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APRESENTACAO

Existe algo como “filosofia da educa¢do”? A elucidagdo dessa
questdo implica a aceitagdo de que hd um determinado elemento
a ser explicitado, pois as atitudes corriqueiras sdo a resposta posi-
tiva, que afirma certos elementos comuns no tratamento filoséfico
da educagdo, e a resposta negativa, que defende que ndo hd algo
mensuravel como ‘educagdo” e, muito menos, uma “filosofia” sobre
a educagdo. A proposta do presente material é enfrentar essa tensdo
e, ao mesmo tempo, explorar uma alternativa as abordagens tradi-
cionais do assunto.

Em geral, os materiais de filosofia da educagio elencam uma série
de autores que estariam sob a rubrica de terem escrito ou se preocupa-
do com o fenomeno da educagio. Alguns desses alcancam a alcunha
de filosofos da educagdo pelo simples fato de serem filosofos, mesmo
que ndo haja, em vdrios casos, uma tese forte, em sentido filosofico,
sobre a educagdo. Outros sdo citados constantemente por terem escrito
obras em que o tema da educagdo é abordado explicitamente, como o
caso de Platdo com a Republica e Rousseau com Emilio. De qualquer
modo, ndo hd uma ligagio necessdria entre A Reptiblica e Emilio, afi-
nal, a concepgdo platonica de educagdo alicercada na teoria das ideias
tem pressupostos metafisicos outros que a tese da propriedade, da de-
sigualdade, da compaixdo e da vontade geral de Rousseau. Ademais,
em que isso se aproxima de Sobre a pedagogia de Kant (compilado a
partir de anotagoes de seus alunos) ou de De magistro de Santo Agos-
tinho? Qual seria esse objeto comum chamado educagio?



Facilmente se percebe que uma primeira forma de responder a
esse empecilho seria justamente a que afirma que ndo hd um objeto
comum — comensurdvel — entre essas diversas abordagens, o que, por
conseguinte, poderia levar a conclusdo de que ndo existe absoluta-
mente algo como a educagdo e que seria objeto de reflexdio filoséfica.
Nesse sentido, gostariamos de propor que é possivel aceitar a primei-
ra tese, a de que ndo existe um objeto comum nas diversas aborda-
gens dos fildsofos sobre a educagdo, sem que isso signifique a ndo
existéncia de algo como ‘educagdo”. Pelo contrdrio, a educagdo é jus-
tamente isso que transparece na diferenca de perspectiva do pensar
filoséfico que revela, a cada vez, algo de seu fenémeno educacional.
Em outras palavras, se é possivel que a filosofia da educagdo possa
ser seriamente considerada, isso ndo se dd pela continuidade temd-
tica, metodoldgica ou cronoldgica dos autores que se preocupam com
esse tema, mas pela possibilidade aberta para a educagdo pela sua
propria filosofia. Nesse sentido, ndo é um filésofo da educagdo neces-
sariamente alguém que analisou a educagdo de maneira explicita,
em algum de seus escritos, pois isso pode ter sido feito de modo ndo
filosdfico pelo fildsofo, como, por exemplo, num mero relato histérico
das correntes pedagogicas. Por outro lado, mesmo quando um filéso-
fo ndo trabalha o tema da educagdo explicitamente, isso ndo implica
que seu pensamento e sua obra ndo possam ter uma relevincia para
a educagdo,ou seja, quais sdo os filésofos e quais teses tém relevdncia
para a educagdo depende essencialmente da apropriacdo daqueles
que lidam com a tradicdo, depende, portanto, de todos nés. Cabe
a cada um explorar aspectos educacionais a partir de perspectivas
filosoficas distintas, pois a educagdo estd relacionada a todos os am-
bitos do mundo humano: ciéncia, histéria, arte, politica, moral etc.
Qualquer um que tenha contribuido filosoficamente para qualquer
aspecto desse mundo humano é potencialmente um filosofo da edu-
cagdo. Potencialmente porque cabe ao intérprete se apropriar desse
legado, de modo que, a partir da obra do fildsofo, seja revelada a sua
importancia para a educagao.

Nesse sentido, os autores aqui abordados, assim como os temas,
foram selecionados de modo a manifestar determinadas contribui-
goes filoséficas para a drea educacional, tomada de modo abrangen-
te, 0 que significa também que poderia ter sido feita outra aborda-



gem, com outros temas e autores. Em continuidade ao que foi dito,
ndo haverd aqui uma apresentagdo cronoldgica dos autores, que se
seguiria do primeiro capitulo ao ultimo, mas um recorte a partir de
certas temdticas em que a sua disjungdo tedrica possa ser produtiva.
Essa selecdo implica, também, que certos autores, ou obras conside-
radas classicas na historia da filosofia da educagdo, foram deixados
de lado, ndo porque sejam irrelevantes, mas porque, neste pequeno
material, optou-se por privilegiar a discussdo sobre certos tépicos
sob certa identidade temadtica.

O presente livro estd organizado para provocar a reflexdo sobre
a educagdo, por meio da apresentagio do modo como alguns filéso-
fos abordaram temas cldssicos que contribuem para a formagdo hu-
mana. O primeiro capitulo privilegia a perspectiva ética e politica,
embora ndo exclusivamente, a partir da discussdo de aspectos con-
cernentes a educagdo no pensamento de: a) Platdo, que busca a con-
formagdo entre ideia e realidade como um projeto moral e politico
na Republica; b) Kant, que busca uma educagdo para a autonomia;
¢) Adorno, que pensa no papel que a educacdo emancipadora pode
ter — de resisténcia frente a alienagdo; e d) Taylor, que propoe que a
educagdo seja um elemento que surja das proprias necessidades de
uma determinada comunidade histérica e que possa intervir positi-
vamente nos rumos dessa comunidade.

O segundo capitulo apresenta a relagio entre arte e educagdo,
na perspectiva de dois filésofos: Schiller e Nietzsche. Para Schiller,
a formagdo estética da humanidade é o que propicia, de fato, a ex-
periéncia da liberdade, permitindo que o ser humano seja auténo-
mo. Todas as outras formas de educagdo, caso sejam tomadas em si
mesmas, desvinculadas do liidico, sé podem gerar um estado de he-
teronomia, sem que transformagoes permanentes possam se dar. A
perspectiva de Nietzsche, por outro lado, enfatiza o cardter histérico
da formagdo humana como uma tarefa unica e criativa, que surge a
partir do impulso trdgico da vida.

O terceiro capitulo trabalha a relagdo entre educagdo e linguagem
por intermédio da hermenéutica de Gadamer e da desconstrugdo de
Derrida, que pensam a linguagem de um modo ndo instrumental.
Para Gadamer, a formagdo humana estda diretamente relacionada
com a consciéncia da finitude que permeia a compreensdo, com a



alteridade que estd implicita em qualquer interpretagdo, estd rela-
cionada, portanto, com o cardter dialogico que envolve as relagoes de
sentido e significado. Jd na perspectiva de Derrida, a desconstrugdo
tem o papel metodoldgico de levar as interpretagdes e os esquemas
vigentes a uma situagdo limite, na qual as tensées e as diferenciali-
dades possam se mostrar como tais. Nesse sentido, a desconstrugdo
da educagdo tem a fungdo de desobstruir a linguagem enrijecida
construida em cima de pressupostos de uma metafisica da presenga.

O autor



s CAPITULO 1 =

PoLiTICA, ETICA E EDUCACAO

Neste capitulo, vocé compreenderd a rela-
¢do da educagdo com a politica e a ética, por
meio da andlise do pensamento de Platdo,
Immanuel Kant, Theodor Adorno e Charles
Taylor. Vocé saberd por que, na perspectiva
desses fildsofos, a educagdo tem uma dimen-
sdo essencialmente prdtica, que se exprime
na moralidade e na compatibilizagdo do agir
em vista do Estado. Vocé ainda verd como
¢ possivel desenvolver, na 6tica desses auto-
res, o conhecimento sobre o bem (Platdo), o
dever incondicional (Kant), a emancipagdo
(Adorno) e o reconhecimento (Taylor), ele-
mentos indispensdveis para as suas respecti-
vas abordagens sobre educagao.







O conceito grego de paideia

é traduzido geralmente como
educagdo. No entanto, essa
op¢ao de tradugdo ndo capta
0 movimento de dar forma a
si mesmo, como foi pensado
pela cultura grega. A Alegoria
da caverna é uma descricéo
do processo de formacgédo
daalma.
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1.1 PLATAO: A PAIDEIA E O CONHECIMENTO
DO BEM

1.1.1 A ALEGORIA DA CAVERNA

O projeto filoséfico de Platao (428/427 a.C. - 348/347 a.C.) da
prosseguimento e, a0 mesmo tempo, rompe com o chamado pen-
samento pré-socratico, representado por autores como Tales de
Mileto, Anaximenes, Anaximandro, Heraclito, Parménides, entre
outros, que procuraram estabelecer uma unidade de sentido frente
aos fendmenos percebidos. Assim, a preocupagdo platonica tam-
bém ¢é estabelecer o uno diante da diversidade, mas por uma via
distinta daquela que seus antecessores trilharam. Em Platdo, essa
unidade é uma unidade estruturante do real, de modo que todo e
qualquer ente pode ser explicado diante desse uno. Assim, temas
que aparentemente sdo distintos, como o justo, o bem, o amor, o
belo, a educagdo/formacao, a verdade e o conhecimento acabam
po.r.s‘.e. 1ntegrar num todo, articulado pelo conceito de “ideia” ou
“forma” (eidos). A seguir, sera comentada a Alegoria da Caverna,
presente no livro VII da obra A Repuiblica, pois ela se refere a boa
parte das principais questdes da filosofia de Platao.

A Alegoria da Caverna se insere no didlogo, entre SOcrates
e Glauco, a respeito do que seja a justica. O objeto tematico da
obra A Republica é a justica e 0 modo como isso pode ser con-
cretizado na polis. Para isso, Platao discute, nos primeiros livros,
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as principais concepgdes de justica rivais: as
tradicionais, representadas por Céfalo e seu fi-
lho Polemarco, que defendem respectivamente
que ser justo é dizer a verdade (PLATAQ, 2000,
331 ¢) e que a justica consiste em dar a cada um
o que lhe é préprio (2000, 332 ¢); a concepgao
radical defendida por Trasimaco, que iguala
direito e forca; e a concep¢io de Glauco de que

a justica é produto da convengdo, resultado da

associa¢ao dos mais fracos — posi¢do contraria Maria Tomaselli — A Caverna de Platéo, acrilico, chumbo,
vidro, 200 x 160 cm. A alegoria da caverna tem como

) _ objetivo principal retratar e refletir sobre a alma humana
teresse do mais forte. De modo geral, Platdo, do ponto de vista da sua educacao/formacio.

a de Trasimaco, que define o justo como o in-

pela figura de Socrates, ira refutar essas con-

cepgoes por serem externalistas, isto é, a justica é determinada de
modo exterior ao individuo, enquanto que Platdo iria desenvolver
uma concep¢ao que seria simultaneamente correspondéncia entre
a virtude interna (moral) e a virtude externa (politica). A Alegoria
da Caverna busca refazer esse caminho entre a alma e o Estado,
percurso denominado de educagio ou formagao (paideia).

Logo nas primeiras linhas do texto, Platdo alerta que o assunto
fundamental que sera desenvolvido é a educa¢do, ou, mais exata-
mente, a relacdo entre a “nossa natureza” e a educacido (PLATAO,
2000, 514 a). A Alegoria comega com Socrates descrevendo uma
morada subterranea e seus habitantes, que nunca viram o mundo
externo, pois se encontram acorrentados desde pequenos, impos-
sibilitados de movimentarem pernas e pesco¢o, de modo a sempre
olhar para frente, para sombras projetadas no fundo da caverna
pelo fogo atrds deles. Assim, os prisioneiros nunca veem a coisa
real, mas sempre a sombra da coisa. Pode-se dizer, portanto, que o
mundo se resume, para os prisioneiros, aos limites do que eles co-
nhecem, isto ¢, um mundo formado por sombras. Como as som-
bras correspondem a algo real, Socrates desenvolve essa relacao
de simulacro: “se fossem capazes de conversar, ndo acreditas que
pensariam estar designando pelo nome certo tudo o que véem?”
(PLATAO, 2000, 515 b).

Essa situacio sofre uma reviravolta quando um dos prisioneiros
¢ libertado e obrigado a se virar, olhar para a luz e andar em sua



Obnubilados

Diz-se de alguém em
estado de perturbacdo na
consciéncia, geralmente
causado por ofuscacao

e obscurecimento da
visdo. Fonte: http://
www.dicionarioinformal.
com.br/buscar.
php?palavra=obnubilado
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diregdo. O recém-liberto sente dor, pois tem de se acostumar fisi-
camente com mudangas que dizem respeito tanto ao corpo como
um todo, quanto a visdo. Nao ha apenas dificuldade de enxergar,
hd também a dor ao enxergar. Nesse estado tanto doloroso quanto
de confusdo, Socrates questiona como ele responderia se alguém
lhe dissesse que tudo o que ele vira até entdo nao passava de uma
imita¢do, um brinquedo, e que, somente agora que ele estava com
o rosto voltado para o real, é que poderia ver com maior exatidao.
Mais ainda, se lhe fosse requisitado que respondesse o nome dos
objetos reais, dos quais ele conhecia apenas a sua cépia, nao ficaria
atrapalhado considerando que a sombra que lhe era mais familiar,
era mais verdadeira? Nesse sentido, o recém-liberto buscaria refu-
gio da dor provocada pela luz nas coisas que ele estava habituado a
contemplar, certo de que estas sdo mais verdadeiras do que aquelas
que se mostram a luz.

Socrates prossegue descrevendo o recém-liberto sendo arrasta-
do a for¢a pela rampa que leva ao exterior da caverna, como ele se
revoltaria com todo esse tratamento e que, quando estivesse final-
mente no exterior da caverna, ficaria com a vista totalmente ofus-
cada, sem conseguir distinguir nada do que lhe fosse apontado
como verdadeiro. Inicia-se, a partir desse momento, um processo
de adaptagao em que, aos poucos, o recém-liberto comeca a habi-
tuar sua visdo ao mundo superior, isto ¢, ao mundo exterior a ca-
verna. Primeiro, perceberia com mais facilidade as sombras, apos,
as imagens refletidas na dgua, em seguida, as prdprias coisas, e,
finalmente, o que se encontra no céu e o proprio céu, inicialmente
a noite e depois de dia. O ultimo objeto que se torna conhecido
pelo recém-liberto ¢ o sol, definido como a causa de tudo no mun-
do visivel, completando, assim, um percurso ascendente do mais
escuro para o mais claro, do inferior ao superior.

Considerando sua situagdo atual melhor que a antiga, em que
ignorava toda essa realidade, o protagonista retorna a caverna e
tem os olhos obnubilados pela escuriddo, num processo inverso
de adaptagdo da visdo, de modo que, se tivesse que disputar com os
outros prisioneiros a respeito da exatidiao do que estavam vendo,
ndo teria como competir com eles, afinal, sua visdo se acostumou
agora com a claridade. Se a habilidade ou a sabedoria é medida



16 ¢ FILOSOFIA DA EDUCACAO

pelos eternos prisioneiros, pela acuracia sobre as sombras, o re-
cém-liberto aparece aos olhos dos outros como “objeto de galho-
fa” (PLATAO, 2000, 517 a), e diriam que a saida da caverna lhe
estragou a visdo. Essa parte da Alegoria encerra com o seguinte
questionamento de Platdo feito pelo personagem Socrates: “[...] e
se porventura ele procurasse liberta-los e conduzi-los para cima,
caso fosse possivel aos outros fazer uso das maos e mata-lo, nao
tirariam a vida?” (PLATAO, 2000, 517 a). A referéncia imediata é
ao destino do proprio Sécrates, condenado pela justica ateniense,
sob a alegacdo de corromper a juventude, ndo acreditar nos deuses
gregos e criar novos deuses.

Apés o fim da narrativa, o personagem Sdcrates explica a Glau-
co que este deve aplicar essa alegoria a tudo que foi exposto antes,
comparando o mundo do interior da caverna iluminada pelo fogo
ao mundo fora da caverna sob a luz do sol. O mundo superior
¢ ostensivamente correlacionado com uma regido inteligivel, e o
processo de saida ¢ descrito como “ascensdo da alma” (PLATAO,
2000, 517 b) em diregdo ao sol, o seu objeto derradeiro de contem-
placgdo. O sol se localiza, portanto, no limite da regiao do cognosci-
vel e é imediatamente associado, por Sécrates, com a ideia de bem.

1.1.2 CONHECIMENTO E MAIEUTICA

A Alegoria da Caverna refere-se aquilo que se convencionou de-
nominar “teoria das ideias” de Platio. Essa analogia ¢ bastante

¢ e o0 0000000000000 e e e 00000000 e e 0000000 000 e e e 00000000

evidente no contraste platonico entre o mundo inferior, caracteri-
zado pelas sombras e pela escuriddo, como copia do mundo supe-
rior, luminoso pela causa primeira de todas as outras coisas, o sol
ou a ideia de bem.

Isso traz uma importante consequéncia para a questiao do co-
nhecimento. Com a Alegoria da Caverna, Platao estd determi-
nando o fundamento ontoldgico do conhecimento cientifico,
isto é, todo e qualquer conhecimento de qualquer ente esta su-
bordinado a apreensao da ideia de bem, pois é esta que permite a
iluminagéo correta do ser de um ente.

o0 0 0000000000000 00000 00
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Acuracia

Significa aperfeicoar, apurar,
diagnosticar. Acurécia é

0 quanto vocé consegue
chegar préximo da sua meta,
enquanto que precisao é
associada a repetibilidade.
Fonte: http://www.
dicionarioinformal.com.br/
definicao.php?palavra=
acur%E1cia&id=19577

Teoria ontoldgica que
determina a separagéo do
mundo em duas regioes:
a sensivel e a inteligivel,
sendo a ultima a causa e o
fundamento da primeira.

Assim como o sol é causa de
tudo o que é visivel, a ideia

de bem é a causa ontolégica
de todas as outras ideias,

bem como de suas derivagoes
reflexivas. Fonte: http://tinyurl.
com/nascerdosol
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Nao se trata, portanto, de um mito que aborda exclusivamente
a questdo do conhecimento, mas que descreve a trajetéria do per-
sonagem que representa o filésofo rumo ao bem. Em Alegoria da
Caverna, Platdo estda descrevendo a possibilidade de apreensdo do
bem por meio do conhecimento, pois é este o conhecimento mais
elevado que pode existir — ndo ¢ a toa que, no jogo de contrastes
da Alegoria, o sol ocupa o lugar mais elevado dentro do mundo
superior. Para Platdo, ha uma correspondéncia entre o bem e o
conhecimento, assim como entre o mal e a ignorancia. Os aspec-
tos especificos sobre a ética e a politica no pensamento de Platao
serdo descritos mais adiante em outro subcapitulo, por ora, serdo
analisados alguns aspectos relativos ao conhecimento em Platao.

A Alegoria trata explicitamente do problema do conhecimen-
to: as sombras e o mundo no interior da caverna representam a
ignorancia frente ao mundo da opinido (doxa); a trajetoria do sa-
ber ¢ assinalada por uma ascensdo da alma, que abandona, pelo
menos momentaneamente, o saber da doxa para direcionar o seu
olhar para as coisas elas mesmas, o que simbolizaria o saber do
conhecimento cientifico (episteme); e, finalmente, compara-se o
interior da caverna com o mundo sensivel - transitdrio, imperfei-
to e suscetivel as particularidades - e a regido exterior a caverna
com o mundo inteligivel, apreensivel unicamente pelo pensamen-
to — eterno, perfeito e universal. Essa trajetoria descreve o método
maiéutico proposto por Socrates e que foi abordado por Platdo em
varias obras, dentre as quais, sera ressaltada a apresentagdo que o
tema teve no Teeteto.

Socrates explica ao Teeteto e aos outros interlocutores o que ele
denomina de arte obstetricia. Embora essa arte se assemelhe a ati-
vidade da parteira, ela se diferencia pelo ponto de partida de que
nao lida com o corpo, e sim com a alma. Quanto as semelhangas,
Socrates afirma que, assim como a parteira, ele é estéril em termos
de sabedoria, visto que ele nunca apresenta uma tese positiva sobre
algo, mas apenas auxilia os outros a chegarem a um saber genuino,
apontando quais sdo as opinides verdadeiras e quais sdo falsas. Diz
Socrates: “o que ¢é fora de duvida é que nunca aprenderam nada
comigo; neles mesmos ¢ que descobrem as coisas belas que pdem
no mundo, servindo, nisso tudo, eu e a divindade como parteira”
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(PLATAOQ, 1973, 150 d). No método maiéutico, fica evidente a pro-
posta socratica de que o educador deve exercer a sua fungdo como
um auxiliar, sendo o trabalho principal o do préprio educando. Por
meio do didlogo, Socrates meramente auxilia a lapidar um pen-
samento que é fruto do esfor¢o pessoal de seu interlocutor. Isso é
ontologicamente fundamentado com a tese platdnica de que se o
conhecimento das ideias é o conhecimento do que é eterno, e
a unica parte eterna que compdem um individuo é a sua alma,
visto que o corpo é corruptivel, entdo a alma, que é eterna, ja traz
consigo o conhecimento do que é eterno. Trata-se, portanto, ape-
nas de recordar o que previamente se sabe, mas que foi esquecido.
Portanto, a figura do outro no didlogo nunca ¢é a de alguém que os-
tensivamente e explicitamente ensina algo, no sentido de transmitir
um saber que previamente ja estava disponivel, mas de auxiliar no
processo de reminiscéncia que ocorre internamente ao educando.

Esse processo de reminiscéncia, embora seja fruto do esfor¢o do
proprio educando, recebe uma contribui¢do fundamental do mestre
que o guia dialogicamente nesse caminho, ja que, pela sua experién-
cia e capacidade, o bom educador pode conduzi-lo a direcao da ver-
dade, assim como o mau educador pode desvirtua-lo dessa direcao:

o resultado é alguns expelirem antes do tempo, em virtude das mas
companhias, germes por mim semeados, e estragarem outros, por fal-
ta da alimentacdo adequada, 0s que eu ajudara a poér no mundo, por
darem mais importancia aos produtos falsos e enganosos do que aos
verdadeiros, com o que acabam por parecerem ignorantes aos seus pro-
prios olhos e aos de estranhos. (PLATAO, 1973, 150 e).

No decorrer da Alegoria da Caverna, percebe-se que o caminho
ascendente percorrido pelo personagem refere-se a aprendizagem
que resulta de uma mudanca de perspectiva de visdo correspon-
dente a transformacéo no status da alma, que se desapega do mun-
do sensivel e aprende a enxergar pela primeira vez o mundo inte-
ligivel. A tarefa do educador ¢, nesse sentido, manter o educando
no caminho correto para a verdade; um caminho que é necessa-
riamente dificil e tortuoso. Diz o personagem Socrates no Teeteto:
“neste ponto, 0s que convivem comigo se parecem com as partu-
rientes: sofrem dores lancinantes e andam dia e noite desorienta-
dos, num trabalho muito mais penoso do que o delas. Essas dores
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é que minha arte sabe despertar ou acalmar” (PLATAO, 1973, 151
a). Nao seria imprudente associar as dores e a desorientagdo cor-
respondentes ao trabalho de parto aquelas descritas na Alegoria,
seja no momento da libertacdo, em que o recém-liberto tem de se
acostumar com uma nova postura corporal fora das correntes, seja
na transicao ascendente, em dire¢io a saida da caverna, no esforco
de deslocamento vertical e na adaptac¢do do olhar que percebe toda
uma nova classe de coisas das quais ndo tinha conhecimento ante-
riormente, o que naturalmente o desorienta, além da dor fisica nos
olhos, pois as sombras e a escuriddo sdo, a cada vez, substituidas
por objetos em ambientes mais claros.

