar isto, necessita educar para que
se tenha um tipo de consciéncia que evite isso, baseando-se na
formagéo de “experiéncias sélidas” com os outros, devemos por um
fim as experiéncias superficiais, pois leva sempre a propagacéo da
formacdo de preconceitos oriundos de evidéncias ja anteriormente

2 Nota de rodapé da pagina 130 de ADORNO, 1995.
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preconceituosas. Como conseguir isso? Eis mais um problema a ser
abordado no dialogo entre filosofia e educacéo.

Uma pedagogia que gere estas experiéncias soélidas com os
outros tem a potencialidade de ser a chave para evitarmos a ‘frieza’.
Tal ‘frieza’, para Adorno (1995), é um tragco de nossa antropologia.
Isso se ndo combatido leva a barbarie: “a sociedade nao repousa em
atracdo, em simpatia, como se supbs ideologicamente desde
Aristételes, mas na persecucdo dos préprios interesses frente aos
interesses dos demais”. Isto esta entranhado nas pessoas.

Hoje em dia qualquer pessoa, sem excec¢éo, se
sente mal-amada, porque cada um é deficiente
na capacidade de amar. A incapacidade para a
identificacdo foi sem duavida a condicédo
psicoldgica mais importante para tornar possivel
algo como Auschwitz em meio a Pessoas mais
ou menos civilizadas e inofensivas.

Adorno™ disse ainda que na frieza de um grupo de
extremistas qualquer um pode ser transformado em uma vitima, o
terrorismo do séc. XXI concretizou isso. Theodor (1968) ndo prega o
amor, para ele ninguém teria tal capacidade, prega apenas “o fim da
frieza de como tudo nos penetra”, para isSso precisamos mexer com
toda ordem social, algo que mesmo o cristianismo foi incapaz e por
isso estaria fracassando. O caminho para isso passa pela educacgéo e
seria necessariamente dialético para ndo cair em contradicdo, como
visto em:

O apelo a dar mais calor humano as criancas &
artificial e por isto acaba negando o préprio calor.
Além disto, o amor ndo pode ser exigido em
relagdes profissionalmente intermediadas, como
entre professor e aluno, médico e paciente,
advogado e cliente. Ele é algo direto e
contraditério com relacdes que em sua esséncia
sdo intermediadas. O incentivo ao amor -—
provavelmente na forma mais imperativa, de um
dever — constitui ele proprio parte de uma
ideologia que perpetua a frieza. Ele combina com

3 ADORNO, 1995, p.133-134.
* ADORNO, 1995, p.137.

Ensino de Historia e Formag&o de Professores | 21



0 que € impositivo, opressor, que atua
contrariamente a capacidade de amar. Por isto o
primeiro passo seria ajudar a frieza a adquirir
consciéncia de si propria, das razdes pelas quais
foi gerada.’®

Precisamos muito mais que modelos ou exemplos para
termos uma educacdo para emancipacdo. Na verdade estes podem
ser até perigosos. Adorno™® vé pelo menos dois problemas complexos
para enfrentarmos nesta busca que podem ser trabalhados nesta
tese:

1° A prépria organizacdo do mundo em que vivemos e a
ideologia dominante — hoje muito pouco parecida com uma
determinada visdo de mundo ou teoria —, ou seja, a organiza¢do do
mundo converteu-se a si mesma imediatamente em sua propria
ideologia. Ela exerce uma presséo tdo imensa sobre as pessoas, que
supera toda a educacdo. Seria efetivamente idealista no sentido
ideoldgico se quiséssemos combater o conceito de emancipagéo sem
levar em conta o peso imensuravel do obscurecimento da consciéncia
pelo existente.

2° Deverd haver entre nos diferencas muito sutis em relacéo ao
problema da adaptacdo. De certo modo, emancipagdo significa o
mesmo que conscientizagdo, racionalidade. Mas a realidade sempre
€ simultaneamente uma comprovacédo da realidade, e esta envolve
continuamente um movimento de adaptacao.

A situacdo é paradoxal. Uma educagcdo sem
individuos é opressiva, repressiva. Mas quando
procuramos cultivar individuos da mesma
maneira que cultivamos plantas que regamos
com agua, entéo isto tem algo de quimérico e de
ideoldgico. A Unica possibilidade que existe é
tornar tudo isso consciente na educacéo; por
exemplo, para voltar mais uma vez a adaptacgéo,
colocar no lugar da mera adaptacdo uma
concessdo transparente a si mesma onde isto é
inevitavel, e em qualquer hip6tese confrontar a
consciéncia desleixada. Eu diria que hoje o

> ADORNO, 1995, p.135.
' ADORNO, 1995, p.143.
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individuo s6 sobrevive enquanto nucleo
impulsionador da resisténcia.'’

1.1 Objetivos e justificativas do necessario dialogo entre Adorno
e Paulo Freire

Dada a pouca, ou nula, quantidade de trabalhos que fagam a
intersecgdo dos dois autores, primeiramente, verificamos a
possibilidade de didlogo entre a filosofia e a pedagogia de ambos. Por
tudo que foi dito até aqui, isto parece ser muito viavel. Partindo dos
autores e contemplando também outras bibliografias, um bom dialogo
entre filosofia e pedagogia deve atentar para os seguintes objetivos:

- verificar quais foram os pontos que permitiram o fracasso do
projeto emancipacdo moderno, buscando a revelagcdo de quais erros
precisamos evitar para impedir a repeticdo de uma barbéarie como
Auschwitz;

- criticar as condi¢des sociais e histéricas de possibilidade da
critica, sem recorrer a um essencialismo ahistérico ou a um
formalismo desencarnado;

- entender como para os autores a contradi¢cdo verificada no
capitalismo gerou um sujeito incapaz de transformar sua realidade;

- precisar meios para que o sujeito possa ser ressignificado em
um sistema em que o diferente possa ser aceito sem medo enquanto
diferente;

- demonstrar por que para os autores nenhuma pedagogia é
neutra, toda forma de educacao é uma forma politica;

- expor por que para ambos o caminho para a paz passa
necessariamente pela educacéo;

- analisar a maior quantidade de conceitos relacionados com o
tema presente na obra dos autores, verificando seus sentidos,
significados, semelhancas, diferengas, cumplicidade e deficiéncias;

- analisar na teoria e na pratica a proposta de educacéo
emancipatoria, oriunda da interseccdo entre Theodor Adorno e Paulo
Freire;

- etc.

Por fim, um dialogo entre educacéo e filosofia deve enfrentar o
problema de como é possivel desenvolvermos um educar para
emancipagdo, que seja um exercicio de resisténcia frente a forca
opressora do que ai esta, porém que em tal exercicio sejam tomadas

" ADORNO, 1995, p.154.
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todas as precaucdes, para que nao seja feito deste exercicio também
uma forma de opressdo. Assim sendo, em meio a tanta objetividade
no mundo, a educagdo precisa encontrar formas de fermentar a
imaginagdo, sem gerar aliena¢do. Precisa ser uma educacdo que
fortaleca o individuo, mas que combata o individualismo, que nos
reavive o senso de coletividade, mas que néo seja coletivizante.

Temos a necessidade de refletrmos e fundamentarmos
filosoficamente as possibilidades de uma pratica pedagdgica
emancipadora. Para desenvolvermos uma critica efetiva contra a
violéncia, precisamos primeiramente elaborar uma educag¢do para
paz. Necessitamos uma pedagdgica baseada em um ensino para o
esclarecimento, para a emancipacdo, para a autonomia, para a
ressignificagdo do homem e do mundo, etc. Precisamos de uma
pratica baseada em uma teoria que supere os velhos jargdes vazios,
normalmente, bradados em tantos projetos educacionais fracassados
de nossa histéria. Uma pratica que definitivamente possa “mudar o
mundo”. Sem dlvida, esta teoria da fortes indicios de sua
possibilidade na obra de Adorno e Freire, fato este que por si so ja
justificaria tal investiga¢@o. Entretanto, julgo necesséario alguns
esclarecimentos mais profundos que, agora, serdo apresentados.

Adorno relata que seus estudos e comentarios sobre 0 assunto
ndo passam de constatacbes e revelacbes de problemas
educacionais. Por ndo ser pedagogo, ele prefere ndo se aventurar na
tentativa de elaborar uma pedagogia libertadora. Paulo Freire faz
justamente disso seu ideal de vida: desenvolver uma pedagogia
critica que gere consciéncia e autoconsciéncia nos individuos para
que estes possam lutar por sua liberdade. Justifica-se, assim, a
escolha destes dois autores como base para o desenvolvimento de
tal didlogo, pois a obra de um acaba por trabalhar de forma
complementadora com a obra do outro. Theodor Adorno com livros
como Educacdo e Emancipagdo, Minima Moralia, Dialética do
Esclarecimento e Dialética Negativa nos passa uma profunda e soélida
base para critica a violéncia, enquanto Paulo Freire, nas obras
Educacdo como Pratica da Liberdade, Pedagogia do Oprimido,
Pedagogia da Indignacdo e Pedagogia da Autonomia, nos traz um
brilhante projeto para colocarmos em pratica uma educagéo para a
paz.

Para ambos os autores, a pedagogia deve estar atenta a todo
processo de formagdo cultural dos individuos. Por isso, devemos
combater toda deformacéo, ou melhor dizendo: a semiformacéo vinda
da ordem vigente. Necessitamos uma teoria e praxis que conduzam a
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conscientizacdo como processo para emancipacao e autonomia. De
Adorno e Freire, podemos extrair uma educacéo que faca com que
educadores e educandos percebam, critiquem e modifiqguem as
contradicBes existentes no devir da histéria. Com isso, torna-se viavel
empreitarmos um fatidico combate a semiformacgéo que, sem divida,
€ a causa protuberante do desenvolvimento de tdo horrorosa
semicultura. De um modo simples, a semicultura € a cultura doente,
oriunda da doentia sociedade que falsifica as rela¢cdes humanas.

A elaboracéo de tal didlogo se justifica, primeiramente, sob o
prisma ontolégico, pois, para evitarmos a propagagao da violéncia em
suas mais variadas formas de horror, ndo podemos mais contemplar
uma educacédo geradora de semiexperiéncias e, como consequéncia,
semicidadaos, semisseres. Precisamos de uma praxis que faga irmos
além do velho determinismo de opressores e oprimidos, de uma
praxis que gere um “ser mais”, e ndo o “ser menos” que ai esta.

Justifica-se, também, sob o prisma politico, pois, para os
autores, sO0 ha democracia real onde existam cidadaos esclarecidos e
tal esclarecimento passa necessariamente por uma educagdo
emancipatdria. Educacdo esta que pode ajudar efetivamente a nos
conduzir a liberdade de consciéncia, ao respeito a vida, ao respeito
ao outro e a paz. Tal esclarecimento politico necessita de uma
educacdo que nao se limite as férmulas e projetos existentes que, de
uma forma ou de outra, sempre ajudam a manter a ordem vigente.
Precisamos de uma educagdo que gere mudanca de pensamento,
uma nova pratica cultural em que a formacéo néo se dé a partir de um
processo de replicagdo, mas, sim, de um processo de
conscientizagao.

Outra justificativa se da sob o prisma epistémico, pois tal
educacgdo deve superar qualquer férmula bancéria ou conteudista,
deve estar baseada na relacdo sujeito-objeto e sujeito-sujeito, na qual
ndo haja mais a velha reificagdo que tudo se coisifica. Deve ser uma
pedagogia baseada na intersubjetividade, isto significa que ela deve,
sim, estar comprometida com a pesquisa, com o rigor tedérico, com a
fundamentacéo logica, etc. Porém néo pode triturar o individuo e sua
relacdo com o outro neste caminho. O conhecimento deve surgir
sempre através de processo dialdgico e dialético totalmente
consciente e critico, que ndo elimine tese e antitese, e que ensine a
extrair a sintese a cada novo embate e movimento dos seres.

Acima de tudo justifica-se sob o prisma moral, pois, somente
por meio da conscientizacdo e da cultura da critica, sera possivel
desenvolvermos individuos conscientes de si, do outro, do mundo, da
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existéncia, da histéria, etc., seres totalmente diferentes dos jovens
que encontrei apreendidos na FASE. S6 é possivel atingirmos um
estado moral que possa manter a verdadeira paz, quando obtivermos
uma préatica pedagogica que possibilite fazer com que cada um se
perceba como um ser existente e potencialmente transformador,
superando, assim, a légica de substituibilidade e esvaziamento dos
individuos que presenciamos na ordem vigente. SO, dessa maneira,
teremos seres que gozarao do exercicio pleno da liberdade frente ao
que se apresenta como implacavel.

Por fim, justifica-se: pois como homens, e a0 mesmo tempo
fildsofos conscientes, ndo podemos permanecer apaticos frente a
proliferacdo e replicacdo da barbarie em pleno século XXI. Muito
deste horror vem de toda irreflexdo, oriunda de uma sociedade
capitalista que ndo da mais tempo para nenhum tipo de meditacéo
critica. E preciso criar ranhuras na dura logica vigente para
reencontramos este tempo perdido. Assim, poderemos desenvolver
uma teoria-praxis que nos leve a superar o individualismo e ao
mesmo tempo a massificacdo, a competitividade em detrimento da
solidariedade, a produtividade em detrimento da ética, a manutencao
de direitos individuais de uma minoria privilegiada em detrimento aos
direitos de uma maioria massacrada, etc. Tal teoria-praxis (entdo
fundidas como uma coisa s6) evidencia-se na parceria das obras de
Adorno e Freire, apontando para a promoc¢ao de uma democracia real
gue respeitara as diferencas e promovera realmente a inclusédo e ndo
a exclus@o. Teoria-praxis que nos leve a um real esclarecimento ético
que permitira erradicarmos a violéncia sem recorrer a ela, algo que é
simplesmente o pressuposto mais basico de nossa libertacéo.

Pode ser impossivel evitarmos o esporadico surgimento de
maniacos que individualmente promovam alguma forma de violéncia,
porém é possivel através da educacédo e do esclarecimento fazer com
que cada vez menos pessoas em plenas condicbes mentais se
submetam a servir voluntariamente a barbarie. Educar para que
Auschwitz ndo se repita € uma condicdo para sobrevivéncia da
espécie humana no séc. XXI'®.

2. Professores Aranhas: A Teia da Educacao e sua Histéria

Para o pensador Rubem Alves, o professor € como uma
aranha, pois com aquilo que esta dentro de si (conhecimento), solta

8 parafraseando Adorno.
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fios quase invisiveis que sdo suas palavras e as vai tecendo até
formar uma espécie de teia. Tal como uma teia, 0os ensinamentos e as
acbes do professor ficam amarrados e suspensos no ar, por isso
mesmo devem estar ancorados em bases solidas.

Para as aranhas, estas bases seriam arvores, paredes ou
pedras; jA para o professor essas bases sdo justamente os
fundamentos da educacdo. Isto significa dizer que o professor deve
saber o que ensina e sé ensinar aquilo que sabe .

Mas o professor, ao contrario das aranhas, ndo € um ser
solitario, ele faz parte de uma histéria dentro da histéria da
humanidade, histéria essa que conta a histéria geral; esta é a histdria
da educacéo (ou da pedagogia). Ao ser o ser responsavel por contar
a histéria, o professor se torna um criador de seres humanos no
sentido Gltimo® da palavra e a escola se torna a instituicdo
responsével por isso. Porém ao mesmo tempo em que os professores
sdo aranhas, a pedagogia € uma imensa teia em constante
adaptacéo, cheia de amarragfes com outros pontos do meio: como a
politica, a economia, a filosofia e a religido. Bem como toda teia, ela
esta ancorada a pontos de apoio, no entanto, com o passar dos anos,
0s apoios mudam, gerando necessidades de mudancas educacionais
e, consequentemente, mudangas no préprio ser humano. Com base
nestas palavras, inicio agora uma rapida releitura histérica que julgo
ser necessaria para compreendermos a funcao social do professor e
da escola na formacao dos individuos.

2.1 A histéria da teia

A teia ja estd muito pesada e como a gravidade teima em agir,
€ bom que todos aqueles que se aventuram no oficio de educar
tenham a consciéncia de que a educacdo atual carrega em si a
educacgdo moderna, que carrega a medieval, que carrega a antiga.

Segundo Cambi®!, somente se olharmos para os primoérdios da
sociedade e fazermos uma releitura de tudo, buscando solugbes,
atalhos, desvios, fugindo de armadilhas e evitando seguir linearmente
é que, talvez, seja possivel compreendermos os problemas atuais da
educacéo.

9 ALVES, 1992.

2 gentido de ser um ser educado, civilizado, racional, autbnomo e
autoconsciente.

2L CAMBI, 1999, p.37.
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Assim sendo, devemos olhar primeiramente para antiguidade.
Nossa educacdo esta ancorada nos egipcios, nos gregos e nos
romanos. Nesta longinqua época, a educacdo era fundada nos
principios de identidade familiar, no Estado, nos mitos, nos ritos de
passagem, nas religides (que depois foram chamadas de religides
pagés) e etc. Assim comegou a se tecer a rica teia da educacéo
ocidental.

Desta primeira teia nasce a reflexdo autorreguladora universal
e rigorosa em torno dos processos educativos, isto é: nasce a
pedagogiazz. Nascia também a fungéo primordial do professor e da
escola: formar seres humanos, cidadaos, seres agentes e
transformadores, seres que ndo somente conhecam sua cultura, mas
que possam transforma-la; ou seja, formar individuos, membros do
coletivo e autbnomos em suas individualidades. Este processo
educacional os gregos chamavam de Paidéia.

Na Idade Média, politica e religido se amarraram. Com isso, a
Paidéia ganhou um sentido religioso, transcendente, teoldgico,
ancorado nos saberes da fé cristd. O ideal visado pelos professores
deixou de ser o cidaddo do estado e se tornou a pessoa de Jesus
Cristo e sua mensagem de amor ao proximo, esperanga e caridade.
Nesta época, a igreja ficou responsavel pela escola e o ensino
passou a ser realizado principalmente dentro de igrejas e mosteiros.
Este também foi um periodo em que se buscou um conteldo de
cunho simbdlico, uma estruturacdo da educacdo em seus aspectos
metodolégicos, a ampliacdo do alcance da educacdo para criangas e
0s jovens. Surgiram também as universidades como centros de
acumulo e manutencdo dos saberes e de estudo e ensino mais
complexos.

Na modernidade, inicia-se uma diversificacdo de modelos
educacionais, algo bem diferente da Idade Média onde havia
basicamente um sé modelo (0 modelo cristdo). Para Cambi, a Idade
Moderna é um fenébmeno complexozs, € a ruptura com quase todos os
modelos medievais. Neste periodo, a escola e os professores tiveram
que passar e se adaptar a diversos movimentos como o
Renascimento, o lluminismo, o Industrialismo e o Positivismo. Dentre
as principais mudancas que impactaram o processo educacional
nesta época, podemos citar a passagem da responsabilidade sobre a
escola da religido para o Estado, a volta da formacdo do individuo

22 CAMBI, 1999, p.38.
% 1dem.
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politico como centro da formacao. O fim de tal era também ficou
marcado pela queda do absolutismo monarquico e ascensdo da
democracia burguesa. A escola e o professor comecaram a também
ter que ensinar para as novas realidades de trabalho e demandas
sociais.

Com o0 peso de tudo isso acima citado, hoje, a teia da
pedagogia se mostra envolvida num complexo processo de
fermentacdo sofrendo crises radicais. A pedagogia € um saber em
transformagdo, ndo sé em crise, mas também em crescimento,
atravessado por varias tensdes, por desafios novos e novas tarefas,
por radicalizacdes, autocritica e desmascaramento de varias de suas
amarracfes ou fios da teia. Ela é um saber que se reexamina, que
revé sua propria identidade, que se reprograma e se reconstréi**,
idem ao que as aranhas fazem com suas teias.

2.2 A teia, afoice e o martelo

As aranhas chegaram ao periodo contemporaneo, hoje, o
minimo que se espera de nossas escolas e universidades é que
estejam abertas para se discutir sobre os mais variados pontos de
vista possiveis, algo amplamente previsto nas constituices mais
diversas do mundo. A escola e os professores ainda tém e sempre
tiveram o compromisso com a verdade, mas ao contrario de outras
épocas e periodos, a verdade ndo pode ser absoluta e imutavel, bem
como os valores que se desejam imprimir nos alunos. Por isso,
quanto mais pontos de vista possam ser abordados sobre um mesmo
objeto, maior é a chance de nos aproximarmos da verdade® e melhor
sera a qualidade do ensino.

Mas sempre existem aqueles radicais que parecem que
querem passar a foice na teia e martelar todo o lento progresso até
aqui adquirido. Ndo é dificil toparmos com professores que saem de
um curso de licenciatura achando que a Histéria das sociedades se
resume a histéria das lutas entre as classes. Isso porque foram
civicamente “catequizados” dentro do pensamento da educacao
marxista como Unica verdade para a libertacdo, mas julgo que isso
fruto de um processo de alienacéo do professor e da escola que
comum ver em paises de amplas desigualdades sociais como

o M M

4 CAMBI, 1999, p.641.
% yerdade Hermenéutica.
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nosso®®. Sou socialista convicto e defendo publicamente ideias
marxistas, porém a educagdo jamais pode ser unilateral, os alunos
precisam aprender a refletir, ndo a repetir as minhas ideologias.

Julgo que somente através de uma educacao pluralizada é que
seja possivel termos uma educacédo de qualidade para todo o mundo
(se é que isso é possivel), caso contrario, a universidade estara
formando jovens professores papagaios, educadores de ovelhas
desprovidas de senso critico que andam de cabeca baixa, em
rebanho e comento o pasto pisoteado; ao invés de habilidosas
aranhas. Em outras palavras, a educacdo se faz com lapis e
borrachas, ndo com foices e martelos.

2.3 Amarracfes e desejos ocultos

Para Freud”, a educacdo se conduz na tentativa de ndo se
acolher ao desejo, por isso mesmo, ensinamos errado nossas
criangas na escola. Isto porque se desejamos preparar o individuo
para realidade (e essa seria justamente a fung&o social do professor e
da escola para Freud), é necessario que este mesmo?® seja capaz de
reconhecer seus desejos.

Poder-se-ia associar a ideia de desejo as ideias de vontade,
prazer e criatividade. Mas estes trés conceitos juntos vao muito além
e ficam muito aquém do sentido conceitual de “desejo” para Freud. O
desejo freudiano age como uma faisca que desajusta o homem
consigo mesmo. O desejo gera insatisfag@o e esta por sua vez pode
ser 0 primeiro passo para se comecar a tecer um novo fio para a teia,
mas para isso, é necessério que os professores deem uma chance
para o desejo, ndo 0 reprimam no processo ensino-aprendizagem.
Porém, os desejos ndo podem ser completamente liberados, é
necesséario que sejam apresentadas as impossibilidades e limitagcbes
de cada desejo. Assim sendo, se a psicanalise tem alguma coisa a
acrescentar a funcdo social da escola e do professor, esta
contribuicdo vai muito além da analise das fases de desenvolvimento
da psique, Freud nos alerta a ndo reprimirmos os desejos, mas sim

%6 Brasil.

" Cito Freud aqui ndo com base em um texto especifico do autor, mas sim
com base em minha opinido formada sobre o mesmo apds as diversas
leituras de seus textos citados nas referéncias deste artigo.

%8 0 aluno.
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incentivarmos os alunos a descobrirem quais sdo e quais sdo suas
limitagBes e impossibilidades.

2.4 O ser Escola e o ser Professor

A Escola ndo é a teia em si, ela é apenas uma parte, a parte
responsavel por servir de receptor das diversas vivéncias de alunos e
professores e com isso formar pessoas que ndo somente saibam
alguns conteudos, mas possam ser “seres agentes” na sociedade em
que vivem. Mas como é possivel cumprir esta funcao?

A Escola enquanto instituicdo vai muito além dos muros de si
mesma. Ela é todo seu entorno, é o interesse de todas as partes
envolvidas na construcdo e amarracdo da teia chamada educacao.
Neste sentido, poder-se-ia dizer que a Escola néo €, ela se da a partir
de sua fungédo social. Ao contrario de épocas passadas, ela ndo pode
pender para henhum lado: como a igreja ou o governo, por exemplo.
A Unica maneira desta imparcialidade ser mantida é através da figura
do professor, que surge como o fiel da balanca entre vontades e
desejos particulares de individuos e instituicdes, frente as vontades e
aos desejos publicos de Estados e Nagfes. Ou seja, esta nas
pequenas patas dos professores aranhas segurar todo esse peso da
teia e evitar uma queda catastréfica no abismo das verdades
absolutas, ou do relativismo total.

Evidentemente que este capitulo sobre professores e aranhas
se limitou a uma especulacdo mais generalizada acerca da funcao
social da escola e do professor no processo ensino-aprendizagem, ou
seja, ndo se trata de uma pesquisa de algum caso especifico ou de
uma realidade regionalizada (o professor e a escola no Brasil, por
exemplo).

Para chegar a conclusdo acerca da questédo chave supracitada,
mergulhei no universo do texto de Rubem Alves, no qual a educagéo
é vista como uma grande teia, os professores sdo as aranhas e os
fundamentos pedagdégicos sdo ancoras que seguram as bases da teia
nas paredes, pedras ou algo do tipo. Como combustivel desta
aventura, parti para a construcdo de um texto interdisciplinar que
plaina sobre diversos campos de conhecimento como a pedagogia, a
filosofia, a histéria, a sociologia e a psicologia.

Todo educador deve ter a consciéncia histérica daquilo que
estd ensinando, bem como sobre o “como” estd ensinado e o
“porqué”. Pois foi ainda na antiguidade que nasceu a fungéo
primordial do professor e da escola: formar seres humanos, cidadéos,
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seres que ndo somente conhegcam sua cultura, mas que possam
transforméa-la. Desde a Idade Moderna e a ascensédo da burguesia,
professores e escolas passaram também a se responsabilizar pela
formacéo e qualificacdo de profissionais para o mercado de trabalho.
Hoje, o minimo que se espera de nossas escolas e universidades é
que estejam abertas para se discutir sobre 0s mais variados pontos
de vista possiveis. Professores papagaios e alunos ovelhas sao
inGteis para qualquer sociedade.

A escola e os professores ainda tém e sempre tiveram o
compromisso com a verdade, e essa verdade ndo pode ser absoluta
e imutavel. Também faz parte do papel social dos educadores
prepararem os individuos para realidade. Para isso, Freud nos alerta
a nao reprimirmos os desejos, mas sim incentivarmos os alunos a
descobrirem qual sdo e quais sdo suas limitagdes e impossibilidades.

Por fim, a escola é a responsavel por servir de receptor das
diversas vivéncias de alunos e professores e com isso formar
pessoas que ndo somente sabem alguns contetdos, mas podem ser
“seres agentes” na sociedade em que vivem. Para isso, ela ndo pode
pender para nenhum lado e professor se torna o mediador entre
vontades e desejos particulares de individuos e instituicdes, frente as
vontades e desejos publicos de Estados e Nagdes.
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A SOCIALIZAGAO DO INDIVIDUO
EM JEAN-JACQUES ROUSSEAU

Evandro Pontel
Olmaro Paulo Mass

“Por meio de novas

associacdes, corrijamos, se possivel,
o defeito da associagdo geral”
Jean-Jacques Rousseau

O pensamento de Jean-Jacques Rousseau, expresso em
diferentes escritos, evidencia que o fio condutor de sua obra é a
liberdade: ‘Renunciar a liberdade’, escreve o pensador genebrino ‘é
renunciar a qualidade de homem, aos direitos da humanidade’. O que
se pretende compreender é a importancia do Pacto Social na
fundamentacdo de uma associacdo geral, e o papel da educac¢éo em
vista da sociabilidade. O pensador genebrino propde ‘uma
associagao’ entre os individuos para resgatar principios que constitui
uma nova forma de sociedade, principios estes que foram se
perdendo ao longo da histéria. Ou seja, o objetivo do contrato social
reside, justamente, em resgatar uma natureza corrompida e
submetida a um pacto injustamente fundado®, que resultou na
instauracdo da Sociedade Civil Histdrica. Essa natureza humana
corrompida é fruto da adesdo a Sociedade Civil Histérica, fundada
sob o “pacto dos ricos”, que através do poder fez com que surgissem
e se multiplicassem a dominacéo e as desigualdades que fizeram do
homem um ser desigual, alienado e infeliz.

% Na compreensdo de Jean-Jacques Rousseau, a humanidade alcangou um
estagio descrito da seguinte forma: “Suponhamos os homens chegando
aquele ponto em os obstaculos prejudiciais a sua conservacédo no estado de
natureza sobrepujam, pela sua resisténcia, as for¢cas de que cada individuo
dispde para manter-se nesse estado. Entdo. esse estado orimitivo id ndo
pode subsistir, e o0 gér

pereceria” (ROUSSEAU,
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1. Pacto Social

Na obra Contrato Social, Rousseau estabelece os principios
que devem fundamentar a legitima sociedade politica, a qual tem
como objetivo central assegurar a igualdade e a liberdade e, desta
forma, garantir o ‘bem publico’. O Contrato Social representa um
modelo de sociedade a ser construida. O objetivo central do pacto é
formar uma associacao de individuos (um corpo politico e moral)
capaz de garantir a liberdade e a igualdade dos homens. Em vista de
alcancar este objetivo, Rousseau apresenta a seguinte formula:

Encontrar uma forma de associagdo que defenda
e proteja a pessoa e 0s bens de cada associado
com toda a forga comum, e pela qual cada um,
unindo-se a todos, s6 obedece, contudo a si
mesmo, permanecendo assim tdo livre quanto
antes (ROUSSEAU, 1991, p.32).

Para que estes principios sejam garantidos, Jean-Jacques
Rousseau propde a orientagdo das forgas disponiveis na sociedade,
ja que a melhor maneira é uni-las e orienta-las. Em outras palavras, é
necessaria a jungdo das forgas individuais para superar as principais
dificuldades da vida em sociedade. Esta associagdo serd chamada
‘Republica’. Nessa perspectiva, cabe questionar: como se institui o
Pacto Social para formar a Republica? Ainda, como é possivel unir as
forcas e a liberdade de cada individuo, objetivando empregé-las na
conservagdo de todos, sem que alguém seja prejudicado em sua
individualidade?

Em primeiro lugar, € importante deixar claro que o Contrato é
fruto de um consenso. Para Rousseau, “a associacao civil € o mais
voluntario dos atos deste mundo” (ROUSSEAU, 1991, p. 120). Isto
significa dizer que o Contrato depende do consenso dos contratantes.
Portanto, trata-se de uma associacao livre. A forma de associagéo
que o pensador genebrino projeta e estabelece leva em conta a
defesa e a protecé@o de cada associado, seus bens, enfim, aquilo que
Ihe pertence. A partir da forca comum, na qual cada um faz parte,
cada qual, unindo-se ao seu semelhante, nada mais faz do que
obedecer a si mesmo.

O ato de associagéo produz, em lugar da pessoa particular de
cada contratante, um corpo moral e coletivo que ganha sua unidade,
seu eu comum, sua vida e vontade. A pessoa publica que nasce
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deste ato, pela unido de todas as outras pessoas chama-se
‘Republica’. Esta é chamada por seus associados de Estado quando
passivo, Soberano quando ativo e poténcia quando comparado a
seus semelhantes. Quanto aos associados, recebem coletivamente o
nome de povo e, em particular, chamam-se cidad&dos, enquanto
participes da autoridade soberana, e Suditos, enquanto submissos as
leis do Estado. Para Jean-Jacques Rousseau, por esta formula, o ato
de associagao implica um compromisso reciproco entre ‘o publico e
os particulares’. Dessa forma, cada individuo, por este compromisso,
estabelece uma dupla relagédo “[...] como membro do Soberano em
relacdo aos particulares e como membro do Estado em relacdo ao
Soberano” (ROUSSEAU, 1991, p.34).

Em sua construgdo histérico-hipotética, o pensador genebrino
mostrou 0 homem original como livre e independente [estado de
natureza] e, por outro lado, na Sociedade Civil Historica, evidencia a
condicdo da perda da liberdade, tornando-se o homem dependente
do outro. Compreendendo liberdade como um principio fundamental,
esta passa a ser um dos pilares no Contrato Social, haja vista que
renunciar a liberdade é renunciar a humanidade.

O homem socializado na ‘Republica’ se torna livre. Assim, a
liberdade é entendida enquanto liberdade civil ou convencional. Esta
liberdade significa no pacto a garantia na igualdade de direitos, até
porque, instituido o pacto, todos sdo iguais e isto significa dizer que
todos possuem os mesmos direitos de acdo e de limites. Para isso de
fato acontecer, todos devem alienar-se em favor do coletivo. Nesse
sentido, o homem perde sua liberdade natural, no entanto, pelo pacto
ganha a liberdade civil ou convencional.

O que Jean-Jacques Rousseau pretende, no fundo, é garantir
estes dois principios (liberdade e igualdade) na associacao, via Pacto
Social. Estes dois principios sdo capazes de tornar o individuo em um
“‘eu comum” participe nas decisbes, de modo ativo, sem estar
submetido a um poder exterior que provenha do outro, externo a
coletividade. Esta liberdade se concretiza em obedecer a vontade
geral, porque nao estara obedecendo sendo a si mesmo. Assim, ser
livre consiste em seguir a si mesmo e ao outro, em dar-se a lei,
sempre tendo em primeiro plano o bem comum, por meio da vontade
geral. No que tange a propriedade, ndo se propde a igualdade entre
todos os associados, porém, se adverte que a riqueza de um nunca
pode se tornar tdo grande a ponto de fazer com que uma pessoa
dependa da outra, tanto de sua vontade, como de favores para
sobreviver.
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Na igualdade, o pensador francés deixa entender que esta ndo
significa,

[...] absolutamente os mesmos graus de riqueza
e de poder, mas quanto ao poder que seja
distanciado de qualquer violéncia e nunca se
exerca em virtude do posto e das leis e, quanto a
riqueza, que nenhum cidadao seja
suficientemente opulento para poder comprar um
outro e ndo haja nenhum tdo pobre que seja
constrangido a vender-se (ROUSSEAU, 1991,
p.66).

A igualdade estabelecida faz com que os cidadaos tenham os
mesmos direitos e deveres, porque formam um corpo coletivo e desta
maneira sdo iguais. Jean-Jacques Rousseau ndo quer tornar pobres
ricos e vice-versa, porque desta forma continuariam existindo as
desigualdades. O que se pretende é fundar uma sociedade mais justa
e igualitaria. Enfim, ser livres e iguais, dessa forma, indica o poder de
participagdo ativa das decisbes do corpo politico, de modo que o
individuo/cidaddo ndo esteja submetido a poderes externos. E
através da vontade geral expressa que o cidaddo garantira sua
liberdade e a igualdade. A vontade geral expressa consensualmente
a vontade do corpo politico, aquilo que emana do povo e que se torna
lei que passa a garantir estes principios.

2. Vontade geral, lei e o legislador

Com a nocédo de vontade geral, Jean-Jacques Rousseau evita
que, na ‘Republica’, que resulta do Pacto Social, um associado se
submeta a outro. Se, no modelo de sociedade corrompida, o
interesse particular prevalece, na proposta expressa na ‘Republica’,
0s associados colocar-se-80 sob a direcdo da vontade geral. Para o
pensador genebrino:

SO a vontade geral pode dirigir as forcas do
Estado de acordo com a finalidade de sua
instituicdo, que é o bem comum, porque, se a
oposicdo dos interesses particulares tornou
necessario o estabelecimento das sociedades,
foi o acordo desses mesmos interesses que o
possibilitou [...] somente com base nesse
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interesse comum é que a sociedade deve ser
governada (ROUSSEAU, 1991, p.43).

Na passagem supracitada, fica evidenciado que a finalidade do
Estado é o bem comum. A vontade geral é a Unica forca que pode
dirigir o Estado de acordo com seu fim. Ela expressa sempre o
interesse coletivo dos associados, isto &, significa que ao se falar em
vontade geral se esta falando de interesse publico. Nesse ambito, a
guestdo crucial e dificil de ser entendida e até por vezes confusa é
relativa a distingdo entre vontade geral e vontade de todos. Para se
compreender devidamente o conceito de vontade geral expresso na
Optica rousseauniana, faz-se necessario distinguir o que seja tal
vontade, a vontade de todos e vontade particular ou privada.

A vontade geral sempre tende ao coletivo, as vontades que
dizem respeito ao interesse e ao beneficio de todos. Nesse sentido,
“vontade geral s6 era aquela que traduzisse o que ha de comum em
todas as vontades individuais, ou seja, 0 substrato coletivo das
consciéncias” (ROUSSEAU, 1991, p. 43). Por sua vez, a vontade
particular ou privada sempre tende somente para a vantagem pessoal
de cada individuo. J4, a vontade de todos esta ligada ao interesse
privado e ndo passa de uma soma das vontades particulares. Aqui
pode ser entendido como uma confluéncia de interesses particulares,
isto é, como senso comum pode fazer com que um cidaddo persuada
0S outros, optando por sua vontade, fazendo com que essa se torne a
vontade da maioria. Porém, isto, para Jean-Jacques Rousseau, ndo
é sindbnimo de vontade geral.

A vontade geral expressa sempre o interesse publico presente
em cada cidadado associado. Isto significa que a0 mesmo tempo que
0 interesse publico é uma necessidade para a garantia da soberania
coletiva, também se torna necessidade para a garantia da liberdade e
da igualdade. De acordo com José F. Santillan (1992),

[...] a vontade geral, nascida da renuncia de
todos os coassociados aos proprios direitos
naturais, tem como objetivo o bem comum e os
bens fundamentais que sdo a liberdade e a
igualdade de todos coassociados. (p.91,
traducdo nossa).

Dessa forma, sendo o interesse comum que existe entre 0s
cidaddos que generaliza a vontade geral, percebe-se que os
compromissos que ligam os cidaddos a sociedade justa sdo sempre
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muatuos e ao cumpri-los ndo se pode cooperar para outrem sem
também estar cooperando para si mesmo. Nesse sentido, afirma
Jean-Jacques Rousseau:

Afirmo, pois, que a soberania, ndo sendo senéo
o0 exercicio da vontade geral, jamais pode
alienar-se, e que o soberano, que nada é sendo
um ser coletivo, s6 pode ser representado por si
mesmo. O poder pode transmitir-se, ndo, porém,
a vontade (ROUSSEAU, 1991, p.44).

Para o pensador genebrino, o soberano é o préprio povo. Ao
contrario do que podemos perceber em outros pensadores que até
entdo em suas formulacdes confiavam o poder soberano ao Estado
ou a um grupo. “A vontade geral é sempre certa e tende sempre a
utilidade publica: donde nédo se segue, contudo que as deliberacdes
do povo tenham sempre a mesma exatiddao” (ROUSSEAU, 1991,
p.46).

A vontade geral expressa o interesse geral, ditado pelo povo
em conjunto, e o povo recebe o nome de soberano que tem o poder
maximo do Contrato Social, isto €, a lei, expressédo da vontade geral.
Esta que expressa o interesse comum de todos o0s associados,
sempre visa o0 bem comum. Desta forma, cada cidaddo em particular
tirara proveito da mesma, de igual forma para todos. Sendo igual para
todos, a vontade geral traz em si a ideia de justica, de direito e dever.
A vontade geral tem seu fim no estabelecimento das leis. Desta
forma, as leis sdo a expressao da vontade geral. Para Jean-Jacques
Rousseau, “[...] séo, pois, necessarias leis para unir os direitos aos
deveres, e conduzir a justica a seu objetivo” (ROUSSEAU, 1991,
p.54).

Nessa acepcdo, o objetivo das leis sempre tendera em
beneficio da coletividade. Em outras palavras, ‘o povo estatui algo
para todo o povo’. A lei deve partir de todos para ser aplicada a todos.
Por outro lado, a lei sendo expresséo da vontade geral sempre deve
visar 0 bem comum. Na compreensao de José F. Santillan (1992), a
lei “[...] é a declaragao publica e solene da vontade geral sobre um
objeto de interesse comum” (p.92, tradug¢ao nossa).

Nessa perspectiva, Jean-Jacques Rousseau (1991), no
Contrato Social esclarece:

Baseando-se numa ideia, vé-se logo que nédo se
deve mais perguntar a quem cabe fazer as leis,
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pois sdo atos da vontade geral, nem se o
principe esta acima das leis, visto que é membro
do Estado; ou se a lei podera ser injusta, pois
ninguém € injusto consigo mesmo, ou como se
pode ser livre e se estar sujeito as leis, desde
gue estas ndo passam de registros da nossa
vontade (p.55).

Dessa forma, esclarece-se a problemética de como é possivel
o cidaddo permanecer livre, mesmo submetido a leis. Na Optica
rousseauniana, percebe-se que ao mesmo tempo em que 0 povo esta
submetido as leis deve ser o seu autor. Enfim, as leis sdo dessa
maneira, para Jean-Jacques Rousseau, ‘atos da vontade geral’ que
sdo expressos pelo conjunto dos cidaddos no exercicio do interesse
publico.

Porém, no Contrato Social “o povo por si quer o bem, mas por
si nem sempre o encontra” (ROUSSEAU, 1991, p.56). Para o autor
genebrino, o povo sempre tem como objetivo 0 bem comum, porém
nem sempre sabe a melhor forma de fazé-lo. E assim “Para descobrir
as melhores regras da sociedade que convenham as nacdes,
precisar-se-ia de uma inteligéncia superior, que visse todas as
paixdes dos homens e ndo participasse de nenhuma delas”
(ROUSSEAU, 1991, p.56).

Dessa forma, o legislador ndo é alguém exterior ao Contrato,
porque ele surge do consentimento do corpo social. Assim, a lei pela
qual é estabelecida a figura do legislador nada mais é do que a
expressao da vontade geral. Segundo Jean-Jacques Rousseau, “[...]
0 poder legislativo pertence ao povo e ndo pode pertencer sendo a
ele” (ROUSSEAU, 1991, p.73).

O papel do legislador é de natureza pedagdgica e isso fica
claro no Contrato Social quando se afirma o seguinte: “[...] aquele que
ousa empreender a instituicdo de um povo deve sentir-se com
capacidade para, por assim dizer, mudar a natureza humana”
(ROUSSEAU, 1991, p.57). Nesse mesmo sentido,

[...] a tarefa do legislador é, em esséncia, a de
criar um sentimento de lealdade comum, de todo
destino comum, para unir essas pessoas nhao
relacionadas de modo que o jugo da felicidade
mutua seja sentido por cada um como condicédo
de sua felicidade pessoal (DENT, 1996, p.153).
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Em suma, isso consiste em fazer com que o individuo/cidadao
se sinta integrado no todo, isto &, transformar cada individuo numa
parte maior. Desta forma, percebe-se que Jean-Jacques Rousseau
tem em vista o cidaddo socializado, capaz de ndo se preocupar
meramente com 0s interesses particulares, egoistas, que o pde em
conflito com seus semelhantes, mas que ele se torne parte de um
corpo social e coletivo capaz de priorizar o bem comum.

3. Cidadao livre na Republica

O individuo a partir da adesao consensual passa a conviver na
Republica, vivendo socializado a partir da adesdo consensual ao
pacto, como cidaddo e membro do corpo coletivo. Na Republica, o
cidadao é livre. E livre, porque obedece as leis e estas s&o fruto da
vontade geral.

A liberdade natural “s6 conhece limites nas forcas dos
individuos, e a liberdade civil [...] se limita pela vontade geral [...]”
(ROUSSEAU, 1991, p.36). A liberdade natural persistiu até que o
homem viveu isolado e, a partir do momento em que encontrava
alguém mais forte, ela se comprometia. Por outro lado, a liberdade
civil tem como limite a vontade geral. Sendo a vontade geral, a
vontade da comunidade toda, a liberdade civil vai ser estipulada por
esta que tera forga para conserva-la pelas leis.

O tema liberdade tratado por Jean-Jacques Rousseau em seus
escritos € sempre considerado com bastante relevancia, por ser, no
entendimento dele, o aspecto mais importante da vida. Assim, afirma:
“Renunciar a liberdade é renunciar a qualidade de homem, aos
direitos da humanidade, e até mesmo aos préprios deveres”
(ROUSSEAU, 1991, p.27). Essa passagem € um ponto referencial no
pensamento rousseauniano. Dai que a proposi¢cdo do Pacto Social
visa por meio da socializacdo garantir ao homem a liberdade,
tornando-se cidadao ativo na Republica.

Para garantir a liberdade do cidaddo, a compreensédo da lei,
entendida como a expressdo da vontade geral é de suma
importancia, pois s6 a lei pode garantir a liberdade humana na
Republica democratica. Essa garantia € assegurada porque a lei
sempre visa 0 bem comum e, trazendo em si 0 bem comum, é
sempre conveniente a todos os associados. Assim, todos séo
beneficiados de modo igual perante a lei. E por meio da vontade geral
que o pensador genebrino garante de forma efetiva a liberdade de

cada associado. O cidadao escapa da submissao pessoal, quando
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esta submetido a vontade geral que é a lei. O cidaddo se reconhece
na lei que parte de sua vontade e que estd expressa na vontade
geral. Assim, obedece a si mesmo.

Nessa condicao, ser livre € obedecer a lei que o sujeito deu a si
mesmo. Isto €, Jean-Jacques Rousseau torna o homem auténomo,
afirmando que cada cidaddo obedece a si mesmo, sem estar
submisso ao outro. Com a nocdo de vontade geral, o pensador
genebrino concilia obediéncia e liberdade, dois conceitos que
aparentemente parecem se excluir, sem os quais ndo ha associacao.

No pacto, o cidaddo é ao mesmo tempo soberano e sudito. E
soberano enquanto senhor de si préprio, isto €, aquele que se da a
lei, através da vontade geral, e é Sadito enquanto alguém que esta
submisso as leis prescritas por si mesmo. Logo, a liberdade significa
atender a soberania do corpo social. Conforme Luciana Coletti:

Ser livre é governar-se; € ser senhor de si
proprio; €, enfim, dar-se a lei. Ndo é, portanto,
mera obediéncia. A legislacdo deve nascer no
individuo. O homem civil precisa identificar o bem
comum, expressa-lo na vontade geral e, depois,
obedecer esta regra superior mesmo que, para
isso, deva abrir mao de seus desejos particulares
(COLETTI, 2006, p.121).

Dessa forma, na lei, o cidaddo encontra sua liberdade porque a
lei € a sua vontade expressa na vontade geral, & qual como cidad&o
autbnomo estard submisso e assim serd submisso a si mesmo e,
sendo submisso a si mesmo, é um ser livre. O cidaddo assim age,
segundo a vontade geral, pois é ele quem da as regras e estas sao
instituidas pelo corpo social, do qual ele faz parte e se reconhece.
Dessa forma, obedece a si préprio, “[...] € a obediéncia a lei que se
estatui a si mesmo é liberdade” (ROUSSEAU, 1991, p. 37). Em
suma, ser livre é dar-se a lei e obedecé-la (vontade geral) que é feita
por si mesmo. Nela o cidaddo reconhece sua vontade e liberdade.
Fazendo assim, nada mais faz do que obedecer a si mesmo.

Nessa acepcdo, 0 pensador genebrino assevera que a
submisséo do cidad&o ao soberano ndo se traduz em uma submisséo
a outrem, ou mesmo a outra vontade que seja estranha a si mesmo e,
igualmente, ndo se constitui como uma dependéncia a um poder que
seja alheio a sua vontade, reconhecida e presente no l6cus proprio da
vontade geral, enquanto emanacéo de um corpo coletivo e moral. Por
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esse motivo, o soberano, que é a unido dos entes particulares e
envolvidos colegiadamente no Pacto Social, s6 pode ter por marco
delimitador de acdo a vontade geral. Assim, impossibilita qualquer
forma de dependéncia de cunho pessoal no seio da sociedade, a qual
emerge de tal compromisso constitutivo desse modelo de sociedade,
que, por exceléncia, forma um corpo coletivo e moral. Nessa
acepcao, Luis Roberto Salinas Fortes (1997) afirma:

A ordem politica é, na sua esséncia, uma ordem
moral e convencional caracterizada pela
liberdade e igualdade de cada um dos membros
que a compde. Entre os fatores que compde esta
totalidade — a parte e o todo — prevalece uma
certa ordem, uma certa hierarquia necesséria
qgue é a melhor possivel: para que a liberdade de
cada parte e a sua igualdade sejam garantidas é
necessario que as partes subordinem ao todo,
que as pessoas fisicas estejam subordinadas a
pessoa moral. O politico é, assim, a totalidade na
qual as pessoas fisicas estdo submetidas a
pessoa moral. (p.90).

Destarte, o corpo moral e coletivo que resulta do Pacto Social
se constitui como condicdo de possibilidade de garantia da liberdade
e da igualdade aos associados que seguem uma Unica vontade, a
saber: a vontade geral. Isso implica, imediatamente, em que a
vontade geral para o pensador genebrino destaca que a vontade
geral emerge a medida que os particulares possam chegar a
CONSEeNnsos que possam expressar o interesse comum da coletividade
que, em si, sempre deve visar o bem comum. Dai que o cidadao
nessa condicdo, na sociabilidade que emerge do Pacto Social,
reconhece-se em tal ordem juridico-politico, porque as leis sdo nada
mais, nada menos que a expressdo da vontade geral. Disso decorre
que o cidadao se torna senhor de si préprio, haja vista que as leis, as
quais se submete sdo expressdo genuina de sua vontade, contida no
corpo coletivo e moral, de acordo com a vontade geral.

Nessa perspectiva, em vista da sociabilidade na ‘Republica’, o
pensador genebrino destaca o papel essencial da educacdo na
formagédo da personalidade do individuo em vista da sociabilidade no
corpo coletivo que este passa a compor o corpo coletivo e moral,
como cidadao capaz de primar pela vontade geral na ‘Republica’, em
vista da construgdo da vida feliz, que possa restituir os principios
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corrompidos na Sociedade Civil Historia, fruto de um pacto injusto.
Nesse sentido, destacar-se-4 brevemente a compreensdo da
educacdo e a tarefa que dela emerge em vista de tornar os individuos
sociaveis — cidaddos, capazes de primar pela coletividade em
detrimento dos interesses meramente particulares.

4. Educacdo e sociabilidade

Em Jean-Jacques Rousseau, a educacdo é entendida como
um processo natural que esta intimamente ligado com a vida do
individuo. Nessa implicacdo, é imprescindivel que [a educacao] seja
caracterizada como um processo que compreende o desenvolvimento
do individuo, né&o restrito a mera transmissao de valores, informacdes
e conhecimentos, ou mesmo formas e modos de agir e pensar de
modo externo a subjetividade como elemento constitutivo do
individuo. Assim, na compreensdo do pensador genebrino, tal
processo educativo consiste em conferir liberdade as for¢as naturais
que tornam o individuo capaz de agir em conformidade a sua
natureza, livre e igual aos demais, usufruindo de uma vida racional,
porém, equilibrada [razdo e emocdo], perfectivel e criativa, em
consonancia com a sua hatureza humana. Nessa acepgéo,
desenvolve-se uma nova forma de compreender e pensar a
humanidade, conferindo ao homem e reconhecendo nele a
capacidade de dirigir seu préprio eu, sua liberdade e identidade na
sociedade firmada no Pacto Social. Dessa forma, de acordo com
Natalia Maruyama (2005)

[...] o papel do pacto social é fundamental na
formagdo de um homem novo, de um homem
cujas faculdades intelectuais e morais agem em
favor do bem comum e ndo somente em fungéo
das necessidades e dos desejos fisicos e
individuais. (p. 46).