Na regido exterior a caverna, o recém-liberto é finalmente ex-
posto ao ambiente iluminado pela luz do sol, o que produz um
ofuscamento e dores maiores — sensagdes que s6 aumentam de
intensidade até que a visdo contemple finalmente o sol. Essa difi-
culdade que a visdo enfrenta até atingir o mais luminoso é sincro-
nica com aquela que o corpo experimenta ao sair de uma posi¢ao
encurvada e orientada para baixo (a regido inferior) e passar para
uma postura cada vez mais ereta, necessaria para contemplar aqui-
lo que ¢ mais elevado na regido superior. No retorno a caverna,
o personagem experimenta uma desorientacio as avessas, nao se
trata mais de um ofuscamento, mas de um obnubilamento da vi-
sdo na adaptacdo as trevas. Com isso, Platdo descreve as dificulda-
des da dialética ascendente rumo a ideia, e da dialética descenden-
te, da ideia para a conformag¢do ao mundo sensivel. Para Platio,
o processo filoséfico ndo estd completo enquanto esse ciclo nao
se realizar perfeitamente. Como se percebe, a atividade filoséfica
nao consiste meramente na contemplagdo das ideias, muito embo-
ra esta seja um momento decisivo, mas também na aplicagdo do
inteligivel ao mundo sensivel.

1.1.3 O CONHECIMENTO A SERVICO DO BEM

A Alegoria da Caverna é interpretada, muitas vezes, como um
escrito tematico sobre o conhecimento. Essa abordagem nao esta
inteiramente errada, embora, obviamente, ndo esteja totalmente
correta. Trata-se do conhecimento, sem duvida, mas de uma for-
ma especifica que, no pensamento platdnico, ndo pode ser disso-
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ciada do bem, afinal, este é o conceito mais importante de toda a
alegoria. Se hoje em dia costuma-se separar o ambito do conheci-
mento do pratico (que envolve ética e politica), isso ndo ocorre em
Platdo. Frequentemente as discussdes sobre um remetem a outro,
de modo que virtude, bem, verdade, ideia e reminiscéncia sdo ter-
mos empregados invariavelmente em contextos comuns.

De fato, para Platdo, o conhecimento mais alto que alguém pode
alcancgar é aquele referente a ideia do bem. Para entender isso, ¢ pre-
ciso fazer referéncia ao fato de que ha uma distin¢io entre opiniao
(doxa) e ciéncia (episteme), sendo a primeira associada as sombras
no interior da caverna - reflexos distantes de algo que existe real-
mente, e que a ciéncia pode descobrir. Entretanto, mesmo os obje-
tos no exterior da caverna dependem de uma hierarquia cognitiva
e ontologica, pois esses objetos e tudo o que habita o lado exterior
dependem da luz do sol, o que significa que qualquer conhecimen-
to que merega o nome de ciéncia s6 o é enquanto tal a partir de
uma perspectiva correta possibilitada pela ideia do bem. Dito de
outro modo: todo e qualquer conhecimento verdadeiro esta su-
bordinado a correta apreensao da ideia do bem. Caso o indivi-
duo perca esta mirada, por mais que seu saber possa ser admirado,
em vista da complexidade e da sofisticagao, ele nada mais é do que
mera aparéncia e engano — critica que Sdcrates e Platao dirigem
aos sofistas, aqueles que produzem simulacros da verdade. Isso nao
significa, no entanto, que a “ciéncia” esteja abaixo da “ética’, e sim
que, para Platdo, o conhecimento mais elevado é a ciéncia do bem.

A luz dessa exposicdo, é preciso chamar atengdo para alguns
aspectos do mito. Estar acorrentado e na escuriddo no interior
da caverna representa o grau maximo de afastamento da ideia do
bem. No entanto, a passagem da visdao do escuro para o claro é
um processo doloroso, acompanhado por uma desorientac¢io, em
que as referéncias costumeiras nio fazem mais sentido. Essa traje-
toria confusa e tortuosa é o movimento mesmo da paideia grega,
isto é, ¢ o modo como Platido descreve o processo da formagdo ou
da educacgio. Depreendem-se, entretanto, aspectos que devem ser
considerados nesse momento, que pode ser percebldo em certos
trechos: a) se o interlocutor lhe mostrasse os objetos e o obrigasse

a designé-lo pelos nomes (PLATAO, 2000, 515d); b) no caso de o

o o o
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Na alegoria, o prisioneiro
ndo se liberta por si mesmo,
mas é solto por alguém, um
outro que é responsavel
nédo apenas pela sua
libertagdo das correntes,
mas que o arranca a for¢a
da caverna, impedindo

que ele permaneca na
situacdo de prisioneiro, o
que é realizado de forma
resoluta e com uma certa
rudeza. Fonte: http://
centropaijoaodeangola.com.
br/images/foto-libertacao-
dos-escravos-2.jpg?170
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for¢arem a olhar a luz (PLATAOQ, 2000, 515e); ) se o arrastassem a
forca pela rampa rude e empinada e ndo o largassem enquanto nao
houvessem alcancado a luz do sol (PLATAO, 2000, 515¢). Esses
trechos assinalam que a formacédo (paideia) ndo é uma tarefa que
ocorre naturalmente, como uma espécie de evolugdo natural do
ser humano. Ao contrario, a verdadeira formac¢ao requer rupturas
e quebras com as opinides anteriores. Porém, isso passa a significar
outra coisa quando se considera esse processo formativo em vista
da ideia de bem, ou seja, ndo se tratam apenas de opinides que sao
reconsideradas, mas de uma reviravolta na constituicao inteligivel
do proprio individuo, pois, enquanto a alma esta presa ao mundo
sensivel, ndo consegue elevar-se a contemplagdo da ideia. Platdo
adota a seguinte maxima socratica: o mal é resultado da ignoran-
cia, e que quem conhece o bem ndo tem outra escolha a nao ser
escolhé-lo e pratica-lo. Portanto, quanto mais alguém desconhece
o que é o bem, mais ele esta afastado do conhecimento verdadeiro.

A formagio consiste no processo de ascensiao da alma rumo
ao inteligivel, o que significa dizer, rumo ao bem. Em relagao a
isso, é preciso destacar que ha uma sincronia entre o corpo e a
visdo, ja que, no inicio, a visao se detém no escuro e nas sombras
e gradualmente ascende para os proprios objetos e para o céu.
O corpo, que inicialmente se encontra curvado, quando tem seu
olhar voltado para as sombras e os reflexos na agua, aos poucos
comega a se tornar ereto, a medida que a visao se aproxima do sol.
O deslocamento espacial da visdo, do inferior para o interior, passa
a significar o desapego da alma (do mal em dire¢do a moral, da
ignorancia, em relagdo ao conhecimento), passando a contemplar
o que é verdadeiro (o bem, na moral; a ciéncia, no conhecimento).
A alma, que inicialmente esta dispersa no mundo sensivel, toma
forma enquanto carater e sabedoria.

No entanto, continuei, Nosso argumento vem provar que essa faculda-
de é inata a alma, como também o érgao do conhecimento; e assim
como o olho ndo pode virar-se da escuriddo para a luz sem que todo
0 corpo 0 acompanhe, do mesmo modo esse 6rgao, juntamente com
toda a alma, terd de virar-se das coisas pereciveis, até que se torne capaz
de suportar a vista do ser e da parte mais brilhante do ser. A isso damos
o nome de bem, ndo é verdade?
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Certo.

Assim, prossegui, a educacdo nao serd mais do que a arte de fazer essa
conversdo, de encontrar a maneira mais facil e eficiente de consegui-la;
ndo é a arte de conferir vista a alma, pois vista ela ja possui; mas, por
estar mal dirigida e olhar para o que ndo deve, a educacao promove
aquela mudanca de direcao. (PLATAQ, 2000, 518c-d).

A consequéncia necessaria da formac¢ao da alma é a a¢do no
mundo prético. Ninguém pode, ao tomar consciéncia do que seja
o bem, deixar de pratica-lo. Caso se pratique o mal, é porque, de
fato, o individuo ainda ndo conhece o que ¢ o bem, pois vive na ig-
norancia. Por isso, na parte final da alegoria, o protagonista retor-
na a caverna com a intengdo de libertar seus antigos companhei-
ros, mesmo que isso lhe custe a vida, pois nao fazé-lo nao é mais
uma op¢ao que se lhe apresente, visto que contemplou a ideia de
bem. Certamente, essa parte final retrata o ideal platonico de um
governante sabio, alguém que seria justo e promoveria a justica
por estar sempre visando ao bem.

Caso se leve as ultimas consequéncias a proposta platdnica,
nao ¢é possivel designar de filésofo alguém que nio se compro-
mete moralmente e politicamente com a transformagdo da sua
comunidade. O fil6sofo é aquele que é capaz de despertar o co-
nhecimento adormecido na alma humana, o que quer dizer tam-
bém, o saber sobre o bem que se desconsidera por ignoréncia.

1.2 KANT E A EDUCACAO PARA A
AUTONOMIA

Para Immanuel Kant (1724-1804), a educacio estd diretamente
atrelada a pergunta “o que é o homem?” Essa pergunta sintetiza em
si trés perguntas fundamentais a respeito da metafisica: “o que pos-
so conhecer?”, “o que devo fazer?” e “o que posso esperar?”, respon-
didas pelas trés Criticas. A pergunta sobre o homem permeia e estd
implicita em cada uma dessas questdes, tendo sido desdobrada em
diversos textos como A antropologia de um ponto de vista pragmd-
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tico e Sobre a pedagogia, dentre outros. De modo geral, a educagédo
do ser humano tem por finalidade e realiza¢ao a formagdo moral,
isto é, o desenvolvimento da capacidade de legislar por si mesmo.
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Em Sobre a pedagogia, a educagdo moral propriamente dita é
antecedida de uma propedéutica. A educagdo fisica, que consiste
na educagido do corpo, do intelecto e da cultura propriamente dita,
prepara o individuo para a autonomia.

A educagio do corpo inicia-se com a experiéncia. Para Kant, a

experiéncia é fundamental no inicio do processo educacional, sen-

Tela do pintor espanhol do que o importante aqui nao é tanto o objeto da experiéncia, mas
Francisco de Goya y
Lucientes (1746-1828), que
possui o sugestivo titulo
iluminista: “O sonho da razéo

produz monstros”.

o préprio processo da experimentagdo. Nesse estagio, é preciso se-
guir a natureza de modo a ndo comprometé-la, o que ndo implica
que a natureza por si sé realizara essa tarefa sem o auxilio do ser
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humano, devendo essa recomendagdo ser compreendida no sen-
tido de ndo perturbar sua a¢do. Pinheiro analisa essa questdo em
Kant da seguinte forma: “é necessario colocar a crianca frente aos
problemas e as provocagdes proporcionadas pela natureza, pois,
para aprender, é necessario sentir” (PINHEIRO, 2007, p. 80). O
sentir é pensado por Kant como uma abertura de experiéncia fren-
te aos desafios da vida, e quanto mais a crianca se acostuma a lidar
com essas dificuldades, maior a possibilidade de ela se tornar um
sujeito moral e politico. Trata-se do que Kant descreve como um
enrijecimento, uma atividade que consolida determinadas tendén-
cias naturais diante da diversidade de situa¢des apresentadas pela
vida. O enrijecimento relaciona-se também com a austeridade e
a severidade que uma educa¢do baseada na disciplina exige, pois
esses elementos impedem o cultivo da dependéncia e promovem
as bases necessarias para o desenvolvimento da autonomia.

A educacao intelectual diz respeito ao ambito da cultura - a
cultura fisica - que, por sua vez, divide-se em duas: a livre e a
escolastica. A cultura livre consiste no aspecto ludico do jogo, o
que para a crianga é diversdo. Na cultura livre, a crianca aprende
a conviver com o outro, e, embora seja um jogo, ¢ fundamental
para o desenvolvimento da capacidade intelectual, pois propicia o
exercicio da inteligéncia por meio de algo que provoca satisfagao,
o que lhe permitira, em outros momentos, chegar a reflexdes cien-
tificas. A escoldstica, por outro lado, tem a ver com a seriedade de
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uma cultura obtida por intermédio do trabalho, isto é, por meio de
uma obrigacio. Sendo obrigado a se ocupar com algo, o individuo
acaba por se esquecer de si mesmo, realizando-se sem perceber,
submetendo-se unicamente a leis. A submissdo a leis prepara o
individuo a responsabilidade com os outros, portanto, a universa-
lidade necessdria para a convivéncia politica e moral.

A cultura, propriamente dita, é o terceiro elemento abordado
por Kant em Sobre a pedagogia, sendo o mais importante dos trés,
pois, ao contrario da educa¢io do corpo e da intelectual, que tém a
fungdo de “domar os impulsos naturais” (PINHEIRO, 2007, p. 93),
a cultura tem a propriedade de desenvolver positivamente o indi-
viduo, por meio do cultivo das capacidades de discernir e julgar.
Embora distinta da educagdo moral, a cultura fisica também tem
o carater de formar a alma humana, e o modo de fazé-lo é provo-
car a crianca a buscar o conhecimento, ao invés de transmiti-lo
meramente. Essa cultura do entendimento esta relacionada com o
aperfeicoamento da capacidade de julgar, sendo possivel apenas se
a crianga procura enfrentar as dificuldades das diversas situagoes
que se lhe apresentam, contornando-as e superando-as mediante
seu proprio julgamento.

Ainda do ponto de vista da cultura, Kant enfatiza que a obedi-
éncia tem um papel fundamental na preparagdo das criancas para
a educac¢do moral:

[..] a obediéncia é um elemento essencial do carater de uma crianca e,
sobretudo, de um escolar. Ela tem duplo aspecto: o primeiro é a obedi-
éncia a vontade absoluta de um governante, ou também a obediéncia a
uma vontade de um governante reconhecida como razodvel e boa. A obe-
diéncia pode proceder: da autoridade e, entao, é absoluta; ou da con-
flanca e, neste caso, é de outro tipo. Esta Ultima, a voluntéria, é impor-
tantissima; mas, a primeira é absolutamente necessaria, porque prepara
a criancga para o respeito as leis que deverd seguir corretamente como
cidaddo, ainda que nado Ihe agradem. (KANT, 2002, AK482).

Essa concepeiio de obediéncia ¢ subjacente & proposta kantiana de
uma sociedade fundada na lei moral. Aprender a obedecer é importan-
te, porque prepara a crianga para ser um cidadao, pois este precisa obe-
decer a leis que podem nao lhe agradar, mas que sdo necessarias para a

coexisténcia politica. Por outro lado, esse problema remete nao apenas a
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Aprender a obedecer é
importante porque prepara
a criancga para ser um
cidadao, pois este precisa
obedecer a leis que podem
nédo agrada-lo, do ponto de
vista de sua particularidade,
mas que sao necessarias
para a coexisténcia politica.
Fonte: http://tinyurl.com/
aprenderaobedecer
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aspectos educacionais, mas ao projeto pratico de Kant, que traz consigo
diversos pontos polémicos, de acordo com as mais variadas interpreta-
¢oes. Um desses pontos refere-se ao posicionamento de Kant frente a
possibilidade de uma revolugéo. Para o filésofo, de um modo que lem-
bra o argumento de Thomas Hobbes no seu Leviatd, uma revolugdo ¢
um retrocesso ao estado de natureza, o que impede, por defini¢io, qual-
quer garantia a liberdade, condi¢do de possibilidade de qualquer Estado
politico. Por isso, por mais que se julgue que o chefe do Estado esteja
governando de forma injusta, Kant veta qualquer possibilidade de um
ato violento que rompa com a estrutura politica existente. Na Doutrina
do direito, Kant (2007, p. 133) diz que

[..] um povo ndo pode oferecer qualquer resisténcia ao poder legislativo
soberano do Estado que fosse compativel com o direito, uma vez que
uma condicao juridica somente é possivel pela submissao a sua vonta-
de legislativa geral. Inexiste, por conseguinte, direito de sedicdo (seditio),
e menos ainda de rebelido (rebellio), e menos do que tudo o mais exis-
te um direito contra o chefe do Estado como pessoa individual (0 mo-
narca), de atacar sua pessoa ou mesmo sua vida (monarchomachismus
sub specie tyrannicidii), sob o pretexto de que abusou de sua autoridade
(tyrannis). Qualquer tentativa neste sentido é alta traicao (proditio emi-
nens) e quem quer que cometa tal traicdo tem que ser punido com nada
mais do que a morte, por haver tentado destruir sua patria (parricida).

Uma forma de explicar esse trago conservador em Kant é a es-
tratégia de derivar as leis juridicas da lei moral, como faz Kersting
(1993, p. 176) a0 afirmar que “cada dever de direito é sempre um
dever ético indireto’, e que, portanto, cada uma das leis juridicas
estaria indiretamente fundada no imperativo categérico. Ora, se
cada lei dentro do ordenamento juridico remete ao fundamento
moral do imperativo categérico, uma ruptura causada por uma re-
volugdo que depusesse os governantes e esfacelasse a estrutura po-
litica e juridica como tal seria um ato que afrontaria diretamente o

fundamento moral, isto é, seria uma a¢do contraria ao dever. Ou-

tros intérpretes, contudo, tém explicado a questdo de outro modo,

Kersting (1946-). Professor
de filosofia politica da
Universidade Christian-
Albrechts, na Alemanha.
Fonte: http://www.
plazayvaldes.es/autor/
wolfgang-kersting/676/

como Willaschek (1997, p. 230) que afirma corretamente que

Kant em lugar algum realmente diz que o principio do direito pode ser de-
rivado ou é baseado no imperativo categérico. A lei moral e o imperativo
categdrico ndo sdo sequer mencionados nos paragrafos A-E da‘Introducéo
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a Doutrina do direito, em que Kant introduziu o principio do Direito.
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Ao contrario de Kersting, Willaschek insiste na distingdo entre
ética (fundada na liberdade moral) e direito (fundado na liberdade
politica), procurando mostrar que ndo ha nenhuma demonstragiao
explicita na interligacdo desses dois dominios na Doutrina do di-
reito. De qualquer modo, esse é um debate mais especifico e foge
dos limites deste material, importa-nos salientar apenas que a obe-
diéncia, no contexto de Sobre a pedagogia, visa formar um futuro
cidadio que respeite as leis.

A imagem de um cidadiao que possa ser, no futuro, aquele que
represente adequadamente o ideal de humanidade nos da os con-
tornos do objetivo educacional kantiano, isto é, aquele em que:

[..] ndo se devem educar as criangas segundo o presente estado da es-
pécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto
é, segundo a idéia da humanidade e da sua inteira destinacao. Este prin-
cipio é da maxima importancia. De modo geral, os pais educam seus
filhos para o mundo presente, ainda que seja corrupto. Ao contrario,
deveriam dar-lhes uma educacao melhor, para que possa acontecer um
estado melhor no futuro. (KANT, 2002).

A ideia da humanidade estd presente na segunda formulagdo do im-
perativo categdrico, que determina que a humanidade seja tratada sem-
pre como fim e nunca como meio, o que sé é possivel mediante a agdo
moralmente incondicionada. O diagnoéstico kantiano ¢ influenciado
pelo seu tempo que é o de uma época de esclarecimento (Aufklirung)
e ndo um tempo ja esclarecido, isso porque o ser humano ainda nao
aprendeu, de modo geral, a ser autbnomo. As preocupagdes educacio-
nais de Kant estdo relacionadas a essa finalidade, a de um mundo cos-
mopolita regrado pela razao, formado por individuos autdbnomos capa-
zes de estabelecer e obedecer a uma legislagao universal por si mesmos,

como afirma Vicenti (1994, p. 10):

[.] é a Kant que devemos remontar para situar o surgimento de uma
responsabilidade plena e total do sujeito, ndo unicamente diante do
conhecimento, mas também diante do mundo. Tudo o que o sujeito é,
tudo o que o constitui e tudo o que ele faz depende do préprio sujeito.
[..] Ao definir a esséncia humana pela liberdade e pela razdo pratica,
Kant eleva a nogdo de responsabilidade ao mais alto grau: doravante, a
natureza humana estd em nossas maos.
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O termo Aufklédrung também
é traduzido frequentemente
como iluminismo.
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A énfase na obediéncia no processo da educagao fisica em Kant

tem a ver com essa subordinagdo da vontade a uma regra superior,

que prepara o sujeito para a vida moral. Entretanto, a autonomia

ndo se restringe a uma mera obediéncia, mas pressupde um cara-

ter ativo e espontaneo do pensamento, que Kant também contem-

pla na atividade do jogo e na cultura propriamente dita. E por isso

que ele afirma a respeito da cultura moral que ela “se fundamenta

em maximas e nao sobre a disciplina” (KANT, 2002), ou seja, a

disciplina é condi¢do necessaria, mas ndo suficiente para a deter-

minacdo do agente moral. E a capacidade de pensar e de julgar por

conta propria que arranca o sujeito da mera animalidade, ou, em

outros casos, da menoridade, situando-o na racionalidade plena.

Theodor Ludwig
Wiesengrund Adorno
(1903-1969) Fonte: http://
tinyurl.com/theodorludwig
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Genocidio arménio em 1915. Fonte: http://
cms7.blogia.com/blogs/f/fo/for/foroelsalvador/
upload/20061116103334-armenia-1915.jpg

1.3 ADORNO E A TAREFA DA EMANCIPACAO

1.3.1 EDUCACAO APOS AUSCHWITZ

O texto Educagido apds Auschwitz traz a premissa fundamental
de que a tarefa primordial para a educagdo ¢ impedir que Aus-
chwitz se repita. Para Adorno, essa questdo se sobrepde a todas as

" outras, .p.(;i.s.e.le.l éa }Iieit.e}ieiliz.éc;ﬁo da ameaga de retorno a barbarie,
e a barbdrie ird existir enquanto as condigdes que a possibilitam
continuarem existindo. Adorno menciona, a partir de uma férmu-
la eliptica, a expressdo “pressao social”. Quanto mais a civilizacao

se desenvolve, mais ela enclausura cada um dos individuos numa

rede de controle, o que acaba por gerar o seu
oposto: a raiva que se exterioriza por meio de
rebelides violentas e irracionais.

Para desenvolver o tema, Adorno re-
corre a afirmacdo de Freud de que a civilizagdo
origina e fortalece o anticivilizatério. Adorno
ilustra essa pressuposi¢dio com o assassina-
to em massa de um milhdo de arménios pelo
movimento turco jovem na Primeira Guerra,
evento que permaneceu acobertado pelos 6r-
gaos militares e governamentais. Tal tipo de
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acontecimento, caracteristico do nacionalismo oriundo do século
XIX, possuia um parentesco com o genocidio da Segunda Guerra.
Compreender esses acontecimentos envolve a tarefa de uma infle-
xa0 em direcgdo ao sujeito, isto é,

[..] é preciso reconhecer os mecanismos que tornam as pessoas capazes
de cometer tais atos, é preciso revelar tais mecanismos a eles proprios,
procurando impedir que se tornem novamente capazes de tais atos, na
medida em que se desperta uma consciéncia geral acerca desses meca-
nismos. (ADORNO, 1995, p. 121).

Os culpados sdo identificados aqui como aqueles que tém uma
“auséncia de consciéncia” (ADORNO, 1995, p. 121) e que agem
irrefletidamente. Para combater essa lacuna de fundo educacional,
Adorno recorre a seguinte tese psicoldgica: o carater se forma na
primeira infancia. Decorre dai que uma educacio que busca evitar
Auschwitz deve concentrar seus esfor¢os nessa fase do desenvol-
vimento da crianga. Porém, isso precisa ser conciliado com um
esclarecimento do ponto de vista intelectual, social e cultural para
impedir que o advento do genocidio ocorra mais uma vez. Trata-
se de uma consciéncia sobre o horror.