Na obra O Emilio ou da Educacgéo, Jean-Jacques Rousseau
aborda e explicita as questdes centrais que concernem a formacgéo do
homem novo enquanto cidaddo capaz de viver socializado na
‘Republica’, haja vista que em seu entendimento o individuo traz em
si a condicionalidade de fazer-se humano, de tornar-se humanizado.
Nesse sentido, a educacdo entendida enquanto formacdo do homem
compreende e tem como ponto de partida a natureza humana. Por
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outro lado, a questdo fundamental a se destacar consiste em
propiciar a formacédo da individualidade, o exercicio da cidadania
autbnoma na vida em sociedade. Ou seja, o homem, cidadéo
participe ativo na vida da ‘Republica’, ao mesmo tempo que € livre,
também é autbnomo porque é capaz de priorizar 0 bem comum
expresso na leis, enquanto vontade geral, da qual também é parte. A
tarefa primordial da educacdo consiste em formar o individuo, o
cidadao, ser moral capaz de primar pela coletividade.

Na obra Emilio ou da Educagdo, a educagdo, o fendbmeno
educacional é compreendido como formacao do sujeito e processo de
subjetivacdo, que se desdobra no tempo e na histéria. Nessa
acepcdo, para Jean-Jacques Rousseau, é de fundamental
importancia a liberdade no desenvolvimento do individuo, pois,
emerge a partir da (in)dependéncia natural (no estado de natureza) e
culmina, tem seu ponto maximo na vida em sociedade, enquanto
sujeito, cidaddo socializado.

Conforme Luciana Coletti (2006), a desnaturacdo € o caminho
correto da socializacdo do homem. Aqui se evidencia a problemética
central no que tange a socializagdo, por se tratar de um desafio
crucial que tem em vista a passagem da ordem natural para a ordem
social, que precisa levar em conta os valores constitutivos da
natureza humana [liberdade e igualdade]. Assim, faz-se necessario
um processo educativo capaz de desnaturar a natureza humana
corrompida na sociedade civil em vista da garantia dos principios
inerentes a condicdo humana do homem em sua originalidade, em
vista de priorizar o bem comum, a vida em sociedade, a coletividade,
o0 interesse geral da vida em sociedade, a humanizacéo do cidad&o.

Nessa Optica, Jean-Jacques Rousseau compreende a
educacdo como condicdo de possibilidade do fazer-se do
individuo/cidaddo, em vista de se tornar um ser moral, livre dos
artificialismos impostos pela sociedade. Dessa forma, a educacéo se
compreende como condi¢do essencial a liberdade e igualdade entre
os cidadaos, enquanto possibilidade de torna-los membros ativos na
coletividade, na valorizagdo de sua subjetividade, mas capazes,
também de primar pelo bem comum. Enfim, a liberdade precisa ser
vivida pelo sujeito ja que é intrinseca a sua natureza, de modo que 0
processo de humanizacdo, desencadeado na desnaturacdo se
articula intrinsecamente com a educacéo.

No Emilio, o pensador genebrino expde o objetivo da
educacédo, conforme se destaca:
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Viver é o oficio que quero ensinar-lhe. Ao sair de
minhas maos, concordo que ndo serd nem
magistrado, nem soldado, nem padre; sera
homem, em primeiro lugar; tudo o que um
homem deve ser, ele sera capaz de ser, se
preciso, tdo bem quanto qualquer outro; e ainda
que a fortuna o faga mudar de lugar, ele sempre
estara no seu [...] (ROUSSEAU, 1999, p.14).

Frente ao exposto, percebe-se que Jean-Jacques Rousseau
compreende a educagdo como um processo essencial ao
desenvolvimento da subjetividade humana, ou seja, do processo de
constituicdo do sujeito moral, livre e autdnomo. Assim, a tarefa ou o
papel fundamental da educacédo reside, justamente, na constituicdo
do individuo para poder viver em harmonia na sociedade e no Estado
‘Republica’, de forma justa, humana, de tal forma que o individuo livre
— cidaddo da Republica possa buscar a felicidade na vida da
coletividade. Nesse sentido, Luciana Coletti (2006) esclarece:

Ser livre é governar-se; € ser senhor de si
proprio; é, enfim, dar-se a lei. Nao é, portanto,
mera obediéncia. A legislacdo deve nascer do
individuo. O homem civil precisa identificar o bem
comum, expressa-lo na vontade geral e, depois,
obedecer esta regra superior mesmo que, para
isso, deva abrir mdo de seus objetivos
particulares. E na renlncia dos interesses
particulares em favor do bem publico que o
homem se torna virtuoso. (p.121).

Em suma, a proposicdo do pensador genebrino indica as
sendas de uma forma de associacdo, na qual cada participe da
referida associagdo, via Pacto Social possa ter os principios de sua
natureza constitutiva, respeitados [liberdade e igualdade]. A liberdade
civillconvencional® gue cada contratante adquire, enquanto parte do

30 De acordo com Maicon Rodrigo Rossetto, “Com a nog¢ao de vontade geral,
Rousseau inova ao introduzir a concepc¢éo de unido perfeita entre obediéncia
e liberdade, afirmando que o cidaddo é somente livre a partir do momento
que obedece a lei. O que aparentemente parece ser contraditério se
transforma num caminho para a liberdade. Além do mais, apés o pacto, o
cidaddo assegura a liberdade civil, mas também a liberdade moral” Cf.
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corpo social e moral, nesse ambito, significa que o cidaddo se
reconhega nas leis, como detentor de direitos e deveres que a ela
estdo consubstanciados, na mais plena e livre concordancia com a
propria lei que si se estatui.

Certamente, a teoria contratualista-pedagdgica em vista do
Pacto Social, em Jean-Jacques Rousseau, teria grande limitacdo na
tentativa de ser materializada, atualmente, nos préprios moldes
expressos no Contrato Social, haja vista que a sociedade atual
caminha ao reverso em varios ambitos. Porém, por outro lado, o
pensamento do autor genebrino pode nos propiciar e suscitar a
releitura e a reconstrucdo de algumas questdes essenciais a vida em
sociedade na atualidade, quais sejam: a liberdade, a soberania, as
leis, os interesses particulares e coletivos, a participacdo dos
cidaddos, a coletividade, a educacdo, de forma a garantir que a
sociedade possa ser reconfigurada na perspectiva da liberdade e da
igualdade entre os cidadéos.
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LIBERDADE, DEMOCRACIA E EDUCAGCAO
EM JEAN-JACQUES ROUSSEAU

Adriano Bueno Kurle

Jean-Jacques Rousseau é o pensador em quem 0 pensamento
moderno incide, tornando-se este nome o vortice que separa o antes
e o depois, em termos de histdria filos6fica e politica moderna do
homem. A guinada representada pelo pensamento de Rousseau é
um olhar ao préprio homem na sua condi¢do existencial e, através
deste olhar que busca afastar as contingéncias histéricas e
determinacdes arbitrarias, encontra a liberdade como aquilo que
transparece pelo proprio olhar reflexivo. Uma vez que o homem
tematiza a si mesmo criticamente, a causa daquilo que motiva suas
aspiragdes, assim como a causa daquilo que realiza, tanto o bloqueio
quanto a concretizacdo destas mesmas, flui para 0 mesmo ponto: a
liberdade dos homens na relagdo entre os homens.

Portanto, a andlise do proprio homem ndo escapa a das
relagBes entre os homens, 0 que s6 pode ser expresso por um termo
fundamental nessa existéncia, tanto do homem quanto da liberdade:
a sociedade. Este termo, por sua vez, tem uma relagéo imanente de
irmandade com outro, que advém do mesmo Utero: a politica. Muito
embora a ideologia contemporénea busque separar sociedade e
politica, sendo, em uma das suas versfes dominantes, definida a
sociedade como a mera soma de individuos — enquanto desejos e
preferéncias utilitaristamente calculados — e a politica como o jogo de
poder e de troca de favores daqueles que se pretendem dominantes
e dominadores (seja através do jogo livre do poder econémico via o
mercado, seja através da representacdo estatal), politica e sociedade
sao termos que sempre andam juntos.

E na analise histérica da sociedade humana que Rousseau
encontrara o cerne do problema politico, e através da critica e
reconstrucdo ideal que seu pensamento buscard navegacao rumo a
ilha da conciliagdo: uma vez que “o homem nasce livre, e por toda
parte encontra-se a ferros®”, qual (1) a causa da ndo efetivacdo

¥ ROUSSEAU. Contrato Social. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p.22.
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desta liberdade do homem? (2) onde podemos encontrar a
conciliacdo entre liberdade e sociedade?

Através da tentativa de responder esta segunda questdo
(guiado pelas constatacfes da tentativa de responder a primeira),
Rousseau inaugura o discurso moderno da democracia, enquanto um
sistema social que compatibilize a liberdade entre os homens com a
relacdo social entre os homens, onde nenhum homem seja oprimido
ou dominado pelo outro.

A manutencdo desta liberdade civil, por sua vez, exige a
garantia da liberdade individual pelo e através do reconhecimento dos
deveres e pacto social, ou seja, que os homens ajam publicamente
por meio do interesse publico e ndo pelo interesse privado. Esta
configuracdo para a liberdade e para a sociedade democrética,
portanto, encontra-se no mesmo caminho da formacdo do homem
livre. A educacédo se torna uma questdo fundamental para pensar a
liberdade.

Tornou-se vicio comum a inferéncia falaciosa de associar
diretamente educagéo com escola. Deve-se ter clara a diferenga entre
educacgédo e escola, uma vez que a primeira € um conceito amplo (e,
seguindo a tendéncia légica de termos amplos, também vaga) que
esta ligada a formacgéo e ao aprendizado, tanto no sentido social, no
sentido do trabalho, na insercdo econdmica, na organizacao familiar,
do modo de vida, das relagdes inter-humanas e existenciais, até os
mais duros e metédicos aprendizados técnicos e instrumentais; a
segunda, por sua vez, é uma instituicdo e, enquanto tal, tem seu
conceito diretamente determinado pela sociedade da qual nasce, pois
toda instituicdo € social.

Portanto, € um erro crasso confundir educagdo com escola,
visto que a escola enquanto instituicdo representa um adestramento
que, muitas vezes, esta para além do mero interesse de formacgéo. De
outro lado, a educagdo € muito mais ampla do que a mera educacao
escolar. No momento que retemos nossa concepcao de educagdo a
escola e as universidades e que limitamos a etapa da vida em que
frequentaremos estas instituicbes, estamos aceitando que a nossa
educacéo se d4 em um espaco e tempo extremamente limitados.

Por conta disto, faz-se urgente e necessaria a reflexao sobre a
educacéo escolar, trazendo a elaboracdo de seu conceito através de
uma reflexdo que busque responder qual tipo de educacéo e qual tipo
de escola queremos. Esta resposta esta diretamente condicionada
por determinagdes e principios anteriores, que muitas vezes estao
presentes apenas implicitamente e que devemos nos esforcar para
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trazé-los a luz da consciéncia: qual cultura e qual forma de
organizacédo social estamos construindo.

Uma vez que a funcdo escolar esta ligada a sociedade a qual
pertence e que nosso objetivo deve ser o de concretizar o ideal social
gue almejamos, admitir que os principios modernos defendidos por
Rousseau espelhem no ambito da formulacdo tedrica nossas
aspiracbes praticas, leva-nos diretamente a analise dos valores
defendidos por este autor, como igualdade e liberdade, assim como a
justificacdo da liberdade humana e da democracia como forma mais
justa de organizacao social.

Através destes e da reflexdo do proprio Rousseau sobre a
educagdo em “O Emilio”, tentaremos pensar o papel da escola para a
formacao do cidadao de uma sociedade democratica. Dessa maneira,
o ideal de autonomia (daquele cidaddo que se d& a propria lei) é o
principio que deve reger as agbes humanas e suas instituicdes.
Sendo a escola uma instituicdo que tem como funcdo colaborar na
formacdo e modelagem das acdes humanas, ela estd imbricada de
forma especial com a formacdo e manutencdo da autonomia.
Portanto, pensaremos a instituicdo escolar tendo como filtro
conceitual o respeito a autonomia e liberdade de cada individuo, ao
mesmo tempo em que a funcdo da formacéo escolar deve ser sempre
colaborar para a realizagdo e manutencéo da liberdade e autonomia
dos cidad&@os de uma sociedade democratica.

1. Etica e Liberdade em Rousseau

A argumentacdo que nos leva ao direito democrético e a
sociedade de todos tem como principio a fundamentacao
antropoldgica da liberdade e da igualdade. E neste caminho que
Rousseau constroi o conceito de homem da natureza, com vias a
encontrar a constituicdo originaria do homem e separar aquilo que €
predicado inerente a seu ser daquilo que é fruto das relag8es, das
convencbes sociais e do desenvolvimento contingente das
sociedades historicas. Na esteira do direito natural, o0 método de
Rousseau, mais do que naturalizar os pretensos fundamentos das
sociedades humanas, acaba usando o conceito de natureza humana
como filtro que distingue as convencfes sociais daquilo que é
universal e independente das escolhas e determinac¢des da vontade
humana e dos desenvolvimentos historicos.

A ideia de uma natureza origindria, portanto, acaba por servir
como parametro de refutacdo de qualquer tentativa de naturalizar o
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status quo ou de universalizar os habitos e valores de uma
determinada cultura. O homem selvagem, solitario em meio a
natureza, dificilmente poderia ter os valores e as preocupacfes do
homem social, pois ndo ha nada na sua constituicdo fisiolégica e na
determinacdo de seu comportamento enquanto ser natural que
aponte para valores e comportamentos que s6 podem surgir através
das relagfes entre os homens e do pensamento racional.

Desse modo, investigar o homem como ser natural implica ja
na negacdo de que o homem seja por natureza um animal social. Ao
invés de criaturas ja nascidas em uma sociedade, criadas por algum
deus com lingua e valores predeterminados, a ideia de natureza
humana de Rousseau se utiliza da comparacdo entre diferentes
culturas (especialmente dos relatos dos viajantes e de comparacdes
com 0s caraibassz) e de uma concepc¢do moderna de histéria natural,
para descobrir e denunciar que a no¢do de natureza e direito natural
dos tedricos modernos ndo apenas nao era suficientemente laicizada,
como também era culturamente determinada, tendendo a naturalizar
0s valores cristdos e ocidentais e, assim, criar um suposto plano de
justificacdo dos valores ocidentais a todo e qualquer homem
existente.

Ao ocidentalizar a natureza, os ocidentais justificavam como
naturais os habitos que ja possuiam, naturalizando tais valores com o
mesmo golpe que ocidentalizavam os valores naturais. Peticdo de
principio que ndo passou batido para Rousseau:

Os fil6sofos que examinaram os fundamentos da
sociedade sentiram todos a necessidade de
voltar até o estado de natureza, mas nenhum
deles chegou até |a. [...] Enfim, todos, falando
incessantemente de necessidade, avidez,
opressdo, desejo e orgulho, transportaram para o
estado de natureza ideias que tinham adquirido
em sociedade; falavam do homem selvagem e
descreviam o homem civil.*

% Cf. ROUSSEAU. Discurso Sobre os Fundamentos e a Origem da
Desigualdade Entre os Homens. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991.

% ROUSSEAU. Discurso Sobre os Fundamentos e a Origem da
Desigualdade Entre os Homens. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p.235-236.
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A racionalidade que os teéricos do direito natural supunham
para o reconhecimento dos direitos naturais e para o pacto social hdo
€ para Rousseau uma capacidade inata do homem, mas uma
faculdade derivada do desenvolvimento das sensacfes, da
comparacao de objetos e experiéncias, das paixdes, da linguagem e
da prépria relacdo social. Como razao € uma faculdade derivada e
dependente de mediacdo e linguagem, ndo se podem encontrar
principios naturais em uma suposta razdo natural, e mesmo uma
razao instrumental hobbesiana sé pode surgir em sociedade.

Rousseau encontra dois fundamentos do direito natural a partir
da andlise do homem natural: instinto de preservacao (amor de si) e
piedade. No segundo discurso, a questdo principal levantada trata
sobre a origem da desigualdade, tendo, portanto, a questdo da
igualdade primazia com relagdo a liberdade. Porém, a andlise do
homem demonstrara que este homem da natureza € independente de
outros (por isso, ndo é social por natureza) e sua vontade é livre. A
igualdade é essencialmente igual & liberdade. Dessa relacdo entre
independéncia e vontade livre surgira a determinacdo conceitual da
liberdade natural. Diz Rousseau:

Em cada animal vejo somente uma maquina
engenhosa a que a natureza conferiu sentidos
para recompor-se por si mesma e para defender-
se, até certo ponto, de tudo quanto tende a
destrui-la ou estraga-la. Percebo as mesmas
coisas na maquina humana, com a diferenca de
tudo fazer sozinha a natureza nas operag¢des do
animal, enquanto o homem executa as suas
como agente livre. Um escolhe ou rejeita por
instinto, e o outro, por um ato de liberdade, razdo
por que o animal desviar-se da regra que lhe é
prescrita, mesmo quando lhe fora vantajoso fazé-
lo, e 0 homem, em seu prejuizo, frequentemente
se afasta dela.®

A liberdade nado € justificada por Rousseau através de uma
argumentacédo positiva, que venha a mostrar sua derivacdo, ou provar
gue ela existe. Ela é tomada como um fato primeiro e diretamente

% ROUSSEAU. Discurso Sobre os Fundamentos e a Origem da

Desigualdade Entre os Homens. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p.242-243.
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ligada & natureza e a existéncia do homem. E pela possibilidade de
escolher, de fazer ou ndo fazer, e pelo impeto de nunca conseguir se
livrar de agir de acordo com sua propria vontade e liberdade de
escolha que Rousseau conceitua a liberdade natural, por meio da
argumentacdo negativa, a qual visa apontar a sua inalienabilidade.

Pufendorf diz que, assim como por meio de
convencgdes e de contratos se transfere a fortuna
a outrem, pode-se abrir médo da liberdade em
proveito de alguém. Eis o que me parece um
raciocinio bastante falho, pois em primeiro lugar,
0 bem que alieno torna-se-me coisa inteiramente
estranha, cujo abuso me é indiferente, mas é de
meu interesse que ndo abusem de minha
liberdade e ndo posso, sem tornar-me culpado
do mal que me forcardo a fazer, expor-me a
tornar-me instrumento do crime. Além disso, o
direito de propriedade sendo apenas de
convencdo e instituicdo humana, qualquer
homem pode a seu arbitrio dispor daquilo que
possui; isso, porém, ndo acontece com os bens
essenciais da natureza, tais como a vida e a
liberdade, de que cada um pode gozar e dos
quais é pelo menos duvidoso se tenha o direito
de despojar-se.*®

Por outro lado, da decisao livre de passagem de um estado de
liberdade natural para uma associacdo livre de cada parte para
formacdo de um corpo politico surge a liberdade civil como
transposicéo da liberdade natural. Na condicdo de uma sociedade
legitima, a igualdade também mantém seu papel — e também como a
liberdade, transposta. E na natureza, portanto, que se fundamenta a
liberdade e a igualdade que legitimam uma sociedade.

A distincdo entre um pertencimento originario do homem a
natureza é o que garante a sua independéncia da sociedade civil.
N&o h& nenhum direito natural que seja ja a imposi¢do de entrada no
pacto civil, porque, pela natureza, o individuo sé pertence a si mesmo
e tem seu préprio querer como fundamento dltimo da sua liberdade e
da sua independéncia, bem como que toda instituicdo civil sé pode

% ROUSSEAU. Discurso Sobre os Fundamentos e a Origem da

Desigualdade Entre os Homens. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p.274-275.
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ser legitima se respeitar e reconhecer a soberania de cada individuo.
Isto é, por ser livre e dependente apenas daquilo que a natureza
impde para sua sobrevivéncia que a legitimidade social sé pode
ocorrer através da aceitacado voluntaria de cada membro deste pacto.

Assim, Rousseau se distingue criticamente dos tedricos do
direito natural, justamente por mostrar como as leis da sociedade
historica e real sdo diferentes e pertencem a outro ambito do que o da
lei natural. Com isto, Rousseau consegue distinguir entre o natural e o
convencional, sendo este segundo o predicado das leis civis. Estas
convencdes, por sua vez, podem ser legitimas ou nao.

Se o fundamento da liberdade humana é dado pela natureza e
esta ligado a vontade do individuo, e se a legitimidade da lei civil deve
ter como base a liberdade humana e a garantia da manutencdo da
mesma. Assim, é apenas com a manutenc¢ao ou transformacéo da lei
natural que a legitima lei civil pode ser alcangada. Deste modo, a
liberdade humana é o ponto de inflexdo da qual surge, por
transposicéo, a lei civil e toda legitimidade do arranjo social. Segundo
Rousseau:

Sendo, porém, a forca e a liberdade de cada
individuo os instrumentos primordiais de sua
conservacdo, como poderia ele empenha-los
sem prejudicar e sem negligenciar os cuidados
que a si mesmo deve? Essa dificuldade,
reconduzindo ao meu assunto, podera ser
enunciada como segue: ‘Encontrar uma forma de
associacao que defenda e proteja a pessoa e 0s
bens de cada associado com toda a forca
comum, e pela qual cada um, unindo-se a todos,
s6 obedece contudo a si mesmo, permanecendo
assim tao livre quanto antes’. Esse o problema
fundamental cuja solugdo o contrato oferece.®®
(grifo do autor).

O modo natural de liberdade é transformado ou substituido
pelo modo civil de liberdade. E neste ponto que se torna crucial a
ligacdo entre a liberdade e a autonomia (enquanto autolegislacao),
que abre espacgo para o surgimento da concepcao democrética de
cidadania. O conceito de cidaddo de Rousseau sintetiza as duas

% ROUSSEAU. Contrato Social. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p.32.
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posi¢cdes do governo social como constituintes da relacdo de todos os
individuos entre si e de cada um consigo mesmo. Soberania e
submissdo passam a ser determinagfes bésicas da liberdade
enquanto inflexao dialética do direito e do dever.

Quanto aos associados, recebem eles,
coletivamente, o nome de povo e se chamam,
em particular, cidaddos, enquanto participes da
autoridade soberana, e sudditos enguanto
submetidos a lei do Estado.”’

2. Educacéo e o Emilio

Com relacé@o a educacéo, Rousseau se guia pelo principio do
interesse e da utilidade, de modo que o primeiro esteja dependente
do segundo, enquanto este é derivado do principio primordial da
filosofia de Rousseau: a necessidade. Assim como para encontrar o
homem original ou natural, na educacdo também se faz necessario
separar “0 que ha de original e de artificial na natureza do homem?®”,
0 que é arbitrario e contingente daquilo que € universal e necessario.

Justamente por isto, 0 homem natural serve como medida da
educacgdo de Emilio: as necessidades do homem natural se fazem
presentes na constituicdo de todo e qualquer homem, em qualquer
situacdo geogréfica e histérica. Enquanto isto, certos habitos
instituidos pelas convencdes sociais tomam aspecto de necessidade
sem sé-lo: as ocupacbBes entediantes, as memorizacbes dos
contelidos ndo compreendidos e os conhecimentos ndo aplicaveis,
assim também como a necessidade do aprendizado dos supostos
conhecimentos e comportamentos que tem como Unica fungéo suprir
as demandas dos caprichos e das convengdes sociais, criados para
gerar diferenciacfes e saciar as vaidades do amor préprio.

O hébito esta ligado tanto & educagdo quanto a ética: o bom
agir depende da manutencao de bons hébitos, e a boa educacgéo é
aquela que reforca os habitos do bem agir. Por isto, educacao e ética
andam juntos em Rousseau. Diz-nos o autor:

3" ROUSSEAU. Contrato Social. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In:
Os Pensadores. S&o Paulo: Nova Cultural, 1991. p.33-34.

% ROUSSEAU. Discurso Sobre os Fundamentos e a Origem da Desigualdade Entre os
Homens. Traduzido por Lourdes Santos Machado. In: Os Pensadores. S&o Paulo:
Nova Cultural, 1991. p.228.
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Dizem que a natureza é apenas o habito. Que
significa isso? N&o existem habitos que s6 se
contraem pela forca e jamais abafam a natureza?
Assim €&, por exemplo, o habito das plantas cuja
orientacdo vertical € contrariada. Posta em
liberdade, a planta conserva a inclinagcdo que a
forcaram a tomar, mas nem por isso a seiva
muda sua direcdo primitiva e, se a planta
continuar a vegetar seu prolongamento voltara a
ser vertical. O mesmo ocorre com as inclinacdes
dos homens. Enquanto permanecemos na
mesma condi¢do, podemos conservar as que
resultam do hébito e nos sdo menos naturais;
mas, assim que a situacdo muda, o habito cessa
e a natureza retorna. A educagdo certamente
n&o é sendo um habito.*°

Rousseau faz uma distingdo entre uma educacdo para a
sociedade de uma educacéo natural. Da primeira, formam-se pessoas
para cumprir certas fungdes ou certos cargos, e cabe as escolas sua
educacgédo. J4 a educacao privada é a melhor forma de educacéo para
a educacdo do homem. E nesta segunda educacio que Rousseau
enxerga a boa educacao, pois esta o educa para a vida e para toda e
qualquer necessidade que venha a ter na vida enquanto individuo.
Vemos, porém, que Rousseau é ambiguo quando fala de sociedade:
entende a sociedade real como algo degenerado, mas tem uma visao
positiva de sociedade quando pensa o Estado ideal no Contrato
Social. Por isto, podemos pensar em alguns pontos que formem um
homem de virtude e que, sendo virtuoso e sabendo se bastar com a
sabedoria da limitacdo dos seus desejos e com habitos que evitem a
vaidade e o vicio, seja util para a formacdo de cidaddos de uma
sociedade democratica.