Um dos conceitos que se tornou central no debate que se seguiu
no poés-holocausto foi a suposta confianca na autoridade por parte
dos germanicos, argumento que Adorno remete aos norte-ame-
ricanos. A resposta de Adorno passa pela considerac¢do da super-
ficialidade dessa critica, pois comportamentos autoritarios ocor-
reram também em outros paises europeus, e se detém no que ele
considera fundamental: a falta de preparo das pessoas para uma
autodeterminac¢do apos o esfacelamento dos grandes impérios eu-
ropeus. Diz Adorno, “elas nao se revelaram a altura da liberda-
de com que foram presenteadas de repente” (ADORNO, 1995, p.
123). Essa é a causa da ampla dimensdo destrutiva que as autorida-
des concentraram e requisitaram para si; mas, com esse diagn(')sti—
co, Adorno ndo pretende que o advento dos regimes autoritarios e
fascistas tenha sido apenas o resultado de certa conjuntura histé-
rica que teve o seu lugar no inicio do século XX e que ja teria sido
superado. Ao contrario, ele chama a atencdo para “explosdes de
éxtase” (ADORNO, 1995, p. 123) de populagdes inteiras de poten-
tados que ja nao possuem qualquer funcao real do ponto de vista
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politico, o que demonstra que o germe da fascinagdo pela autori-
dade ainda permanece nas sociedades “civilizadas”

O tema da heteronomia aparece na discussdo
que Adorno estabelece com a critica que se sus-
tenta a partir da premissa dos “vinculos de com-
promisso’, ou seja, teria sido a sua auséncia que
teria provocado os acontecimentos das Grandes
Guerras. O fildsofo argumenta que essa critica
¢ ingénua, pois vinculos de compromisso po-
dem ser estabelecidos por objetivos outros que
ndo a paz ou o bem comum, isto é, por interes-

ses pessoais diversos. Esses vinculos, em muitos

Auschwitz-Birkenau é o nome de um grupo de campos casos, existem apenas formalmente, e acabam

de concentracao localizados no sul da Polonia, simbolo se tornando uma espécie de “passaporte moral”
do Holocausto perpetrado pelo nazismo. A partir de

1940, o governo alemao comandado por Adolf Hitler (ADORNO, 1995, p- 124), que confere um status
construiu varios campos de concentragdo e um campo de de confiabilidade para o cidaddo comum. Em

exterminio nesta area, na entdo Pol6nia ocupada. Houve

trés campos principais e trinta e nove campos auxiliares. . L . .
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Auschwitz-Birkenau uma reagao contraria a concretizagao de seu ob-

outros casos, esses vinculos acabam produzindo

jetivo: raiva e rancor. O cardter de heteronomia se
salienta quando a consciéncia moral é meramente substituida pela au-
toridade exterior, tomando como regra geral a permanéncia ao lado
do mais forte, curvando-se a ele. Nao é por acaso que Adorno recorre
a Kant como aquele capaz de oferecer o antidoto para a heteronomia:
‘o inico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria autono-
mia, para usar a expressdo kantiana; o poder para a reflexdo, a autode-
terminacdo, a ndo-participa¢ao” (ADORNO, 1995, p. 125).

Adorno apresenta um argumento que ja havia desenvolvido em

a Dialética do esclarecimento, escrito em conjunto com Horkhei-

""" mer, de que as manifestacdes fisicas se seguem toda vez que a
consciéncia é mutilada. Os tracos sadicos reprimidos se exterio-
rizam de maneira proporcional a sua repressao. Na analise do es-

porte, Adorno reconhece que, em alguns casos, o espectador acaba

manifestando, de modo sadico e violento, uma atitude que muitas

Max Horkheimer (1895-
1973) foi fil6sofo e
sociélogo, e um dos
fundadores da teoria critica.
Fonte: http://tinyurl.com/
maxhorkheimer

vezes se choca com o jogo limpo e com o respeito que o proprio
jogador tem como atitude primordial.

A identificagdo cega com o coletivo é uma caracteristica da sub-

©0 0 0 0600000000000 00000000 0000000

missao a autoridade no contexto das manipula¢des das massas, por
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isso Adorno afirma: “considero que o mais importante para en-
frentar o perigo de que tudo se repita é contrapor-se ao poder cego
de todos os coletivos, fortalecendo a resisténcia frente aos mes-
mos por meio do esclarecimento do problema da coletivizagao”
(ADORNO, 1995, p. 127). Entretanto, essa experiéncia do aliena-
mento na coletivizagdo carrega consigo nio apenas a facilidade
do individuo nao esclarecido de ser incorporado a grande massa
uniforme e disforme, mas a reflexdo sobre aqueles que conduzem
as grandes multidoes, como Hss' ¢ Eichmann’. Nazistas como
eles foram descritos por Adorno como possuidores de um “carater
manipulador”, aqueles obcecados por uma atitude de organizagao
e pela incapacidade de relagoes humanas causada, possivelmente,
pela auséncia de emogdes. Esses seres burocréticos, que Hannah
Arendt” também ji diagnosticou em suas obras (ARENDT, 1999;
DUARTE, 2000), sdo descritos por Adorno como seres eficientes
que nao conseguem imaginar uma realidade de forma alternativa
a que lhes foi descrita. Esse tipo humano ¢, segundo Adorno, mui-
to mais frequente do que se deveria esperar, basta tomar contato
com as noticias de delinquentes juvenis e quadrilhas no dia a dia.
Adorno denomina de “consciéncia coisificada” ou “reificada” (Ver-
dinglichung) aquele que possui esse carater manipulador. Para o
fildsofo, essas pessoas sdo como coisas que inicialmente sdo inca-
pazes de realizar qualquer experiéncia humana genuina, e, assim
que assumem algum cargo ou fungdo de alguma importancia, co-

mecam a transformar os demais também em coisas.

Adorno chegou a propor um procedimento pratico para evitar
que Auschwitz se repetisse. Este consistiria no emprego de todos
os métodos cientificos disponiveis — na verdade, ele menciona
apenas aqueles que constituem a psicandlise — para tentar tracar
a génese comportamental dos culpados por Auschwitz. Diz Ador-
no (1995, p. 131): “[...] na medida em que se conhecem as condi-
¢Oes internas e externas que os tornaram assim — pressupondo por
hipétese que esse conhecimento é possivel -, seria possivel tirar
conclusdes praticas que impecam a repeticao de Auschwitz”. A ob-
jecdo evidente que alguém poderia fazer seria: quem garante que
compreender certas condi¢des garantiria que outros ndo chegas-
sem a algo semelhante a Auschwitz, a partir de outras condigdes,
de outro desenvolvimento histérico? O préprio Adorno se adianta
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"Rudolf Hoss (1900-1940)
foi o primeiro comandante
do campo de concentragao
de Auschwitz. Fonte: http://
tinyurl.com/RudolfHoss

?Adolf Eichmann (1906-
1962) era responsavel pela
logistica relacionada ao
transporte e identificacdo
dos prisioneiros nos campos
de concentragao, sendo
conhecido como executor-
chefe do Terceiro Reich.
Fonte: http://tinyurl.com/
AdolfEichmann

3Hannah Arendt (1905-1975)
foi uma filésofa politica
alema de origem judaica,

e uma das mais influentes
do século XX. Fonte: http://
tinyurl.com/hannaharendt



Para Adorno, a tarefa de
emancipacdo implica
necessariamente uma
resisténcia a cultura de
massa e ao dominio

da técnica. Fonte: http://
tinyurl.com/32yk9z6

(Retratos de Criangas do
Exodo (2000) de Sebastido
Salgado). Adorno alerta
que as criancas, por
estarem superprotegidas

da crueldade e da dureza
da vida podem se expor a
barbarie quando cessa a
protecao. Por outro lado, ele
percebe a dificuldade dessa
tarefa, na medida em que os
préprios pais sdo produtos
da frieza e da indiferenca

da sociedade.
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e reconhece essa objecdo, mas enfatiza que a sua pretensdo é bem
mais humilde, contentando-se em, pelo menos, esclarecer as con-
di¢oes que levaram a tais consequéncias.

Adorno aponta que um dos aspectos que deve ser levado em
......consideragdo sobre a consciéncia coisificada € a fetichizacdo da
técnica. Ele menciona em Educagdo apds Auschwitz o caso de al-
guém que projeta um sistema ferrovidrio que seja mais eficiente
para conduzir as vitimas a Auschwitz. Na sua analise, Adorno nao
chega a explorar tanto o aspecto da técnica, mas a incapacidade de
amar por quem tem fetiche pela técnica. A frieza dos burocratas
que se preocupam meramente com a eficacia do seu servico impli-
ca, para Adorno, uma negagdo do amor e da possibilidade do amor
com as outras pessoas. A capacidade de amar é, entdo, canalizada,
ndo para outros individuos, mas para objetos e meios de execucdo
no trabalho, portanto, canalizada para algo técnico. “Um sujeito ex-
perimental — e a propria expressdo ja é do repertério da consciéncia
coisificada - afirmava de si mesmo: ‘I like nice equipament’ (Eu
gosto de equipamentos, de instrumentos bonitos), independente-
mente dos equipamentos em questdo.” (ADORNO, 1995, p. 133).

Se ha uma frieza implicita no trabalho técnico daquele que é
incapaz de amar e que direciona seu sentimento ao objeto, reifi-
cando-o, ha também, por outro lado, a frieza constitutiva da so-
ciedade que deixou tais burocratas executarem suas fungoes. Essa
indiferenca é que tornou Auschwitz possivel, pois as pessoas sim-
plesmente ndo se importavam com o que estava acontecendo - o
“siléncio sob o terror” (ADORNO, 1995, p. 134). A indiferenga e a
frieza sdo sintomas do que Adorno nomeou incapacidade ou de-
ficiéncia do amor, e ele reconstitui esse problema no inicio de sua
analise quando abordou o problema da infancia, sugerindo que,
quanto melhor as criangas sao tratadas, menor a chance da indife-
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renga tomar conta. Diz Adorno (1995, p. 137-138):

Temo que serd dificil evitar o reaparecimento de assassinos de gabine-
te, por mais abrangentes que sejam as medidas educacionais. Mas que
haja pessoas que, em posi¢cdes subalternas, enquanto servigais, facam
coisas que perpetuam sua propria servidao, tornando-as indignas; que
continue a haver Bogers e Kaduks, contra isto é possivel empreender
algo mediante a educacéo e o esclarecimento.
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1.3.2 SEMICULTURA, BARBARIE E EMANCIPACAO

Em Teoria da semicultura, Adorno defende que as reformas pe-
dagdgicas ndo conseguem, por si s4, modificar o movimento de
alastramento da semicultura, propondo, para essa tarefa, a trans-
formacdo radical das condigdes objetivas que a sustentam. Para
isso, Adorno investiga a educagao a partir de dois conceitos: conti-
nuidade e temporalidade.

Por continuidade entende-se a presenca de conteudos culturais
ao longo do processo ensino-aprendizagem. Porém, na semicul-
tura, o que se percebe ¢ a rapida sucessdo de dados, tais como no-
mes, formulas e datas, que sio imediatamente substituidos pela
memoriza¢do de novos dados. Ha aqui um imperativo ditado pelo
mundo técnico que identifica eficacia com velocidade, o que acaba
comprometendo nio apenas a continuidade, mas também a tem-
poralidade fundamental para o processo educativo, a medida que
um determinado conteudo aparece desconectado de suas relagoes
temporais. Tanto a continuidade quanto a temporalidade sdo ele-
mentos fundamentais do carater emancipatdrio da Bildung.

A passagem da formagéo (Bildung) para a semicultura ou semi-
formacao (Halbbildung) é vista por Adorno como potencialmente
danosa, do ponto de vista social, pois assinala o perigo de um re-
torno a barbarie. A semicultura é apenas aparentemente forma-
¢ao, pois falha num ponto considerado central por Adorno: a
capacidade critica que leva o individuo a emancipagao. Assim, a
semicultura nada mais faz do que produzir pessoas que se ajustam
perfeitamente ao statu quo da sociedade em que se encontram,
sem o minimo de postura critica.

A emancipagio é o assunto do debate que Adorno realizou com
Hellmut Becker transmitido pela rddio de Hessen em 1969 e que
foi reproduzido no texto Educagio e emancipagdo. Tanto Becker
quanto Adorno estdo de acordo ao criticarem a separagdo do en-
sino - no sistema aleméo vigente na época — em escolas para os
altamente dotados, os medianos e os desprovidos de talento. Esse
tipo de discriminagio é, aos olhos desses pensadores, altamente
prejudicial para a capacidade de emancipacgao, pois relaciona a
educacdo com uma capacidade ou um talento que seriam virtual-
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Statu quo

Statu quo (da expressao

in statu quo res erant ante
bellum) é uma expressao
latina que designa o estado
atual das coisas, seja em

gue momento for. Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/
Statu_quo



Locus

A palavra locus (plural loci)
significa“lugar” em latim.
Fonte: http://pt.wikipedia.
org/wiki/Locus
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mente inatos aos alunos, o que apenas mantém e propaga a desi-
gualdade das condigdes objetivas. Ha nisso uma recusa antecipada
de qualquer tipo de emancipa¢io daqueles individuos que mais
necessitam exercita-la.

A emancipagdo tem a preocupagdo em reverter o processo de
barbarizagdo. No texto Tabus a respeito do magistério, Adorno
(1995, p. 117) afirma:

[..] se a barbarie, a terrivel sombra sobre a nossa existéncia, é justamente
o contréario da formacéo cultural, entdo a desbarbarizacdo das pessoas
individualmente é muito importante. Este deve ser o objetivo da escola,
por mais restritos que sejam seu alcance e suas possibilidades.

O fil6sofo relata que a sua geragao viu o retrocesso da humani-
dade a barbarie e que a prépria sociedade propaga a barbarizagao
por meio de suas instituicdes e pela industria cultural. Nesse sen-
tido, a escola seria um locus de resisténcia, mesmo que minima,
caso essa resisténcia seja pensada a partir da perspectiva da des-
barbarizagdo. Essa atuagdo minima, como a clarificacao da ques-
tdo da barbarie aos alunos, ja seria benéfica e poderia incitar mu-
dangas sociais visiveis.

O propdsito de desbarbarizacdo precisa excluir, primeiramente,
aquilo que ndo constitui a educagdo: a educagio pela dureza e o
consciente coisificado. A primeira refere-se a educa¢do de carater
rigido, em que se valoriza a dor e o sofrimento, assim como a sua
contrapartida, a capacidade de reprimi-los. O problema é que, se-
gundo Adorno, aquele que aprende assim sé consegue reproduzir
esse mesmo sistema exteriorizando a dor reprimida por meio de
uma vinganga cuja preocupagio reside em causar dor e sofrimen-
to nos outros, pois entende que esse é o mecanismo natural da
educagdo. A segunda candidata a educagéo criticada por Adorno
¢ aquela centrada no carater tecnicista que, pela natureza daqueles
que estdo envolvidos com ela, ndo consegue lidar com o ambito
emotivo humano. Como visto no subcapitulo anterior, sdo pessoas
que lidam com outras pessoas como se elas fossem coisas e nor-
malmente acabam deslocando a sua afetividade para o trabalho
técnico, como se fosse fim em si mesmo.
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A desbarbarizac¢io é possivel apenas por um processo de escla-
recimento e emancipagdo. Se, por um lado, existe a tarefa adapta-
tiva da educagdo, isto ¢, de proporcionar as geragdes mais novas a
continuidade com o passado, com seus valores culturais, por ou-
tro, essa tarefa, embora imprescindivel e necessaria, ainda nio re-
alizard plenamente o conceito de educa¢ao enquanto nao for com-
plementada pela necessidade de esclarecimento e de emancipagao.

A autonomia intelectual manifestada concretamente nas relacoes
sociais s é possivel caso se identifiquem as distor¢oes patologicas que
constituem objetivamente essas mesmas relagdes. A respeito das difi-

culdades sobre a tarefa da emancipagdo, Adorno (1995, p. 181) afirma:

[..] o motivo evidentemente é a contradicdo social; é que a organizacao
social em que vivemos continua sendo heterébnoma, isto €, nenhuma
pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas pro-
prias determinagées; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pesso-
as mediante inumeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal
que tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo heterd-
noma que se desviou de si mesma em sua consciéncia.

Se o individuo ¢, em algum nivel, reflexo da sociedade, uma
organizagdo que ¢é, na sua esséncia, heteronoma, a medida que
“semiforma” individuos heterdbnomos; essa sociedade sé pode ser
combatida mediante um esclarecimento, no sentido critico de re-
sisténcia e contradi¢dao. Uma educagido contraditdria tem que pos-
suir o carater de combater a barbdarie instaurada, deve, conforme
Adorno, tornar infectas certas manifestagdes culturais ou ativida-
des organizacionais e institucionais, a fim de suscitar a reflexdo
critica, que constitui o cerne mesmo do esclarecimento e da possi-
bilidade de emancipagao.
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1.4 O COMUNITARISMO DE CHARLES
TAYLOR E A EDUCACAO

1.4.1 A IMPORTANCIA DE ARISTOTELES PARA O
COMUNITARISMO

Na Politica, Aristoteles (384 a.C. - 322 a.C.) define o homem
como animal com logos, caracteristica essencial que fundamenta
a definicdo do homem como animal politico. O logos, linguagem,
difere da voz (phone), pois, enquanto esta ultima permite apenas
a manifestacdo de dor e prazer, o logos permite “significar o que
¢ vantajoso e nocivo, e, por conseguinte, o que ¢é justo e injusto”
(ARISTOTELES, 2005, 1253a15). E esse mesmo logos que torna
possivel a percepc¢do do bem, do mal, do justo e do injusto, concep-
¢oes que compartilhadas formam uma familia, uma cidade (polis)
(ARISTOTELES, 2005, p. 18-19). Ndo é uma mera fungdo passiva
de registrar os valores que porventura uma determinada comuni-
dade possa ter, mas de deliberar sobre quais valores sdao desejaveis
com vistas a felicidade (eudaimonia). A expressio “animal politi-
co” requer a participa¢do, no reconhecimento e compartilhamento
de valores na vida com os outros. Ha ai uma dupla inflexdo, de um
lado, 0 homem ¢ por natureza um animal que vive em comunida-
de, um zoon politikon; por outro, ser um animal politico envolve
nao apenas um estado natural de pertenca, mas uma reafirmacao
dessa sua natureza (physis) pelo logos.

O comunitarismo caracteriza-se pela afirmacao da particula-
ridade das diversas comunidades concretas e histdricas. Den-
tre essas particularidades, estd o territério: uma comunidade nao
pode ser pequena demais, pois teria problemas para se tornar
autossuficiente, assim como nio pode ter uma extensdo demasia-
damente grande, o que dificultaria a consciéncia de pertencer a
mesma comunidade, como Aristoteles comenta, tomando como
exemplo Babil6nia, que, mesmo tendo sido tomada, uma parte da
populacdo ainda nao havia se dado conta em vista do tamanho da
cidade. E preciso enfatizar que a territorialidade é condicio neces-
saria, mas nao suficiente para a vida em comunidade.
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Ao lado do territorio, outra particularidade fundamental para
a no¢do de comunidade é a cidadania. Inicialmente, Aristdteles
evita os embaracos de associar esse conceito a raga ou a linhagem
de descendéncia, buscando relaciond-lo com a lei. “O que faz a
unidade, ou mesmo a identidade prépria de uma comunidade, é
sua constituicao (politeia)” (AUBENQUE, 2004, p. 11). Aristote-
les argumenta que ha uma regularidade maior em se dizer que ¢é
a mesma cidade quando a constitui¢io é a mesma, mesmo que as
pessoas mudem, do que o contrario. A constitui¢do ndo é um mero
contrato, mas expressdo de orientagao de vida de todos aqueles
que integram a cidade, buscando nela a vida feliz (eu zen). Por
conseguinte, a cidade é a obra da amizade, ou, como Aristdteles
define na Politica (ARISTOTELES, 2005, 1280b38-40), “a cidade
¢ obra da escolha refletida (proairesis) de viver junto’, uma relagdo
que € necessaria para o desenvolvimento da potencialidade do ser
humano enquanto um ente ético, como aparece no livro IX da Eti-
ca a Nicomaco, que ele dedica a amizade: “eles parecem tornar-se
melhores agindo e se corrigindo mutuamente, pois se imprimem
reciprocamente as qualidades” (ARISTOTELES, 1973, 1172al5).

Charles Thiébault (1993, p. 143) prop0s trés critérios pelos quais
o comunitarismo poderia ser caracterizado:

a) A prioridade das nog¢des de bem sobre os acordos de justiga.
b)A critica ao eu sem atributos do pensamento atomista liberal.

¢) A inevitabilidade dos determinantes contextuais e histori-
cos, na forma de valores comunitarios e tradicoes.

O critério (a) pode ser facilmente reconhecido pela argumenta-
¢do do livro I da Etica a Nicomaco: todo ser humano tem em vista
algum tipo de bem com as suas agdes, o conjunto harmonioso dos
bens que se pode adquirir ao longo da vida é a eudaimonia, sendo
as virtudes, sejam elas as morais, como a justica, seja a virtude
dianoética da prudéncia (phronesis), elementos que permitem rea-
liza-la. Os acordos de justica nao sdo um fim em si mesmo, antes,
servem a uma finalidade de segundo grau: a eudaimonia.
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O critério (b) também nio ¢ dificil de ser reconhecido na filo-
sofia pratica de Aristdteles, ja que o pensamento atomista liberal
estd fundado no formalismo moderno de matriz kantiana. Entre
os antigos ndo ha uma no¢ao puramente formal de um sujeito en-
quanto cidadao, pelo contrario, em Aristoteles, tem-se que a re-
alizacdo da cidadania necessita de uma educagdo do carater que
possibilite as virtudes adequadas a vida boa. A ética das virtudes
pressupde antes a vivéncia e a consideracao das situacdes parti-
culares em que o agente estd inserido, ao contrario da ética dos
deveres que formalmente obrigam.

Ja sobre o critério (c) hd uma divergéncia de interpretagdo.
Sabemos que a phronesis consiste na correta deliberagao sobre
a situagao concreta, o que, imediatamente, envolve o recurso as
particularidades contextuais e histéricas. Por outro lado, 1é-se em
Aubenque (2004) uma énfase nos aspectos universais da filosofia
pratica de Aristdteles e uma rejeicdo dos elementos particulares.
Assim, ele se esfor¢a em demonstrar: (i) que Aristételes constata
as diferencas entre as comunidades apenas para ordena-las (AU-
BENQUIE, 2004, p. 14); (ii) que as espécies de justica nada tém a
ver com o relativismo das comunidades, visto que possuem crité-
rios matematicos (o justo distributivo proporcional e o corretivo
aritmético) e, portanto, universalizaveis (AUBENQUE, 2004, p.
15-18); (iii) e, por fim, que havendo diversidade de opinides, ha
ainda um elemento racional que permite se elevar acima delas, a
deliberacio reflexiva (AUBENQUE, 2004, p. 19-20). Se o critério
(c) ndo ¢ atendido por Aristételes, segundo Aubenque, entdo ele
nao pode ser caracterizado como comunitarista, de acordo com os
critérios de Thiébault. Cabe salientar que nao ha uma pretensio
dos comunitaristas de denominar Aristételes de comunitarista,
visto que eles mesmos percebem que esse é um rétulo bastante in-
comodo e vago. Certamente, a filosofia pratica de Aristoteles difere
em certo grau do que o comunitarismo atual defende, pelo menos,
em um ou outro aspecto. Por fim, é preciso mencionar que a outra
fonte de inspiragdo do debate comunitarista, Hegel, provavelmen-
te também nao atenderia aos critérios elaborados por Thiébault.
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1.4.2 CHARLES TAYLOR E A ATUALIZACAO DE
HEGEL PARA A FILOSOFIA CONTEMPORANEA

O termo comunitarismo surgiu na década de 1980 como reagao
as teses liberais e individualistas contidas em Uma teoria da Justica
de John Rawls’; designando uma série de filésofos que se carac:
terizavam menos pela sua unidade, visto que varios deles ou de-
fendiam critérios proximos do liberalismo, como Charles Taylor?,
ou oscilavam entre a defesa de posi¢des republicanas e socialistas,
como Michael Sandel’, ou mesmo aqueles que assumiam posturas
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ainda mais conservadoras, como Alasdair MaclIntyre®, que, segun-
do alguns autores, sequer pode ser denominado comunitarista. De
todo modo, o debate entre liberalismo e comunitarismo pode ser
visto como mais uma etapa de um debate filoséfico cldssico, cujos

nomes mais representativos foram Kant e Hegel.

Naio é por acaso que o debate entre esses fildsofos esteja presente
num dos livros inaugurais do comunitarismo: Hegel e a sociedade
moderna, de Charles Taylor. Nessa obra, o autor reconstroi a cri-
tica hegeliana a filosofia kantiana, especificamente ao formalismo
kantiano. Nas suas obras praticas, Kant havia proposto um crité-
rio formal para a a¢do resultante da razao que ha em cada sujeito,
que lhe pode ordenar o dever. Do ponto de vista moral, esse su-
jeito autdbnomo ndo necessitaria de nenhuma fonte externa como
causa de sua agdo, visto que isso o tornaria heteronomo, sendo
unicamente a razao a responsavel pelo saber regulativo que o con-
duz corretamente nas suas acdes. Se ha uma teoria bastante con-
vincente do ponto de vista moral, 0o mesmo niao ocorre sem certa
polémica do ponto de vista politico, ou na perspectiva do direito
(SCHOPENHAUER, 2001, p. 22; GOMES; MERLE, 2007, p.77-
150), havendo uma espécie de desnivel nos componentes da vida
pratica, autonomia na moral e heteronomia no direito (BOBBIO,
1997, p. 65). O problema que os criticos apontam ¢é a dificulda-
de de estender ao mundo politico e juridico o principio moral,
cujo critério é o imperativo categdrico, de modo que haveria,
em Kant, uma justaposi¢io dos ambitos moral e politico, sem
haver uma integragao. Nao ha, evidentemente, possibilidade de
detalhar melhor essa discussdo, visto que os objetivos da presente
€Xposicao sao outros.
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'John Rawls (1921-2002)
Fonte: http://tinyurl.com/
JohnRawls1

’Charles Taylor (1931-)
Fonte: http://tinyurl.com/
CharlesTaylor1

-

3Michael Sandel (1953 -)
Fonte: http://tinyurl.com/
MichaelSandel

“Alasdair Maclntyre (1929-)
Fonte: http://tinyurl.com/
AMacintyre
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Charles Taylor reconstrdi a critica que Hegel elaborou em fungéo
do formalismo kantiano, uma critica dialética. Se, por um lado, a
filosofia moderna deve ser louvada por ter alcangado um principio
autossuficiente: a consciéncia, sendo que, no campo prético, essa
consciéncia se traduz em autonomia, na filosofia kantiana, por ou-
tro, a no¢do de autonomia teria levado a uma filosofia do indivi-
duo e ndo da comunidade. A prdpria nogdo de pacto, ou contrato
social, nos jusnaturalistas, espelha individuos ja constituidos num
estado de natureza, e que, posteriormente, formardo um Estado.
O ponto da critica de Hegel é que a autonomia assim entendida é
apenas uma etapa da autoconsciéncia, mas que ainda nao é recon-
ciliada em si. Em outros termos, apesar de a autonomia kantiana
ser um elemento fundamental para a eticidade (Sittlichkeit), ela
ainda ndo é a verdadeira autonomia, nem a sociedade constituida
a partir dela é um Estado. Um Estado s6 pode ser denominado
como tal a partir da eticidade, possibilitada pela efetividade histo-
rica, em que cada membro da comunidade se reconhece como tal
nas manifestagdes historicas do Espirito objetivo, nas institui¢oes
que ndo sdo apenas coisas no mundo, mas expressoes objetivas de
certa comunidade. Ndo por acaso, Charles Taylor utiliza o termo
“atomismo” para designar as filosofias modernas que acreditam
que uma sociedade surja de uma adesdo externa a uma determina-
da ordem politica. Trata-se, antes, de conceber o entorno objetivo
numa identidade com cada um dos membros dessa mesma comu-
nidade. Em vez de um critério puramente formal, a filosofia hege-
liana buscava uma alternativa para devolver novamente o indivi-
duo para a comunidade, um retorno que s6 podia ocorrer como
dialética histérica, como imersdo do individuo na sua comunida-
de histdrica. Para dar conta desse aspecto comunitario, Hegel re-
torna ao organicismo politico de Aristoteles, o que desempenhou
um papel fundamental na sua Filosofia da Histéria e do Direito. A
questdo que propomos aqui nao é sobre a apropriacio hegelia-
na de Aristoteles, mas a sua releitura pelo comunitarismo.

Ao colocar a Sittlichkeit no apice, Hegel estd — conscientemente — se-
guindo Aristoteles, e, ao seguir Aristoteles, segue o antigo mundo gre-
go, pois a Ultima ocasiao em que o mundo testemunhou uma Sittlichkeit
espontanea e indivisa foi entre os gregos. A nocdo de Hegel de Sittli-
chkeit é, em parte, uma representacao daquela unidade expressiva que
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toda a sua geracao via na polis grega, na qual — segundo se acreditava
- 0s homens haviam visto a vida coletiva de sua cidade como a esséncia
e o sentido de suas préprias vidas, haviam visto sua gléria localizada em
sua vida publica, sua recompensa no poder e na reputacao dentro dela,
e aimortalidade em sua memaria. (TAYLOR, 2005, p. 109).

Descrever a relagao fundamental entre os gregos como cidada-
nia pode trazer inimeros problemas, caso esse termo seja tomado
na sua acep¢do comum, isto é, como uma rela¢ao formal com o
Estado. A cidadania s6 pode ser compreendida hegelianamente e
comunitariamente dentro do paradigma da eticidade. A eticidade
pressupde que haja uma unidade entre o desenvolvimento do indi-
viduo e de sua comunidade, que ocorra, portanto, simultaneidade
de realizag¢do. De acordo com Charles Taylor, o termo substdncia
¢ um dos termos utilizados mais frequentemente por Hegel para
caracterizar a relagio do homem com o Estado, relagdo essa que
¢ substancial e ndo meramente acidental, como se cada um desses
elementos, Estado e homem, fossem autossuficientes. Pelo contra-
rio, Taylor procura mostrar que Hegel demonstra a sua unidade
interna, a medida que o ser humano se torna consciente de que ele
mesmo, assim como o Estado, é resultado de sua atividade.

Alguns intérpretes tém contestado essa abordagem hegelia-
na do Estado, pois, segundo suas leituras, os individuos seriam
meros instrumentos sacrificados em prol do todo. Hegel rejeita
explicitamente que a andlise sobre Estado e individuos se dé a
partir de um esquema utilitarista. Simplesmente nio faz sentido
dizer o que é meio e o que é fim, se a relagdo entre Estado e indi-
viduo é pensada de maneira organica. Num organismo, nenhum
o6rgao é exatamente meio ou fim. Do mesmo modo, os cidaddos
nio sdo meios para a realizacdo de uma finalidade abstrata: o
Estado; antes, os cidaddos sio momentos constitutivos do Esta-
do, pois sdo eles que o constituem pela vida ética. Nesse sentido,
é possivel compreender porque Hegel afirma que o Estado nio
existe para o bem dos cidadaos, visto que, numa colocagéo de tal
tipo, ainda haveria uma hierarquia utilitarista e uma separacao
de termos que estao dialeticamente interligados.

Estado aqui deve ser pensado
como povo ou comunidade;

apenas nesses sentidos € que

se compreende porque ele é a
meta-final ou a esséncia

dos individuos.
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Taylor afirma entdo que, para Hegel, a nogao de eticidade implica
trés aspectos: a) de que aquilo que é mais importante para o homem
ndo pode ser alcangado isoladamente, mas apenas na vida publica;
b) a comunidade tem que ser autossuficiente; ¢) a vida publica do
Estado ndo ¢ arbitraria, mas expressa uma estrutura ontologica. Isso
significa, portanto, que o espago publico ndo é mais visto como uma
esfera completamente distinta da vida privada, como pensa o indi-
viduo burgués alienado, mas s6 ¢ possivel numa comunidade autos-
suficiente, em que as instituicdes e as praticas sociais expressam e
perpetuam o modo de ser daqueles que a compoem.

A perspectiva comunitarista tem por proposito ultrapassar as
concepgoes demasiadas formais de Estado. Para o nosso objetivo
especifico, trata-se de compreender por que uma analise formal
de justica e de Estado, como aquela que John Rawls empreen-
deu na época de Uma teoria da justiga, é insuficiente, do ponto
de vista dos comunitaristas, para abarcar o problema da educa-
¢do. Rawls busca estabelecer quais os principios que possibilita-
riam a justica social. Para alcangar esse objetivo, ele propde que os
principios da justica devam permitir o direito ao mais abrangente
sistema de liberdades basicas possivel (compatibilidade de liberda-
des), que as desigualdades sociais e econdmicas sejam constituidas
de maneira que sejam razoavelmente vantajosas a todos, e que se
vinculem empregos e cargos acessiveis a todos. Esses principios
referem-se, portanto, ao modo como as institui¢des sociais mais
importantes distribuem os direitos e deveres fundamentais. Do
ponto de vista social, a educagio é geralmente compreendida
como um direito fundamental, e, nesse sentido, a obra de Rawls
se mostra como sendo de extrema relevancia ao langar as bases
para se pensar a educacio de um modo equitativo.

No entanto, embora concordem com a importancia da distri-
buicdo equitativa, autores da tradi¢do comunitarista salientam que
a nogdo de educagdo nido pode ser analisada formalmente, disso-
ciada de um Estado ou de uma comunidade real e concreta. A te-
oria da justi¢a de Rawls se desenvolve formalmente, o que é neces-
sario para se chegar as condi¢des formais de justica em qualquer
Estado possivel, mas essa estratégia implica também certo aban-
dono dos elementos histdricos concretos que determinam o modo
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de ser de certa comunidade. Nesse sentido, a educagdo é pensada
pelo comunitarismo de Taylor, que recorre a Hegel e a Aristoteles,
como algo que s6 faz sentido se interpretada pelos valores, cultura
e institui¢oes da comunidade a que se refere. Embora a preocupa-
¢do com a distribuigdo da educagido seja absolutamente legitima
e urgente para as discussdes politicas concernentes a justi¢a so-
cial, Taylor chama atencédo ao fato de que a educagdo, assim como
as demais instituicdes e praticas sociais, tem de ser analisada do
ponto de vista da identidade e da comunidade. As institui¢des e
as praticas nao subsistem por si mesmas, elas expressam o espirito
de um povo, na leitura de Hegel por Taylor. Nesse sentido, uma
educacdo que pressupde a realiza¢do do individuo na sua comuni-
dade e na unidade da vida privada e da vida publica na eticidade
traz consigo exigéncias muito mais complexas do ponto de vista da
formacdo do individuo do que as concep¢des costumeiras de edu-
cagdo que derivam das teorias contratualistas e liberais. A educa-
¢do ¢ concebida por Taylor dentro de um programa ontolégico da
realizacdo da esséncia mesma do individuo na sua concomitancia
em relacdo a realizagdo da comunidade. Preparar alguém ou dar
as condi¢oes para alguém chegar a se realizar na vida ética — que é
ao mesmo tempo a realizacdo da comunidade - é uma tarefa que
s0 se apresenta como tal, caso a comunidade adquira um estado de
autocompreensio sobre si mesma, o que implica que ela nao pode
ser assegurada unicamente por meios formais. Como comenta Sil-
va, baseando-se principalmente em Taylor:

A concepcdo comunitarista da educacao pressupde que deve haver um
continuo entre a cultura local e o curriculo escolar. Os professores nédo
poderiam ser agentes estranhos a comunidade, ensinando saberes e
valores em virtude apenas de sua suposta universalidade, racionalidade
e cientificidade. A identidade é formada a partir da pertenca a uma co-
munidade, sem a qual uma pessoa ndo poderia descrever a si mesma.
Para isso, a escola tem que ser uma entidade comunitaria, uma criacao
da comunidade local para responder as necessidades educativas es-
pecificas. A comunidade torna-se uma fonte de valores e o referencial
para se definir a democracia e a formacdo humana. O aprendizado é
um “‘comportamento cultural”. A legitimidade democratica ndo resulta
de escolhas individuais ou da construcdo negociada de valores, mas é
“essencialmente um produto coletivo” As escolhas aparentemente indi-
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viduais refletem o reconhecimento de deveres definidos coletivamente
através de exemplos e companheirismos. Isso gera responsabilidades
gue mantém a estabilidade social. (SILVA, 2008, p. 246-247).

Trata-se, sobretudo, da no¢do de reconhecimento que estabe-
lece o direito a diferenga e a reivindicagdo de bens a partir desse
direito — tarefa histérica e culturalmente situada. A identidade nao
¢ originada de maneira solipsista, mas construida dialogicamente
com os outros. Da mesma forma, a educa¢iao nao se da primeira-
mente e primariamente como processo interno ao individuo, an-
tes, ela implica sempre a intera¢do social em que os individuos e a
comunidade se formam enquanto tal. A educa¢do nio é, na pers-
pectiva comunitarista, um assunto abstrato que pode ser abordado
de maneira universal, desconsiderando as suas particularidades,
os interesses dos individuos da comunidade, e o papel que ela de-
sempenha no interior de certa cultura em relagdo a outros bens
— tarefa que é levada a cabo na autocompreensio da comunidade.

LEITURA RECOMENDADA

Observacdo: As referéncias completas das leituras indicadas ao
longo deste livro encontram-se no final do livro.

Para compreender a questdo da educagdo em Platédo, é imprescin-
divel ler suas obras, dentre as quais se destacam Teeteto, que aborda
o método da maiéutica, Ménon, que apresenta a questdo da remi-
niscéncia e A Republica, que lida com o problema da educagéo e sua
relagdo com o bem e a politica. Destacam-se também os seguintes
estudos sobre a educagdo em Platdo: Platdo e o problema educacio-
nal, de Samuel Scolnicov, que enfatiza a importincia da ironia e da
maiéutica no processo educativo, para Platao; Os enigmas da edu-
cagdo: a paideia democrdtica entre Platdo e Castoriadis, de Liliando
Valle, que procura pensar o conceito de educa¢ao no contexto da
democracia, realizando um dialogo entre esses dois filésofos; e Pla-
tdo & a educagdo, de Jaime Paviani, que consiste numa competente
apresentacdo da questdo da educagdo no texto platdnico.

A obra de Kant, que aborda especificamente o problema da edu-
cagdo, ¢ Sobre a pedagogia. Entretanto, ela precisa ser cotejada com
os textos criticos sobre a moral, o conhecimento e o juizo para
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fazer sentido. Um dos textos classicos sobre a educa¢do em Kant
¢ a obra de Luc Vincenti, Educagdo e liberdade: Kant e Fichte. Por
sua vez, Celso de Moraes Pinheiro realiza uma pesquisa exaustiva
sobre o tema em Kant e a educagdo: reflexdes filoséficas, enquanto
Robinson dos Santos examina os passos da educa¢do moral em
seu artigo Educagdo moral e civilizagdo cosmopolita: atualidade da
filosofia pratica de Kant.

Os principais textos de Adorno sobre a educacio estdo reunidos
na obra Educagdo e emancipagdo, que apresenta palestras e debates
radiofonicos sobre o tema. Como bibliografia de apoio, sugere-se a
obra de Bruno Pucci, Antdnio Zuin e Newton Ramos-de-Oliveira
intitulada Adorno: o poder educativo do pensamento critico. Sobre
o pensamento da Escola de Frankfurt, recomenda-se o volume
organizado por Marcos Nobre, denominado Curso livre de teoria
critica, que apresenta leituras sobre varios aspectos da filosofia e de
seus tedricos, incluindo ai também Adorno.

O debate entre liberalismo e comunitarismo ¢ discutido no livro
As teorias da justica depois de Rawls: um breve manual de filoso-
fia politica, escrito por Roberto Gargarella, que oferece uma 6tima
introducio tanto a obra de Rawls quanto a sua recepcao pelos li-
berais, pelos comunitaristas, pelos marxistas e pelos republicanos.
Para compreender melhor a perspectiva de Charles Taylor e sua
fundamentacdo na filosofia hegeliana, deve-se ler o seu livro Hegel
e a sociedade moderna, enquanto que a discussdo sobre a politica
do reconhecimento é melhor desenvolvida por este autor em Mul-
ticulturalismo. A relagdo de Taylor com a educa¢io é explorada
por Sidney Reinaldo da Silva, no seu artigo Concepgdo comunita-
rista da democracia e educagdo.

REFLITA SOBRE

« A relagdo entre o projeto educacional de Platdo e a concep-
¢do grega de paideia.

A prioridade do conhecimento do bem.

e A possibilidade de se utilizar o método maiéutico na
atualidade.
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O ideal de educagdo, no contexto da razdo, para o
esclarecimento.

A trajetéria que um individuo precisa seguir para alcancar a
autonomia.

A tensao entre a autonomia e a obediéncia na filosofia
kantiana.

A diferenca entre formagdo e semiformagao/semicultura.

Diferengas e proximidades entre o pensamento de Adorno e
Kant a respeito da Bildung (educagdo/formagao).

De que modo Auschwitz pode ser interpretado como um
problema educacional.

A distingdo entre uma sociedade atomizada e uma
comunidade.

A educagdo como tarefa comunitaria.

A importancia da politica do reconhecimento para o desen-
volvimento da educacio.

A relacio entre cultura, valor e educacio.






s CAPITULO 2 =

ARTE E EDUCACAO

Neste capitulo, vocé saberd relacionar a
educagdo com questoes relativas a arte, ao
génio e ao ludico. Primeiramente, vocé verd
de que forma Friedrich Schiller situa a ques-
tdo do estético em relagdo aos outros conhe-
cimentos possiveis e qual o seu papel no am-
bito da formagdo humana. Em seguida, vocé
entenderd como Friedrich Nietzsche concebe
a educagdo a partir da perspectiva da vonta-
de e de que modo a tarefa de se tornar quem
se é, assemelha-se a criagdo de uma obra por
um artista.
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2.1 A EDUCACAO ESTETICA EM SCHILLER

2.1.1 LIBERDADE, ESTADO E ARTE

Os limites da concepg¢ao de educagdo de Aufkldrung sao apon-
tados por F. Schiller' a partir da sua consideragdo sobre a impor-
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tancia da estética no desenvolvimento humano, o que nao significa

uma recusa absoluta desse movimento, mas uma reformulaciao do
'Johann Christoph Friedrich

von Schiller (1759-1805)
procurou pensar a educacao
para além dos limites
impostos por Aufklédrung, ao
mostrar como os elementos
estéticos sao imprescindiveis
para tal propésito. Fonte:
http://idw-online.de/pages/
en/image18163

método. Embora seu projeto esteja alicercado na filosofia kantiana
e na sua terminologia, a sua leitura da Critica do juizo, de Kant, é
singular, pois se o fildsofo de Konigsberg relaciona timidamente o
belo e o sublime a formagdo moral, Schiller o faz explicitamente.

Numa das cartas que escreveu ao Principe dinamarqués Frie-

... drich Christian yon Augustenburg® (1793), que podem ser consi-
deradas uma versao preliminar de A educagdo estética do homem
(1795), Schiller criticou severamente os acontecimentos politicos

de seu tempo particularmente o periodo de terror consequente

da Revolugdo Francesa, apontando justamente a impossibilidade

de se alcancar uma época esclarecida mediante a transformagio
politica por si s6. Por isso, a necessidade de uma arte idealizante,
para que o ser humano nio fique restrito apenas as contingéncias

imediatas do seu presente historico, mas as ultrapasse rumo ao

ideal. Assim, Schiller afirma sobre a arte idealizante que “esta tem
de abandonar a realidade e elevar-se com uma certa ousadia sobre

2Friedrich Christian von
Augustenburg (1765-1814)
Fonte: http://tinyurl.com/
FriedrichChristian

a necessidade do presente, pois a arte ¢ uma filha da liberdade”
(SCHILLER, 2009, p. 71), sendo que, por liberdade, Schiller ndo
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esta se referindo a liberdade politica, resultado da garantia consti-
tucional e do Estado, mas da liberdade humana, que é constituida
pelo préprio individuo mediante um processo de formagéao. Essa
distingdo entre a liberdade politica, cuja origem ¢é exterior ao indi-
viduo, e a liberdade humana, alcancada internamente, é discutida
por Schiller da seguinte maneira: “o reino da razdo ¢ um reino da
liberdade e nenhuma servidao ¢ mais vergonhosa do que a que se
sofre este solo sagrado. Muitos que se estabelecem sobre este sem
competéncia interior, demonstram que ndo nasceram livres, ape-
nas sdo deixados livres” (SCHILLER, 2009, p. 69). Nas cartas sobre
A educagdo estética do homem, Schiller (2002, p. 43) é ainda mais
incisivo a respeito da rela¢do entre educagio e Estado:

Seria 0 caso de esperarmos tal obra do Estado? Impossivel, pois o Estado
em sua forma presente originou o mal, e o Estado, a que se propde a ra-
zao na ldéia, ndo poderia fundar esta humanidade melhor, pois nela teria
de serfundado. Minhas investigagdes, portanto, teriam-me reconduzido
ao ponto do qual me afastaram por algum tempo. Longe de apresentar
aquela forma de humanidade que reconhecemos como condicdo ne-
cessaria de um aperfeicoamento moral do Estado, a época mostra algo
frontalmente oposto. A serem corretos, portanto, os fundamentos que
estabeleci e confirmado o meu quadro do presente pela experiéncia,
serd necessario considerar extemporanea toda tentativa de uma tal mo-
dificacdo do Estado, e quimérica toda a esperanca nela fundada, até que
seja de novo suprimida a cisao no interior do homem e sua natureza se
desenvolva o suficiente para ser, ela mesma, artista e capaz de assegurar
realidade a criagdo politica da razéo.

Para Schiller, a formagao estética pode auxiliar o homem a se tor-
nar livre, embora ela mesma ndo garanta isso, pois o ser humano
necessita avangar até a autonomia total da racionalidade moral. De
acordo com ele, ha uma lacuna entre a sensibilidade e a razdo que
necessita ser preenchida por um elemento que apresenta relagoes
tanto com uma quanto com outra. Essa media¢ao é realizada, por-
tanto, pela estética, que arranca o individuo do ambito da sensibili-
dade grosseira e o conduz a espiritualidade necessaria do agir moral.

Schiller analisa a oposi¢do entre o auxilio ao Estado e a falta do
$OCOrro ao carater ou a aproximagao do carater sem necessidade
do Estado, e conclui que a primeira traz consigo uma contradicao,
pois ndo permite pensar numa constituicao que existisse indepen-
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dentemente da convicgdo dos cidaddos, ao passo que a segunda
se torna interessante justamente por conservar puras e claras as
fontes para o enobrecimento do pensamento independentemente

do Estado e de suas possiveis falhas (SCHILLER, 2009, p. 78-79).

Nas cartas ao Principe von Augustenburg, Schiller explica que a
acao sobre o carater pode ser de duas maneiras: pela retificacao dos
conceitos e pela purificagdio dos sentimentos. A primeira é tarefa
da cultura filosofica, responsavel pelo esclarecimento dos conceitos
mediante a razio, a outra é tarefa da cultura estética, pois o esclare-
cimento dos conceitos pode nao conseguir realizar toda essa tarefa
de enobrecimento do carater sozinho, “pois da cabeca ao coragdo
ha ainda um amplo caminho e a maior parte dos homens é de longe

0 homem melhor pisa no mundo
Com alegre confianca;

Ele acredita ver também fora dele
0 que lheinfla a alma,

E no calor do nobre zelo entrega
A verdade seu braco fiel.

Mas tudo é tdo pequeno, tao estreito;

Ele percebeu somente agora,

Entdo busca, nos apertos do mundo,
Preservar apenas a si mesmo;

O coragdo em fria, orgulhosa tranqilidade,
Enfim se fecha ao amor.

Ah! Os claros raios da verdade

Nem sempre dao ardor.

Felizes aqueles que o bem do saber

Ndo pagam com o coracdo.

Por isso, para a vossa mais bela felicidade,
uni-vos a seriedade exaltada do olhar do
homem do mundo.