Os pontos principais de uma educacdo democratica, pensados
a partir de Rousseau, sdo: distinguir fantasia de necessidade,
interesse privado de interesse publico, amor de si de amor proprio.
Todos estes elementos sdo motivacdes ligadas ao individuo, mas tém
como diferenca serem determina¢des origindrias e naturais (no caso
das motivacBes virtuosas) e determinacdes que tém origem nas
relagBes sociais (no caso dos vicios). Isto ndo implica, porém, que o

¥ ROUSSEAU. Emilio, ou, Da Educacéo. Traduzido por Roberto Leal Ferreira. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 2004. p.10.
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homem deve se manter eternamente selvagem ou que a educacgéo
para a virtude seja 0 oposto da educacéo social.

A razdo compete um papel duplo: a0 mesmo tempo em que as
capacidades de comparacgédo, abstracdo e reflexdo tornam possiveis
os vicios e o afastamento das terminacgdes naturais (e, portanto, da
depravacao), € também através da razdo que se torna possivel o
reconhecimento dos principios do direito natural e a transposi¢do de
um modo natural de liberdade para o0 modo convencional e civil de
liberdade.

Apesar da forma de relacdo natural ser diferente da relacdo
social, as necessidades e motivacdes basicas que determinam o
individuo humano em seu estado natural sdo as mesmas no estado
social, pois 0 homem ainda é o mesmo na sua constituicdo bésica:
alimentac@o, reprodugdo, descanso, em suma, sobrevivéncia.
Qualquer desenvolvimento e complexificagdo dos comportamentos,
das relacdes e da razdo devem manter sempre em vista estes
fundamentos.

Rousseau ressalta um ponto importante no processo de
aprendizagem: a curiosidade e o interesse devem ser sempre 0 ponto
de partida. Também a curiosidade tem seu tempo e seu contexto. A
critica de Rousseau aos modelos que buscam a padronizagdo do
conhecimento e sua reprodutibilidade mnemotécnica, sem a imersao
contextual e a compreensdo, pode muito bem ser diretamente
enderecada ao modelo ainda dominante atualmente nas escolas. O
referido  mostra que o conhecimento efetivo parte de uma
problematizacdo que surge por intermédio da curiosidade natural, da
descoberta que segue das experiéncias espontaneas e da conducgéo
destas, por parte do preceptor, através da construcdo dos contextos e
dos ambientes que permitam a problematizagdo dos meios de
resolver e superar as dificuldades ou desvendar os mistérios através
da tentativa de saciar as curiosidades.

Ainda, cada etapa da vida, assim como cada pessoa, tem sua
peculiaridade. Torna-se claro, por meio das reflexdes e
demonstracdes de Rousseau, que ensinar criangas aquilo que elas
nao conseguem conceber é completamente indtil; fazé-las memorizar
temas ou conteudos sem que lhes seja provocada a curiosidade &
contra o interesse. Ora, se 0 ensino é contra a utilidade e o interesse,
entdo este ensino seria, na esteira do raciocinio de Rousseau, contra
0s principios que naturalmente guiam o aprendizado humano. Apenas
através da imposicéo, da repressao e da falsa retribuicdo é que uma
pessoa decora e reproduz (0 que ndo € sinbnimo de aprender)
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contelidos e comportamentos dos quais nunca sentiu interesse e nem
entendeu a necessidade. Por isto, torna-se essencial distinguir
adultos, adolescentes e criancas, ndo apenas nas suas capacidades
fisiolégicas e cognitivas, mas também nas suas inclinagbes e
possibilidades de interesse.

Estes principios de aprendizado, uma vez que tanto derivam
guanto buscam ressaltar e manter a constituicdo natural, valem tanto
para a educacdo que desenvolve as capacidades fisicas e cognitivas
quanto para a educacao moral.

3. Escola, Individuo e Democracia

Seguindo o pensamento estrito de Rousseau, parece que nao
haveria espaco para uma educacéo escolar. A escola, ao contrario do
que pretende a educacdo de Emilio, visa a fins que nem sempre sdo
imanentes ao individuo e que em grande parte estdo ligados a
adaptacdo do individuo ao seu ambiente social e cultural. Nesse
sentido, a escola é um instrumento de homogeneizagdo, no qual um
grupo de recém-chegados ao mundo deve seguir padrbes de
comportamento, além de reproduzir temas e atividades padronizados.

Rousseau, que prega pela igualdade natural, entende que a
educacédo social degenera o homem, pois sédo as transformacdes do
habito que formam uma segunda natureza, a qual apaga a natureza
original, tornando o homem vaidoso e buscando aquilo que ele ndo
necessita. Em outros momentos, porém, Rousseau ressalta modelos
de educacdo, como o espartano, e levando em consideracdo que
reconhece, no contrato social, a saida da natureza e, ainda assim, a
possibilidade de uma sociedade justa, podemos refletir através do
pensamento de Rousseau se uma sociedade justa e democréatica ndo
exige também uma formacao para a justica e para a democracia.

As observagbes de Rousseau com relagdo a simplicidade do
modo, ao desenvolvimento progressivo da educacéo, partindo dos
sentidos e das paixdes, chegando até a educagdo moral, podem ser
um horizonte ao menos de reflexdo. Muito embora a ciéncia do nosso
tempo, especialmente no que tange ao comportamento humano,
tenha evoluido bastante e mostrado como as motivacdes e cogniges
humanas sdo bem mais complicadas do que se dizia no século XVIII,
a reflexdo com relagdo ao que o homem deve visar como ideal para
sua manutencdo e bem-estar parece concordar com uma
necessidade contemporanea: a fuga do hedonismo e da ganancia.
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Nesse ponto, olhar para a formacédo dos individuos é olhar para
0 ambiente que os modela, e o olhar critico de Rousseau para a
sociedade do seu tempo pode servir de exemplo, a fim de que
tenhamos um olhar critico para que tipos de motivacdo e de
educacdo moral um ambiente como 0 nosso gera. Através desse
olhar critico, também temos que entender que a educagdo aqui €
aquele habito que o ambiente modela de acordo com o que a
natureza também criou, e que dessa relacdo, complexa, é que surge,
por uma multiplicidade de determina¢des, o ethos da nossa
sociedade.

A escola é apenas um destes ambientes e enquanto tal tem
uma funcdo especifica, bem como certamente ndo pode dar conta
sozinha do todo. E importante que em uma sociedade que visa a
paridade, as pessoas tenham acesso ao desenvolvimento das
capacidades béasicas para a comunica¢do e o trabalho. A escola
cumpre um papel importante nesta democratizagdo técnica, enquanto
alfabetiza e repassa as opera¢gdes matematicas basicas para se viver
em uma sociedade rodeada pela escrita e pelo célculo. A escola
chegou hoje no nivel de universalizacdo de acesso a alfabetizacgéo, o
que certamente contribui para a efetivacdo da democracia.

Entretanto, ainda devemos nos perguntar qual o papel da
escola para a concretizacdo da cidadania e do cidadao justo, e como
ela tem ou nao colaborado para isto. Enquanto também cabe a escola
e aos cursos profissionalizantes a preparacdo para o trabalho e o
ensino das técnicas e conhecimentos basicos necesséarios para o
engenho pragmético, da mesma forma, a educagdo do individuo
enquanto ser politico ndo pode ficar de lado. Ainda podemos dizer
que, por mais que novas teorias pedagoégicas falem em uma nova
escola, em novos métodos de ensino e critiquem o modelo de
padronizacdo e mera memorizacéo de conteldos, a escola enquanto
instituicdo continua montada para a reproducdo ndo refletida de
conteddos.

Devemos levar a sério aqui os ensinamentos de Rousseau no
Emilio, no qual cada coisa tem seu tempo, em que a acdo € moldada
pelo ambiente e pelas situagBes e a construgdo do saber estd
diretamente ligada ao despertar da curiosidade e ao saciar dos
interesses. A construcdo de um contexto de educacao que vise estes
principios, na escola, parece passar pela remodelagem da prépria
escola enquanto instituicdo e espaco fisico. Levantamos apenas esta
questdo de maneira a aponta-la, pois sua resolucdo € um desafio e
escapa dos fins deste artigo.
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Ademais, a educacdo escolar que trate mais da reflexao e
insercdo dos alunos enquanto cidaddos é muito importante em uma
sociedade democrética, visto que esta instituicdo escolar é ela
mesma justificada e fruto desta sociedade. Porém, os interesses da
formagédo para o mercado e para o consumo parecem se sobrepor a
formagéo do cidadao autdnomo.

4. Concluséao

O método critico que visa compreender a origem € 0s
problemas das sociedades histéricas é essencial para a construcéo
de uma alternativa que vise superar esses problemas. O
reconhecimento dos problemas é parte necessaria para evita-los e
supera-los, o conhecimento de suas causas constitui 0 caminho para
orientar negativamente a acdo. Saber o que néo fazer faz parte da
descoberta do caminho correto e, visto que os problemas sociais séo
todos frutos da acédo e convencdo humana, € na superagdo moral do
homem que se encontra o fundamento da sociedade justa.

A acdo humana é dependente dos estimulos fisicos,
psicol6gicos, politicos e morais do ambiente em que vive, dessa
forma, cabe saber qual a melhor maneira de compor o contexto para
a acdo humana que estimule a virtude e bloqueie os vicios. Ora, a
formagdo moral do homem, assim como a formacdo fisica e
intelectual, sendo central para a sociedade justa (democratica),
implica que a educacdo (das paix6es e do intelecto) é fator
indispensavel da construgdo de uma sociedade justa. E sendo a
sociedade justa a finalidade que se busca, a educacdo deve por sua
vez ter como finalidade a formacdo do homem justo, cidaddo que
compde e constrdi essa sociedade.
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OS CONCEITOS DE PRECONCEITO, AUTORIDADE
E TRADICAO SEGUNDO A HERMENEUTICA DE GADAMER

Viviane Magalh&es Pereira
Introducéo

Martin Heidegger reconheceu a “estrutura prévia da
compreensdo”, liberando a hermenéutica das concepgfes objetivistas
e subjetivistas em torno da questdo da compreensdo, determinando
para a andlise dessa estrutura a formacdo expressa de uma
consciéncia da nossa finitude. Seguindo Heidegger, mas sendo
conduzido por objetivos diferentes dos desse autor, Hans-Georg
Gadamer p6s como tarefa principal para a sua hermenéutica filoséfica
fazer jus a historicidade da compreensado e eleva-la a um principio
hermenéutico. Para a aceitacdo da legitimidade de tal historicidade,
ele se utilizou de alguns conceitos filoséficos, que, por estarem
diretamente relacionados a nossa experiéncia historica, serviriam
para a elaboracao do fundamento hermenéutico de que a verdade da
tradichio ndo pode ser convertida em objeto. Porém, tal
fundamentacdo ndo poderia mais ser aquela professada e
consumada pela Aufklarung, ou seja, garantida pela precisdo do
método, sendo oriunda de um alargamento da problemética envolta
na descoberta da tradicdo hermenéutica de que somos determinados
pela histéria.

A busca de uma fundamentacédo para o fato de, em todo caso,
sermos previamente afetados pelos efeitos da histéria, conduziu
Gadamer a recusar se pensar o problema da compreenséao a partir de
argumentos epistemolégicos, como fizera Wilhelm Dilthey, e a
justificar a sua historicidade a partir de um principio ontoldgico. Isso
significa dizer que, para descobrir como ocorre de fato a
compreensdao, ele viu a necessidade de inclui-la como pressuposto,
isto €, a considerar a condicdo em toda busca ja estarmos
compreendendo de algum modo. Em outros termos, j& que um
principio ontoldgico é aquele que tem incluso em si mesmo, tanto
aquele que o reconheceu como 0 modo como este o fez, o principio
pensado por Gadamer ja comporta na sua prépria definicdo o fato de

Ensino de Historia e Formag&o de Professores | 67



que somos um “modo de compreender”, nunca alcangando uma
verdade definitiva, mas sempre estando em um processo
continuamente em formacéo. Ele tem como centro ndo a consciéncia
historica, mas a propria historia.

Gadamer transferiu a hermenéutica da condicdo de uma
disciplina filoséfica para uma postura que traz para a Filosofia a
possibilidade de um novo comeco. Para que compreendamos a sua
proposta de uma “hermenéutica ontoldgica”, faz-se necessaria uma
elucidacdo do modo como ele utiliza certos conceitos. Neste artigo,
nosso objetivo é mostrar como o0 autor se apropria dos termos
preconceito, autoridade e tradicdo, cujo sentido, embora tenha sido
largamente elaborado pela linguagem ao longo da histéria, ainda esta
suscetivel a reducionismos na linguagem corrente.

1. O preconceito contra os preconceitos na Aufklarung e a
reelaboracéo destes como juizos prévios

Para criticar a autoridade de uma tradi¢céo religiosa e de certa
politica dominante, que impunha suas crencas e regras hao
justificadas, a Aufklarung moderna acabou por desenvolver um
preconceito contra todos o0s preconceitos40 nao avaliados pelo
“tribunal da razdo”. Vemos tal postura sendo confirmada pelo
conhecido lema da Aufklarung, formulado por Immanuel Kant: “Tem
coragem de fazer uso de teu préprio entendimento!”*".

Com isso, hd o0 que Gadamer chamou de uma
“despotencializagao da tradigéo”42. A fonte Ultima de toda autoridade
deixa de ser a tradicao para ser a razao. E isso significa dizer que nés
podemos saber melhor do que os relatos que chegam até nés, desde
que nés tenhamos autonomia frente & autoridade que se quer impor
quando traz & tona novos preconceitos®. Todavia, para Kant, para

0 Cf. GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode: Grundziige einer
philosophischen Hermeneutik. Tubingen: Mohr Siebeck, 1990 (Gesammelte
Werke, Bd.1). p.275.

“L KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: O que é 'Esclarecimento’?. In:
Textos Seletos. Petropolis: Vozes, 1974. p.100.

“2 GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.275.

43 KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: O que é 'Esclarecimento'?, 1974,
p.104: “Apenas novos preconceitos, assim como os velhos, servirdo como
cintas para conduzir a grande massa destituida de pensamento”.
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aqueles individuos que aspiram a liberdade, “fazer um uso publico de
sua razao em todas as questées”44 devera ser sua norma.

Esse estado perfeito de “esclarecimento total” ja havia sido
facilmente incorporado pelas ciéncias empirico-analiticas do século
XVII. O ideal defendido por essas ciéncias era de que para se atingir
uma descricéo fiel da natureza, isenta das supersticdes e crencas que
poderiam estar por tras das explicagbes dos seus fenémenos,
bastava recusar inicialmente toda fundamentacéo anterior acerca da
realidade natural. Além disso, para alcancar seus resultados, tais
ciéncias buscavam, mediante uma observacdo metédica, encontrar
regularidades que passassem a ser generalizadas, servindo como
axiomas para as préximas pesquisas.

O problema é que tal ideal de racionalidade também foi
apropriado pela ciéncia historica do século XIX, apesar de toda a sua
critica ao racionalismo. E ao supor poder alcangar um “conhecimento
objetivo do mundo histérico, capaz de se igualar em dignidade com o
conhecimento da natureza na ciéncia moderna”®®, terminou por
compatrtilhar dos preconceitos da Aufklarung.

A consequéncia disso foi uma investigacdo equivocada dos
temas considerados “humanos”, pois, pressupunha-se que também
para as questdes concernentes exclusivamente ao ser humano, como
é, por exemplo, a transmissdo de conhecimento e de
comportamentos construidos ao longo da histéria, havia uma
regularidade. Segundo Dilthey, o problema é “a dificuldade de se
harmonizar o conhecimento histérico, que contribui para a formacéo
de nossa consciéncia histérica [...], e a dificuldade de compreendé-lo
em sua verdadeira esséncia a partir do moderno conceito do
método.”*°.

O posicionamento do historicismo foi evidentemente um
equivoco, ja que, com ele, acreditava-se que a razdo por si mesma
era capaz de apreender a histéria através de fatos, supostamente
incontestaveis, e provocar uma ruptura com a continuidade de sentido
da tradicdo. Foi a adesdo ao lema da Aufklarung para as questdes
das chamadas “ciéncias do espirito” que fez com que os preconceitos
passassem a ser definitivamente desvalorizados, recebendo um
sentido ainda mais negativo.

“ KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: O que é 'Esclarecimento'?, 1974,
p.104.

> GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.280.

“° GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.275-276.
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O termo “preconceito” passou, assim, a significar “juizo nao
fundamentado” ou, pior, “falso juizo”, quando ele em si mesmo denota
apenas “um juizo (Urteil) que se forma antes do exame definitivo de
todos os momentos determinantes segundo a coisa em questdo.”’. O
conceito de “preconceito” ndo indica, portanto, que ele seja
necessariamente um obstaculo para a compreensao, uma vez que ele
tanto pode ser valorizado positivamente como negativamente.

Porém, a Aufklarung simplesmente ignorou o sentido dessa
palavra e conferiu a ela apenas o sentido negativo que chegou até os
nossos dias e que passou a ser aplicado no ambito da hermenéutica.
A intencao inicial da critica da Aufklarung aos preconceitos era de
fazer frente principalmente a interpretacdo dogmatica da tradicdo
religiosa do cristianismo com relacdo a sagrada escritura. No entanto,
com isso, ela terminou negando toda e qualquer autoridade dos
contetidos advindos do passado.

Quando esse ideal de racionalidade absoluta é utilizado na
hermenéutica para a compreensédo daqueles produtos genuinamente
histéricos, como, por exemplo, para a interpretacdo de textos, essa
decisdo logo revela ser um equivoco. Isso se d& porque, na medida
em que algo foi fixado por escrito, ele adquire a sua propria
autoridade, sendo dificil admitir que ele nao seja verdadeiro ou evitar
gue a nossa interpretacdo ndo esteja equivocada, ja que ndo podera
haver objecdes por parte do texto. Por essa raz&o, Gadamer
escreveu:

Torna-se necessario um esforgo critico especial
para nos libertarmos do preconceito cultivado a
favor do escrito e distinguir, também aqui, como
em qualquer afirmacédo oral, entre opinido e
verdade. Seja como for, a tendéncia geral da
Aufklarung é ndo deixar valer autoridade alguma
e decidir tudo diante do tribunal da raz&o.*®

Porém, a reflexao liberta do paradigma da Aufklarung precisa
tornar consciente que uma coisa é as ciéncias da natureza criticarem
os testemunhos da aparéncia dos sentidos e outra coisa,
completamente diferente, é tornar a tradigdo objeto de critica. N&do é
porque muitos dos fildsofos daquela época ainda eram contribuidores
significativos das ciéncias da natureza que eles precisavam aplicar o

“” GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.275.
8 GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.277.
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mesmo modelo de método empregado aos objetos das ciéncias a
tradicdo dos textos, ou aos seus préprios objetos sem que isso fosse
questionado.

E certo que a propria Aufklarung ndo podia negar
absolutamente que existissem preconceitos verdadeiros, pois, néo
podia recusar, por exemplo, toda uma tradicdo de textos que chegou
e chega até nés. Nao obstante, o ponto que faz com que ndo dé mais
para aceitarmos os préprios preconceitos da Aufklarung é que, para
ela, mesmo existindo preconceitos verdadeiros, estes teriam que ser
exaustivamente justificados pelo conhecimento racional.

Todavia, em virtude do desenvolvimento da consciéncia
historica, até a sua conversdo em uma “consciéncia” da nossa finitude
em Heidegger, vemos que essa tarefa jamais podera ser plenamente
e definitivamente realizada. Ademais, isso ndo significa que nédo seja
possivel a realizagdo de uma fundamentacdo racional para o
conhecimento, sendo que uma justificacdo légico-matematica, como
queria a Aufklarung para o conhecimento da natureza, ndo pode se
aplicar igualmente para o universo da praxis e da vida.

No Romantismo ainda se partilhava o preconceito da
Aufklarung, mas de modo invertido. Friedrich Schleiermacher,
influenciado pelo Romantismo, acreditava na possibilidade de
compreender corretamente a ideia de um escrito mediante “um
retrocesso até o momento de produgao do texto”. Tratava-se do ideal
romantico de que devemos empreender uma restauracdo da
perfectibilidade do passado, reconhecendo a sua superioridade ante
a nossa pretensdo de um saber absoluto pautado no nosso
esclarecimento total no presente.

Entretanto, foram dessas inversfes de valores do Romantismo
que se originou “a atitude da ciéncia histérica do século XIX”, pois, a
valorizacdo do passado foi se convertendo pouco a pouco em um
“redespertar intuitivo” de um “conhecimento historico distanciado”. E a
tentativa de captar este passado em seu sentido pleno fez com que o
historicismo ambicionasse “‘um conhecimento objetivo do mundo
histérico, capaz de se igualar em dignidade com o conhecimento da
natureza da ciéncia moderna’®’, o que, no fundo, é apenas uma
afirmacdo e ampliacdo do ideal da Aufklarung.

Na Aufklarung, toda tradicdo, que revelou ser fonte de juizos
nao fundamentados ante a raz&o, precisa ser compreendida mediante
um retorno as suas formas de representacdo do passado. Mas, por

49 GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.279-280.
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outro lado, também para o historicismo, influenciado pelo
Romantismo, hd uma afirmacéo absoluta da razdo em detrimento dos
preconceitos, uma vez que existe uma meta de tornar objetivo o
conteddo do passado. E n6s sabemos que tornar objetivo significa
seguir o modelo do método cientifico e, assim, o padrdo de
racionalidade advindo de René Descartes.

No entanto, Gadamer insistiu em dizer que “uma razao
absoluta ndo apresenta nenhuma possibilidade para a humanidade
histérica”, pois, se a prépria razdo “somente existe como real e
histérica [...] isso significa [que ela] ndo é dona de si mesma, pois
estda sempre referida ao dado no qual exerce sua agéo”so. Se o
problema de avaliar o modo como fazemos nossas teorias, a0 mesmo
tempo em que as desenvolvemos, foi um problema assumido pelas
ciéncias do espirito, entdo continua sendo tarefa da Filosofia mostrar
que ndo podemos mais seguir o padrdo de método das ciéncias da
natureza sem que tomemos uma postura critica diante dela.

Mesmo Dilthey, que foi representante da escola histérica,
chegou a compreender que o obstaculo para alcangcar um
conhecimento objetivo Ultimo da histéria existe, porque fica dificil
estabelecer uma conexao entre a “interiorizagdo das vivéncias” e o
mundo histérico, uma vez que as grandes realidades histdricas
determinam de antemao toda “vivéncia”. Em outras palavras, o fluir do
tempo através de toda realidade humana “¢ o mesmo no mundo
histérico e em mim proprio, que o contemplo”51.

Contudo, quando Dilthey buscou um conhecimento objetivo
definitivo para as ciéncias do espirito®, ele terminou por reproduzir,
de forma ainda mais radical, a exigéncia da Aufklarung de alcancar
um saber irrefutavel a partir do esfor¢co da nossa razdo. Nesse caso, é
a razao histérica que impde sua condi¢do de ter mais elementos para
compreender o passado do que havia na época em que seus proprios
juizos foram formados. Dilthey chamou de “exegese ou interpretacéo
a esta arte de compreender as manifestacfes vitais fixadas de uma
forma duravel”™.

50 GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.280.

® DILTHEY, Wilhelm. Origens da hermenéutica. In: Textos de
hermenéutica. Trad. Alberto Reis. Lisboa: Rés, 1984. p.177.

2 DILTHEY, Wilhelm. Origens da hermenéutica, 1984, p.185: “A
objetividade da historia s6 é possivel quando aparece um ponto de vista que
capte [a] conexao [entre as vivéncias € o mundo histérico] tal como ocorreu”.
3 DILTHEY, Wilhelm. Origens da hermenéutica, 1984, p.151.
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Mesmo com todas as tentativas de mostrar a importancia do
passado e a sua influéncia sobre nds frente a aspiragdo a um saber
racional absoluto, acabou-se por conservar a ideia cientifica moderna
de dominio de uma consciéncia sobre um objeto mediante um
método. Nesse caso, 0 objeto seria a historia, que mediante uma
hermenéutica teria seu sentido revelado de modo duradouro. A
consciéncia de que a histéria nos determina se transformou em um
saber sobre a histéria, com intencdes claras de torna-la objeto das
ciéncias do espirito.

N&o ha davida que esse modo de proceder é herdeiro do
discurso transcendental kantiano. Kant, ao afirmar que a nossa
experiéncia é guiada por um saber a priori, fundou um paradigma, de
tal modo que depois dele ndo é mais permitido falarmos das coisas
sem que facamos uma referéncia ao sujeito™. Entretanto, se
tornamos esse a priori puro algo absoluto, acabamos por admitir a
existéncia de uma interioridade isenta de todas as influéncias do
mundo onde ela se originou, no qual ela permanece inserida e do
qual ela ndo pode se separar.

Foi essa verdade que o subjetivismo moderno ndo conseguiu
incorporar as suas teorias. A ciéncia histdrica, ainda seguindo o
paradigma da Aufklarung, incorreu na ilusdo de que a subjetividade
podia dar conta do mundo histérico, mediante um conhecimento
objetivo com valor universal.