(2009, p. 79-80)

determinada por sensagdes para o agir”
(SCHILLER, 2009, p. 79). Por outro
lado, isso nao significa, de modo algum,
que Schiller esteja afirmando que ape-
nas o sentimento, ou o coragao, seja im-
portante no cultivo do carater, ja que ele
reconhece que o coragdo é um guia in-
seguro, pois se torna presa da exaltacio,
caso ndo haja uma condugdo segura
pelo entendimento. Um carater perfeito
reine, nos termos schillerianos, a sau-
de da cabega com a pureza da vontade
(SCHILLER, 2009, p. 79), uma interde-
pendéncia que ndo é simétrica, pois, se-
gundo o filésofo, muito se avangou em
termos do esclarecimento do entendi-
mento, mas, em contrapartida, ainda se
mostra como tarefa urgente o “enobre-
cimento dos sentimentos e a purificagdo
ética da vontade” (SCHILLER, 2009, p.
79). Essa necessidade urgente é aponta-
da tanto nas cartas a von Augustenburg:
“ndo nos falta tanta luz quanto calor”
(SCHILLER, 2009, p. 79), quanto no
poema “Luz e Calor”, de 1797, ao lado:
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A critica de Schiller ao Iluminismo nao consiste, de forma al-
guma, na recusa da importancia da razdo e do entendimento na
promogdo da cultura e das ciéncias, mas no diagndstico de que a
verdade alcangada pela era da razdo precisa ser efetivamente mais
do que simples conceito, passando a ser incorporado no que ele
iria se ocupar em A educagdo estética do homem como sendo vida.
O sentimento ndo pode ser considerado algo secundario, frente
ao conceito da razdo, e uma formagao que deseje contemplar o ser
humano como um todo deve ter a clareza dessa interdependéncia.
O calor/ardor do coragdo remete, pois, a um elemento que tem que
ter sido desenvolvido subjetivamente, e que ocorre, na perspectiva
schilleriana, independentemente da situagdo politica, bem como
sem o auxilio do Estado. Schiller refere-se aqui a uma tarefa subje-
tiva relacionada ao carater individual e fora do alcance do Estado.

2.1.2 A FORMA VIVA E O JOGO

Nas cartas sobre A educagdo estética do homem, Schiller afirma
que o objeto do impulso sensivel ¢ a vida, e o objeto do impulso for-
mal é a forma. Diferentemente desses, o objeto do impulso Iudico é
a forma viva, conceito que ird se referir ao fendmeno da beleza, num
sentido amplo. Com isso, Schiller rejeita que se estenda a beleza a
todo o ambito do que é vivo, assim como, de modo inverso, tam-
bém recuse que a beleza se encerre nele. Como aparece na Carta XV
de A educagdo estética do homem, um bloco de marmore, embora
ndo seja vivo, pode se tornar forma viva pela criagdo do arquiteto
e do escultor; do mesmo modo, um homem, embora tenha uma
forma e seja vivo, nem por isso satisfaz as condi¢des do que Schil-
ler denomina de forma viva. A simples meditacdo sobre a forma é
mera abstragdo, enquanto o simples sentimento sobre a vida é mera
impressdo. Afirma o fildsofo: “somente quando sua forma vive em
nossa sensibilidade e sua vida se forma em nosso entendimento o
homem ¢ forma viva, e este serd sempre o caso quando o julgamos
belo” (SCHILLER, 2002, p. 78). O impulso ludico é, portanto, essa
unidade entre o impulso material e o formal, unidade também des-
crita como aquela entre realidade e forma, contingéncia e necessida-
de, passividade e liberdade, unidades responsaveis na perspectiva de
Schiller por completar o conceito de humanidade.



(Three Boys at Lake
Tanganyika (Trés garotos
no lago Tanganyikay),
Fotografia de Martin
Munkdcsi). E apenas o
jogo que torna completo
0 homem; por meio de

um impulso ludico. Fonte:
http://tinyurl.com/2dlkdz4
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O modo pelo qual o impulso ladico se da é através da nogao de
jogo. O jogo ¢, portanto, aquilo que “ndo constrange nem interior
nem exteriormente” (SCHILLER, 2002, p. 79), um meio-termo en-
tre lei e necessidade, ndo sendo subordinado a coer¢ido de nenhum
deles; pelo contrario, “com o agradavel, com o bem, com a perfei-
¢30, o homem ¢ apenas sério; com a beleza, no entanto, ele joga”
(SCHILLER, 2002, p. 79), isto é, os fendmenos estéticos ultrapassam
a rigidez da lei e da necessidade, para abarca-las no seu mero jogo,

""" "dai a famosa definicao schilleriana (2002, p. 80): “o homem joga
somente quando é homem no pleno sentido da palavra, e somente
¢ homem pleno quando joga™. Essa formula¢do aponta em dire¢do
a um estdgio mais elevado do que a necessidade do mundo vital,
assim como a da coercdo espiritual das leis morais, ou seja, uma

unidade dessas necessidades no mero jogo: a verdadeira liberdade.

Essa liberdade ndo pode ser alcangada pura e simplesmente por
meio de uma mudanga abrupta do estado passivo da sensibilidade
para o ativo do querer e do pensamento. Nesse sentido, Schiller
¢ taxativo em relagdo a singularidade da liberdade alcancada no
jogo estético, que é mencionada como condi¢do necessaria para
se chegar tanto a um conhecimento quanto a uma intengdo mo-
ral: “ndo existe maneira de fazer racional o homem sensivel sem
torna-lo antes estético’ (SCHILLER, 2002, p. 113). Com isso, o
filésofo pretende mostrar que as atividades do pensamento e do
querer nao podem substituir pura e simplesmente a passividade da
sensibilidade; é preciso fazer com que o passivo passe a recuperar a
livre determinabilidade da espontaneidade do pensamento em sua
liberdade, o que s6 é possivel se o individuo tiver em si a determi-
nagao ativa, para a qual deve passar, isto é, apenas com a mediagdo
da cultura da liberdade estética, passando a ser determinado pas-
sivo e ativo a0 mesmo tempo.

Ha uma desproporcionalidade concernente a passagem do sen-
sivel (ou fisico) para o estético em relagdo aquela que vai do esté-
tico para o légico e moral. Schiller propde que a primeira é muito
mais dificil, pois é preciso transformar radicalmente a natureza do
individuo: “o passo da matéria crua para beleza, através do qual
uma atividade totalmente nova nele deve iniciar-se, tem de ser-lhe
facilitado pela natureza, e sua vontade em nada pode comandar
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uma disposicao que da existéncia a prépria vontade” (SCHILLER,
2002, p. 114). Por outro lado, a passagem do estético para o 16gico
e moral é visto por Schiller menos como uma modificagdo radi-
cal, do que uma ampliacdo de algo ja predisposto no individuo
estético; assim, ele chegard naturalmente a juizos universais e a
a¢des com carater universais, contanto que o queira ou haja opor-
tunidades. A importancia da estética na formagdo do ser humano
¢ enfatizada pelo filosofo: “o estado moral pode nascer apenas do
estético, e nunca do fisico’ (SCHILLER, 2002, p. 115).

A passagem do fisico/sensivel para o estético traz consigo uma
questao que deve ser analisada. Em A educagdo estética do homem,
Schiller chama a atengdo para a importancia do termo “alma no-
bre’, isto é, aquilo que “pde em liberdade tudo o que esta a sua
volta, mesmo o inerte”. A alma nobre esta relacionada a atividade
de ampliar a liberdade ao seu entorno, o que s6 pode se mani-
festar esteticamente, pois se “a beleza é a liberdade no fenémeno”
(SCHILLER, 2002, p. 116), entdo a alma nobre imprime estetica-
mente o signo da liberdade no seu mundo, e mesmo aquilo que é
inicialmente inerte, pode se tornar forma viva. A uma alma nobre
corresponde um comportamento nobre, que deve ser distinguido
do comportamento sublime. Em relacgio a este, Schiller afirma que
¢ normalmente mais respeitado do que o comportamento nobre, e
consiste na superagdo do conceito empirico de seu sujeito. Por sua
vez, 0 comportamento nobre é a superagdo do sujeito a partir de
si mesmo rumo a espiritualidade. Schiller inverte, portanto, essa
relagdo, valorizando o comportamento nobre: “admiramos, num
caso, a vitéria do objeto sobre o homem; noutro, o enlevo que o
homem d4 a seu objeto” (SCHILLER, 2002, p. 116).

As leis da beleza podem se harmonizar com as leis da necessi-
dade do mundo fisico, pois elas ndo contradizem as exigéncias da
natureza que dizem respeito sempre a finalidade, ao que o indivi-
duo produz e para o contetido de sua a¢do, mas ndo em relagdo ao
modo como se produz, quanto a forma.

Nas cartas a von Augustenburg, Schiller (2009, p. 69) escreve:
“ndo tolereis que eu defenda a causa da beleza com armas que nao
sdo dignas da beleza’, referindo-se a forma de seus escritos. De
qualquer modo, é perceptivel um procedimento em Schiller que se
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repete a0 menos em mais um momento: a explicitacdo do emprego
de um conceito; isso quer dizer que, para que alguém compreenda
o que seja o belo, seria interessante que o belo estivesse contido na
sua apresentacdo. Na Educagdo estética do homem, Schiller (2002,
p. 140) afirma que se deve “dar liberdade através da liberdade”, o
que seria um principio fundamental no reino estético, pois, para
um individuo que ainda estd preso ao ambito fisico e sensivel, a li-
berdade ainda nao possui nenhuma inteligibilidade; é preciso que
ele va gradativamente aprendendo o que ¢ a liberdade, mediante
uma atividade em que ela esteja presente. Ora, a liberdade moral
ainda ndo é possivel para o individuo que esta preso ao ambito
fisico, pois ele ainda ndo consegue se desprender do sensivel em
diregdo ao espiritual. O estético é a inica mediagao possivel para
a formagiao do homem, pois é a unica atividade que se caracte-
riza pelo livre jogo. No jogo estético, a liberdade ndo ¢ um tema
ou um objeto, mas é pressentida no proprio movimento do jogo;
ou seja, a cultura estética ndo ensina a liberdade enquanto objeto,
e sim o que ela é, a0 emprega-la no livre jogo.

Schiller diferencia o que ele denomina de Estado dindmico dos
direitos — caracterizado pela limitagdo reciproca e necessaria do
seu agir enquanto for¢a — do Estado ético, em que o ser humano
submete a vontade individual a geral, tornando-a moralmente ne-
cessaria, assim como os distinguem do Estado estético, o inico que
permite a realiza¢ao do carater sociavel. Os outros podem cons-
tranger o homem a viver em sociedade e de acordo com principios
sociais, mas ndo podem desenvolver a sociabilidade, pois dividem
o homem em sensivel e espiritual, ao passo que a beleza pode uni-
ficar e harmonizar essas duas partes. A cisdo entre o sensivel e o
espiritual é superada pelo gosto, que harmoniza a sociedade, har-
monizando o individuo. Diferentemente do que ocorre com a be-
leza, as outras formas de representacdo se baseiam na habilidade
de membros isolados, portanto, numa sociedade dividida, em que
os individuos podem, no maximo, remeter “as alegrias dos senti-
dos” (SCHILLER, 2002, p. 140) apenas a si mesmos, mas nunca a
espécie. Essa incapacidade de ultrapassar a mera individualidade
rumo ao universal esta presente em todas as atividades humanas,
com excec¢do das estéticas, pois todas elas pertencem exclusiva-
mente ou ao sensivel ou ao espiritual.
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Tal diferenciagdo ¢ explorada por Schiller em relagdo aquilo a
que se refere o bem. No campo da sensibilidade, o bem sempre
implica uma exclusio do outro, pois é sempre o bem sensivel de
um unico individuo; no campo da espiritualidade, o bem absoluto
implica sempre uma rentincia, e a felicidade esta sempre subordina-
da a necessidade incondicional; apenas a beleza realiza, a0 mesmo
tempo, uma espécie de felicidade comum a todos. Na parte final de
A educagdo estética do homem, Schiller (2002, p. 141) conclui que

No Estado estético, todos — mesmo o que é instrumento servil — sdo
cidadaos livres que tém os mesmos direitos que o mais nobre, e o0 en-
tendimento, que submete violentamente a massa docil a seus fins, tem
aqui de pedir-lhe o assentimento. No reino da aparéncia estética, por-
tanto, realiza-se o Ideal da igualdade, que o fanético tanto amaria ver
realizado também em esséncia; e se é verdade que o belo tom madura
mais cedo e com maior perfeicdo proximo ao trono, seria preciso reco-
nhecer também aqui a bondosa providéncia, que por vezes parece limi-
tar o homem na realidade somente para impeli-lo a um mundo ideal.

Trata-se, portanto, de uma eleva¢io do individuo sensivel a uma
universalidade que lhe ¢ incomum. Essa passagem do sensivel ao
estético é o percurso mais dificil, segundo Schiller, mas é necessario
para que o individuo esteja pronto para partilhar de uma universa-
lidade que nao seja meramente formal. Nesse sentido, a percep¢do
estética do belo e do sublime ¢ absolutamente necessaria, no en-
tendimento de Schiller, pois é com ela que o individuo se percebe
como um sujeito livre e igual a todos os outros, pressuposto funda-
mental para a possibilidade de uma realidade politica e moral justa.

2.2 NIETZSCHE: EDUCACAO INTEMPESTIVA
(ARTE, CRIACAO, MORAL)

2.2.1 A IMPORTANCIA DE SCHOPENHAUER

[..] aquele que algum dia sentiu o que é, na nossa época de humanida-
de hibrida, encontrar um ser inteiro, coerente, mdvel nos seus préprios
eixos, isento de hesitacdo e de entraves, este compreendera minha fe-
licidade e minha surpresa quando descobri Schopenhauer: pressentia

Friedrich Nietzsche
(1844-1900) Fonte: http://
www.ufmg.br/online/
arquivos/anexos/
nietzschel.jpg



Arthur Schopenhauer
(1788-1860) Fonte: http://
exiledonline.com/wp-
content/uploads/2010/04/
schopenh.jpeg

Sui generis
De seu proprio género,
em latim.

VEDAS

Denominam-se Vedas
0s quatro textos escri-
tos em sanscrito, por vol-
ta de 1500 a.C., que for-
mam a base do exten-
so sistema de escrituras
sagradas do hinduismo.
Esses textos represen-
tam a mais antiga litera-
tura de qualquer lingua
indo-europeia. A palavra
Veda, em sanscrito, sig-
nifica conhecer. Fonte:
http://pt.wikipedia.org/
wiki/Vedas
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que tinha encontrado neste educador e este filésofo que eu tinha por
tanto tempo procurado. (NIETZSCHE, 2009b, p. 175).

Friedrich Nietzsche ocupou-se com o problema da educa¢io
desde muito cedo, embora o enfoque dado a questdo seja de um
tipo completamente diverso daquele que a tradicdo, especialmen-
te a iluminista, havia conferido ao assunto. O ponto de guinada
na reflexdo do jovem Nietzsche foi a descoberta da obra de Ar-
thur Schopenhauer, O mundo como vontade e representagio. Nela,
Schopenhauer procurou avangar para além das interpretagdes vi-
gentes, majoritariamente aquelas oriundas do idealismo alemao
de Hegel, retornando a Kant, numa interpretagdo sui generis. A
sua proposta era conciliar o pensamento de Kant e de Platdo com
o ensinamento dos Vedas, chegando, com isto, a uma reformula-
¢ao cosmologica do que ¢ o mundo. Para Schopenhauer, o mundo
era, por um lado, representagio, perspectiva que resultava necessa-
riamente do principio da raziao que determinava todo e qualquer
conhecimento cientifico possivel, nos limites do projeto kantiano;
por outro lado, Schopenhauer defendia que aquilo que Kant julga-
va inacessivel ao ser humano, a coisa em si, poderia ser conhecida
em certas circunstancias, embora ndo pelo principio da razao.

De acordo com Schopenhauer, a coisa em si do mundo é a von-
tade. A medida que ultrapassa a razdo, a vontade nio pode ser
abarcada na sua totalidade pelo principio da razdo. Por isso, a
razao s6 pode conhecer o fendmeno, as manifestagdes particulares
da vontade, e nunca o que é a vontade em si mesma. Schopen-
hauer sugere, portanto, que o modo de acesso a esse em si do
mundo deva se dar através de sentimentos estéticos (o belo e
o sublime), que podem ocorrer com a propria natureza ou por
meio de uma linguagem nao racional: a arte. De todo modo, os
sentimentos do que ¢ belo e sublime néo sdo resultantes da racio-
nalidade, mas de uma relagdo inteiramente intuitiva com o objeto,
na qual o sujeito puro do conhecimento se perde inteiramente no
objeto. Diferentemente de todos os outros momentos, nos quais o
principio da razdo é dominante e o sujeito sofre, pois apreende ap-
enas uma parcela do todo e sua vontade nunca ¢é satisfeita, quando
o0 sujeito experimenta um sentimento estético, o seu sofrimento
cessa, pois ele deixa de querer, e a vontade contempla a si mesma,
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havendo um repouso absoluto. Nesse instante, o sujeito deixa de
ser um mero individuo e passa a ser o sujeito puro do conheci-
mento, possibilitando-se a apreensiao das manifestagdes da von-
tade - as idéias, bem como a propria vontade (através da musica).

Ao contrario da tradi¢ao, Schopenhauer invertia a habitual su-
bordinagdo da arte, assim como de todas as outras atividades hu-
manas, a supremacia das ciéncias. Para o filésofo, mesmo a mais
alta descoberta das ciéncias ainda era um brilho efémero se com-
parado aquela luz que emana da eternidade e que, por vezes, é
materializada numa obra de arte. Agora, o mais alto ideal humano
deixava de ser aquele determinado pelo saber cientifico e passava
a ser aquele que tinha acesso a uma regido inacessivel a razao, isto
é, um individuo excepcional que realizava a transi¢do para o su-
jeito puro do conhecimento: o génio. Para ele, apenas o génio pode
produzir a arte, pois sua genialidade deriva do nio racional e o
leva aos limites da saude fisica e mental, sendo frequentemente
caracterizado por paixdes violentas. E o génio que irracionalmente
reconstroi, por meio da fantasia, aquilo que o individuo comum
ndo consegue perceber:

[..] 0os objetos verdadeiros quase sempre sdo apenas exemplares bem
lacunosos da idéia que neles se apresenta: por isto 0 génio necessita da
fantasia, para enxergar nas coisas ndo somente aquilo que a natureza re-
almente formou, porém o que pretendia formar, mas sem sucesso, dada
a luta de suas formas entre si. (SCHOPENHAUER, 1980, p. 19).

E a partir dessa perspectiva que Nietzsche iria pensar o papel
da educacio, isto é, ndo se tratava mais de rebaixar a educagao
de todo um povo e uma época a mediocridade do vulgo, mas de
elevar a cultura a partir do individuo genial. Além disso, Nietzsche
iria concordar com Schopenhauer em relagdo ao fato de o mundo
ser essencialmente vontade, muito embora isso passasse a signifi-
car outra coisa no pensamento nietzschiano.

2.2.2 EDUCACAO A SERVICO DA VIDA

Nas suas primeiras obras, Nietzsche utiliza o termo vida para de-
signar o elemento primordial que o pensamento metafisico tradi-
cional ndo consegue abarcar por meio da racionalidade, passando
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a substitui-lo posteriormente pelo vocabulo vontade. No seu texto
Segunda consideragdo intempestiva (ou Extemporéanea), Nietzsche
procura refletir acerca da utilidade e dos inconvenientes da educa-
¢do historica para a vida, o que poderia ser interpretado também
dentro de um projeto mais amplo a respeito da utilidade ou nao
da ciéncia em geral para a vida. A citagdo de Goethe, na primeira
linha do prefacio dessa obra, ja anuncia a tarefa da educagdo em
Nietzsche: “[...] odeio tudo aquilo que somente me instrui sem au-
mentar ou estimular diretamente a minha atividade” (GOETHE
apud NIETZSCHE, 2005, p. 67). De fato, Nietzsche concorda com
essa sentenca de Goethe e a reformula sob a égide de uma histéria
ou educagio a servi¢o da vida. O que Nietzsche comega a articular
ja nessa obra de juventude ¢ a relagdo entre a atividade vital e um
acerto de contas histdrico, que pode ser percebido quando ele de-
fine a sua prépria tarefa como fildlogo: “agir contra esta época, por
conseguinte, sobre esta época e, esperamos nos, em beneficio de
uma época vindoura” (NIETZSCHE, 2005, p. 70).

Nietzsche rejeita o que é denominado cultura histdrica, isto ¢,
o saber de uma mera erudi¢do que se acumula no individuo sem
interferir essencialmente no ambito vital, e propde uma forma de
apropriacao histdrica que nao esteja totalmente submetida a um
passado idealizado, as urgéncias mediocres do cotidiano do pre-
sente ou as esperancas vas de um futuro utdpico. Trata-se de re-
considerar cada um desses dominios temporais sob a exigéncia de
sua utilidade para a vida. A histéria que se apropria do passado é
denominada de histéria monumental:

Este conhecimento Ihe permite ver que esta grandeza foi outrora possi-
vel, e, portanto serd sem duvida possivel novamente; ele caminha desde
entdo com um passo mais seguro, pois afastou a dlvida que o assaltava
nas horas de fraqueza e lhe sugeria que ele talvez estivesse perseguindo
o impossivel. (NIETZSCHE, 2005, p. 86).

Nao se trata, portanto, de uma submissao do presente a um pas-
sado enrijecido, mas de tomar esse passado como impulso na ati-
vidade sobre o presente. O passado, se idolatrado, pode coibir a
atividade criadora do presente, tornando o individuo refém do ja
consagrado: “o espirito criador foi sempre inferiorizado diante do
mero espectador que se abstém afincadamente de colocar sua mao



60 ¢ FILOSOFIA DA EDUCAGAO

na massa’ (NIETZSCHE, 2005, p. 89). E preciso saber conservar o
passado na medida correta, nem uma recusa absoluta e nem uma
idolatria. Nesse sentido, a historia tradicionalista teria a caracteris-
tica de conservar o passado para as geragdes futuras, sem que com
isso houvesse uma veneragdo desmedida do passado. Em conjun-
to com a histéria monumental e a tradicionalista, Nietzsche ainda
identifica uma terceira: a critica, que se caracteriza pela capacidade
de romper com o passado quando necessario. A histdria critica é
descrita por Nietzsche como a capacidade de criar uma segunda na-
tureza em substituicdo a uma primeira que se formou passivamente
no individuo: “esta é por assim dizer uma tentativa de indicar para
si a posteriori o passado do qual se queria ter saido, por oposi¢ao
aquele do qual realmente saiu” (NIETZSCHE, 2005, p. 97-98).

O artista - ressoando o génio descrito por Schopenhauer - tem a
tarefa de exercer a atividade criadora que concentre em si os aspectos
da histéria monumental, tradicionalista e critica, submetendo-as a exi-
géncia da utilidade para a vida. Nas palavras de Dias (2003, p. 62-63),

[..] o artista, homem ativo por exceléncia, ndo deixa que a massa do
saber histérico o submerja, porque sabe que ela retiraria de si o Uni-
co poder que lhe cabe na terra: o da criacdo. Busca o passado, porque
tem necessidade de modelos que ndo consegue encontrar ao seu re-
dor. Absorve e transforma em sangue préprio todo o passado, o seu
e o dos outros, para utilizd-lo em suas obras, mas sabe também que
todo ato criador nasce de uma atmosfera nao-histérica, de um estado
de esquecimento.