Com Heidegger e Gadamer, entretanto, a tentativa de uma
superacao de todo e qualquer preconceito se mostrou infundada. Se
a consciéncia histérica decorre da propria historia, ou seja, se aquela
€ por essa determinada, ndo existe uma razdo absoluta, pois a razéo
ndo € estatica, ndo se situa em um momento paralisado no tempo em
condi¢cdes de apreender “recortes” da histéria, até o ponto em que,
através de um “somatério de recortes”, possa captar a sua totalidade.

Na realidade, a0 mesmo tempo em que a razdo tenta
interpretar a histéria, ela ainda estd sendo modificada pelos efeitos
dessa. A consciéncia é mobilidade, é processo em constante
transformacgao, por isso, nao podemos falar de uma razéao “dona de si
mesma”. Querer dominar a natureza orgénica é bem diferente de
conseguir ter controle sobre a histéria e sobre nossas préprias
concepcgdes. Nas palavras de Gadamer:

® Cf. KANT, Immanuel. Critica da razdo pura. 6.ed. Traduzido por Manuela
Pinto dos Santos. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, 2008.
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[...] ndo é a histéria que nos pertence, mas
somos nés que pertencemos a ela. Muito antes
de nos compreendermos na reflexdo sobre o
passado, jA& nos compreendemos naturalmente
na familia, na sociedade e no Estado em que
vivemos. A lente da subjetividade é um espelho
deformante. A autorreflexdo do individuo nao
passa de uma luz ténue na corrente cerrada da
vida historica. Por isso, os preconceitos de um
individuo, muito mais que seus juizos, constituem
a realidade historica de seu ser.>® (grifo do autor).

Desse modo, para que nos aproximemos de um entendimento
acerca da realidade da histéria e, consequentemente, de um
posicionamento que considere e faca jus ao modo de compreender
humano, tentaremos fazer um resgate da discussdo em torno da
questdo dos preconceitos. Assim, estaremos tratando dos
fundamentos que determinam todo o comportamento humano®,
inclusive o comportamento cientifico.

Antes de elaborar uma teoria do conhecimento, como pretendia
Kant, que faca uma critica a razdo pura, delimitando aquilo que ela
pode conhecer; a nossa preocupacdo é ontoldgica, traz uma
interrogacdo que é anterior a uma teoria do conhecimento, isto é,
pergunta pelo sentido do préprio compreender.

Antes de tomarmos a postura que nos exige a Aufklarung, de
nos servir da nossa racionalidade, ja somos em um mundo de
significados gestados historicamente, ja estamos limitados pelos
significados presentes nos contextos dos quais fazemos parte e ja
temos, assim, concepc¢des pré-formadas. Foi Heidegger quem nos
alertou para essa estrutura prévia da compreensdo®’, para o fato de
ja sermos lancados diante de determinadas possibilidades, de desde
sempre sermos na compreensao.

E a partir desse “horizonte de sentido”, ou seja, de nossas
expectativas de sentido, que nos projetamos em um mundo de
significados e nele buscamos, através das coisas, uma possibilidade

> GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.281.

% cf. ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética: dos

estudos platdnicos ao encontro com Hegel. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2002.
.260.

E7 Cf. HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit. 11.ed. Tubingen: Max Niemeyer

Verlag, 1967.
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de compreensdo™. Assim, apreendemos algo das coisas que sirva a
nés, tomamos uma de suas possibilidades, manifestamos seu
sentido®®, as interpretamosGO. Em outros termos, algo novo se
incorpora ao ja conhecido, a saber, o sentido® das coisas a
concepcao prévia que tinhamos delas.

Ora, se nos projetamos para compreender as coisas, ha
tentativa de articular o sentido que Ihes é préprio, como nao impor
nossas concepcdes prévias a elas? Como nao repetir o que ja
sabiamos sobre elas? Como ndo incorrer em um circulo vicioso? Para
Heidegger, ndo temos como recusar a circularidade da compreenséo,
pois, ndo ha busca pelo reconhecimento de um sentido nas coisas
sem que ja saibamos algo sobre elas. “Quando se interpreta, realiza-
se uma projecao para o futuro de algo tomado do passado, isto €,
antecipa-se uma possibilidade, a partir de um todo conjuntural”ez.

Entretanto, € proprio da mobilidade da compreensdo, ndo se
guiando por um dado prévio, mas assumindo determinadas
possibilidades, ser capaz de articular o sentido das coisas a cada vez
de um modo novo. Por esse motivo, conforme afirmou Heidegger, “o
decisivo ndo é sair do circulo, mas entrar no circulo de modo
adequado”GS, evitando interpretacées orientadas por conceitos
ingénuos. Ademais, se a nossa compreensdao € um “poder-ser’
(Seinkdénnen), nenhum processo concluido e continuado em um
mesmo circulo (ma circularidade) pode ser absoluto, de tal modo que
um circulo vicioso revela ser equivocado por si mesmo.

Devemos “na elaboragao da aquisicdo prévia (Vorhabe), da
visdo prévia (Vorsicht) e da antecipacdo (Vorbegriff), assegurar o
tema cientifico a partir das coisas elas mesmas”®. Isso significa que
temos que reconhecer que os juizos que formamos por meio da
compreensdo ndo podem definir todo sentido. Juizos séo formados
mediante proposigdes, sdo “recortes” do sentido presente na histéria.
Assim, ao forma-los, tanto podemos nos precipitar e dar um valor

%8 Cf. HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit, 1967, p.146.
e ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002,
244,

EO Cf. HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit, 1967, p.149.

e HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit, 1967, p.151.

%2 ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002, p.255.
% HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit, 1967, p.153.

® HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit, 1967, p.154.
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objetivo as coisas que nao corresponde a sua verdade como
podemos “acertar”®.

Nao ha como abandonar os nossos juizos, como sair de nés
mesmos para avaliar nossos conhecimentos, porém, podemos ter
presente a ideia de que ha outras possibilidades de sentido e que s6
podemos incorpora-las, caso estejamos abertos para as coisas elas
mesmas. Isso significa que, no encontro com a coisa, podemos
incorporar 0 novo as nossas concepcdes prévias e na interpretacdo ja
saber mais do que sabiamos antes. Essa é a descricdo, feita por
Heidegger, do processo continuo que é o circulo hermenéutico.

Gadamer se apropriou dessas formulacdes de Heidegger® e,
com isso, péde ver que ndo temos como nos desvencilhar de todas
as nossas concepg¢bes prévias, a ponto de termos como avalia-las
racionalmente, visto que, até a busca por um conhecimento racional
parte de “determinadas expectativas e na perspectiva de um sentido
determinado™’. No entanto, se sabemos gue somos suscetiveis a
influéncia de preconceitos que podem nos conduzir ao erro, estamos,
em primeiro lugar, em condicdes de ter consciéncia da nossa
finitude®.

Isso implica dizer que, com tal “consciéncia” nos deparamos
com a propria condi¢do de possibilidade do nosso saber. “Néo se
trata de absolutizar a finitude, invertendo apenas a ordem tradicional,
[...] mas de incorporar nosso ser em nosso saber e vice-versa™®.
Todavia, para que isso aconteca, precisamos estar abertos para a
experiéncia do novo, seja a verdade da coisa ou a opinido de outra
pessoa, ou seja, precisamos colocar as nossas concepg¢des em
relagdo com o diferente, estar dispostos a critica-las. Pois, é s6 na
experiéncia do choque, quando nada faz sentido ou quando ha um
desacordo, que vemos a necessidade de encontrar uma linguagem

® ROHDEN, Luiz. Hermenéutica filoséfica: entre a linguagem da

experiéncia e a experiéncia da linguagem. Sao Leopoldo: UNISINOS, 2002,

p.93: “O homem aprende pelo padecer e percebe seus limites

compreendendo-se como ser finito e, portanto, histérico. A concepcao

heideggeriana de Dasein fundamenta e representa essa dimensdo da

experiéncia”.

e ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002,
.258.

E7 GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.271.

% Cf. ALMEIDA, Custddio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002,
.260.

by ROHDEN, Luiz. Hermenéutica filoséfica, 2002, p.94-95.
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comum, onde ndo predomine a unilateralidade de nossos préprios
habitos .

A Aufklarung ja havia salientado a necessidade de avaliacdo
dos nossos preconceitos, na tentativa de substituir aqueles
preconceitos falsos pelos preconceitos verdadeiros, mas a tarefa que
ela impds a si mesma, de fazer a razdo valer frente a todo e qualquer
preconceito, revelou-se inalcangavel.

O empecilho para alcancar esse ideal de uma razdo absoluta
mostrou ser, desde Heidegger, a finitude da nossa compreenséo.
Podemos e devemos reavaliar alguns de nossos preconceitos,
entretanto, enquanto isso, outros permanecerdo determinando o
nosso modo de lidar com as coisas’’. E ndo ha como “fugir’ dessa
situacao ambigua72 com a qual nos deparamos toda vez que
tentamos compreender.

Contudo, ndo devemos encarar iSso como uma aceitagdo
passiva de nossos preconceitos, justificando sua permanéncia para
além de toda e qualquer reflexdo. Antes, tais preconceitos precisam,
em algum momento, ser avaliados, nem que seja mediante a
experiéncia do choque dos nossos preconceitos com a coisa a ser
pensada, embora tenhamos que reconhecer que antes dessa
experiéncia ndo temos como saber nem ao menos que preconceitos
possuimos.

Ademais, existem preconceitos que podem ser positivos e que,
por serem herdados do passado, sem que haja uma reflexdo que lhe
sirva de contraponto, permanecem nos influenciando. Esse é o caso
da autoridade e da tradicdo. Admitir que elas fazem parte da nossa
compreensdo é o primeiro passo para uma consciéncia historica
critica, que reconhece quais sao as suas possibilidades dentro de um
dado contexto historico.

0, GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.272-273.
" GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.274: “S&o os
preconceitos ndo percebidos os que, com seu dominio, nos tornam surdos
g)zaras as coisas de que nos fala a tradigao”.

ROHDEN, Luiz. Hermenéutica filoséfica, 2002, p.100: “Em palavras
gadamerianas, a ambiguidade ‘¢ o estigma da finitude da experiéncia

hermenéutica”.
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2. Autoridade e tradichio como formas de preconceitos
produtivos

Se quisermos fazer justica a historicidade da compreenséo e,
consequentemente, ao modo finito do homem, precisamos admitir
primeiro que existem preconceitos legitimos e depois que devemos
nos esforcar para evitar aqueles que séo falsos”. “Com isso, a
questdo central de uma hermenéutica verdadeiramente histérica [...]
pode ser formulada assim: Qual é a base que fundamenta a
legitimidade de [nossos] preconceitos?” Ou melhor, “em que se
diferenciam o0s preconceitos legitimos de todos os inumeraveis
preconceitos cuja superacdo representa a inquestionavel tarefa de
toda razao critica?”"

Para tentar responder a essas perguntas e pensar
positivamente a problematica que envolve os preconceitos, vamos
primeiro retomar a divisdo que a Aufklarung fez dos preconceitos
entre preconceitos por precipitacdo e preconceitos de autoridade.
Pois, embora esteja dito que os preconceitos sdo formas de
incorrermos em erro, nem sempre eles estdo de todo separados do
uso que fazemos da nossa razdo. O primeiro exemplo disso ja havia
sido exposto pela propria Aufklarung: Os preconceitos por
precipitacdo seriam aqueles que fazem com que nos enganemos ao
fazermos uso apressado da nossa razéo.

Schleiermacher, seguindo os rastros da Aufklarung, afirmou
gue a possibilidade do ser humano errar é parte integrante da propria
atividade de compreenséo, porque, “a ndo-compreenséo se da por si
[enquanto] a compreenséo precisa ser querida e buscada sob todos
os aspectos”’. Isso significa dizer que, de imediato, por precipitacao,
usamos a nossa razdo de qualquer modo, sem o rigor do método,
sendo conduzidos a mal-entendidos. Por isso, segundo ele, é tarefa
da hermenéutica justamente evita-los.

A férmula para escapar desses preconceitos precipitados ja
havia sido dada pela prépria Aufklarung, a saber, fazer “um uso
metodoldgico e disciplinado da razao”’®, conforme lhe ensinou o

e ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002,
.265.

& GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.281-282.

® SCHLEIERMACHER, Friedrich D.E. Hermenéutica e critica. Traduzido

por Aloisio Ruedell. Rev. Paulo R. Schneider. ljui: Unijui, 2005. p.113.

® GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.282.
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cartesianismo. Ou seja, como disse Schleiermacher, buscar a
compreensao “sob todos os aspectos”, com cautela e rigor.

Todavia, o grande problema para os filésofos que seguiam o
modelo da metodologia cientifica eram os preconceitos de autoridade,
porque eles consideravam que esses preconceitos surgiam por nao
fazermos uso da nossa razdo, por termos nos sujeitado a eles,
justamente a eles que, conforme a Aufklarung, ndo contém nenhuma
verdade.

O curioso é notar que mesmo os representantes da Aufklarung
nao conseguiram pér estritamente em pratica a ardua tarefa que eles
impuseram para si mesmos de nao se servir desses preconceitos.
Apesar da critica que eles fizeram a interpretacdo dogmatica da Biblia
feita pelo cristianismo, por exemplo, eles ainda admitiam a
possibilidade da subsisténcia de uma verdade sobrenatural e, muitas
vezes, reconheciam até a autoridade da Biblia e da Igreja. E isso, ndo
€ seguir a autoridade da fé?

Talvez a prépria Aufklarung tenha se contradito ndo sé porque
fez um uso equivocado do termo “preconceito”, mas também por ter,
mais especificamente, deturpado o conceito de autoridade, o qual
“acabou sendo referido ao oposto de razéo e liberdade, a saber, ao
conceito de obediéncia cega”’’’; quando, na verdade, a autoridade,
segundo nos informa a sua histéria, é fundamentalmente a
caracteristica de algo ser superior e, por isso, pleitear o direito de ser
correto.

Ela n&@o surge aleatoriamente, mas €& resultado do
reconhecimento por parte de nds de sua superioridade. E, assim,
origina-se de uma a¢do da nossa propria razdo, que, ao se tornar
consciente das suas proprias possibilidades, outorga a outro uma
visdo mais acertada. Por isso, autoridade tem a ver com
conhecimento. Ela é para Gadamer um elemento que pde “a razdo
em favor da historicidade”, visto que, reconhecemos uma autoridade
pelo conhecimento que ela detém, que ela adquire mediante um “ato
da liberdade e da razao””®.

Ha uma identificacdo por parte daquele que a aceita, pois,
percebe que o0 que a autoridade diz é algo que pode ser
compreendido. A Aufklarung, por um lado, livrou-nos das armadilhas
do dogmatismo, mas, por outro, incorreu em extremismos que
precisamos ultrapassar, caso ndo queiramos correr o risco de limitar a

" GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.284.
8 ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002, p.266.
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reflexdo sobre as questbes humanas com a aceitacdo de tal
paradigma moderno.

Se 0 Romantismo ainda partilhava do preconceito da
Aufklarung, mesmo que de modo invertido, dando demasiada
superioridade a tradicdo, ele, pelo menos, colocou sob outra
perspectiva o conceito de “tradi¢cdo”, fazendo, até certo ponto, uma
critica a Aufklarung. Todavia, ao se servir dos preconceitos de
autoridade para tentar tornar consciente que aquilo que nos chega —
por meio da familia, do Estado e da sociedade — pode pleitear o seu
direito de trazer consigo uma verdade, o Romantismo terminou nos
conduzindo para interpretacbes ainda mais equivocadas do que
aquela da Aufklarung com relacé@o aos preconceitos.

Autoridade pode remeter a tudo o que dissemos, porém,
também pode ser associada a conservadorismo’®, porque, na
verdade, “a autoridade é, em primeiro lugar, uma atribuicdo a
pessoas”80 e segui-la pode dar a ideia de obediéncia, sujeicdo ou
submisséo, caracteristicas exemplares que podem estar ligadas a um
conservadorismo que quer manter a todo custo o sistema de crengas
nas quais est4d apoiado. Por essa razdo, Gadamer faz uso,
preferencialmente, do conceito de tradi¢cdo, por esta ser uma forma de
autoridade que se tornou andnima e, desse modo, impessoal.

Além disso, a tradicdo é um exemplo de autoridade que, sem
uma explicacdo racionalmente constatada, nos € transmitida ao longo
dos tempos e, ainda assim, tem um poder sobre a nossa acdo e o
Nnosso comportamentogl. Mesmo para aquele individuo mais
“‘educado”, que saiu, nas palavras de Kant, do estado de “tutela” e
alcangou a “maioridade”, ou o amadurecimento, sendo capaz de
“pensar por si mesmo™®, ndo ha como se libertar de “toda heranga
historica e toda tradigao”®*.

" Cf. GADAMER, Hans-Georg. “Réplica a Hermenéutica e critica da
ideologia”. In: Verdade e Método Il: complementos e indice. 2.ed. Traduzido
goor Enio Paulo Giachini. Petrépolis: Vozes, 2002.

GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.284.
81 ALMEIDA, Custddio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002, p.265:
“Gadamer abre caminho para a revalorizagao da autoridade como ‘fonte de
preconceitos’ legitimos, mas também e, consequentemente, como ‘fonte de
verdade™.
8 KANT, Immanuel. Resposta & pergunta: O que é 'Esclarecimento'?, 1974,
5)3.100-102.

GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.285.
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Os costumes séo, por exemplo, um modelo de tradicdo que
chega até nés por meio da histéria e sdo seguidos, quer por pessoas
“esclarecidas” quer por pessoas que ndo alcancaram essa
“maioridade” da razdo almejada por Kant. E é isso o que Gadamer
denomina tradicido: “Ter validade sem precisar de fundamentacao”.

Devemos ao Romantismo essa correcdo da Aufklarung, “no
sentido de reconhecer que, ao lado dos fundamentos da razéo, a
tradicdo conserva algum direito e determina amplamente as nossas
instituicdes e comportamentos”®®. Contudo, devemos lembrar que néo
estamos seguindo 0 Romantismo, uma vez que nesse movimento
intelectual o conceito de tradicdo também se tornou ambiguo,
justamente o que Gadamer quis evitar a0 mencionar o seu carater de
impessoalidade.

O Romantismo via na tradigdo “um dado histérico ao modo da
natureza”®®, como algo que “nos determina de modo esponténeo” e
se conserva sem rupturas. Pelo contrario, Gadamer tentou revisar e
retomar o conceito de tradigdo, porque a tradicdo é justamente uma
heranca histdrica que participa do movimento da compreensé087, que
esta atuando nas mudancas historicas, sendo, a cada interpretacao,
juntamente com o intérprete, renovada e ampliada.

As tradicbes ndo perduram naturalmente por causa da sua
“capacidade de inércia”. Todavia, necessitam ser afirmadas,
assumidas e cultivadas para que permanecam coexistindo com as
novas questdes. A conservacdo da tradicdo, ante as novas
experiénciasss, ndo € uma atitude passiva, mas uma escolha que
fazemos toda vez que afirmamos que ela ainda tem algo a nos
ensinar®.

8 Cf. KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: O que é 'Esclarecimento'?,

1974, p.102.

8 GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.285.

% GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.286.

87 ALMEIDA, Custédio Luis Silva de. Hermenéutica e dialética, 2002, p.266:

“[...] a tradigéo € o fio condutor da temporalidade que nos pée em chéo firme

é)sela possibilidade que nela temos de convalidar nossos juizos” (Grifo nosso).
GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.286: “A tradigéo

é essencialmente conservacdo e, como tal, sempre esta atuante nas

mudangas historias”.

8 HABERMAS, Jiurgen. Dialética e hermenéutica: para a critica da

hermenéutica de Gadamer. Traduzido por Alvaro Valls. Porto Alegre: L&PM,

1987, p.79: “Se nds analisarmos com suficiente rigor o fato de nossa

dependéncia das tradigbes (Uberlieferungen) histéricas, [nés] topamos com a
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Ser na tradicdo é, em outras palavras, ja ter 0 nosso préprio
horizonte integrado ao horizonte histérico e tentar, ao mesmo tempo,
tomar consciéncia disso, o que Gadamer intitulou de “fusao de
horizontes”. Tal fusdo também se da entre “o horizonte espiritual da
humanidade”® e o “novo”, como disse Gadamer:

[...] quando a vida sofre suas transformacdes
mais  tumultuadas, como em  tempos
revolucionérios, em meio a suposta mudanga de
todas as coisas, do antigo conserva-se muito
mais do que se poderia crer, integrando-se com
0 novo em uma nova forma de validez. Em todo
caso, a conservacao representa uma conduta tdo
livre como a destruicdo e a inovag¢do. Tanto a
critica da Aufklarung a tradicdo, quanto a sua
reabilitacdo romantica, flcam muito aquém de
seu verdadeiro ser historico.”*

O que esta imagem de uma fuséo de horizontes nos quer trazer
ndo é a ideia de uma insercao objetiva de nossas ideias a tradicao,
mas quer mostrar, pelo contrario, partindo do pressuposto ontoldgico
de que desde sempre nos encontramos inseridos na tradicdo, que tal
horizonte ndo é fixo e nem pode se fixar definitivamente. O horizonte
de sentido da compreensao da tradigdo ndo € um conhecimento tal
como deve permanecer, mas uma transformagédo espontanea e
|mpercept|vel da tradicao e do nosso préprio juizo histérico

E por isso que dentro do Ambito de investigagéo das ciéncias
do espirito sempre nos sentimos interpelados pela tradicdo e nem “o
surgimento da consciéncia histrica conseguiu separar realmente e

razdo do nosso interesse quase natural por essas tradicdes: a tradicdo
(Tradition) tem algo a nos dizer que n6s ndo podemos conhecer por conta
ropria”.
b Cf. GADAMER, Hans-Georg. “A verdade das ciéncias do espirito”. In:
Verdade e Método II, 2002, p.51
o GADAMER Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.286
2 CORETH, Emerich. Questdes fundamentais de hermenéutica. Traduzido
por Carlos Lopes Matos. Sdo Paulo: Universidade de Sdo Paulo, 1973, p.131:
“Compreensao histérica nao pode dissociar-se da tradicao, a qual forma um
‘arco hermenéutico’, estende-se do acontecer passado, através de sua
repercussao histérica e de sua interpretagdo, a nossa compreensao
hodierna”.
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por inteiro nosso comportamento cientifico daquele comportamento
natural com relag&o ao passado”®.

Quando falamos do horizonte de sentido da compreensao do
modo de ser do homem (Dasein), do mundo formado historicamente,
do sentido compartilhado pela tradicdo, ou de qualquer outro tema
gue conquistou centralidade nas discussfes das ciéncias do espirito,
interessam-nos 0s erros e desvios das nossas tentativas de
compreensao desses assuntos ao longo da histéria. Talvez por isso
ainda se faca, por exemplo, histéria da filosofia mesmo ante a
multiplicidade de temas da Filosofia.

Ao contrario, o que importa nas ciéncias da natureza € o
progresso da investigacdo®. Para a maioria dos cientistas que olha
retrospectivamente para a sua histéria, esta Ihe desperta apenas um
interesse secundario. E por isso que os textos cientificos, em virtude
das novas teorias sobre 0s seus temas especificos, quanto mais
antigos sdo, mais obsoletos e desinteressantes se tornam, ocupando
as prateleiras das bibliotecas apenas como arquivos de descobertas
dos grandes pesquisadores do passado. Mal sabem alguns cientistas
que, em certas ocasifes, o fato de eles preferirem determinadas
orientacdes de investigacdo no lugar de outras, indica que ali estdo
operando também momentos da tradi¢ao.

Quando indagamos no inicio dessa discussdo acerca da
tradicdo sobre “qual é a base que fundamenta a legitimidade de
nossos preconceitos” foi com a intengdo manifesta de mostrar que a
resposta a essa pergunta ndo pode falar dos preconceitos
abstratamente, opondo-o0s aquele que o investiga, como um objeto
separado do sujeito. Toda hermenéutica histérica deve comecar
“abolindo a oposicao abstrata entre tradicdo e ciéncia historica”.
Portanto, avaliar a tradicdo ndo é uma questao de distanciamento.

Como nos afastar da tradicdo se estamos inexoravelmente
inseridos nela e por ela ainda somos transformados? Nao faz sentido
diferenciarmos a acéo da tradicdo e a acdo de quem a investiga, pois,
ambos fazem parte de uma “trama de agbes reciprocas”. Nesse

% GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.287

 STEIN, Ernildo. Aproximacdes sobre hermenéutica. 2.ed. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2010, p.10-11: “[...] as ciéncias ndo tratam de si mesmas, as
ciéncias sempre tratam de um objeto de alguma maneira exterior a seu
préprio discurso. As ciéncias, portanto, falam de dentro do préprio mundo e a
filosofia fala desde uma perspectiva sobre o mundo, a filosofia fala do
mundo”.
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sentido, sermos conscientes da histéria e de nossos préprios
preconceitos nada mais € que um momento novo dentro do que
sempre tem sido a nossa relagdo com a historia.

Gadamer quis nos advertir de que “[...] ndo pode haver nenhum
esforgo histdrico e finito do homem que possa apagar completamente
os indicios dessa finitude”®. A consciéncia do condicionamento, por
exemplo, “de modo algum cancela o condicionamento”®. Sempre
havera a possibilidade do erro, devido aos falsos preconceitos que
permanecem desconhecidos. Resta-nos, no lidar cotidiano com o
outro, tomar a tarefa de indagar se ha coeréncia entre 0s nossos
preconceitos e as coisas elas mesmas.

Quando falamos dos preconceitos, da tradicao, da histéria, ndo
podemos falar de um “objeto em si” que oriente a nossa investigagao.
Podemos lidar com objetos, mas o que alcangcaremos com o dominio
desses objetos ndo explicitard a validade ou a obsolescéncia dos
preconceitos que nos guiam, até mesmo porque a escolha de um
objeto ja é consequéncia de uma orientacdo; € um comportamento,
dentre tantos possiveis, no decurso da historia.

Ao que parece, 0 que garante a validade de um preconceito é o
seu dominio histérico, é o fato da sua validez se transmitir, despertar
interesses e questionamentos frente aos problemas do presente e,
além disso, mostrar que estd de acordo com “as coisas elas
mesmas”, na medida em que é levado para a pratica da vida
cotidiana. Entretanto, nunca poderemos concluir a tarefa de avaliar
todos 0s nossos preconceitos, pois, enquanto alguns se revelardo
como legitimos e outros como falsos, outros ainda permanecerdo
desconhecidos.

S6 ndo podemos, nem temos como abster-nos da possibilidade
de nos voltar para aqueles preconceitos que sao verdadeiros e de
reconhecé-los, por causa da regra da Aufklarung de nos afastar de
todo e qualquer preconceito para evitarmos ser conduzidos ao erro.
E, como a tarefa de verificacdo dos preconceitos legitimos nunca
podera ser concluida, ndo faz sentido tanto falarmos de “um
conhecimento completo da historia™®’, como de um “objeto em si” para
a investigacao historica.

Tanto os preconceitos legitimos como aqueles equivocados
advém de uma tradicdo que se conservou nao por uma escolha

% GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.287.
% GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.452.
%" GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.297.
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consciente nossa de manté-la, mas por seu dominio histérico, peIo
“poder vinculante de sua validez que se transmite e se conserva”
precedendo toda consciéncia histérica — e a sua tentativa de
transformar o passado em objeto — e se mantendo nela. E tanto que
s6 podemos ter um conhemmento histérico do passado que, de
alguma forma, se tornou presente®®, conservando-se mesmo ante a
“ruina do tempo

Conclusao

Para avaliar os preconceitos, a autoridade e a tradicdo, nao
precisamos e nem podemos anula-los (Aufklarung) ou ultrapassar a
distancia histérica que nos afasta deles (Romantismo), pois, eles
mesmos realizam essa superacdo em constante mediacdo entre o
passado e o presente. Isso significa dizer que h& uma filiacdo da
tradicdo ao nosso proprio mundo, o que implica, para a teoria
hermenéutica, tanto na autocritica da consciéncia histérica como no
reconhecimento de que essa mediagcdo ndo se d4 somente no
acontecimento da histdria, mas também no nosso proprio modo de
compreender, enquanto somos participantes desse acontecer
(facticidade).

Quando tomamos aqueles conceitos nesse sentido amplo, tal
como foi refletido por Gadamer, vemos que estes se situam em um
ambito de discussdo bem diferente daquele do qual partem
defensores do autoritarismo ou do conservadorismo. O conceito de
autoridade, por exemplo, deixa de ter meramente aquela conotacao
de um poder que se alcanca por meio da utilizacdo de determinados
meios e da imposi¢édo de certas crencas, para dar lugar a ideia de um
direito que surge da expectativa comum de um saber superior, que
possa conduzir a uma efetiva transformacéo da realidade.

No lugar de imposicdo e subordinagéo, realidades presentes na
natureza, vemos que dentro da tradicdo a autoridade se estabelece
bem mais por conta de um reconhecimento daquilo que é bom e da
expectativa de que isto continue nos influenciando positivamente.
Esse também é muitas vezes o caso dos pais, do professor ou do

GADAMER Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.292.

° GADAMER, Hans- -Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.333: “S¢6 existe
conhecimento histérico quando em cada caso o passado é entendido na sua
continuidade com o presente”.

1% GADAMER, Hans-Georg. Wahrheit und Methode, 2002, p.294.
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médico, cuja autoridade surge quase como uma resposta a certa
necessidade humana. Mesmo nos casos em que buscamos por conta
propria um esclarecimento pleno, percebemos que, ao tentarmos
compreender algo, ndo podemos fundamentar tudo aquilo que
teremos que tomar por verdadeiro somente com provas sélidas e
deducdes convincentes.

Constantemente recorremos ao passado, a histéria, a tradicao,
a certos preconceitos e normalmente a opinido de certas pessoas,
nos quais temos confianca e depositamos expectativas, para
compreendermos a cada vez e permanecermos nos comunicando, na
medida em que continuamos fazendo parte do acontecer da prépria
linguagem. Esse é o fundo histérico-linguistico que conceitos como
preconceito, autoridade e tradicao carregam, isto €, o reconhecimento
de uma compreensdo superior. Aqui, diferente do que declarava a
Aufklarung, ndo é exigido o abandono do préprio entendimento, mas
um ato critico de consciéncia da nossa finitude e da limitacdo da
prépria autoridade.
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TRAVESSIA DO IMPO§SiVEL:
EMMANUEL LEVINAS E A QUESTAO DA LINGUAGEM

Grégori Elias Laitano

O presente ensaio pretende se aproximar, dentre as multiplas
possibilidades que a obra levinasiana comporta, do esforco do autor
Emmanuel Levinas em conceber a linguagem de outro modo,
movimento radical de transformacéao da prépria filosofia a partir de um
distinto registro de linguagem. Para tal investida, escolhemos
percorrer trés momentos, nos quais pretendemos tracar aspectos
centrais para que a questdo possa colocar-se: 0 questionamento
levinasiano do primado ontolégico heideggeriano de Ser e Tempo, a
dimensdo passiva da consciéncia intencional na leitura de Levinas
dos escritos de Husserl e a influéncia fundamental da nocdo de
temporalidade do pensamento de Rosenzweig para a obra do autor.
Lancando méo destes elementos, enderecaremos aportes sobre esta
intriga levinasiana de uma metamorfose da filosofia em linguagem,
enfim perseguidos pelo contato com a obra fundamental de Levinas:
Autrement qu’étre ou au-dela de I'essence.

A leitura de Heidegger: E a ontologia fundamental?

Em 1951, Levinas publica o famoso artigo L’Ontologie est-elle
Fundamentale? na Revue de métaphysique et de morale, nimero 1,
edicdo de janeiro-margco. Nesse artigo, em um primeiro momento,
Levinas faz uma espécie de reconhecimento dos méritos da retomada
da ontologia pela filosofia contemporanea de Heidegger com relacéo
aos classicos e toma partido do pensador da floresta negra frente a
filosofia da existéncia de Sartre: “A identificagcdo da compreenséo do
ser com a plenitude da existéncia concreta corre o risco, em primeiro
lugar, de afogar a ontologia na existéncia.”’®". Em um segundo
momento, demonstra em que dimensdo de sentido o projeto
heideggeriano d& continuidade aquilo que o autor identifica, desde as

191 | EVINAS, Emmanuel. E a ontologia fundamental? In: Entre nés: ensaios

sobre a alteridade. Petrépolis: Vozes, 2004. p.23.
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mais remotas origens do pensamento filoséfico no Ocidente, como
processo de totalizacdo e reducdo do outro ao mesmo.

O dialogo critico com a ontologia heideggeriana de Ser e
Tempo, que perpassa toda a obra levinasiana, anuncia-se neste texto
dirigido para o ponto que entendemos por central, motivo pelo qual o
escolhemos para visitar nesse momento. No bom estilo levinasiano, o
autor inicia o texto com um questionamento:

O primado da ontologia entre as disciplinas do
conhecimento ndo repousa sobre uma das mais
luminosas evidéncias? Todo o conhecimento das
relagcBes que unem ou opBem 0s seres uns aos
outros ndo implica ja a compreensédo de que
estes seres e relagbes existem? Articular a
significacdo deste fato — retomar o problema da
ontologia — implicitamente resolvido por cada um,
mesmo que sob a forma de esquecimento — é, ao
que parece, edificar um saber fundamental, sem
o qual todo o saber Ei(l)gséfico, cientifico ou vulgar
permanece ingénuo.

Se o conhecimento das relacBes entre os seres implica ja a
compreensao de que estes seres e relacdes existem, em Heidegger,
de um modo geral, serd a articulacdo entre conhecimento e existéncia
que tera a dltima voz. Implicar conhecimento e existéncia nos termos
heideggerianos sera festejado como a grande novidade da retomada
da ontologia fundamental, um modo de se remeter as fontes do saber
filoséfico do Ocidente sem cair nas armadilhas metafisicas que
incorreram os classicos — depurando das questfes do conhecimento,
a nossa situacdo de fato enquanto existentes: “Uma razao liberta das
contingéncias temporais — alma coeterna as ideias — é uma imagem
que se faz dela mesma uma raz@o que se ignora ou se esquece, uma
razdo ingénua.”%.

O resgate das contingéncias temporais no seio da ontologia
respeita certa estrutura capaz de evitar que a ontologia seja feita
refém da existéncia ao ponto de ser suplantada por ela. Essa
estrutura, aqui esbocada em linhas gerais, € conhecida como
diferenca ontolégica. Heidegger diferencia o ser em geral (existéncia),
0 objeto de estudo da ontologia propriamente dito, dos entes (0s

102

103 LEVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.21.

LEVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.22.

Cadernos Pedagdgicos da EaD| 90



existentes). Se o ser em geral fosse algo existente deveria ser
concebido como um ente, talvez, o ente primordial, Deus. O detalhe
essencial desse modo heideggeriano de conceber a ontologia
fundamental esta no lugar deixado para o ser humano no bojo dessa
estrutura. O ser em geral é inteligivel em sua abertura, para o Dasein
— 0 ser-no-mundo, o ser humano no d&mago de sua existéncia referida
a si — na medida em que o modo de ser do Dasein, ou seja, sua
prépria existéncia (aqui existéncia se confunde de certo como uma
espécie de esséncia do Dasein), € compreender o ser enquanto ser
“‘compreender o ser enquanto ser é existir.”'**. Entdo, o Dasein
compreende 0 ser no sentido em que essa compreensdo ja € ser,
existir. Esse detalhe implica pelo menos dois aspectos dignos de
nota: se o ser em geral é inteligivel ao Dasein, a ontologia requer uma
analitica do Dasein para ser compreendida, mais um indicio de sua
autorrefencialidade. Em outro sentido, se compreender o ser é existir,
estar embarcado na prépria existéncia € compreender essa existéncia
existindo, “0 que estd em jogo nessa existéncia é essa mesma
existéncia.”’®. Em outras palavras, a existéncia do Dasein é
autorreferida a si mesma.
Desse modo, se por um lado,

a retomada da ontologia pela filosofia
contemporanea tem de particular o fato de que o
conhecimento do ser em geral — ou a ontologia
fundamental — supde uma situacdo de fato para o
espirito que conhece. [...] A ontologia, dita
auténtica, coincide com a facticidade da
existéncia temporal. Compreender o ser
enquanto ser é existir. [...] A ontologia ndo se
realiza no triunfo do homem sobre a sua
condi¢do, mas na prétpria tensdo em que esta
condicso se assume.™

19| EVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.22.

19 | EVINAS, Emmanuel. Martin Heidegger e a Ontologia. In: Descobrindo a
existéncia com Husserl e Heidegger. Lisboa: Instituto Piaget, 1997. p.84.
106 LEVINAS, E. E a ontologia fundamental?, p.21-22. Ainda, na sequéncia:
“Esta possibilidade de conceber a contingéncia e a facticidade, ndo como
fatos oferecidos a inteleccdo, mas como ato de inteleccdo - esta
possibilidade de mostrar, na brutalidade do fato e dos conteidos dados, a
transitividade do compreender e uma “intengéo significante” — possibilidade
descoberta por Husserl, mas por Heidegger ligada a inteleccdo do ser em
geral — constitui a grande novidade da ontologia contemporénea. A partir dai,
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Por outro, parece que a filosofia da existéncia é suspensa pela
ontologia na transitividade do verbo compreender que esta casado,
sem possibilidade de divorcio, com o verbo existir. Parece que os
entes tém sua existéncia relegada a sua entrada na abertura do ser
em geral, uma espécie de vacancia a espera de seu dono, a espera
da compreenséo pelo seu titular'®’, o Dasein, gue existe ou tem como
expressdo de seu modo de ser a inteligibilidade deste ser mesmo.
Compreender o ente na abertura do ser seria deixa-lo ser?'®. Essa
promessa de reconhecimento, disfarcada por uma suposta
neutralidade, aparentemente bem intencionada no gesto de “deixar-
ser’, ja nao coloca o Dasein na posicdo de senhor, assim como 0s
modernos colocaram uma subjetividade esquecida a si mesma?

No entanto, para Levinas, a questdo da relacdo com o outro
nédo se resolve em termos de compreensdo, em termos ontolégicos.
Compreender o outro é j& invoca-lo, ser questionado por ele, estar
compelido a respostalog. N&o se trata de um divorcio ingénuo com
relacdo a razdo, mas de se questionar se ndo existe na relacdo com o
outro algo anterior a razao™° gue a qualifica enquanto outra
racionalidade possivel. Ja nesse artigo, o autor identifica essa
dimenséao anterior também com a linguagem:

A palavra delineia uma relacdo original. Trata-se
de perceber a funcdo da linguagem ndo como
subordinada & consciéncia que se toma da
presenca de outrem ou de sua vizinhanga ou da
comunidade com ele, mas como condigdo desta

‘tomada de consciéncia’.''* (grifo do autor).

A intuicdo levinasiana principal de uma ética como filosofia
primeira, aqui brevemente insinuada de forma proposital,
desenvolver-se-4 ao longo da obra do autor de modo tal que se

a compreenséo do ser ndo supde apenas uma atitude teorética, mas todo o
comportamento humano. O homem inteiro é ontologia. [...] Ndo é porque ha o
homem que héa verdade. E porque o ser em geral se encontra inseparavel de
sua possibilidade de abertura — porque ha verdade — ou, se se quiser, porque
o ser é inteligivel é que existe humanidade”. (p.22).

17| EVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.26.

19| EVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.27.

199 EVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.27.

19| EVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.25.

1| EVINAS, E. E a ontologia fundamental?. p.27.
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metamorfoseard em uma linguagem radical. Linguagem esta capaz
de transformar a filosofia em linguagem, deslocando o limite entre
essas duas dimensbes até entdo concebidas como distintas na
linguagem do ser, fazendo-se gesto, desde o u-topos relacional da
dimenséao ética, Unico e singular. Linguagem capaz de oferecer um
duro golpe as pretensdes totalizantes de uma filosofia hegemdnica
Ocidental detentora de todo e qualquer sentido de realidade.

O dialogo com Husserl: Consciéncia ndo intencional ou ma
consciéncia

Embora Husserl esteja na origem do pensamento levinasiano,
inclusive o encontro com esse autor é anterior a Heidegger na
biografia de Levinas — nunca é demais lembrar que Levinas se
dedicou as ideias do pai da fenomenologia na sua tese de doutorado,
bem como foi responsével por uma exposi¢cdo na Ultima sessdo do
dltimo seminario da carreira académica de Husserl em Julho 1929."*2,
Preferimos tratar dele nesse momento do ensaio, escolhendo uma
leitura levinasiana da obra de Husserl que entendemos como
importante chave de leitura para a dimensao da passividade, uma das
ideias centrais para 0 nosso tema na obra de Levinas. Essa leitura é
a da dimensao nao intencional da consciéncia que, segundo Levinas,
acompanha sub-repticiamente 0 movimento intencional da
consciéncia, sustentando-a como uma espécie de outra face da
mesma moeda, capaz de trazer & tona elementos que compdem o
proprio movimento intencional da consciéncia, mas que sdo por ela
esquecidos no proprio movimento de transcendéncia na imanéncia:
0s horizontes vividos pelo n&o intencional. O texto de referéncia é o
“A consciéncia ndo intencional”?, publicado primeiramente em 1983.

Nesse texto, Levinas aponta pelo menos duas grandes ideias
de Husserl como legados importantes a sua obra, quais sejam: a
intencionalidade, ideia central da fenomenologia de Husserl, ao ponto
de Levinas afirmar algumas vezes que a intencionalidade é a
fenomenologia'**; e os horizontes de sentido, ideia que implica uma
situacdo de fato para o sujeito transcendental, titular do movimento

12 | EVINAS, Emmanuel. A ruina da representacdo. In: Descobrindo a

existéncia com Husserl e Heidegger. Lisboa: Instituto Piaget, 1997, p.152.
3 | EVINAS, E. A consciéncia néo-intencional. In: Entre nés: ensaios sobre
a alteridade. Petropolis: Vozes, 2004. p.165-177.

14| EVINAS, E. A ruina da representacéo. p.152.
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intencional da consciéncia. Estes horizontes extravasam e
ultrapassam o objeto ao qual o movimento intencional se dirige,
porém tornam possivel sua capitulagdo pela consciéncia, ainda que
ndo na sua completude, uma vez que a suspensdo do objeto pelo
movimento da consciéncia intencional ndo da conta da realidade de
fato que, sob esta perspectiva, é constituida também pelo sujeito ao
lado dos outros entes no devir temporal. Desse modo, ja em Husserl,
a situacdo de fato, a que esta implicado o sujeito, é imprescindivel
para sua andlise intencional™™ — ideia que, posteriormente, como
vimos rapidamente acima, sera levada as Ultimas consequéncias pela
ontologia heideggeriana — mesmo que a primazia do teorético ainda
seja 0 ponto basilar dessa construcdo. Essa primazia do teorético foi
capaz de construir uma dimensdo de sentido para o concreto,
recebida pela critica filoséfica como a resolucdo da querela pouco
produtiva entre idealismo e realismo, assim como a do psicologismo
em questdo na época (final do século XIX, inicio do século XX), que
relegava as questdes do conhecimento ao fendbmeno psicologico do
pensar mesmo:

al pensar anénimo que se instala en el tiempo,
sumiso a las leyes — a constantes empiricas —
que regulan el devenir de un psiquismo que se
desarrola a guisa de pensamiento. Leyes o
constantes visibles a la conciencia que reflexiona
sobre ella misma.'*®

z

Tal fato é observado na constituicdo da significacdo de um
objeto especifico pensado por um Eu bem determinado no movimento
intencional que a esse objeto se dirige numa espécie de relagdo que
se materializa no bojo da consciéncia, trazendo a presenca de si
aquilo que do objeto nesse movimento ao sujeito se oferece, mas que
também poderia ou pode estar ao alcance da médo daquele que Vvé,
afinal, € de uma posigdo nos muitos horizontes de sentido possiveis
de que se trata também, reflexo da maxima fenomenolégica de que
“toda consciéncia é consciéncia de alguma coisa”. Conforme afirma
Levinas, “encontramos, em Husserl, um privilégio da presenca, do
presente e da representa(;,ao"ll7
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e LEVINAS, E. A ruina da representagao. p.161.

LEVINAS, Emmanuel. Fuera del Sujeto. In: Fuera del sujeto. Madrid:
Caparros Editores, 2002. p.163.
" LEVINAS, Emmanuel. A consciéncia nio-intencional. p.167.
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Anunciando seu afastamento dos Ultimos caminhos tomados
por Husserl em sua obra — mormente pela incapacidade deste e dos
demais modelos de pensamento do Ocidente, aos quais o
pensamento de Husserl presta homenagem em certo sentido ao
manter a fé na centralidade do Mesmo como senhor de todo e
qualquer sentido de realidade, de conseguirem compreender e evitar
0s acontecimentos que surgiram na Alemanha e se desdobraram por
grande parte da Europa e outras partes do mundo entre 1933 e 1945
— Levinas reafirma o compromisso de seu pensamento com a relacéo
para com o Outro™® e questiona o sentido do pensar no esquadro de
inteligibilidade de Husserl:

Pergunto: a intencionalidade é sempre — como
Husserl e Brentano o afirmam — fundada sobre a
representacdo? Ou, a intencionalidade € o Unico
modo de “doagdo de sentido”? O significativo
(sensé) é sempre correlativo de tematizacdo e
representacdo? Resulta ele sempre da reunido
da multiplicidade e da dispersdo temporal? O
pensamento € imediatamente votado a
adequacdo e a verdade? Sera ele somente
captacao do dado na sua identidade ideal? O
pensamento é por esséncia relacdo ao c!;ue lhe é
igual, quer dizer, essencialmente ateu?™*

Enfrentando este questionamento, Levinas se depara com uma
espécie de torcdo sobre si mesma da consciéncia intencional
necessaria a sua propria razdo de ser, livre e voluntaria. A
consciéncia dirigida sobre o mundo, tendo como seu cerne estrutural
a intencionalidade, é, por via indireta e imediata, consciéncia de si
mesma. Dimensdo ndo intencional da consciéncia, capaz de ser

consciéncia dos atos intencionais e de toda a atividade mental:

Consciéncia refletida em que a consciéncia
dirigida sobre o mundo busca seguranca contra a
inevitavel ingenuidade de sua retiddo intencional,
esquecida do vivido indireto do nédo intencional e
de seus horizontes, esquecida do que a
acompanha.*?
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LEVINAS, E. A consciéncia ndo-intenciona. p.166.
LEVINAS, E. A consciéncia ndo-intencional. p.169-170.
LEVINAS, E. A consciéncia ndo-intencional. p.170-171.
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Estamos as voltas aqui com o que Levinas denominou também
de mé& consciéncia, paradoxalmente, um quisto no seio da
consciéncia intencional, um acusativo, impassivel de ser resolvido em
bons termos pela consciéncia que a tudo traz a presenca de si, mas
gue, por outro lado, além da dimenséo reflexiva para a consciéncia e
seus atos intencionais, € a possibilidade de abertura. Uma senda no
campo de visdo da inteligibilidade da consciéncia, passividade mais
passiva que 0 passivo, que se refere por via oposta ao ativo, para a
situacao de fato ou a realidade que a consciéncia, no ato intencional,
tenta trazer a tona no seu ambito de inteligibilidade, mas que nesse
momento torna-se exigéncia, em certo sentido, de um novo modo de
se relacionar do sujeito. Se ndo, vejamos, aquilo que era uma
situacdo de fato para o sujeito, condi¢@o para seu ato intencional, ou
seja, compreendida nessa estrutura somente naquilo que importa ao
ato intencional, agora, através dessa dimensdo passiva da
consciéncia, relaciona-se com o sujeito de outra forma, para além da
liberdade racional de um sujeito todo poderoso, obrigando-o, talvez, a
deslocar a questdo do sentido da realidade do ato representacional
da consciéncia para um modo diferente de se relacionar com o outro
que essa nova possibilidade requer.

Uma influéncia fundamental: a temporalidade do novo
pensamento de Rosenzweig

Nesta sec¢do do trabalho, alteraremos a dindmica até entdo
desenvolvida, deixando de utilizar um texto levinasiano como base
para nos valer de um texto do proprio Franz Rosenzweig, O novo
pensamento, escrito e publicado em 1925, quatro anos apds a
primeira aparicdo da Estrela da Redencéo, obra maior do pensador
de Kassel, a qual este pequeno texto se refere como uma espécie de
resposta ou tentativa de esclarecimento de alguns aspectos, tendo
em vista as primeiras recep¢fes da Estrela.

Sobre a importancia de Rosenzweig em sua obra, no prefacio
de Totalidade e Infinito: ensaio sobre a exterioridade, Levinas
escreveu: “La oposicidn a la idea de totalidad nos ha impressionado
en el Stern der Erlésung de Franz Rosenzweig, demasiado presente
en este libro como para ser citado”**. Nesse sentido, é a nocdo de

2L | EVINAS, Emmanuel. Totalidad e infinito: ensayo sobre la exterioridad.

Salamanca: Sigueme, 1977. p.54
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temporalidade que perpassa todo o movimento da Estrela'®’, a

materializagdo da impossibilidade fatica da totalidade ou do
movimento totalizante do pensamento de se realizar. Em nosso
entendimento, € justamente o levar a sério essa concepcdo de
temporalidade - entre outras dimensGes que, ligadas a
temporalidade, ao seu pensamento se apresentam — que obrigara
Levinas a encontrar uma outra linguagem filosofica, ou melhor,
reinventar uma filosofia possivel desde outro registro de linguagem.

O novo pensamento € a expressdo de uma racionalidade que
leva a sério a temporalidade ao modo de Rosenzweig. Na base do
novo pensamento estaria a dimensdo da experiéncia que toca o
sujeito investido no seio mesmo dessa vivéncia para além daquilo que
sua compreensdo possa transformar em conteldo do seu
pensamento — 0 que para Rosenzweig seria destacar-se ja dessa
experiéncia, deixando de experenciar o conteddo fatico mesmo da
realidade, como se toda experiéncia necessitasse ser elevada a
condicdo de obJ'eto do pensamento para sé assim se tornar algo
experiencié\vel12 como saber: “la experiencia, pues, no experimenta
los objetos, que como Ultimas facticidades se hacen visibles al
pensar, mas alld de la experiencia; pero lo que experimenta lo
experimenta en esas facticidades™**.