Em certo sentido, ndo é tanto o artista em si com que Nietzsche
se ocupa, pois este o descreve apenas de modo tal que seu leitor
possa querer desenvolver o artista nele mesmo, a medida que toma
a sua prépria vida como obra a ser criada por ele mesmo. O artista
torna-se, para Nietzsche, um dos paradigmas que exprimem a for-
¢a vital, e a vida é compreendida como essa autocriacio. A tarefa
educacional, na perspectiva de Nietzsche, expressa na famosa fra-
se “tornar-se quem se ¢’, acaba adquirindo novos contornos quan-
do confrontada com a ideia de uma segunda natureza criada por si
mesma. Como se percebe, essa é uma tarefa que esta diretamente
relacionada com a vontade.
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2.2.3 PINDARO, AMOR-FATI E ETERNO RETORNO

A tarefa de tornar-se quem se é se torna complexa nas obras pos-
teriores a Consideragoes intempestivas. Em Genealogia da moral,
Nietzsche aborda a questdo sob o seguinte mote: “[...] nds, homens
do conhecimento, nio nos conhecemos; de nds mesmos somos
desconhecidos - e nao sem motivo. Nunca nos procuramos: como
poderia acontecer que um dia nos encontrassemos?” (NIETZS-
CHE, 1998, p. 7). De fato, como é possivel tornar-se quem se ¢é se
ndo sabemos quem somos? E por que ndo nos conhecemos, isto é,
por que nao nos procuramos?

Nessa obra, Nietzsche procura interpretar e retracar o caminho
pelo qual o homem moderno acabou se conformando a uma de-
terminada forma de vida que, paradoxalmente, é uma espécie de
antivida, caso se compreenda por vida cria¢do e autossuperacio.
Nietzsche reconstrdi genealogicamente como o homem moderno
chegou a um estagio de niilismo, denominado passivo, e que se
caracteriza por uma vontade de nada, uma negacio da vida. E pela
analise de como determinados valores acabaram se impondo na
historia que Nietzsche explicita a relagdo entre niilismo e morali-
dade. Nesse sentido, ndo se trata apenas de identificar o processo
histérico que levou determinados valores a se tornarem hegemo-
nicos, mas também de argumentar que esses ndo sdo os Unicos
valores possiveis, o que leva consequentemente a ideia de que a
historia que se desenvolveu até entdo nio é a tinica possivel.

A analise nietzschiana propoe que todos os valores descendem
de uma valoragdo fundamental que decide o que é o bem. Entre-
tanto, o que significa o bem implica uma determinada tradigao,
uma determinada histéria e certos valores. De acordo com Niet-
zsche, o termo “bom” era inicialmente usado para designar aquele
que era espiritualmente nobre, isto é, o aristocratico. A contrapo-
sicdo ao bom era, nesse momento, o plebeu, o comum - o ruim -,
que “originalmente designava o homem simples, comum, ainda
sem olhar depreciativo, apenas em oposi¢ido ao nobre” (NIETZS-
CHE, 1998, p. 21). O contraste entre o nobre e o plebeu se d4 na
forma de um jogo de contrarios entre aquele que se destaca (seja
por ser bem-nascido, como era na antiguidade, seja por alguma
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exceléncia que desenvolvia ao longo da vida) e aquele que é sim-
plesmente comum.

Desde o inicio de sua trajetoria filosofica, Nietzsche se preocupa-
va com o fato de que as institui¢des de ensino acabavam desenco-
rajando a espontaneidade e a ousadia em prol de uma massificagdo
em que os alunos se preocupavam mais em obedecer, e ndo avan-
¢avam além dos padroes socialmente e culturalmente aceitos. Na
época da Genealogia, Nietzsche afirma que essa forma de compor-
tamento foi transmitida historicamente por meio de certos valores
que constituem a moral do escravo ou do rebanho. Diretamente
oposta a moral do nobre, a moral do rebanho surge reativamente
em relacdo aquela, pois, enquanto o nobre engendra a exceléncia
por si mesmo — o bom, aqui, significa plenitude, exceléncia, vigor -
o homem do rebanho deixa de ser apenas um plebeu, que é simples,
comum, ruim e passa a adquirir a caracteristica do ressentimento,
do rancor, e, por conta disso, inverte tudo aquilo que o bom é. As-
sim, o ressentido afirma que o que é bom para o nobre é, na verda-
de, mau, e vice-versa. Nesse sentido, o ressentido nao retira o valor
bom de si mesmo, mas do nobre, invertendo a sua valoragdo: “e se
as ovelhas dizem entre si: ‘essas aves de rapina sdo mds; e quem for o
menos possivel ave de rapina, e sim o seu oposto, ovelha — este nao
deveria ser bom?” (NIETZSCHE, 1987, p. 36). O comportamento
da ovelha descreve a aceitacdo da moral sacerdotal, da passividade
e da condenagido como imoral de tudo aquilo que ¢ ativo. Ao con-
trario do nobre que age para se autossuperar,

[.] o homem do ressentimento ndo € franco, nem ingénuo, nem ho-
nesto e reto consigo. Sua alma olha de través; ele ama os refugios, os
subterfugios, os caminhos ocultos, tudo escondido Ihe agrada como
seu mundo, sua segurancga, seu balsamo; ele entende do siléncio, do
nao-esquecimento, da espera, do momentaneo apequenamento e da
humilhacao prépria. (NIETZSCHE, 1987, p. 30).

De certa forma, a educagio acaba sendo, para Nietzsche, um dos
modos de transmissdo dessa moral do rebanho, que se preocupa
muito mais com a domesticagdo do que em promover a criativida-
de e capacidade de superacao. Se, na Segunda Consideragdo Intem-
pestiva, Nietzsche ja alertava para o perigo do ensino que apenas
acumula conhecimentos como mera erudi¢do sem promover o
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poder de vida, na fase da Genealogia, o filésofo demonstra que a
moral do rebanho envenena a propria vida ao manter e defender
valores que rejeitam todo tipo de atividade afirmativa, e propondo
aqueles que disseminam a passividade e o apequenamento dos in-
dividuos — procedimento esse descrito como envenenamento, por
Nietzsche, isto é, envenenamento da vida. Lé-se em Assim falou
Zaratustra: “eu vos rogo, meus irmaos, permanecei fiéis d terra e
nao acrediteis nos que vos falam de esperancas ultraterrenas! En-
venenadores, sdo eles, que o saibam ou ndo” (NIETZSCHE, 2008,
p. 36). A vida esta diretamente relacionada a terra, no pensamento
de Nietzsche, afinal, a vida é unicamente a vida terrena. Na moral
do rebanho, o sacerdote é quem diz a0 homem o que é o bem e o
que é o mal, através da promessa de felicidade em outra vida, uma
vida apos a morte, caso se leve uma vida regrada e ‘pura.

Nietzsche procura mostrar que tudo isso: o bem, o mal, a vida
eterna e a pureza sdo conceitos criados e impostos por uma de-
terminada avaliacdo do homem e do mundo, uma interpretacao
que se tornou hegemonica, mas que nao € a Unica possivel. Assim,
se ndo ha um além-mundo, hd apenas uma vida que ¢ histdrica e
finita, que nao possui um sentido previamente determinado, nem
uma finalidade e, portanto, nenhum julgamento e recompensa no
final. Permanecer fiel a terra implica uma tarefa tragica, enunciada
por Nietzsche em outros momentos a partir da maxima: amor-fati,
que remete ao pensamento do eterno retorno, enunciado do se-
guinte modo em A gaia ciéncia, com o titulo “O maior dos pesos”

E se um dia, ou uma noite, um demdnio Ihe aparecesse furtivamente
em sua mais desolada solidao e dissesse: “Esta vida, como vocé a estd
vivendo e ja viveu, vocé terd de viver mais uma vez e por incontaveis
vezes; e nada haverd de novo nela, mas cada dor e cada prazer e cada
suspiro e pensamento, e tudo o que é inefavelmente grande e pequeno
em tua vida, terdo de lhe suceder novamente, tudo na mesma seqién-
Cia e ordem - e assim também essa aranha e esse luar entre as arvores, e
também esse instante e eu mesmo. A perene ampulheta do existir ser
sempre virada novamente — e vocé com ela, particula de poeira!” - Vocé
ndo se prostaria e rangeria 0s dentes e amaldicoaria o demdnio que
assim falou? Ou vocé ja experimentou um instante imenso, no qual lhe
responderia: “Vocé é um Deus e jamais ouvi coisa tdo divinal” Se esse
pensamento tomasse conta de vocé, tal como vocé é, ele o transforma-
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ria e 0 esmagaria talvez; a questao em tudo e em cada coisa, “Vocé quer
iSS0 Mais uma vez e por incontaveis vezes?’, pesaria sobre 0s seus atos
como o maior dos pesos! Ou o quanto vocé teria de estar bem consigo
mesmo e com a vida, para nao desejar nada além dessa Ultima, eterna
confirmacdo e chancela?” (NIETZSCHE, 20093, p. 230).

O pensamento do eterno retorno é também denominado em va-
rios momentos como o pensamento abissal, pois, além de implicar
a recusa absoluta de qualquer possibilidade de redencao ultrater-
rena, impossibilita a ideia mesma de teleologia, afinal, se o tempo é
circular, ndo hd avancos e nem progressos. Essa concepgio de tem-
po é, finalmente, aquela que consegue dar conta de uma questédo
que estava presente desde o inicio da carreira de Nietzsche: a tra-
gédia. Na época de O nascimento da tragédia, o filésofo procurava
formular seu préprio pensamento aluz de Schopenhauer e Wagner,
influéncias que seriam abandonadas posteriormente; o primeiro
por identificar essencialmente o pensamento tragico com o pessi-
mismo, e o segundo, por colocd-lo como uma anulagao da vontade
como forma de evitar a dor e o sofrimento, além da esperanca de
redencdo por meio do amor. Essas posturas sio denominadas nii-
listas, por Nietzsche, na sua forma passiva, que leva a uma vontade
de nada. Em contraste, a postura nietzschiana frente ao devir e a
finitude da vida nada tem a ver com o pessimismo, e sim com a
sua compreensao e aceitagdo. Em Assim falou Zaratustra, o amor-
fati aparece na postura de afirmagio em relagao ao eterno retorno:
“Era isso a vida? Pois muito bem! Outra vez!” (NIETZSCHE, 2008,
p. 192). O pensamento do eterno retorno traz a tona abissalidade
do tempo e da vida, e o amor-fati é a postura de afirmacdo frente
ao abismo do viver. O eterno retorno exclui qualquer pretensao de
interpretacdo redentora da vida, enquanto o amor-fati é a postura
antipessimista por exceléncia.

Como é possivel compreender a educagio nesse contexto? Um
filésofo como Kant pressupunha que, uma vez superadas as dificul-
dades caracteristicas da menoridade, a autonomia por si mesma bas-
taria para assegurar a moralidade e a civilidade entre os seres hu-
manos, ou seja, pressupde a possibilidade do progresso formativo.
Em geral, os fil6sofos anteriores a Nietzsche, com excegdes de alguns
como Heraclito e Schopenhauer, situaram a tarefa da educagao do ser
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humano, aceitando pura e simplesmente que o
tempo é linear, o que possibilitaria uma evolu¢ao
e melhora do ser humano por meio do saber. Em
Nietzsche, o tempo é o tempo do eterno retorno,
o que significa que, por mais que se aprenda, o
mundo sempre nos pde a prova, a cada vez e no-
vamente, quem se é, 0 que se sabe e o que se faz.
Poder-se-ia interpretar isso sob uma perspectiva
pessimista, pois, se o tempo é ciclico e nao ha
progresso, entdo qualquer atitude serviria. Isso
¢ identificado por Nietzsche como niilismo pas-
sivo, isto é, um esvaziamento da vontade frente
a vida. O cultivo da razdo teérica e do intelectu-
alismo passa a ser uma tarefa menor frente ao desafio de se afirmar
novamente frente ao devir e dizer um sonoro sim a vida.

Trata-se de uma proposta filoséfica distinta daquela de Schope-
nhauer, embora nos dois haja a figura do génio. Concordamos com
Araldi (2004, p. 160) que afirma que “a diferenga de Schopenhauer,
Nietzsche nao compreende o génio como um ‘descomunal intelec-
to, mas como o fruto supremo da vida’: o génio, segundo ele, nao
é aquele que sobrepuja a Vontade, mas aquele que a transfigura
artisticamente”. Ndo ha uma separac¢ao rigida entre a vida e a arte,
ja que ambos podem ser pensados sob a perspectiva da criagdo. A
vida retorna cosmologicamente sempre a0 mesmo ponto, em certo
sentido, e é preciso sempre e novamente uma autossuperagio do
individuo, atividade essa que esta associada a ideia de criagdo. Na
perspectiva de Nietzsche, o artista confere um sentido inaudito as
suas criagOes porque retira a matéria da criagdo de sua propria vida,
uma vida inédita e incomparavel com outra.

Se ndo é mais possivel pensar o tempo como progresso, isso po-
deria levar ao pensamento diretamente oposto: o pessimismo. Niet-
zsche compreende o pessimismo como niilismo (passivo), como
sera desenvolvido a partir do seguinte trecho do capitulo intitulado
“O convalescente”, em Assim falou Zaratustra: “o grande fastio que
sinto do homem - isto penetrara em minha goela e me sufocava; e
aquilo que proclamava o advinho: “Tudo ¢ igual, nada vale a pena,
o saber nos sufoca” (NIETZSCHE, 2008, p. 261). A ultima frase é
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uma referéncia explicita a doutrina do eterno retorno e a atitude
pessimista ou conformista frente ao tempo. A falta de sentido surge
diante da necessidade de que se possa gravar no tempo, de forma
definitiva, algo que assinale um progresso. No entanto, o que se tem
¢ sempre o retorno ao mesmo ponto, e ndo ha nada em que o ser
humano possa se apoiar como consolo a existéncia, como razio das
coisas. Se tudo retorna ao mesmo, por que agir ou se esforcar? Essa
¢ a perspectiva pessimista identificada como niilista (passiva), pois
recua aterrorizada frente ao abismo que constitui a prépria vida
circular. Mas o que se encontra na goela do Zaratustra e o sufoca?
A pista estd em outro trecho, no capitulo “Da visdo e do enigma”.
Nele, Zaratustra descreve a seguinte cena: um jovem pastor encon-
tra-se sufocado, contorcendo-se no chiao, com uma serpente pen-
dendo na boca. Zaratustra tenta arranca-la sem sucesso e, por isso,
grita ao pastor para que morda a serpente, a0 que é prontamente
atendido, pois este morde e cospe longe a cabega do réptil. Em se-
guida, Zaratustra diz: “Ndo mais pastor, nao mais homem - um ser
transformado, translumbrado, que ria! Nunca até aqui, na terra, riu
alguém como ele ria! (NIETZSCHE, 2008, p. 195). O pastor, como
se depreende de outras passagens, é o proprio Zaratustra.

A serpente, que provoca nojo, fastio e nausea ao homem, re-
presenta o niilismo. A tnica forma de ndo ser sufocado pela ser-
pente é mordé-la e cuspi-la - a interrupcdo abrupta pela vontade
de poténcia, como na cria¢do do artista. O rir contrasta com a in-
diferenca pessimista do “nada vale a pena’, caracteristico do ni-
ilismo passivo - trata-se sobretudo do amor-fati como afirmacéo e

rejeicdo desse niilismo.

No fragmento 2, Nietzsche (2007, p. 143) afirma no contexto da
tragédia que “quem mais sofre, mais fundo aspira por beleza — ele
a cria”. Trata-se, portanto, de uma tarefa educativa completamente
distinta daquela a que o iluminismo se propds. Caso se tome o
elemento fundamental, pode-se perceber que boa parte da educa-
¢do, pensada nos moldes da filosofia moderna, cai sob a égide da
razdo. Embora Nietzsche ndo despreze a importancia da razdo, ele
a condena enquanto uma faculdade humana descolada do movi-
mento histdrico e tragico da vida. Por isso é que ele afirma, em
um de seus fragmentos: “o homem tragico — como aquele que tem
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vocagdo para ensinar os homens” (NIETZSCHE, 2009b, p. 262).
Na filosofia nietzschiana, a grande tarefa é justamente a criagao,
que confere sentido a vida, sem que haja o propdsito de domind-la
— como é o caso da razdo, pois ela nasce do préprio impulso vital.

Nesse sentido, é possivel realizar uma aproximacao entre o que o
artista realiza com o espirito de uma crian¢a. No capitulo intitulado
“As trés metamorfoses’, em Assim falou Zaratustra, Nietzsche mostra
trés figuras que ilustram o espirito humano: o camelo que se caracte-
riza pelo espirito que suporta, e o ledo, que busca conquistar e ser o
seu proprio senhor; mas nenhuma dessas figuras ainda é completa,
pois falta a inocéncia da crianga. Apenas esta ultima tem a capaci-
dade de criar novos valores: “inocéncia, ¢ a crianga, e esquecimento;
um novo comego, um jogo, uma roda que gira por si mesma, um
movimento inicial, um sagrado dizer ‘sim™ (NIETZSCHE, 2008, p.
53). E esse movimento inicial que a crianga consegue realizar a cada
vez e novamente que se chamou de criagio logo acima, e que é a pro-
pria esséncia do artista criador. Nem a crian¢a nem o artista cessam o
movimento do eterno retorno, mas ambos conseguem conferir sen-
tido a cada vez que sio levados a0 mesmo, recusando com isso a falta
de sentido em que consiste o niilismo (passivo).

Afirmar que nao ha um sentido dado ou oculto na histéria - o que
significa sempre vida histérica - ndo implica a defesa do niilismo
(passivo). De fato, Nietzsche defende que, justamente porque a vida
ndo possui um sentido dado, é preciso entdo conferir sentido a ela.

A tarefa da educacio esta relacionada, portanto, a essa ativi-
dade de dizer um sonoro sim a vida, que é, a0 mesmo tempo, a
tarefa de “tornar-se quem se €”. Essa tarefa ndo ¢ algo meramente
subjetivo, relacionado apenas com um processo interno de auto-
descoberta, ela envolve diretamente, a cada instante, uma deter-
minada conforma¢io do mundo em que a vontade é novamente
posta a prova.

A primeira formulag¢ao do “torna-te quem és” aparece na Ter-
ceira consideragdo intempestiva: Schopenhauer como educador, do
seguinte modo: “Sé tu mesmo. Tu ndo és isto que agora fazes, pen-
sas e desejas” (NIETZSCHE, 2009b, p. 162). Essa apropriagdo do



68 ¢ FILOSOFIA DA EDUCACAO

dictum de Pindaro é , a primeira vista, uma formulac¢do negativa,
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uma vez que remete a algo que ainda ndo se é. De qualquer modo,
essa frase estd no contexto da critica nietzschiana ao ser huma-
no que se encontra num estado de massificagao. Por outro lado, a
negacdo exige o reconhecimento de que aquilo que corresponde
a primeira natureza precisa ser suplantado por uma segunda na-
tureza, criada por si mesma, como se 1 na Segunda intempestiva.

A segunda formulagio aparece em A Gaia Ciéncia como um
imperativo — “o que diz sua consciéncia? — “Torne-se aquilo que
vocé €” (NIETZSCHE, 2009a, p. 186). De certa forma, esse é o im-
perativo primordial de todo e qualquer ser humano, o que equivale
a dizer que a tarefa educacional se confunde mesmo com esse im-
perativo. Atender a esse dever significa, para Nietzsche, imprimir
um “estilo ao seu carater” (NIETZSCHE, 2009a, p. 195), ou seja,
a tarefa da formagdo estd diretamente relacionada ao modo como
cada um a enfrenta e a apropria do ponto de vista de sua vida sin-
gular. Isso s6 é possivel enquanto somos artistas de nés mesmos:
“queremos ser os poetas-autores de nossas vidas® (NIETZSCHE,
2009a, p. 202), ou seja, somente mediante a cria¢do e a apropria-
¢do da singularidade da vida é que é possivel falar em educagao.

Uma terceira formulagao aparece em Assim falou Zaratustra,
no momento em que Zaratustra realiza o movimento inverso com
que comega o livro — 0 ocaso — e sobe novamente a montanha.
Apds a experiéncia frustrante de falar para o povo na praga publi-
ca: “ndo sou a boca para esses ouvidos” (NIETZSCHE, 2008, p.
42), e de se despedir de seus discipulos: “retribui-se mal um mestre
quando se permanece sempre e somente discipulo” (NIETZSCHE,
2008, p. 105), Zaratustra fala para ninguém no alto da montanha.
Nesse momento, ele enuncia novamente o “chega a ser o que és,
relacionando-o com a tarefa de atrair os peixes mais raros, aqueles
que, por si mesmo, querem se elevar no ar mais raro e ndo serem
apenas seguidores. Nesse sentido, Larrosa (2002, p. 73) explica que
“o dictum de Pindaro é agora a mensagem de um mestre que nao
diz nada e que nao se dirige a ninguém. Zaratustra nio oferece
uma fé nova, mas uma exigéncia nova; ndo uma verdade da qual
bastaria apropriar-se, mas uma tensio”.

A educagido pensada por Nietzsche nio se confunde com aquela

.
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Pindaro (518 a.C.-438 a.C)
foi um poeta grego, autor
de “Epinicios” ou “Odes
Triunfais” Fonte: http://
pt.wikipedia.org/wiki/
P%C3%ADndaro

Dictum
Palavra, em latim.
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dirigida as massas, que nivela todas as pessoas com um saber mi-
nimo ou imediatamente util. Se Zaratustra ndo fala mais para to-
dos na praga publica ndo é por arrogancia, mas porque quem deve
ser educado, deve ter iniciativa propria para encontrar seu proprio
caminho. Na visao de Nietzsche, jogar toda a responsabilidade da
educacio nas maos do Estado revela, tdo somente, um desconheci-
mento do processo educativo. Na Terceira consideragdo intempesti-
va: Schopenhauer educador, Nietzsche critica a ideia de que a edu-
cagdo deva ser um assunto em que o Estado atue privilegiadamente:
“o0 Estado jamais se importa com a verdade, salvo com aquela que
lhe ¢ util - mais exatamente, ele se ocupa em geral com tudo o que
lhe ¢ util, seja isso verdade, meia-verdade ou erro” (2009b, p. 254).

A educac¢io no sentido nietzschiano néo se refere a um saber
previamente existente que deveria ser acessado por uma intelec-
¢do como em Platdo, e nem se refere a outra realidade que daria
sentido a essa, como no cristianismo e em Kant, ou pressupde uma
determinada finalidade da vida humana e um progresso continuo
em direcdo a esse objetivo. Nao se trata, portanto, de criar disci-
pulos como bem alerta Zaratustra, afinal o modo como se lida
com o tempo do eterno retorno é uma tarefa pessoal, um mestre
deve servir apenas de inspira¢do para uma autossuperagio.

Parafraseando o mote da Segunda intempestiva, que afirma que
a historia deve servir a vida, poder-se-ia dizer que tudo aquilo que
diz respeito a formagao, isto é, o conhecimento cientifico, as artes,
a moral etc., deve ser mensurado a partir da vida. Porém, o que a
vida exige ¢ sempre algo singular que diz respeito a um determi-
nado individuo historico; nesse sentido, o “tornar-se quem se é”
pode ser definido como uma tarefa essencialmente particular, pois
implica a apropria¢do da vida num instante especifico.
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LEITURA RECOMENDADA

Sobre a metafisica de Schopenhauer, além da obra principal do
filésofo, O mundo como vontade e representagdo, aconselha-se o
artigo Modo de conhecimento estético e mundo em Schopenhauer e
o livro Schopenhauer: a decifragio do enigma do mundo, ambos de
Jair Barboza.

Para compreender o pensamento de Schiller, recomenda-se a
leitura dos artigos, Friedrich Schiller e a fundagdo do canone da
modernidade, de Izabela Maria Furtado Kestler, A especificidade
do estético e a razdo prdtica em Schiller, de Ricardo Barbosa, assim
como o livro Schiller & a cultura estética, também desse autor. O
volume intitulado Kant: liberdade e natureza, organizado por Ma-
ria de Lourdes Borges e José Heck, traz dois artigos sobre Schiller:
o primeiro, de autoria de Jodosinho Beckenkamp, Liberdade e na-
tureza em Kant e Schiller, e o segundo, de Pedro da Costa Rego,
Schiller e a estética de Kant. Do préprio Schiller, é imprescindivel o
estudo de Educagdo estética do homem: numa série de cartas, bem
como da obra Cultura estética e liberdade.

A obra de Rosa Maria Dias, Nietzsche educador, é uma referén-
cia obrigatoria para compreender a educagiao na primeira fase de
Nietzsche, enquanto o livro de Jorge Larrosa, Nietzsche ¢ a edu-
cagdo, aborda diversos momentos e aspectos da educag¢do no pen-
samento desse filosofo. Sobre a questao da tragédia, é interessante
a leitura de Niilismo, criagdo, aniquilamento: Nietzsche e a filosofia
dos extremos, escrito por Clademir Luis Araldi, que traz uma bri-
lhante exposi¢do desse conceito nas primeiras obras de Nietzsche.
Em relagdo a questiao da moralidade, ha o livro de Antonio Edmil-
son Pascoal, A genealogia de Nietzsche, que oferece um comentério
detido sobre a obra A genealogia da moral. Sobre o pensamento
de Nietzsche, em geral, sugere-se a leitura de Zaratustra: tragédia
nietzschiana e Nietzsche e a verdade, ambos escritos por Roberto
Machado, bem como Labirintos da alma: Nietzsche e a auto-supres-
sdo da moral e Nietzsche: para além de bem e mal, de Oswaldo Gia-
cdia. Do préprio Nietzsche, sugere-se a leitura das duas coletaneas
organizadas por Noéli Correia de Melo Sobrinho: Escritos sobre
educagdo e Escritos sobre historia.
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A obra O que ¢ estética?, de Marc Jimenez, apresenta diversas

questdes relativas a estética, assim como a visdo de varios filésofos

sobre 0 assunto, enquanto Jodo Francisco Duarte Jr., em Fundamen-

tos estéticos da educagdo, e Herbert Read, em Educagdo pela arte,

procuram pensar o papel da arte na educacdo. Por fim, cabe reco-

mendar a obra de Benedito Nunes, Introdugdo a filosofia da arte,

como uma boa apresenta¢io da filosofia da arte para iniciantes.

REFLITA SOBRE

A tarefa da educac¢do para o iluminismo.
Os limites da razao em relagdo a educagao.

A importancia da arte na sua relagdo entre o sensivel e o
espiritual.

A relevancia da nogdo de jogo na constitui¢do da liberdade.

A dependéncia politica e moral do desenvolvimento da li-
berdade estética.

A transformac¢do educacional pela cultura individual e a
transformacao pela acio do Estado.

A relacgio entre arte e vontade.
O génio como paradigma da verdade.

Como a histéria pode ser prejudicial, mas também funda-
mental para a vida.

A critica de Nietzsche sobre o ideal de educacio defendido
pelo iluminismo.

A relagdo entre o “tornar-se quem se é” e a capacidade de
criar.

A dificuldade da concepgdo cientifica usual de abarcar o que
Nietzsche percebe no artista e na crianga.

A ideia de formagao dentro dos limites do pensamento do
eterno retorno.






= CAPITULO 3 =

LINGUAGEM E EDUCACAO

Neste capitulo, vocé compreenderd a edu-
cagdo na perspectiva da linguagem. Para
isso, vocé saberd a respeito de dois expoen-
tes da filosofia contempordnea: Hans-Georg
Gadamer e Jacques Derrida, representantes
da hermenéutica filoséfica e da desconstru-
¢do, respectivamente. Vocé aprenderd de que
modo a linguagem é uma questio funda-
mental para se compreender o processo for-
mativo; processo esse que ndo é mais conce-
bido subjetivamente por esses fildsofos, visto
que envolve, necessariamente, a alteridade.
Ademais, a partir de suas filosofias, vocé serd
capaz de realizar a critica a concep¢do me-
ramente instrumental da linguagem, ao se
demonstrar o seu cardter ontologico (Gada-
mer) e disseminante (Derrida).







Hans-Georg Gadamer (1900-
2002) Fonte: http://tinyurl.
com/HansGeorg

Praxis

Praxis (do grego mpaéic) é a
atividade especificamente
humana concernente ao
mundo politico e ético.

A préxis se distingue da
poiesis, atividade produtiva,
e da theoria, atitude tedrica e
contemplativa.
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3.1 A COMPREENSAO DIALOGICA EM
GADAMER

3.1.1 O CARATER PRATICO DA COMPREENSAO

A abordagem hermenéutica de Hans-Georg Gadamer distin-

" "gue-se daquela oferecida por Heidegger, embora tenha boa par-
te de suas raizes oriundas tanto das prelegdes de que participou
quanto das obras publicadas por ele. Se, por um lado, Aristételes

foi fundamental para o pensamento heideggeriano, da década de
1920, por outro, é preciso deixar claro que os cursos oferecidos

por Heidegger sobre hermenéutica, baseados em Aristdteles, fo-
ram decisivos para Gadamer, de modo que, mesmo nos seus ulti-
mos textos, a hermenéutica filosofica ainda era definida por esse

filésofo como praxis.

Em Gadamer ha uma convergéncia de tendéncias filoséficas que
resultaram no que se convencionou chamar de hermenéutica filo-
sofica, cujos principais expoentes sdo: Sdcrates, Platdo e Aristdteles,
a dialética de Hegel, a hermenéutica roméntica de Schleiermacher
e Dilthey, a fenomenologia de Heidegger, entre outros. O ponto
fundamental é que a hermenéutica proposta por Gadamer, embora
condense todos esses elementos filoséficos, pode ser descrita como
praxis, e o conceito fundamental dessa hermenéutica: a compre-
ensdo (Verstehen) é pura e simplesmente phronesis. Mas, antes de
realizar essas relagdes, faz-se necessario apresentar, mesmo que de
forma sucinta, as linhas gerais da hermenéutica gadameriana.
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A principal obra de Gadamer, Verdade e Método, publicada em
1960, busca responder em que sentido a atividade da compreen-
sdo pode ser pensada de um modo mais apropriado, ja que a her-
menéutica tradicional a havia definido como o resultado de um
método de interpretacdo de obras. Schleiermacher considerava
que a condi¢do inicial de significado é sempre o mal-entendido
ou a ma-compreensao, isto ¢, a apreensiao mediana do significado
de uma determinada obra. Para resolver esse problema, Schleier-
macher criou uma série de técnicas para depurar a interpretagio
e chegar a compreensdo da obra. Uma mudanga de paradigma
comega a surgir quando Dilthey percebe que o método da inter-
pretacdo se opde ao método das ciéncias naturais, pois, enquanto
estas explicam a natureza baseadas na formalizacio matematica
e em seus derivados, as ciéncias do espirito compreendem, me-
diante a boa interpretagido, a vida em seus multiplos aspectos; ou
seja, no final do século XIX, a compreensio estava restrita ao am-
bito das ciéncias do espirito, sendo o resultado da aplicagio correta
das técnicas interpretativas. Tal entendimento muda radicalmente
quando Heidegger comeca a empregar a compreensio como es-
trutura fundamental da existéncia humana. A compreensio passa
a ser a regra e nao mais a excegao, pois, em toda atividade, seja ela
pratica ou tedrica, pressupde-se uma abertura de sentido em vista
das possibilidades daquele que compreende.

Pode-se dizer que Gadamer retém os elementos fundamentais
da hermenéutica proposta por Heidegger, mas a desenvolve para
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outros ambitos, segundo seus proprios interesses. E certo que,
para Gadamer, a compreensdo ¢ um existencial humano, isto é,
um componente fundamental da vida que permite em si outros
desdobramentos existenciais, mas isso agora ¢ explicitamente te-
matizado em vista da alteridade. Compreender é sempre estabele-
cer uma relagdo com o mundo do outro, uma relagao que néo é de
submissao ao outro ou vice-versa, mas um didlogo em que esses
mundos se entrecruzam, ou, para usar a famosa defini¢do ofereci-
da em Verdade e Método, uma fusdo de horizontes. Esse encontro
de mundos é diretamente conexo a ideia de consciéncia historica:
cada existente humano ja estd inserido dentro de uma tradicéo a
partir da qual os valores e os significados que compdem a sua rea-
lidade se exprimem nas suas interpretagdes. Isso significa que ja ha

I Y
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Martin Heidegger (1889-
1976) foi um dos principais
expoentes da filosofia
fenomenoldgica. Exerceu
influéncia sobre varios
filésofos contemporaneos,
como Jacques Derrida,
Hannah Arendt, Jean Paul
Sartre, Emmanuel Lévinas,
além do préprio Gadamer.
Fonte: http://tinyurl.com/
Heidegger1



Critica realizada de maneira
ainda mais incisiva por
Hannah Arendt, especialmente
em A condi¢ao humana.
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um efeito da histéria sobre o individuo, mesmo antes que ele se dé
conta disso: cada pessoa é, em parte, a realidade historico-cultural
em que estd imersa. Por outro lado, cada existente humano reali-
za determinadas a¢Oes a partir dessa heranca historico-cultural,
gerando novos efeitos histéricos sobre essa mesma histéria. Esse
circulo ¢ denominado por Gadamer de principio da histdria efei-
tual, no¢io essa que possui um enorme acento hegeliano, que nao
¢ nada mais do que uma rela¢io dialética entre presente e passado,
comunidade e individuo, alteridade e subjetividade. A interpene-
tracdo entre os diversos polos constitutivos das relagdes historicas
¢ descrita como um interminavel didlogo. O ponto fundamental
é que Gadamer ndo percebe esse didlogo historico apenas na
perspectiva de uma descri¢ao fenomenologica sobre o processo
histdrico; antes, Gadamer entende que o dialogo é a no¢ao basi-
lar de qualquer ética.

Se agora a compreensio é definida como um didlogo em que o
existente humano jd estd inserido, embora nem sempre esse existen-
te se aproprie adequadamente desse didlogo com a tradi¢dao e com o
outro, ¢ preciso apontar um segundo desdobramento concomitante:
o didlogo ¢ praxis. Essa apropriagdo da nogdo aristotélica visa con-
frontar a nogdo moderna de agdo enquanto techne, que reduz todas
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as atividades humanas ao principio do célculo da produgio.

[..] o conceito de ‘praxis’ que foi desenvolvido nos ultimos dois séculos
é uma grosseira deformacédo do que a préatica realmente é. Em todos os
debates do Ultimo século, a pratica foi compreendida como aplicacao
da ciéncia as tarefas técnicas. Esta é uma nogdo inadequada. Ela degrada
a razao pratica ao controle técnico [...]. Tao relevante quanto a aplicacao
da ciéncia é em muitos campos da vida social, a funcéo propriamen-
te ‘pratica’ da prudéncia é algo muito diferente. Ela concerne ao fazer
da responsabilidade publica e das decisdes publicas sobre felicidade,
saude, paz, liberdade e outros fatores estaveis sobre ser-humano-na-
natureza. (GADAMER, 1975, p. 312-313).

Gadamer, por um lado, propde uma critica a razao pratica me-
ramente instrumental, por outro, defende que ha um componente
existencial fundamental no existente humano que permite a vida
ética e em comunidade, esse componente é a phronesis, elemen-
to responsavel pela praxis correta e que permite a felicidade. Para
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realizar essa diferenciagdo, Gadamer recorre a distin¢ao oferecida
por Aristételes entre as diversas formas de saber. O saber pratico
se diferencia da episteme por remeter ao mundo da contingéncia e
da transformacdo, ndo podendo resultar em ciéncia e em contem-
plagao, visto que seu objeto estd sempre em mudanga. Se a diferen-
ciagdo entre phronesis e episteme é bastante clara, a relacdo entre
phronesis e techne nao é tao evidente, visto que ambas comungam
do fato de serem um saber pratico. Gadamer (1998, p. 50) perce-
be essa proximidade e questiona: “havera uma semelhanca entre o

homem que [...] é pro-jeto a partir de suas possibilidades; a partir
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de seu Eidos, dlgamos agora, e o artesdo que elabora um plano in-
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tencional, um Eidos, e que sabe como executar tal plano em uma
matéria?” Gadamer chama a atencdo, nesse questionamento, sobre
a diferenca de ser um ente projetivo cuja ideia (eidos) de si é feita na
sua relacdo com as suas possibilidades e a produgio técnica, em que
o eidos ¢ dado de antemao no processo de confec¢do. Apesar das
diferengas que podem advir, Gadamer afirma que existe de fato uma
similaridade entre a phronesis e a techne, de modo que a intui¢do de
Socrates e Platdo sobre a importincia da techne no campo pratico é
plenamente justificada (GADAMER, 1998, p. 50). E cita em Verdade
e Método (GADAMER, 2005, p. 416) a frase do poeta Agaton, que
aparece na Etica a Nicomaco (I 1140a19): “a arte ama (;.a‘c.a.sc.),. .e.c;
acaso a arte” (techne tychen esterkse kai tyche techene), para exempli-
ficar o que é o &mbito prético. Essa frase significa, na interpretacdo
proposta por Gadamer, que normalmente o bom éxito acompanha
aquele que aprendeu seu oficio. Isso é de fundamental importincia,
pois os diversos saberes surgem de formas diferentes, sendo especi-
fica do saber pratico a necessidade do treino e da pratica para o seu
aprimoramento, e isso ocorre tanto na a¢ao quanto na producao.

Apesar das similaridades entre techne e phronesis, é preciso reto-
mar o argumento anterior: o agente ndo dispde de si mesmo como
o artesdo dispde de seu material (GADAMER, 2005, p. 416), an-
tes, precisa trabalhar com uma indeterminagdo de tipo especifico,
0 “ndo mais assim do que nio-assim” Por outro lado, é preciso
ter claro que o homem virtuoso possui uma firme disposi¢do de
carater, uma hexis, que lhe permite agir adequadamente frente as
circunstancias. Na formulagdo de Gadamer (1998, p. 51), isso rea-
parece do seguinte modo:

CRCRCEY

CRCRCEY
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Por pro-jeto, deve-se entender
a nogado heideggeriana

do existente humano

como um ente langado em
possibilidades concretas

e que constantemente se
projeta em meio a novas
possibilidades que surgem a
cada compreensao.

(447 a.C. - 401 a.C.) poeta
trdgico ateniense. Por algum
tempo, Agaton produziu
tragédias em Atenas; depois
partiu, com seu amigo
Euripedes, para a corte de
Arquelau | da Macedénia,
onde viria a morrer. Aristételes
cita uma de suas obras,
“Anteu’,; e Aristofanes o coloca
como um dos personagens
de sua peca “As convocadas’,
na qual o ridiculariza por

sua condicdo de efeminado.
Ele aparece também como
personagem de “O Banquete’,
de Platdo. Fonte: http.//
pt.wikipedia.org/wiki/Agaton
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[..] aguele que toma uma decisdo ética aprendeu alguma coisa tam-
bém. Gracas a educacéo e a formacao recebidas, ele possui um conhe-
cimento geral do que chamamos comportamento justo e correto. A
funcdo da decisdo ética consiste entdo em encontrar, numa situacdo
concreta, o que é justo.

Do ponto de vista especifico de uma hermenéutica filoséfica
como a que Gadamer propde, o agente é concebido como um ente
ja langado em possibilidades que, por sua vez, lhe permitem novas
possibilidades. O modo como o agente se relaciona com o factico
¢ de fundamental importancia para o sucesso da agdo. Nesse sen-
tido, Long afirma que o carater histdrico da phronesis é capturado
no entrecruzamento de hexis com arete:

Virtudes éticas somente se destacam do extenso campo da experiéncia
vivida em cima do qual o phronimos deve extrai-las para determinar
o fim correto, e hédbitos sdo determinados pelo contexto cultural e his-
térico no qual o phronimos nasceu. A analogia a essas dimensdes da
phronesis é talvez o ‘pré-juizo possibilitador’ que Gadamer reconheceu
como condicao para todo julgamento. (LONG, 2002, p. 53).

Em Gadamer, toda compreenséo estd assentada em certos pres-
supostos que pertencem a tradi¢cdo, denominados pré-juizos (Vo-
rurteil), isto é, um determinado saber prévio que direciona qual-
quer interpretagdo. O intérprete tem pouco controle sobre eles; na
maioria das vezes, ele sequer sabe que a maneira como interpreta
as coisas se deve a um pré-juizo adquirido. Na hermenéutica filo-
sofica de Gadamer, o pré-juizo desempenha o papel de demons-
trar que toda interpretacio é condicionada pela historicidade
do intérprete. Long estd apontando, com a citagdo acima, que a
virtude da phronesis depende de uma hexis desenvolvida e reite-
rada historicamente.

Ainda sobre as diferencas entre a techne e a phronesis, Gada-
mer ressalta que:

a) uma técnica se aprende e pode ser esquecida, ao contrario
do saber da praxis, que nao se aprende e, por isso mesmo,
ndo pode ser esquecido. Nesse sentido, o agente é obrigado
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a usar o que sabe da melhor forma possivel, para atender as
exigéncias que a situacdo concreta lhe impoe;

b) ha uma distingdo fundamental entre os dois saberes sobre
a relagdo meio e fim. Enquanto na fechne o fim é dado de
antemao, cabendo apenas eleger os meios adequados, no sa-
ber ético, o saber da situa¢do concreta niao pode existir de
antemao, pois o “produto” da a¢do é o proprio agente; e

c) toda relagdo ética é uma relagao autorreferencial e gera, por-
tanto, uma autocompreensio. Entretanto, Gadamer ressalta
que a compreensdo deve ser entendida tanto como phrone-
sis quanto como synesis, isto é, uma capacidade de julga-
mento ético em que inevitavelmente esta em jogo o outro.
A compreensao traz, a0 mesmo tempo, uma autorreferéncia
e um vinculo com o outro.

O saber ético, relativo, portanto, a praxis, é sempre um saber que
comporta certo grau de imprecisdo, caracteristico da natureza das
proprias agdes humanas. Se a compreensdo ¢ identificada com a
phronesis, entdo ela é a apreensdo do adequado, do caso concreto. Por
isso, Gadamer retoma explicitamente o conceito de epieikeia para
mostrar o vinculo com a historicidade que a compreensao exige:

[..] atenuando a lei ndo faz reducdes a justica, mas encontra um direito
melhor. Em sua analise da epieikeia, a ‘equidade, Aristoteles formula isso
com a mais precisa das expressoes: epieikeia € a correcao da lei. Aristote-
les mostra que toda lei é geral e ndo pode conter em si a realidade pratica
em toda a sua concrecdo, na medida em que se encontra numa tensao
necessaria com relacdo ao concreto da acdo. (GADAMER, 2005, p. 419).

Sem sombra de duvida, Gadamer identifica a compreensao com
a forma mais especifica de phronesis, a epieikeia. O saber do caso
concreto ndo ¢ nada mais do que a compreensao apropriadora dos
elementos relevantes da ocasido, a transparéncia possivel da situ-
acdo concreta para o agente. Ndo ¢ por acaso que Gadamer iden-
tifica a compreensdo com a phronesis, pois o proprio conceito de
Verstehen ja é em si mesmo uma tentativa de ultrapassar a nogao
de conhecimento cientifico (Wissen), pois nem tudo que possui
significado (Bedeutung) e sentido (Sinn) é conhecimento cientifi-
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co, embora todo conhecimento cientifico seja resultado de inter-
pretagdo e compreensdo. Se a compreensdo tem um carater emi-
nentemente pratico, ela é, portanto, comparavel a de alguém que
esta sempre em situagao de agir, e, para alguém nessa condi¢io, é
preciso um saber pratico e ndo teérico. Por isso Gadamer (1986,
p. 139) afirma que “a idéia de bem ¢ indtil na pratica’, referindo-se
a critica aristotélica da ideia de bem proposta por Platio. Quem
compreende, assim como quem age, tem sempre em vista um fim,
um “em vista do que” (hou heneka), em torno do qual compreende
e age. Isso permite que Gadamer subsuma a aplicagdo a0 movi-
mento da compreensdo. Ao contrario da hermenéutica tradicio-
nal que via a aplica¢do como momento posterior a compreensao,
Gadamer sublinha que toda compreensao ja é uma aplicagao,
pois os sentidos interpretados na compreensio sé podem ser
realizados em vista de um projeto do existente humano, e nao
de um abstrato.

3.1.2 HERMENEUTICA E LINGUAGEM

No subcapitulo anterior, desenvolveu-se o carater eminente-
mente pratico da hermenéutica de Gadamer. Assinalamos, agora,
que essa praxis é originariamente linguagem. Em Verdade e Mé-
todo, encontra-se a famosa tese de que “o ser que pode ser com-
preendido ¢é linguagem”, isto é, a compreensdo se movimenta no
ambito, no medium da linguagem. Remete-se, novamente, a coo-
riginalidade dos existenciais humanos descritos fenomenologica-
mente por Heidegger em Ser e tempo: compreensao, disposi¢do e
discurso sdo coorigindrios e concomitantes enquanto abertura de
mundo do Dasein.

Toda compreensio ¢, na hermenéutica gadameriana, uma con-
versa¢do, uma fusdo de horizontes em que se encontram o outro,
a tradicdo, o passado. O encontro com o outro nunca se da na for-
ma de uma aproximagao artificial de duas subjetividades que su-
postamente estariam isoladas, mas, para Gadamer, — o outro que
sempre ja estd de algum modo no nosso horizonte — manifestar-se
enquanto tal.

A linguagem tem o carater de jogo. Uma conversa¢ao autén-
tica, diz Gadamer (2005), ndo é aquela conduzida pela vontade
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subjetiva de um ou outro interlocutor, pelo contrario, sdo os inter-
locutores que sdo conduzidos pela conversa¢ao. Gadamer percebe
que hd um movimento na conversagio que ¢ similar ao do jogo,
pois também o jogo é tanto mais jogado quanto mais o jogador
presta aten¢do ndo em si, mas no préprio jogo: “todo jogar é um
ser-jogado. O atrativo do jogo, a fascinagdo que exerce, reside jus-
tamente no fato de que o jogo se assenhora do jogador” (GADA-
MER, 2005, p. 160). Do ponto de vista da conversagao, isso sig-
nifica que tanto mais ela sera bem sucedida quanto menos ela for
conduzida conscientemente pela vontade de seus interlocutores,
ou seja, uma conversagiao auténtica é sempre aquela que nédo se
pretendia ou se queria no inicio, ela sempre é imprevisivel, pois os
seus interlocutores é que sdo conduzidos pela propria conversa. A
possibilidade de acordo esta sempre no horizonte da conversacio,
mas ela ndo é assegurada previamente, sdo os interlocutores que
precisam a cada vez reconfirmar suas interpretacoes e adequa-las
ao andamento de sua conversagdo. O horizonte hermenéutico dos
interlocutores é, a todo o momento, reconfigurado mediante essa
sucessiva intera¢do. Nao se trata, como se poderia pensar, de um
processo exclusivamente linguistico, no sentido de que a conver-
sacdo lida apenas com signos e com significados estaveis e dados.
Antes, esse processo ¢ linguistico na mesma medida em que ¢ his-
torico, pois os significados sao formados e alterados historicamen-
te na relacdo do intérprete com o outro, seja este a tradigdo inter-
mediada por uma obra ou por um outro eventualmente presente
numa conversa. Assim,

[..] na andlise do processo hermenéutico constatamos a obtencao do
horizonte de interpretacdo e o reconhecemos como uma fusdo de
horizontes. Agora isso se confirma também a partir da linguisticidade
da interpretacdo. Através da interpretacdo o texto deve vir a fala. Mas
nenhum texto e nenhum livro falam se ndo falarem a linguagem que
alcance o outro. (GADAMER, 2005, p. 514).

E preciso salientar que se trata sempre do lema fenomenoldgi-
co de ir as coisas mesmas, para que nio se pense que Gadamer
realiza uma hermenéutica de orientagao psicologicista como a de
Schleiermacher e de Dilthey. Alcancgar a linguagem do outro nao
¢ abandonar a linguagem que previamente se tem, e sim encon-
trar uma linguagem comum em que o que o outro diz possa se
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manifestar enquanto tal. Nao implica, portanto, um abandono ou
suspensdo da prépria historicidade em prol da do outro, mas um
acontecimento histérico no encontro desses horizontes.