A experiéncia assim concebida exigiria um método narrativo
de abordagem para a filosofia, a partir de entdo, uma filosofia
narrativa, que teria seu impulso no prélogo de As idades do mundo de
Schelling. O que significaria narrar? “Quien narra no quiere decir
como ha sucedido algo ‘propriamente’, sino cémo ha ocurrido
realmente”?>. Desse modo, a experiéncia de narrar desloca o olhar
de uma possivel apreensdo da esséncia do fato, da pergunta pelo
seu ser, da sua materializag&o num conceito ou home, para a prépria

122 5opre essa guestdo especifica, cf. SOUZA, Ricardo Timm. Existéncia em

decisdo. Uma introducdo ao pensamento de Franz Rosenzweig. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1999.
123 “pyes la experiencia no sabe nada de objetos; Ella recuerda, vivencia,
espera y teme. A lo sumo podria considerarse como objeto el contenido del
recuerdo; pero entonces se trataria de una comprension, justamente, y no del
contenido mismo; puesto que no se le recuerda como objeto mio. No es mas
gue un prejuicio de los tres Gltimos siglos el que en todo saber haya de estar
presente el ‘yo’; esto es, que no pueda ver un arbol sin que lo vea ‘yo”
gZFEOSENZWEIG, Franz. El nuevo pensamiento. Madrid: Visor, 1989. p.56).
ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.56
125 ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.57
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realidade na sua realizagdo, afinal, “lo real no es”*?®. E por isso que a

narracdo, embora se sirva de substantivos (palavras de substancias),
concentra seu interesse no “verbum, en la palabra-tiempo”. Mas, “el
tiempo mismo se vuelve para el narrador completamente real. Nada
de lo que sucede sucede en el tiempo, sino que el, el mismo, sucede.
[...] La esencia no quiere saber nada del tiempo™**’. E ainda:

el nuevo pensamiento sabe, exactamente igual
gue viejisimo del sano sentido comun, que no
puede conocer nada con independencia del
tiempo, lo que hasta ahora -constituia, sin
embargo, el mayor titulo de gloria que se
arrogaba la filosofia.'?®

O que isso ainda pode implicar? A narratividade, na estrutura
da Estrela da redencéo, est4 ligada ao livro do passado (Criacdo) — o
que reserva ainda para a nocdo de temporalidade perpassar outras
duas dimensodes: presente (Revelagéo) e futuro (Redencgéo). Aqui nos
interessa a dimensdo do presente que, dentro dessa estrutura, é
onde a temporalidade propriamente dita se da e, na qual, em
decorréncia, a narragdo da lugar ao didlogo imediato: “Sean hombres
o Dios, no se les puede hablar em tercera persona, sélo se los puede
escuchar y dirigir la palavra.”lzg. O surgimento da temporalidade
reguer do novo pensamento um novo método:

En el lugar del método de pensar desarrollado
por toda la vieja filosofia se pone el método de
hablar. El pensar es intemporal, quiere serlo; de
un golpe pretende abrir mil asociaciones; lo
ultimo, la meta, es para él lo primero. Hablar es
algo ligado al a tiempo y alimentado por él; no
puede ni quiere abandonar ese suelo nutricio
suyo; no sabe cuando va a actuar; deja que sea
otro quien le dé la sefial para ello. El hablar vive
totalmente de la vida del otro, [...]. En la
auténtica conversacion sucede realmente algo;
no sé de antemano lo que el otro me va a decir,
porque ni siquiera sé lo que yo mismo diré; ni si
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129

ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.57
ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento.p.58

ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.59
ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.61.
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voy a decir algo siquiera; puede que sea el otro
quien comience, y en la auténtica conversacion
sucede asi la mayoria de las veces; [...]
Necesitar tiempo significa: no poder anticipar
nada, tener que esperarlo todo, depender de
otros en lo proprio.**

Eis que para Rosenzweig, temporalidade é encontro com o
outro, extensivamente possivel, relagdo com a diferenca.’.
Temporalidade é linguagem para além das estruturas semanticas e
das sintaxes logico-gramaticais de cada lingua, para ficarmos com
duas possibilidades que serdo exploradas ao limite pelo pensamento
levinasiano. O sentido antes gestado no seio da atividade intelectual
do logos totalizante metamorfoseia-se, pelo movimento real da
temporalidade que impde o encontro com o diferente, no cerne
mesmo desses logos, agora visitado pelo eco dos restos daquilo que
de real ndo foi inofensibilizado pelo pensamento, em
responsabilidade por estes restos, a diferenca real, verdadeiro
sentido de realidade. Entendemos ser importante, como fechamento
desse ponto do projeto, deixar Rosenzweig falar:

La diferencia entre pensamiento viejo y nuevo,
I6gico y gramatical, no esta en el tono alto o bajo,
sino en necesitar al otro y, lo que es lo mismo, en
tomar en serio el tiempo: pensar significa aqui
pensar para nadie y hablar a nadie (si a alguno le
suena mejor, en lugar de ese nadie puede
también poner todos, la famosa “generalidad”),
pero hablar significa hablar a alguien y penar
para alguien; y ese alguien es siempre un alguien
concreto y determinado, y no unas simples
orejas, como la generalidad, sino también una
boca.

130 ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.62-63.

131 Cf., entre outras obras do autor, SOUZA, Ricardo Timm. Sujeito, ética e
histdria: Levinas, o traumatismo infinito e a critica da filosofia ocidental. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 1999.

132 ROSENZWEIG, F. El nuevo pensamiento. p.63.
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Da reinvencédo da linguagem desde a filosofia a reinvencao da
filosofia a partir da linguagem — a travessia do impossivel

Um fio apanhou um fio:
Separamo-nos enlacados.
(Paul Celan — Elogio da distancia)

No ensaio “Assinatura”, texto levinasiano publicado em Difficile
Liberté: Essais sur le judaisme™? Levinas faz uma espécie de
brevissimo inventario de sua obra até Totalidade e Infinito e encerra o
texto com a seguinte sentenca sobre a questdo da construcao da
linguagem em sua obra daquele momento em diante:

El lenguage ontolégico del que todavia se vale
Totalidad e infinito para excluir la significacion
puramente  psicolégica de los analisis
propuestos, resulta de ahora en mas evitado. Y
los andlisis, en si mismos, no reenvian a la
experiencia donde siempre un sujeto tematiza
aquello que él iguala, sino a la trascendencia
donde responde por aquello que sus intenciones
no midieron."**

Provavelmente, também em resposta ao ensaio de Derrida,
“Violéncia e Metafisica” (1964)135, no qual o autor argelino investe
criticamente, entre outras tantas, sobre a tentativa de Levinas de
romper com o primado ontoldgico através de uma linguagem
ontoldgica. Levinas publica, em 1974, Autrement qu’ étre ou au-dela
de l'essence, em nosso entendimento, a obra central do pensamento
do autor expressa sua filosofia, a partir de entdo, desde outra
linguagem. A linguagem metafenomenolégica levinasiana que vinha
até entdo se insinuando em toda sua obra, agora, desprende-se de
todas as suas amarras e vai ganhando seu préprio corpo exigente em
termos de radicalidade.

Autrement, como o préprio autor destaca, ndo é um livro
composto pela recompilacdo de artigos, embora boa parte das ideias

133

) A primeira edicao de Difficile Liberté é de 1963.

LEVINAS, Emmanuel. Signatura. In: Dificil libertad: ensayos sobre el
'&lésdaismo. Buenos Aires: Lilmod, 2094_. p.277-278. _

MALKA, Salomon. Emmanuel Lévinas. La vida y la huella. Traduzido por
Alberto Sucasas. Madrid: Trotta, 2006. p.273.
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de seus capitulos tenha sido primeiramente testada e publicada
separadamente em outros meios, resguardando certa autonomia que
nunca sera apagada por completo. Tais informagdes foram reescritas
sob o fio condutor daquele que seria o germe da obra, o capitulo IV: a
substituig8o, escrito antes dos demais, comporta a ideia para a qual
toda a constelagédo da obra de Levinas converge em certo sentido. A
reinvencdo da linguagem desde a filosofia, portanto, passa por essa
ideia radical.

Porém, como expressar através da linguagem uma filosofia na
qual se pretende uma ruptura com a ontologia, se nossas linguas séo
concebidas em torno do verbo ser?'*. Seria através do nada, do nao
ser? Mas, a negacdo do ser, 0 ndo ser ou o nada, sé poderia ser
concebida como tal em referéncia ao ser, ou seja, ser e ndo ser se
implicam, mutuamente, numa falsa totalidade de sentido, como toda e
qualquer totalidade, uma vez que para ser total é preciso de algo
exterior a ela que com ela faga limite, deixando, desse modo, de ser
total. Talvez seja por isso que Levinas tenha escolhido um advérbio,
autrement (de outro modo), aquilo que qualifica o verbo, para indicar
de que modo sua reinvencdo da linguagem se relaciona com a
linguagem do ser, pois, assim como o advérbio qualifica o verbo, em
Levinas, a ética é fundamento de todas as relagdes, inclusive
condico para toda e qualquer ontologia.

De outro modo de ser, entédo, se insurge contra a esséncia (que
nesta obra se caracteriza como a diferenca entre ser e ente), contra o
jogo ontolégico interessado sempre em sua automanutencao,
esséncia que se exercita como “persistencia en la essencia,
colmando todo intervalo de la nada que vendria a interrumpir su
ejercicio".l37; Ontologia de um tempo fixado num presente que se
estende, seja voltado para o passado, através da meméria e da
histéria, passado correlativo a um presente que tudo recupera (re-
presenta), seja expulsando o futuro, pois se trata de um presente em
bloco, monolitico, sem sendas ou imprevistos'*® — sincronico ou
contemporaneo.

Nas palavras de Levinas, Ontologia que se expressa ha
linguagem do dito, interpretacéo cristalizada naquilo que as palavras,
dentro da disposicao sintaxica logica, podem significar — ou seja, dito

136 LEVINAS, Emmanuel. De outro modo que ser o mas alla de la esencia.

Salamanca: Sigueme, 2003. p.46.
137 EVINAS, E. De outro modo que ser 0 mas alla de la esencia. p.46.
138 | EVINAS, E. De outro modo que ser 0 mas alla de la esencia. p.47.
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que se refere a um ja dito, nossos sistemas linguisticos, totalidades
de sentido em que tudo é passivel de resolugcdo —, em que o verbo
ndo seria mais que a possibilidade de apreensdo do movimento;
Ontologia que requer uma subjetividade centrada em si, livre e
comprometida com seu proprio ser (subjetividade, como consciéncia,
que se interpreta como articulacdo de um acontecimento
ontolégico™), ou monadica, capaz de dar sentido & realidade na
consciéncia de si, através do movimento intencional de seu
pensamento representacional e tematizador, transcendéncia na
imanéncia, de identificar-se enquanto sujeito nesse movimento
especulativo, como se o sentido de tudo ja estivesse contido, em
Gltima instancia, na arché do logos todo-poderoso. “Para la tradicion
filoséfica de occidente toda espiritualidad pertenece a la conciencia, a
la exposicion del ser en el saber”*.

Porém, de outro modo de ser, a transcendéncia, no mais
radical dos sentidos que a obra de Rosenzweig comporta e
permanece como legado a Levinas, é temporalidade, e linguagem se
faz temporalidade no modo como a constelacéo™** de sentido em que
as supostas “categorias” da obra (Autrement) se harmonizam, sem
deixarem-se fixar numa Unica dimensao de sentido, como gesto ético,
eixo central da obra, de responsabilidade por essa multiplicidade de
sentido™® que a alteridade significa como expressdo da
temporalidade. Levinas facilita o nosso trabalho, tragcando (espécie de
vestigio daquilo que ela ndo poderia deixar de realmente ser), de
certo modo, em uma “categoria”, a do dizer, aquilo que seria a
temporalidade se fazendo linguagem. Nunca € demais lembrar que
aquilo que denominamos aqui “categorias”, cada uma delas, possuem
muitas dimensfGes de sentido que circulam através das muitas
possibilidades de disposicdo dessas categorias no seio da

139 EVINAS, E. De outro modo que ser 0 mas alla de la esencia. p.164.
140 EVINAS, E. De outro modo que ser 0 mas alla de la esencia. p.164.
1 Aqui no sentido empregado por Adorno. Cf. ADORNO, Theodor W.
“Ensaio como forma”. In: Notas de Literatura |. Traduzido por J. M. B. de
Almeida. Sao Paulo: Duas Cidades; Editora 34, 2008.

2 gopre a multiplicidade de sentidos na origem, cf. SOUZA, Ricardo Timm.
“Fenomenologia e metafenomenologia: Substituicdo e sentido — sobre o tema
da ‘substituicdo’ no pensamento ético de Levinas”. In: SOUZA, R. T,
OLIVEIRA, N. F. (Orgs.). Fenomenologia hoje. Existéncia, ser e sentido
no alvorecer do século XXI. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001,
especialmente, p. 403-412. Este artigo esta muito presente na minha
interpretagdo do livro Autrement.
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constelacdo que a obra do autor significa, em que sao dirigidas, a
cada momento, para uma ou mais finalidades. Temporalidade, nesse
sentido, ndo comporta a fixidez conceitual habitual do modo
hegeménico de se fazer filosofia no ocidente.

Dizer**® é buscar “en el lenguaje detras de la circulacion de
informaciones el contacto y la sensibilidad”***. E expor-se ao outro, no
movimento para-o-outro, exterioridade exposta a violéncia, passiva
também, portanto, passividade mais passiva do que qualquer ideia de
passividade — ndo se trata, pois, de uma ideia. E sensibilidade como
proximidade de um ao outro, desde uma dimensao ética, que mantém
para o poder do pensamento a infinitude da distancia entre dois
mundos. O dizer é a significancia de seu préprio significado™®, se
expressa também no dito, ainda que sob a forma de siléncio ou ndo
dito (dizeres outros), desdizendo-o, diacronicamente, tecendo nessa
intriga a linguagem, ambigua e enigmética, da responsabilidade, pois
a linguagem que se faz temporalidade nédo cabe nos enunciados de
nossa linguagem corrente. E uma traicdo que sustenta a relacio
entre dito e dizer, necesséaria a ambos, em certo sentido: dizer que se
expressa no dito, traindo-o na pretensdo dele de enunciar todo o
sentido do dizer para ser fiel a si proprio, a sua alteridade diacronica
(inscrita em outro tempo) que ndo cabe ou nao é subsumivel ao
enunciado do dito, mas que nele se mantém, enigmaticamente, como
outro, de algum modo, sendo a prépria condi¢do, o fundamento para
que o dito possa ser dito. Afinal, ndo é o tempo enquanto realidade a
condicao para que algo seja dito sobre essa realidade?

Para o filésofo que levou o tempo tdo a sério, a condi¢cdo da
subjetividade é sua inscricdo desde sempre no tecido temporal da
realidade, ndo mais como articulagdo dessa realidade mesma, mas,
como que constituida por ela. Cada novo instante do devir temporal
se expressa, na obra de Levinas, como o encontro traumatico com o
outro. Acompanhando a interpretacdo de Ricardo Timm de Souza, a
questdo do outro, que em Levinas parece sempre dirigida ao outro
homem, guarda a possibilidade de ser lida como pluralidade de
sentidos, Unico sinbnimo possivel para realidade. Isso implica para a
subjetividade constituida pela temporalidade deixar de ser relegada a

13 Sobre a questdo da linguagem do dito e do dizer na obra de Levinas, cf.

SOUZA, Ricardo Timm. Kafka: a justica, o veredicto e a coldnia penal, um
ensaio. Sdo Paulo: Perspectiva, 2011. p.13-29.

1441 EVINAS, E. De outro modo que ser 0 mas alla de la esencia. p.164.
45| EVINAS, E. De outro modo que ser 0 mas alla de la esencia. p.48.
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uma consciéncia, na qual todo e qualquer sentido de realidade é
resolvido em bons termos.

No &ambito da consciéncia, meu pensamento intencional,
convocado que é pela novidade que o devir temporal significa, investe
em sua direcéo, erigindo algo dessa realidade como objeto, trazendo-
0 a luz da consciéncia como tema ou representagdo. Porém, algo
ficou de fora dessa representacdo. O pensamento chega sempre
antes, através da estrutura prévia do logos, sua arché, ou depois do
fato, pois a consciéncia intencional precisa que algo aconteca para
dirigir-se até ele. Porém, aquilo que escapa a minha consciéncia nao
deixa de se relacionar com ela, como bem vimos no didlogo entre
Levinas e Husserl, sobre a dimens&o néo intencional da consciéncia.

No Autrement, obviamente, a relacdo com o outro ndo se
resume a compreensdo e sua solugdo na consciéncia. Sensibilidade,
proximidade, passividade, linguagem, entre outros, dimensdes né&o
estanques, inclusive nem no tocante a relacdo com a consciéncia,
sdo todas modos de se relacionar com outro que ndo pela via do
saber.

Contudo, esse encontro com 0 outro que a temporalidade
requer, tem consequéncias também no espectro da consciéncia.
Aquilo que do outro ndo pode ser subsumido em minha
representacdo, como que invade minha consciéncia, mantendo-se
nela como alteridade, presenca-ausente incdmoda, ja que nédo é
percebida pela capacidade da consciéncia de trazer tudo a luz, e me
impele, acusado que estou por essa obsessdo pelo outro em mim, ao
movimento de transcendéncia em dire¢cdo ao outro, expiacao,
movimento correlativo a uma dimensdo ética do agir, de
responsabilidade para com o outro. S&0 os vestigios desse outro, que
vém de um passado tdo antigo que nunca foi presente, como diria
Levinas, que aliviam a subjetividade do peso ontoldgico de ser o
senhor da realidade, destituindo a arché do logos identificador como
promulgador do sentido Ultimo da realidade (ndo ha principio capaz
de dar conta do real), promovendo verdadeira anarquia no ambito da
consciéncia (ndo como outro principio, mas como impossibilidade de
qualquer principio na origem, ou seja, pré-originalidade, possibilidade
de abertura ao eminentemente novo). Entretanto, investe essa
mesma subjetividade da gravidade da responsabilidade pela
manutenc¢do da multiplicidade na origem de todas as coisas.

Ora, ndo se trata, entdo, mais de uma subjetividade abstrata e
universal modelar, mas, de uma singularidade real convocada a
responder por uma alteridade real naquele instante decisivo do devir
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temporal. Subjetividade que se singulariza no gesto ético de
responsabilidade, insubstituivel que € no “eis-me aqui”, para com
aquele proximo — aquilo que Levinas chamou de eleicao —, refém que
esta desse outro, real, que o desperta do sono tautologico
personificado até entdo pela onipoténcia de sua consciéncia
autorreferente. A responsabilidade pelo proximo nao se trata de um
compromisso, pois, anterior a possibilidade de julgamento, livre ou
ndo livre — instancias referentes ao &mbito da consciéncia.

A subjetividade que se da na temporalidade, logo, € constituida
nessa relacdo com a alteridade — por isso, falar em intersubjetividade
na obra de Levinas soa quase como uma redundancia. E sua
concretude enquanto rosto, para ficarmos em termos bem
estritamente levinasianos, impassivel a tematizacdo, que me chega
através da sensibilidade na proximidade e se coloca como uma
espécie de quisto no cerne de minha consciéncia, quisto que ela ndo
toma consciéncia da presenca, mas que a impele, enquanto abertura
para 0 novo no préprio &mbito da consciéncia, num movimento de
transcendéncia, de responsabilidade também por essa abertura ao
novo na sua prépria consciéncia, que significa responsabilizar-se por
esse outro, multiplo de sentidos, que subverte minha consciéncia
possibilitando sua abertura.

Essa subjetividade é exilio de si, identificacdo des-identificada,
diferida na néo indiferenca em relacdo ao outro. Nesse momento,
talvez, figue mais claro a escolha do verso “eu sou tu, quando eu eu
sou” do poema “Elogio da distancia” de Paul Celan por Levinas para a
epigrafe do capitulo IV sobre a substituicdo. Responsabilizar-se pelo
outro €, nesse sentido, também responsabilizar-se por mim préprio.
Minha liberdade inicia investida pela responsabilidade pelo outro.

Essa é a forma como tentamos esbogar o esfor¢o levinasiano
de reinventar a linguagem desde um dialogo com a tradi¢éo filosoéfica,
esforco esse levado as Ultimas consequéncias, ao ponto de
transforma-lo numa verdadeira reinvencdo da filosofia desde
linguagem. Levinas subverte a questdo do sentido, deslocando-a do
poder sintetizador do logos hegemdnico, para a dimensédo ética da
relagdo responsavel com a alteridade que ja € por si s6 linguagem,
pois desde sempre expressdo de uma subjetividade inscrita no tecido
temporal da realidade. A responsabilidade pela multiplicidade de
sentido que a realidade temporal significa, anterior ao saber, é a
prépria condi¢édo de possibilidade de todo e qualquer saber.
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Em Paul Celan: de I'étre a l'autre'®, Levinas inicia o texto
fazendo referéncia a uma passagem da carta de Celan a Hans
Bender: “Je ne vois pas différence, écrit Paul Celan a Hans Bender,
entre une poignée de main et um poéme”*’. Talvez, seja essa a
chave de leitura necessaria para compreender a reinvencdo da
filosofia desde a linguagem, necessariamente metafenomenolégica —
essa travessia do impossivel que significa relacionar-se com o outro.
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EL PROCESO DE REFLEXION DOCENTE EN EL
ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
SUPERIOR: PERSPECTIVA LATINOAMERICANA

Rita de Cassia Grecco dos Santos
Yoisell Lépez Bestard

Maria Caridad Bestard Gonzalez
Juan Eligio Lépez Garcia

1. Introduccién

Tradicionalmente escuchamos a la familia que tiene hijos en
edad universitaria hablar de la eleccion de un centro de educacion
superior para que realicen sus estudios. Ayudar a los hijos en tal
eleccién muchas veces parte de la propia experiencia de los padres,
que “adoptando una postura elegante al retocar orgullosamente el
cuello de la camisa y a la vez que esbozando una sonrisa de
satisfaccion expresan: yo soy graduado de tal universidad...” Si
preguntaramos cual es el motivo de su orgullo, algunos dirian que el
confort de las instalaciones del lugar le permitieron estudiar con mas
ahinco, o que sus espacios deportivos, le ayudaron a alcanzar
lugares cimeros en la practica de actividades fisicas, o quizas, que su
buen teatro o biblioteca le desperté el deseo de ser aficionado a
determinada manifestacion artistica. Pero de forma muy especial
escuchariamos a esos padres aludir a la satisfaccion con que
recibieron sus clases, y hasta con nostalgia y respeto recordar a
algunos profesores que motivacionalmente le ensefiaron a descubrir
el mundo de la investigacion cientifica y la comunicacion de
resultados.

La presente comunicacién tiene la finalidad, de realizar un
analisis de conceptos en torno a la calidad de la educacion superior,
desde la perspectiva de la transformacion y el cambio, utilizando a la
reflexion docente como via permanente del aseguramiento de la
calidad en las Universidades. Argumentos experienciales facilitaran la
propuesta de una alternativa de participacion cientifica por parte de
los miembros actore
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A través del desarrollo de sus epigrafes se busca realizar una
derivacion gradual del concepto de calidad, hacia el de la calidad de
vida, y de esta, a la calidad de la educacion. Inicialmente se pretende
realizar, desde una perspectiva de apreciacion de la evolucion
conceptual en el tiempo, hasta precisar detalles que permitan abordar
concretamente en el concepto de calidad de la educacion y
finalmente su aseguramiento para la educacién superior.

La conclusién del primer epigrafe, dara paso a la descripcién
de los origenes del concepto de calidad de educacién, de forma que
quede preparada para el lector, la idea de, como la necesidad de
conocimientos para tener calidad de vida, puso en juego la necesidad
de tener una calidad de la educacién. Ambos conceptos, y los que de
entre estos se deriven, significan dialécticamente un afan de
permanente renovacion y mejoramiento para el desarrollo de la
humanidad.

Sera asi que el desarrollo del segundo epigrafe puntualizara su
énfasis en el marcado interés por la calidad de la educacién superior,
dado los apremios que el mundo de la globalizacién impuso a la
ensefianza universitaria en el cumplimiento de su encargo social. Se
contribuira asi a la entrega de un analisis de la evolucién del concepto
de calidad de la educacion, que contiene no solo la perspectiva de
trabajo de la UNESCO, sino también la posicion latinoamericana,
donde el reclamo del permanente mejoramiento docente es
fundamental para la calidad de la educacién superior actual en
Latinoamérica.

La comunicacion cierra entregando un andlisis del contenido
del concepto de reflexion docente en el tiempo. Se destaca en el
resultado elementos que favorezcan la comprension docente de su
participacion activa y consciente en los procesos de autoevaluacion y
acreditacion. Siempre con la mirada futura de que sea asumida la
responsabilidad de una calidad de la educacién superior de forma
permanente y en mejoramiento constante.

2. Conceptos referenciales de la calidad: de vida y de la
educacion

El concepto de calidad de vida se utiliza actualmente con
frecuencia y en cierta medida hasta con ambigiiedad. Es un término
aplicable a la vida, a las personas o a las relaciones humanas, como
a los bienes o servicios o a los procesos productivos.
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Es un concepto que en cada campo de aplicacion ha alcanzado
una evolucién histérica concreta. Esta afirmacion se sustenta en la
revision bibliografica que permite afirmar que desde la idea del
concepto de calidad de vida es que se vincula al concepto de calidad
de la educacion.

Puede caracterizarse a la calidad, a modo general, como un
concepto multidimensional, complejo y polisémico, segun los
calificativos mas utilizados por los estudiosos del tema, quienes llegan
también a emplear los adjetivos de ambiguo y vago.

A modo general puede apreciarse al concepto de calidad como:
“Un concepto relativo, estrechamente vinculado a quien utiliza el
concepto y al contexto en el cual se aplica” (HARVEY Y GREEN,
1993; HARVEY, 1997). También:

Un objetivo deseable, presente en todas las
instancias de la actividad social, generalmente
como sinénimo de blsqueda de excelencia,
talento, singularidad (LAGARDERA, 1995;
MARTINEZ DEL CASTILLO, 1998).

Al expresar inicialmente que es un concepto aplicable a la vida,
rapidamente se alude al concepto de CALIDAD DE VIDA y de ahi, vy,
desde la idea de que el campo de la educacién se encuentra
relacionado con indicadores que miden la calidad de vida, se deriva a
la calidad de la educacién. (UDUAL, 2004)'*® Concepto que a su vez,
favorece el vinculo con el concepto de DESARROLLO HUMANO.
Debido principalmente a que en la década de los afios 50 se refleja
este concepto en las insuficiencias del Producto Nacional Bruto y el
Producto Interno Bruto, cuando en 1954 la ONU introduce el
concepto de NIVEL DE VIDA.