Nesse sentido, o processo de educac¢io ndo pode ser compreen-
dido dentro dos horizontes da metafisica que concebe o ser huma-
no como algo simplesmente dado ou, ainda, como sujeito, se, com
esse termo, pretende-se designar alguém cuja identidade pode ser
reduzida e fundamentada na nocao de consciéncia, no sentido
moderno. A educagdo segue o movimento da compreensio, um
movimento que é sempre historico, e isso nao significa apenas
que ela nunca se completa, mas que ela é historica no sentido
origindrio, isto é, ela é a possibilidade de uma apropriacao do
passado, na aplicac¢do interpretativa a certa situacdao concreta
em vista de determinadas possibilidades. Em Verdade e método,
ao explicar sobre o conceito de Bildung e sua relagao com a filoso-
fia de Hegel, Gadamer (2005, p. 53) afirma que

[..] se tudo isso implica formacao, significa que ndo se trata de uma
questdo de procedimento ou de comportamento, mas do ser que de-
veio. Considerar com maior exatidéo, estudar uma tradicdo com maior
profundidade n&o bastam se ndo disporem de uma receptividade para
0 que ha de diferente numa obra de arte ou no passado. Foi o que,
seguindo Hegel, salientamos como uma caracteristica universal da for-
macao: 0 manter-se aberto para o diferente, para outros pontos de vista
mais universais. Contém um sentido universal para a medida e para a
distancia com relacdo a si mesmo, levando a ultrapassar a si mesmo e
alcancar a universalidade.

A compreensdo sempre carrega consigo um carater de alteri-
dade, uma referéncia ao outro que eu encontro na linguagem. A
questdo fundamental da formac¢ao nao surge por procedimentos,
pois esses s6 poderiam acercar-se de alguém exteriormente. A for-
macio acompanha, pois, o movimento da compreensio, enquanto
projecao historica de ser que é, a0 mesmo tempo, uma relagdo com
outros horizontes. A obra de arte ou o passado sdo, nesse senti-
do, horizontes historicos em que o diferente pode ser encontrado
numa conversagao.

Como Gadamer afirma numa entrevista a Jean Grondin (2000,
p. 211), “a hermenéutica ¢ isto: o saber o quanto fica, sempre, de
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ndo dito quando se diz algo’, isto é, a hermenéutica filosofica é
o saber originado pela finitude humana, pelo horizonte histdrico
que pela sua limitacdo implica sempre em interpretacdes parciais,
mas que, no entanto, pode ser elevado rumo a um horizonte mais
amplo pelo encontro dialégico com o horizonte do outro. O sa-
ber hermenéutico é aquele que se sabe finito e por isso percebe-se
sempre como uma tarefa inconclusa — assim como a existéncia hu-
mana —; o saber da hermenéutica é um projeto a se fazer.

3.2 JACQUES DERRIDA E A
DESCONSTRUCAO DA EDUCACAO

3.2.1 DIFFERANCE

Jacques Derrida, filosofo francés de origem argelina, foi res:
ponsavel pela existéncia de uma das correntes filoséficas mais
importantes da atualidade: a desconstrugdo. Assim como a her-
menéutica filosofica, a desconstrugdo tem como ponto de partida
a linguagem, muito embora o que signifique linguagem seja algo
diverso nas duas abordagens. Na perspectiva de Derrida, a herme-
néutica procura a unidade de sentido no didlogo ininterrupto com
a tradicdo, fonte de autoridade e de verdade dos textos. O dizer
do didlogo deixa o ser da linguagem se manifestar nesse encontro
historico com o outro. De modo distinto, a desconstru¢io enfatiza
justamente a indecidibilidade do sentido, questionando, inclusi-
ve, 0 proprio conceito de sentido, pois trabalha com uma lingua-
gem que ¢, desde sempre, ultrapassamento. A escritura (écriture)
¢ pensada por Derrida como movimento em que a linguagem se
encontra, mas que ¢ incessantemente ultrapassada pela primeira.
A respeito da escritura, diz Ligia Saramago (2004, p. 69) que: “esta
ndo mais se identifica a pura necessidade de comunicagio ou de
expressdo de sentidos, uma vez que esses sentidos, construidos no
interior da prépria linguagem, ndo se deixam conter nos limites
que supomos poder lhes impor”. Esse excesso sé é possivel de ser
percebido enquanto disseminacao, oscilagdo e difusdo de signifi-
cados que transbordam para além da unidade de sentido que se
pressupde na linguagem.

Jacques Derrida (1930-2004)
Fonte: http://tinyurl.com/
JacquesDerrida
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MAXXI: MUSEUM OF XXI
CENTURY ARTS, Rome, Italy. A
desconstrucdo ajudou a compor
0 cendrio do que se costumou
chamar pés-modernidade. A sua
influéncia extrapolou os limites
das discussoes filosoficas,
passando a influenciar outras
areas, como se percebe nas
obras arquitetonicas

de Zaha Hadid.
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Derrida cria o termo différance para acompanhar esse movimen-
to de disseminagédo. Se o termo usual para diferenca é différence,
a troca do “¢” pelo “a” implica uma diferenca que s6 é perceptivel
pela sua leitura. O verbo diferir é acentuado no seu caréter de pro-
longamento, de demora, o que implica, portanto, uma promessa.
A différance assinala, consequentemente, uma promessa do retor-
no do significado a ele mesmo (enquanto ‘significado verdadeiro’)
que nunca se realiza. Esse termo é empregado combativamente
contra a chamada “metafisica da presenca’, isto é, a quase totalida-
de da historia da metafisica que toma por pressuposto a existéncia
da esséncia das coisas, uma abordagem dominada pelo privilégio
do presente sobre as outras temporalidades, um presente constan-
te que confere a um determinado ente o seu ser determinado. Na
metafisica da presenca, o ente se oferece como algo acessivel me-
diante a inspe¢do de um sujeito para apreender uma verdade pre-
viamente existente nesse mesmo ente. Ao contrario da presenca, a
troca do @ pelo ‘¢’ indica uma auséncia, uma diferenca que nio é
percebida no momento da fala, e que, no entanto, esta la:

O a da diferenca, portanto, ndo se ouve, permanece silencioso, secreto
e discreto como um tumulo: oikesis. [..] Um tumulo que nao podemos
sequer fazer ressoar. Eu ndo posso, de fato, fazer saber pelo meu discur-
so, pela minha palavra proferida [..], de que diferenca estou a falar no
momento em que falo dela. (DERRIDA, 1991, p. 35).

Hé aqui um duplo movimento que compde a fala e que é exem-
plarmente pensado por Derrida com o termo différance, isto é, a
mesma fala que ostensivamente profere algo engendra em si mes-
ma, enquanto fala, uma auséncia e uma diferen¢a no siléncio do
que ¢ dito. Para ser mais rigoroso, Derrida afirma que sequer o
termo auséncia pode ser utilizado com propriedade em torno da
différance: “différance é uma estrutura e um movimento que nao
pode ser concebido na base da oposi¢ao bindria presenga/ausén-
cia” (DERRIDA, 2001b, p. 33). O sistema do diferenciamento é
algo outro que o sistema da presenca. Ha um deslocamento que
ndo é mais do registro da inversdo — embora este seja um momento
imprescindivel na desconstru¢ao — mas um movimento de excesso
em que um “conceito” (de fato, um quase-conceito) pode ser com-
preendido em outro registro, visto que nao podia ser compreen-
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dido no regime anterior. Entretanto, ndo se trata de mera questdo
de polissemia, mas de disseminagdo. A diferenca é que, enquanto
a primeira remete aos varios sentidos de um conceito, e por isso
mesmo, requer uma sintese final dessa polissemia nesse conceito, a
segunda recusa a ideia de uma mediagdo conciliadora no conceito
- por isso, denomina-se quase-conceito, isto ¢, o indecidivel.

Contrariamente a metafisica da presenga, a différance dissemi-
na-se temporizando, remetendo para mais tarde por meio de um
desvio, a promessa de satisfagdo que se daria na identidade do sig-
nificado consigo mesmo. Diferir quer dizer, por um lado, demorar
temporalizando, por outro, ndo ser idéntico, ser outro. Para Ester
Heuser (2005, p. 93), “ambos demarcam um distanciamento, in-
tervalo, espacamento”. Essa constitui¢do da escritura, que traz con-
sigo sempre um espacamento, seja temporal, seja de significado,
leva consequentemente a impossibilidade de que algo se presenti-
fique plenamente; nunca hé a presenca, mas sempre uma remissao
a um passado, um rastro.

A différance é o que faz com que o movimento de significacdo ndo seja
possivel a ndo ser que cada elemento dito ‘presente; que aparece sobre
a cena da presenca, se relacione com outra coisa que nao ele mesmo,
guardando em si a marca do elemento passado e deixando-se moldar
pela marca da sua relacdo com o elemento futuro, relacionando-se o
rastro menos com aquilo que se chama presente do que aquilo a que
se chama passado, e constituindo aquilo que chamamos presente por
intermédio dessa relacdo com o que nao é ele préprio: absolutamente
nado ele préprio, ou seja, nem mesmo um passado ou um futuro como
presentes modificados. E necesséario que um intervalo o separe do que
ndo é ele para que ele seja ele mesmo. (HEUSER, 1991, p. 45).

O uso do termo rastro assinala a impossibilidade de uma pre-
senga constante, um significado pleno que se mantém ao longo do
tempo. Todo significado ja é temporizado, no sentido explicado
anteriormente, e espagado num intervalo que ndo pode mais re-
meter a uma instancia originaria. Na différance, nem o passado,
nem o futuro podem ser pensados como “presentes modificados”,
tdo somente porque se recusou a ideia da permanéncia do presen-
te como identidade consigo mesma. Como refor¢a Derrida, um
determinado presente sé se da nas relagdes com o passado e com
o futuro, relagdes com algo outro, ndo havendo, portanto, nenhum
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em si, mas apenas rastros e marcas que essas relacoes engendram
entre si. A significa¢do de algo sé ocorre a partir do rastro de outro
rastro, e assim sucessivamente. Nesse sentido, ndo é correto sequer
falar em “significado’, ja que isso poderia remeter a um conceito
metafisico; Derrida utiliza preferencialmente a expressao “signifi-
cante do significante” que traz consigo a ideia de que aquilo com
que lidamos nada mais é do que rastro de outros rastros. De acor-
do com Paulo Cesar Duque-Estrada (2002, p. 19):

Isto ndo quer dizer que, para Derrida, ndo haja significado em nada do
que lemos, ouvimos, escrevemos ou dizemaos, mas sim que é necessario
por sob permanente vigilia critica a suposta presenca de um sentido ori-
gindrio, auto-idéntico, intacto, homogéneo, pré-existente a sua condicao
de estar referido — e, portanto, de estar ja contaminado — por uma palavra
ou, na terminologia de Saussure, por um significante falado ou escrito. Em
outros termos, o que recai sob permanente vigilia critica ndo é a referéncia
a0 sentido, mas sim a pretensao de que o sentido referido ja 14 estivesse,
plenamente presente e dado a si mesmo, antes da prépria referéncia.

O significante ndo ¢ um significado dado por si mesmo, antes,
é no interior de uma cadeia de significantes que ele pode atuar.
Sem a referéncia a esse sistema linguistico que compode a cadeia de
significantes, ndo ha uma atuac¢do do significante, pois ndo apon-
ta para significado algum. O significante s6 pode desempenhar a
sua fungdo através da sua diferenca com os outros significantes.
Por isso, é possivel afirmar que o sistema linguistico é um sistema
de diferencas, e a diferenca entre os significantes nao é prévia e
existente por si mesma, pois ocorre sempre no jogo da diferencia-
lidade. De acordo com Derrida (2001b, p. 32), “nada, nem nos ele-
mentos nem no sistema, estd, jamais, em qualquer simplesmente
presente ou simplesmente ausente. Nao existe em toda parte, a ndo
ser diferencas e rastros de rastros”.

3.2.2 HERANCA E ALTERIDADE

Se no signiﬁcante nao ha uma presenga, mas sempre um rastro,
isso implica que sempre se chega com certo atraso em relagdo a
coisa. Cabe saber de que forma o significante pode-se dar, se todo
ele difere. Em relacdo a isso, Derrida enfatiza o aspecto de heranca
que a postura desconstrutivista requer: a recepg¢io do outro.
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O primeiro leitor é ja um herdeiro. Vou ser lido? Escrevo para ser lido? E
para ser lido aqui, agora, amanha ou depois de amanha? Esta pergunta
é inevitdvel, mas se coloca como pergunta a partir do momento em
gue eu sei que ndo a posso controlar. A condicao para que possa haver
heranca é que a coisa que se herda, aqui, o texto, o discurso, o sistema
ou a doutring, ja ndo depende de mim, como se eu estivesse morto ao
final da minha frase [..] A questdo da heranca deve ser a pergunta que
Ihe deixa ao outro: a resposta é do outro. (DERRIDA, 200143, p. 46).

O carater de alteridade ¢ iniludivel caso se tome a sério a pers-
pectiva desconstrucionista. A différance implica justamente um
espagamento em que os significantes ndo retornam a uma mesma
origem. Nao ha significado em si mesmo porque todo e qualquer
significante requer a receptividade do outro - elemento sem o qual
a linguagem e a escritura seriam impossiveis. O significante no
interior de um sistema linguistico ndo é monopélio daquele que
0 enuncia ou o escreve, mas também e, sobretudo, daquele que o
recebe. A heranca implica uma receptividade em que se perpetua
o movimento de dissemina¢io, em que a diferencialidade se man-
tém enquanto tensio. Existe uma incontrolabilidade caracteristica
das relagdes linguisticas que nao pode ser evadida e que sempre
se direciona a um outro. Nas palavras de Skiar, “desconstruir é,
de certo modo, um gesto, um ser chamado por alguma coisa, por
uma obra, por um autor, por um livro, uma passagem, uma pala-
vra, um conceito, uma escrita” O outro é esse excesso em vista do
qual o significante nao pode permanecer o mesmo, mera identida-
de, e sim diferenca disseminada.

A nogao de heranc¢a implica que nio se pode simplesmente re-
ceber arquivos e coisas mortas de maneira meramente reproduti-
va, sem que haja uma reapropriacao para si desse legado. Nao se
deve, contudo, tomar a heran¢a de um ponto de vista subjetivista,
como se um sujeito pudesse se apropriar de um legado apenas por
vontade propria e de modo arbitrario. Pelo contrario, a propria
heranca também move enquanto é apropriada, move aquele que a
recebe para aquilo que excede, para o nao familiar.

Apenas no jogo da finitude é que uma nog¢do como heranga pode
desempenhar uma fungdo desconstrutivista, pois nao sdo apenas
os seres finitos que podem receber uma heran¢a; uma heranga que
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depende, a0 mesmo tempo, de um acolhimento, da responsabili-
dade desse acolhimento e da reinterpretacido desse que é um outro.
A responsabilidade é, portanto, concomitante com a finitude. E
preciso destacar que essa responsabilidade implica responder
ao outro e pelo outro, visto que é uma heranca e uma requisicao
- “um chamado que o antecedeu” (DERRIDA; ROUDINESCO,
2004, p. 12). Fazé-lo requer um deslocamento para que o legado
dessa heranca permaneca vivo. Derrida exprime que essa tarefa
¢é sempre uma tarefa extrema, visto que nunca é possivel uma
apropriacao total do passado, dada a différance.

Com uma declarada influéncia da ética de Emmanuel Lévinas,
Derrida estende as nogoes de alteridade e responsabilidade para
todo e qualquer ambito linguistico, ndo as restringindo apenas ao
campo da ética. Para Lévinas, a ética é a filosofia primeira, caso
seja tomada em sua acepgdo origindria, isto é, como movimento
de acolhimento de um outro que se manifesta como rosto, e nunca
como mera coisa. Qualquer outra atitude ¢ descrita por Lévinas
como assassinato, isto é, a reducio do cardter de alteridade a sim-
ples coisificacdo. Em Derrida, contudo, a alteridade que constitui
a responsabilidade sobre uma heranca ndo permanece no campo
estritamente ético, mas permeia o movimento da différance. E por
causa do outro que ha um excesso, é ele quem se dirige a mim
como apelo e me imbui da tarefa de aceitar uma heranga relancan-
do-a novamente de outro modo, para que essa heranca ainda se
mantenha viva.

A palavra ‘hospitalidade’ vem aqui traduzir, levar adiante, re-produzir as
duas palavras que a precederam: ‘atencao’e ‘acolhimento’ Uma parafra-
se interna, também uma espécie de perifrase, uma série de metonimias
expressam a hospitalidade, o rosto, o acolhimento: tensao em direcao
ao outro, intencao atenta, atencdo intencional, sim ao outro. A intencio-
nalidade, a atencéao a palavra, o acolhimento do rosto, a hospitalidade
sd0 0 Mesmo, Mmas 0 mesmo enquanto acolhimento do outro, 14 onde
ele se subtrai ao tema. Ora, este movimento sem movimento apaga-se
no acolhimento do outro, e como ele se abre ao infinito do outro, ao
infinito como outro que o precede, de alguma maneira, o acolhimento
do outro [..] ja serd uma resposta [..]. Esta resposta é convocada desde
que o infinito — sempre do outro — é acolhido. Seguiremos seu rastro em
Lévinas. (DERRIDA, 2004, p. 40-41).
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A différance pode ser percebida de um modo mais enfético
como critica da metafisica da presenca quando relacionada com a
questdo da alteridade. Todo excesso que ha na linguagem remete
a um outro que nos dirige um apelo. Esse outro, entretanto, é um
infinito, isto é, algo que nunca pode ser inspecionado e dominado
como um mero dado e que se encontra a disposi¢do presentemen-
te. A hospitalidade requer um acolhimento do outro como dife-
renga insuperavel, como infinito que excede a compreensao. Nesse
sentido, a proposta derridiana tem menos a ver com um jogo da
linguagem - no sentido de jogo de signos — do que com um jogo
de rastros no ambito da différance.

3.2.3 DERRIDA E A UNIVERSIDADE

O pensamento de Derrida sobre a educa¢io universitaria toma
como ponto de partida o projeto kantiano que pensa a universida-
de e a educagio no interior de um paradigma racional iluminista -
paradigma este que, conforme Derrida, precisa ser reconsiderado:

Com efeito, Kant nos diz em que condi¢cdes uma Universidade racio-
nal em geral terd, segundo ele, sido possivel. Ao Ié-lo hoje, percebo sua
seguranca e sua precisao da mesma maneira como se pode admirar
o rigor de um plano ou de uma estrutura através das brechas de um
edificio inabitavel e do qual ndo é possivel decidir se esta em ruinas ou
se simplesmente jamais existiu, visto jamais ter podido abrigar sendo o
discurso do seu inacabamento. (DERRIDA, 2002, p. 95).

A referéncia ao edificio remete ao projeto

iluminista de fundar toda uma sociedade ba-
seada na racionalidade. Derrida diz ironica-
mente que ndo se sabe se esse projeto esta em
ruinas atualmente ou se nunca chegou a existir,
isto ¢, se a nossa realidade educacional nada
mais é do que os resquicios do edificio ilumi-
nista ou se ele sequer chegou a ser erigido — de
qualquer forma é um “edificio inabitavel”. Nao

se trata de uma simples rentncia do projeto ra-
cional kantiano sobre a universidade, e sim de

Universidade de Konigsberg, cidade que nasceu e viveu
Kant. Fonte: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/
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uma considera¢io sobre a incontornabilidade
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que ele propde ¢ a “tarefa de um outro discurso sobre a responsa-
bilidade universitaria” (DERRIDA, 2002, p. 95), um discurso que
explora as aporias do discurso kantiano. Derrida percebe a im-
portincia do projeto kantiano da universidade como centro em
que a critica, a verdade, o conhecimento e razao sio valorizados,
mas afirma que, paradoxalmente, estes mesmos conceitos nao sio
postos em duvida na universidade, assim como a prépria nogao de
‘universidade.

Derrida reverte o projeto kantiano por uma exigéncia de fundo
kantiano: a incondicionalidade. Pensar a universidade é pensa-la
sem condigdo. Isso assinala, por um lado, que a pesquisa e o ensino
ndo devem ser limitados a valores politicos, juridicos e éticos con-
trarios a seus principios, por outro, a falta de condi¢des ou a exis-
téncia de condi¢des precdrias para o seu proprio desenvolvimento.

Para além do que se chama liberdade académica, essa Universidade exi-
ge e deveria ter reconhecida uma liberdade incondicional de questiona-
mento e de proposicao, ou até mesmo, e mais ainda, o direito de dizer
publicamente tudo o que uma pesquisa, um saber e um pensamento
da verdade exigem. (DERRIDA, 2003, p. 13-14).

A universidade é pensada, portanto, a partir do tema da resistén-
cia. Para que ela cumpra a sua fungdo, ela precisa avancar para além
da mera funcdo burocratica, bem como da submissdo a certos ele-
mentos politicos, para se tornar locus de resisténcia, dentro de uma
perspectiva desconstrucionista, isto é, resisténcia frente as posturas
politicas, valorativas e tedricas enrijecidas pela pratica repetitiva.
Para André Borges (2008, p. 32), “pensar a educagio, para Derrida,
¢ desafiar a propria fundamentacio da educagio que a racionalida-
de impde”. Ou seja, a perspectiva derridiana requer que se descons-
trua a prépria no¢ao de educa¢io enquanto drea do conhecimento
humano fundamentado pela racionalidade e por suas exigéncias,
que quase sempre remetem a uma metafisica da presenca. “Quando
falamos de educagdo, acreditamos que existe algo que se coisifica
como educagio, que representa a verdade da educa¢ao” (BORGES,
2007, p. 34). Desconstruir a educagdo é pensa-la sob o fendmeno
da indecidibilidade, isto ¢, experimentar as tensdes diferenciais que
a constituem enquanto tal. Tarefa que sé se torna possivel no aco-
lhimento da alteridade, tomando como fio-condutor os rastros que
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se tem sobre a educagdo, sem que esta possa ser considerada como
uma presenca plena, e sim como tarefa infinita.

LEITURA RECOMENDADA

Para um estudo inicial sobre a hermenéutica em geral, sdo in-
dicados os seguintes textos de dois alunos de Gadamer: Herme-
néutica, escrito por Richard Palmer e Introdugdo a hermenéutica
filoséfica, de Jean Grondin. Para uma introdugio a obra de Gada-
mer, recomenda-se a leitura do livro de Luiz Rohden, Hermenéu-
tica filoséfica: entre a linguagem da experiéncia e a experiéncia da
linguagem, que apresenta os principais conceitos de sua filosofia.
Do préprio Gadamer, é imprescindivel a leitura de Verdade e mé-
todo I: tragos fundamentais de uma hermenéutica filoséfica, no qual
o filésofo apresenta seus principais conceitos filosoficos: tradi¢ao,
autoridade, conversagdo, principio da histéria-efeitual, linguisti-
cidade, jogo. Para um esclarecimento das mudangas conceituais e
reafirmacoes de sua filosofia, é preciso analisar Verdade e método
IT e a série Hermenéutica em retrospectiva, que sdo coletaneas de
artigos que complementam e aprofundam os temas do primeiro
volume de Verdade e método.

Os dois volumes organizados por Paulo Cesar Duque-Estrada:
As margens: a propésito de Derrida e Desconstrugdo e ética: ecos
de Jacques Derrida, sao imprescindiveis na literatura brasileira so-
bre este autor. Recomenda-se também a leitura do livro Derrida
¢ educagdo, organizado por Carlos Skliar. Para quem quiser com-
preender os conceitos de desconstrugio e diferenca pelos proprios
textos de Derrida, sugere-se o capitulo intitulado “A diferenca” da
obra Margens da filosofia. Sobre a relagio com Lévinas e as ques-
toes relativas a alteridade recomenda-se a belissima obra Adeus a
Emmanuel Lévinas.

REFLITA SOBRE

A diferenca entre a hermenéutica roméntica e a hermenéuti-
ca filosofica de Gadamer.

« O que significa descrever a existéncia humana como projeto.

 Por que compreender ¢ estabelecer uma conversagao.
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A relagdo entre historicidade e compreensao.
Em que consiste a metafisica da presenca.
No que consiste a différance.

Qual a critica que a desconstruc¢io realizou sobre a metafisi-
ca da presenca.

A relagio entre a desconstrucio e a linguagem.
A referéncia ao outro na desconstrucao.

O que significa desconstruir a educacio.
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