Es en los afios 60 cuando se conforma el origen académico del
concepto de calidad de vida alrededor de los indicadores sociales que
median su desarrollo, posteriormente, en los afios 70-80, se clarifica
mas desde el concepto de DESARROLLO HUMANO, que ese nivel
de vida, debia caracterizarse por una VIDA DIGNA Y FELIZ, y que
posteriormente en los 90, se cataloga como NIVEL DE VIDA
DECENTE, en el que la poblacion debia tener opciones, pero como
indicador especial se debia TENER CONOCIMIENTOS.

18 paradigmas de la calidad educativa: de autoevaluacion a acreditacion

(UDUAL, 2004).

Ensino de Histéria e Formac&o de Professores | 113



De igual manera el concepto de calidad de vida, concebia
también un vinculo derivado con el concepto de SALUD, en que para
desarrollarla en la poblacion, ya en el Siglo XXI, se reconoce
ampliamente que se requiere de la educacion, de la difusion de
determinados conocimientos.

Puede apreciarse como la EDUCACION es un factor medular
para abordar, y en su caso, atender y resolver, problematicas de otros
indicadores que también se pueden referir como problemas
categéricos de la humanidad, (UDUAL, 2004) entre los que se
pueden mencionar, los de la falta de salud por inadecuados estilos de
vida, entre los que se encuentra la inactividad fisica, asi como los
problemas medioambientales, ambos problemas de la sociedad de
nuestro siglo, necesitados también de un proceso de educacion de
calidad.

2.1 De la calidad de vida hacia la calidad de la educacién:
evolucion del contenido de un concepto

En la década del 60 del siglo XX comenzé la crisis de los
postulados que consideraban a la tierra una fuente inagotable de
riquezas, entre ellas la de energia. El desarrollo industrial alcanzado
en el mundo por esa etapa, unido a la idea que se tenia hasta ese
momento de la calidad de vida, confort y sociedad de consumo, hace
pensar en los 70 que los problemas ambientales ponen en riesgo
nuestro nivel de vida: la calidad de vida, y se produce un intento de
ampliacion del concepto. Los afios 80 rechazan ya en el concepto de
calidad de vida lo puramente econémico y hay un despegue definitivo
en la investigacion en torno al término. Es precisamente el inicio de
los afios 80 que en el campo de la educacion se deja ver un marcado
interés por la calidad de la educacién superior. Al decir de Buen Dia
Espinosa (2007) este interés se explica entre otros factores por la
globalizacion y las consecuencias que esta fase del capitalismo ha
traido en la formacion de la denominada sociedad del conocimiento,
las relaciones: Instituciones de Educaciéon Superior, (IES) Estado,
Mercado y la expansion y diversidad de los sistemas de Educacién
Superior.

Otro de los factores esta dado en que la mirada mundial busca
en las IES una respuesta cientifica a la necesidad de la
transformacion del modo de vida y explotacién de la naturaleza, lo
que hace que los ojos del mundo se dirijan a la educacion de la
poblacién, mediante la educacion ambiental, apreciandose que el
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contenido de la misma vari6 de acuerdo a la incorporacion y
concientizacion de la sociedad a cuidar del medioambiente. La
educacion adquiri6 més fuerza aun en una perspectiva transversal,
dado que a través de ella podian lograrse de forma urgente las
primeras transformaciones sociales.

De tal manera, la calidad en la educacién superior desde la
década de los 80 exhibe un discurso y una accion. El discurso en los
ambitos académicos, sociales y politicos y una acciébn que se
evidencia en modelos para lograr calidad. Una calidad que se origina
en la realidad observada y la realidad modelo que se desea alcanzar.
Desde esta perspectiva se tomara en la comunicacion como unidad
de andlisis, las demandas a la educacion para su calidad desde lo
que se plantea para los docentes como actores del sistema. La
seleccién se fundamenta en el valor que representa para la educacion
superior, la profesién docente para la obtencion de calidad.

La calidad de la educacion ha sido abordada en diferentes
momentos después de los afios 80, asi en 1990, luego de la
Conferencia Mundial de educacién, celebrada en Jontien, Tailandia,
se plantea con mayor claridad el inicio de un proceso global de
reformas de ensefianza a nivel internacional. Los asistentes
coincidieron en la necesidad de una educacion de calidad para toda
la humanidad. Llegaron también a la conclusion de que los profesores
debian ocupar un lugar especial participando con responsabilidad de
los cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje necesarios
para lograr una mejor educacion para todos.

En 1996, la Conferencia Regional sobre Politicas y Estrategias
para la transformacion de la educacion superior en América Latina y
el Caribe, se planteé como prioridad, la discusion de la calidad de la
educacion. La recomendacién de las diferentes comisiones de trabajo
coincidié en la necesidad de que se capacite pedagdgicamente a los
docentes de la regién, y hacer del auto examen de la educacion
superior una disciplina curricular dirigida a toda la comunidad
académica de forma tal que el conocer y aprender alimenten el
COompromiso con su mejoramiento.

Un nuevo informe mundial de la educacién UNESCO (1998),
sefiala las necesidades de formacion y recomienda la capacitacion de
los docentes en un mundo en constante cambio (RODRIGUEZ
ZIDAN, 2003)**.

149 Rodriguez Zidan, E. (2003) Reformas de la Educacion Superior en

América Latina. Algunas reflexiones sobre calidad de la ensefianza
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A la luz de la Conferencia Mundial de la Educacién Superior en
Paris (1998) universalmente han quedado planteados unos
cuestionamientos a la educacion superior:

- Pertinencia

- Calidad

- Equidad

- Orientacién y relacion al mundo del trabajo

- Diversificacion de los modelos educativos

- Financiamiento

- Centralidad del estudiante en los procesos de ensefianza

aprendizaje.

Afio 1998: Declaracion Mundial sobre la educacion superior en
el Siglo XXI, Conferencia Mundial sobre la Educaciéon Superior
UNESCO, Paris: “La educacion encierra un tesoro”. Pdte de la
Comisién Jacques Delors:

A los docentes les concierne también este
imperativo de actualizar los conocimientos y las
competencias. Hay que organizar su vida de tal
forma que estén en condiciones e incluso que
tengan la obligacion de perfeccionar su arte y de
aprovechar las experiencias en las distintas
esferas de la vida (1988, p. 38).

Afio 2000: Dakar, Senegal: Marco de accion- Calidad en el
centro de la educacion.

Afio 2003: Mesa redonda ministerial sobre una Educacion de
calidad. Paris.

Afio 2004: 47 conferencia internacional de a UNESCO, con el
tema de educacién de calidad para jévenes.

Afio 2005: UNESCO: Principios de lo que caracteriza una
educacion de calidad: desarrollo cognoscitivo del educando y
educacion en desarrollo de actividades y valores.

Afio 2009: Marco de accion: Paris.

A partir de los convenios y tratados de MERCOSUR, desde la
etapa 2001- 2005, se reconoci6 la demanda de que los docentes del
nivel superior se deben formar en didactica y pedagogia universitaria

universitaria, formacion del profesorado y las reformas institucionales
actuales a partir del analisis del debate en la Universidad uruguaya. En
Revista Fuentes, v.5, 2003, p.74-93. Tema Monogréfico: Las Reformas
educativas actuales: Europa y América Latina.

Cadernos Pedagdgicos da EaD| 116



aprendiendo nuevos métodos y técnicas, asumiendo un compromiso
ético en el mejoramiento de su practica por intermedio de la reflexion,
la investigacién y la evaluacion constante del proceso de aprendizaje
de sus alumnos.

Como puede apreciarse, en cada una de la mayoria de los
encuentros internacionales realizados se ha abordado el tema de la
calidad de la educacion sin que en la mayoria de los casos haya
quedado exenta la necesidad de la formacién permanente de los
docentes. Especial atencidn se presta a las palabras recogidas en el
documento La Educacién encierra un tesoro cuando reconoce la
necesidad de organizar acciones concretas y estratégicas de la
actividad docente en las universidades.

3. La calidad de la educacidn superior en Latinoamérica: ¢Qué
hacer estratégicamente?

Para contextualizar el discurso y la accién estratégica actual
que busca la calidad de la educacion, serd preciso responder dos
preguntas que ayuden a pensar desde la realidad que se tiene, ya no
solo en el discurso, y la accion, sino, la estrategia para la accion
transformadora de la educacibn en las universidades
latinoamericanas.

¢Qué procesos y acciones caracterizan al contexto mundial
actual de la globalizacién? En el sector de la economia no son méas
que los intercambios de mercancias, las transacciones financieras,
las innovaciones estratégicas, la administraciébn corporativa, la
produccion. Tales acciones pasan por el tamiz necesario e intensivo
de la produccion de conocimientos, la informacion tecnolégica y la
comunicacién. Estos tres procesos se han convertido en fuentes
fundamentales de la productividad y la ganancia, donde el
CONOCIMIENTO representa el valor agregado fundamental en la
produccion de bienes y servicios, y se ha construido un espacio
simbdlico haciendo que el dominio del saber sea el principal factor de
su desarrollo auto sostenido. Buen Dia Espinosa (2007). Esto es la
SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO:

[...] una sociedad capaz de construir y retener su
propia historia, sistematizar sus experiencias,
enfrentar los desafios de mercado y cambios
tecnoldgicos y, al mismo tiempo, de incorporar
los puntos de vista de sus miembros y
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fundamentar el sentido de sus acciones.”
(ANUIES, 2000; UNESCO, 1998).

- ¢Cudl es el encargo social de las Universidades? Su encargo
social estd en satisfacer las necesidades de la sociedad a través de
sus procesos sustantivos de formacion, investigacion y extension
utilizando la cultura creada, desarrollada y preservada, promoviéndola
y difundiéndola, con una total responsabilidad, comprometimiento
social.

El conocimiento, como la cultura creada socialmente, forma
parte del encargo social de las universidades que debe, luego de
creado preservarse, dar oportunidad a que como cultura se desarrolle
y se promueva. La piedra angular de la evolucién social y para las
Universidades, actualmente, es el conocimiento: su creacién, forma
en que se utiliza y como se controla esa informacion obtenida. Estas
acciones con el conocimiento constituyen  herramientas
fundamentales de los paises desarrollados, pero de igual forma, su
creacion, difusion y aplicacién, son esenciales para los paises en vias
de desarrollo. En los primeros para lograr y afianzar el poder en el
mundo globalizado, en los paises en vias de desarrollo, para
salvaguardar su futuro. He ahi un encargo social de fuerte
responsabilidad para con el futuro de las naciones.

De acuerdo a lo planteado el encargo social de las
universidades esta presente en la interrelacion de los procesos de
FORMACION, INVESTIGACION, EXTENSION. En este caso
concreto, en las universidades, desde las necesidades sociales se
investiga, se crea ciencia, que sustenta el contenido de la formacion
de los profesionales que la sociedad demanda, y exige. Conocimiento
que después se entrega a la sociedad por el mismo quehacer de esos
profesionales que con una alta responsabilidad ha formado, en varias
formas. Una de ellas es durante el propio proceso de formacién, sea
por la via de la vinculacion con la comunidad, en esa vocacién de
servicio o por la via de las practicas pre profesionales, se pone en
practica como criterio de la verdad durante el proceso formativo. La
otra es mediante la difusion de los resultados cientificos alcanzados
para satisfacer necesidades sociales.

Como puede apreciarse, son las IES las encargadas de
enfrentar desde el progreso cientifico técnico y humanista, esa
sociedad actual que se presenta cargada de necesidades para el
desarrollo humano, la calidad de vida, pero que desde el campo de la
educacion, requiere una educacion superior cada vez mas
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responsable, presta a solucionar los problemas y necesidades
crecientes, una educacion superior de més calidad, en el tiempo y el
lugar concreto donde se encuentra ubicada. Por ello es preciso
mencionar el concepto de calidad en la educacion superior que
reconoce la UNESCO (VLASCEANU et al., 2004, p.46 -48):

[...] un concepto multidimensional de multiples
niveles, dinamico, que se relaciona con los
elementos contextuales de un modelo
educacional, con la misién y fines institucionales
y estandares especificos de un sistema,
institucion, programa o disciplina determinados.

Citado en Proyecto ALFA (2008). De tal manera es que puede

aceptarse que la calidad tenga significados diferentes segun:
- Los grupos sociales y actores.
- Referencias: insumos, misién, objetivos, productos.
- Atributos del mundo académico a evaluar

- Periodo histérico de desarrollo de la educacion superior.

La cita a continuacion de las palabras de René Ramirez (2010)
en su libro “Transformar la Universidad para transformar la Sociedad”
evidencia de forma contextualizada en Ecuador, lo planteado hasta
esta parte de la comunicacion, desde el andlisis de la actuacién
responsable del profesorado como parte de los actores del proceso
de la educacién superior:

El proceso de transformacion universitaria que se
vive en Ecuador actualmente tiene que
reflexionarse en una dimensiéon mas amplia y no
desarticulada de la crisis mundial y de los
cambios que se viven en la region. [...] ubicar el
debate del cambio universitario en el marco de
este momento histérico, analizando sobre todo
las caracteristicas de la universidad ecuatoriana
e identificando los nudos criticos que hay que
abordar si deseamos construir una universidad
diferente  para una sociedad diferente
(SENPLADES, 2010).

Un conocimiento profundo y consciente de la situacién mundial

y regional, apreciada desde el contexto nacional, como un
ordenamiento de la mirada investigadora a las diferentes escalas
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geogréaficas, sera preciso en el proceso de formaciéon permanente del
profesorado universitario ecuatoriano, con la finalidad de que puedan
asumir un proceso reflexivo de las condiciones en que debe
desarrollarse la educacion superior ecuatoriana si se toma a la
calidad como transformacion dentro del conjunto de las dimensiones
aplicables a la Educacion Superior.

La pregunta es ¢coémo enfrentar este reto de una forma activa,
motivada, consciente, responsable y comprometida por parte de los
docentes?

3.1 La calidad como transformacion: la propuesta de una
alternativa de accién estratégica

En busca de entregar una propuesta para la accion estratégica
mas alla del discurso en la educacién superior latinoamericana y que
abarque actividades dentro de los tres procesos sustantivos de la
universidad para el cumplimiento de su encargo social a partir de la
situacion mundial y regional actual en esta comunicacion nos
hacemos las preguntas:

- Respecto al protagonismo de los docentes como actores del
sistema:

- Los docentes: ¢estan preparados para enfrentar el reto de
una educacion superior de calidad?

¢ Se sienten implicados en este reto?

¢ Estaran conscientes de la necesidad de implicacion?

¢ Estaran dispuestos a implicarse?

¢,Como implicarse?

Para ofrecer una posible respuesta se impone un andlisis de
las dimensiones de la calidad aplicables a la Educacion Superior,
planteadas por Harvey y Green (1993) y Astin (1991). Teniendo en
cuenta que una institucién puede abarcar mas de una postura, de las
cinco dimensiones que comprende esta clasificacion, se hara énfasis
en la que refiere la calidad como transformacion, que se basa en la
nocién de cambio cualitativo. Se tiene en cuenta para la propuesta
que la transformacion, ademas de los cambios fisicos, la
trascendencia cognoscitiva (GONZALEZ, AYARZA, 2003; ASTIN,
1991), citados por Buendia Espinosa (2007).

La calidad transformativa representa la entrega del poder al
docente en formacion para influir en su propia transformacion. Lo
gue significa incidir mas aun en los profesores para que reflexionen
sobre su préctica, sean capaces de escribir, exponer y socializar,
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intercambiar, comunicar, poner en comudn Sus experiencias, con
acciones cientificas participativas que potencie la propia institucion
universitaria.

El acto de participar, implicard una preparacion previa del
docente, que requiere una reflexion de su labor y la de sus colegas,
requiere de una implicacién de actuacion responsable con la
comunicacion de su experiencia, que a la vez que se socializa,
exhorta a un analisis de las restantes experiencias, todo lo que a su
vez conforman una novedosa forma de capacitacién y actualizacion
en la formacion docente. Pero cada una de estas acciones debera
estar antecedida de la reflexion docente.

3.1.1 La reflexibn docente: contenido del proceso de
implicacién responsable para la calidad, como transformaciéon de
la educacién superior

En el ambito de la formacién del profesorado, la que en esta
comunicacién se concibe como un proceso permanente inacabado,
en el campo de la educacién, la reflexion es un proceso cuyo objeto
es el proceso de la reflexién y las actitudes reflexivas por parte del
docente universitario, dentro de la tradicibn académica para la
eficiencia social.

Se considera a la reflexién docente como un concepto clave
dentro del ambito de la formacién permanente del profesor que puede
contribuir muy especialmente a la calidad de la educacién superior
actual en Latinoamérica.

Un profesor reflexivo debe tener como pre condicion, actitudes
para la reflexion, que le guien hacia una ensefianza efectiva. Una
mirada al concepto de reflexion desde la perspectiva docente
aportara detalles que en la busqueda de calidad de la educacién
superior seran de beneficio en los procesos de autoevaluacion y
acreditacion de las universidades, pero a la vez, contribuirdn a que el
docente reflexivo mantenga esta actitud de forma permanente
evitando que solo sea en los momentos de la autoevaluacion y
acreditacion universitarias y si, de forma constante, lo que
garantizaria una sostenibilidad en el tiempo de la calidad de la
educacion superior.

- Goodman, 1984: reflexion, como forma de pensamiento
racional e inteligente.

- Boud et al., 1985: Como actividad intelectual para explorar la
experiencia.
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- Shulman (1987): Revisar, reconstruir, re actuar y analizar
criticamente la propia ejecucion de uno y de la clase, y proporcionar
explicaciones sobre las evidencias.

- Calderhead (1988), un proceso reflexivo se podria plantear en
términos de evaluacién critica de la propia ensefianza a la luz de
propuestas alternativas.

- Richards et al., 1989: reflexion sobre la ensefianza como
capacidad y disposicién para cuestionar y analizar criticamente su
ensefianza y las experiencias de la ensefianza.

Tales definiciones favorecen caracterizar la reflexion docente
como:

- Un componente del pensamiento inteligente y responsable.

- Una rica fuente de continuo desarrollo personal y profesional.

Pero: ¢qué se necesita para lograr una correcta reflexion
docente?

Al decir de Dewey, la accion reflexiva debe integrar tanto
competencias como desarrollo de actitudes en los métodos de
investigacion. El proceso reflexivo no remite tan solo a un método de
resolucién de problemas, sino sobre todo, a una forma de ser o de
pensar.

La accion reflexiva implica disponibilidad a participar en una
autoevaluacion y desarrollo constantes. Requiere flexibilidad, andlisis
riguroso y conciencia social. Schon (1983) concibe el proceso
reflexivo como reflexion en la accion.

La reflexién expresa una orientacién hacia la accién y refiere a
las relaciones entre pensamiento y accién en las situaciones
histéricas en que se encuentra el docente. Presupone y pre figura
relaciones sociales y es una practica que expresa nuestro poder para
reconstruir la vida social al participar en la comunicacién, en la toma
de decisiones y en la accidn social.

3.2 La propuesta de una alternativa de accion estratégica
para la calidad como transformacion de la educacion superior

La justificacién descrita en el anterior epigrafe requiere de una
propuesta de realizacién concreta en las universidades ecuatorianas,
que adopte la forma de participacion motivada, deseada, esperada y
expectante, por parte de los docentes universitarios, donde ellos
tomen conciencia de reflexionar sobre su practica para buscar
mejoras, actualizaciones, debates formativos, al desear exponer,
presentar, intercambiar, y por tanto lograr que profesores vy
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estudiantes se involucren, se impliqguen en un proceso reflexivo que
les conduzca a la toma de decisiones que actlen positivamente en su
propia transformacion, con responsabilidad y auto fortalecimiento.

Pero es la propia institucién, desde los procesos sustantivos de
la formacién, investigacion y extension, la que puede tomar la
iniciativa, de que desde el proceso de formacion, los profesores lleven
su practica a la investigacion cientifica y metodoldgica, necesitando
posteriormente promover el conocimiento adquirido, el resultado de
investigacién logrado.

Para ello se sugiere a la institucidn universitaria el
establecimiento de una programacion de eventos que desde el nivel
mas sencillo de la universidad se inicie, tanto en el plano docente,
como en el plano de los estudiantes, derivando acciones hacia
niveles superiores, lo que se traduciria en un Programa de desarrollo
cientifico cultural universitario que comprenda la difusion de las
mejores experiencias universitarias, como se propone en la siguiente
tabla que cierra el epigrafe.

Plano Intra universitario Extrauniversitario
Docente Eventos cientificos a nivel de | Eventos entre
disciplinas, Carreras, | universidades, a nivel

Facultades y a nivel de | de provincia y a nivel

Universidad como centro nacional e internacional
Concursos de conocimientos. Entre universidades de

Concursos de habilidades, o | la provincia, del pais
competencias profesionales.
Exposicion  de  resultados
Estudiantil cientifico técnicos

Eventos cientificos | Entre universidades de
estudiantiles a nivel intra | la provincia, del pais.
universitario:

- Nivel de afio,
carreras, facultades y centro.

Las convocatorias y las bases de las mismas que se realicen
por parte de las instancias universitarias en cada caso, estaran
contribuyendo de modo general, a la reflexion docente sistematica
sobre la practica que se realiza, garantizaria el conocimiento de un
estado de satisfaccion de estudiantes y profesores por la actividad
que se desarrolla en la universidad, y un movimiento participativo por
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el progreso cientifico. De forma particular, la Universidad ganara un
sistema de desarrollo de la actividad cientifica que contribuya a una
difusién por diversas vias de su quehacer, dada la oportunidad no
solo de eventos sino de publicaciones, no aisladas por parte de los
docentes, sino de la creacién de su propio sistema de publicaciones
seriadas, comunicacién en los medios masivos, como formas de dar a
conocer la labor del centro y que agentes externos puedan
permanentemente evaluar la calidad de su trabajo, todo lo que
prepara asi las condiciones de una autoevaluacién permanente y una
acreditacion institucional que, no solo espere el tiempo establecido en
cada ciclo evaluativo, sino de forma constante. Todo lo que
contribuira sin dudas, al aseguramiento de la calidad de la educacion
superior como el establecimiento de confianzas en el cumplimiento de
umbrales minimos de calidad, a la vez que la participacion en tales
actividades organizadas con antelacion, y convocadas en su tiempo y
forma requeridos, colabora con la preocupacién sistematica,
estructurada y continua sobre la calidad en términos de
mantenimiento y mejora. El establecimiento de un programa de
actividades de socializacion cientifica y metodoldgica de estas
caracteristicas constituiria un proceder que asegure que la calidad se
mantenga y aumente.

4. Conclusiones

A modo de cierre de la comunicacion se retoma el concepto de
calidad de la educacién emitido por la OREAL/UNESCO en el 2004,
por coincidir con el cumplimiento del objetivo con que se propuso
realizar la presente comunicacién, pues quienes si ho, como pilares
especiales, a partir de la labor de los docentes, con el desarrollo de
una educacion de calidad, pueden llegar a que el ser humano se
desarrolle plenamente como tal, y que contribuya al desarrollo de la
sociedad de la sociedad, transmitiendo y compartiendo sus valores y
su cultura, desde las dimensiones de la calidad dentro del enfoque de
los derecho humanos.

No es un suefio irrealizable lograr de forma permanente la
calidad de la educacién superior desde la transformacién, acorde a
las necesidades sociales de cada época. Lo importante sera estar en
constante indagacion educativa por el mejoramiento humano.

Reconociendo que La educacidn encierra un tesoro, como lo
planteara Delors aludiendo a la fabula del Labrador y sus hijos, deseo
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concluir esta comunicacion exhortando a que ciertamente ese tesoro
hay que descubrirlo, extraerlo, darle uso, ponerlo en movimiento.

Asi, como aquella pequefia historia en que un hombre
extremadamente agotado, tratando de descansar a la sombra de un
arbol, en una calurosa tarde de verano, vio en el horizonte la silueta
de una hermosa mujer. Atraido por su belleza logr6é levantarse y
caminar hacia ella, cuando estaba cerca, ella desaparecié y el
hombre volvié a tumbarse debajo de otro arbol cercano. La escena
se repitid varias veces hasta que por fin el hombre consiguio
acercarsele lo suficiente para preguntarle, ¢ Como te llamas?- Utopia,
- respondioé la mujer. Entonces no te podre alcanzar nunca. La mujer
le respondié: Es posible que tengas razon, pero al menos he
conseguido que te muevas.

Asi, la permanente y constante blsqueda de la calidad de la
educacion superior, no es una utopia, si todos y cada uno de nosotros
nos movemos en direccién por lograrla cada vez en una fase superior
acorde a las necesidades de nuestro tiempo y espacio.
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Colecao Cadernos
Pedagogicos da EaD

A Colecdo Cadernos Pedagogicos da
EaD, financiada pela Coordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), é uma iniciativa da Secretaria de
Educacao a Distancia da Universidade Federal
do Rio Grande - SEaD/FURG. A referida
Coletanea tem como propoésito congregar textos
que subsidiem os estudos dos discentes
matriculados em cursos de graduagao e pos-
graduacéao, tanto da educacao a distancia como
do ensino presencial.

Cada volume apresenta tematicas
relevantes para o estudo de uma ou mais
disciplinas dos cursos oferecidos pela FURG e
tem o intuito de contribuir de maneira
significativa para a formacgéao dos seus leitores.

Suzane da Rocha Vieira
Organizadora da Colecao
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