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Resumo: Esta tese se ambienta no contexto da investigacdo heideggeriana sobre a época da técnica.
Em seu estudo, Martin Heidegger identificou um perigo fundamental pertinente a destinagio da
técnica moderna. Perigo que atinge a liberdade do préprio fundamento. Desse mesmo dominio
primordial e livre emerge a possibilidade da salvagdo. Porém, porque tal liberdade ¢ abalada pelo
préprio envio histérico moderno, o humano é convocado a participar na inversio dessa destinagao.
O objetivo de nossa tese é enriquecer o campo de debate aprofundando o assunto da salvagio.
Fazemos isso junto a contribuicdo de outros autores, incorporando a educagio como recurso para a
inversio da destinagio técnica (em outros termos, como via de salvagio). Nossa hipStese de trabalho
¢ que a educagio, consistindo em uma dimensio humana, tem implicagdes na delimitagio das
possibilidades de o humano estabelecer uma relagio livre com o sentido do seu tempo histérico e, por
isso, tem implica¢des na liberdade do préprio humano e do préprio fundamento. Levando isso em
conta, a tese se estrutura de forma afunilada: da exposi¢io de uma problematiza¢io sobre a situagio
contemporinea (perigo da técnica), passa-se a circunscri¢io do assunto da salvagio (como lassidio),
elegendo ai uma via especifica (educagio) e abordando nela seus conceitos fundamentais
(aprendizagem e ensino). Nesse caminho, primeiro (cap. 1) utilizamos o conceito de liberdade (em
trés significados especificados: liberdade como fundamento; liberdade como deixar-ser; liberdade
como autenticidade e resolu¢do) para articular os temas do perigo e da salva¢io. Depois, (cap. 2)
propomos um conceito de educagdo pertinente a exigéncia da referida inversio (ser familiar a
liberdade do fundamento e simultaneamente inversa ao sentido da técnica) e, junto a esse conceito,
avaliamos a educagio tanto na sua acomodagio ao envio histérico moderno quanto em uma
configuragio como possivel via de salvagio. Finalmente, (cap. 3) seguindo o impulso de pensar uma
educagio com orientagio inversa a técnica, exploramos dois conceitos fundamentais da pedagogia:
aprendizagem e ensino. Temos a expectativa de que esta tese sirva como um recurso a reflexio sobre
o sentido histérico da contemporaneidade e, simultaneamente, sobre o sentido contemporineo da

educagio.

Palavras-chave: lassiddo; educagio; aprendizagem auténtica; aprendizagem ontoldgica; ensino

auténtico.



Abstract: This thesis is situated in the context of Heidegger’s inquiry on the age of technology. In
his study, Martin Heidegger identified a fundamental danger relevant to the destiny of modern
technology. A danger that affects the freedom of the very foundation. From this same primordial
and free domain emerges the possibility of salvation. However, because such freedom is shaken by
the modern historical destination itself, humanity is called to participate in the reversal of this destiny.
The aim of our thesis is to enrich the field of debate by deepening the theme of salvation. We do this,
along with the contributions of other authors, by incorporating education as a resource for the
inversion of the technological destiny (in other words, as a way to salvation). Our working hypothesis
is that education, as a human dimension, has implications in delimiting the possibilities for humans
to establish a free relation with the meaning of their historical time and, therefore, has implications
in the freedom of the human and the foundation itself. Taking this into account, the thesis is
structured in a funnel-like manner: from the exposition of a problematization of the contemporary
situation (the danger of technology), we move to the delineation of salvation (as serenity), choosing
a specific path (education) and addressing its fundamental concepts (learning and teaching). On this
path, (chapter 1) we start using the concept of freedom (in three specified meanings: freedom as
grounding; freedom as letting-be; freedom as authenticity and resolution) to articulate the themes of
danger and salvation. Then (chapter 2), we propose a concept of education relevant to the
requirement of the mentioned inversion (being familiar with the freedom of the foundation and
simultaneously opposed to the meaning of technology), and, along with this concept, we assess
education both in its accommodation to the modern historical sending and in a configuration as a
possible way to salvation. Finally, (chapter 3), following the impulse to think of an education with a
reverse orientation to technology, we explore two fundamental concepts of pedagogy: learning and
teaching. We expect that this thesis can serve as a resource for reflection on the historical meaning of

contemporaneity and, simultaneously, on the contemporary meaning of education.

Keywords: serenity; education; authentic learning; ontological learning; authentic teaching.
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Introdugio

A pergunta pelo sentido da educagio é complexa e traz uma infinidade de preocupagdes. Lidar
com qualquer assunto complexo, contudo, inicia-se com uma tomada de posi¢do € com o recorte de
algum nuimero das preocupagdes, nio hd alternativa senio essa. No nosso caso, esse recorte ocorre desde
uma abordagem da questio do sentido da educag¢io contemporinea a partir da filosofia de Martin
Heidegger. Trabalhar essa questdo junto a esse filésofo, apesar de nos prover um ponto de partida, traz
algumas preocupagdes especificas. Por um lado, Heidegger pouco diz sobre o tema e, por outro, carrega
a marca de ser um carrasco da contemporaneidade técnico-cientifica. Além disto, é também uma
preocupagao especfﬁca o fato de que, se apds tanta resisténcia, as institui¢des formativas finalmente vém
se pareando as transformagdes tecnoldgicas, por que repensar o sentido da educagdo a partir de um
filésofo que nio sé é frequentemente interpretado como demonizador da técnica, mas, ainda por cima,
parece incapaz de articular uma superagio ao mal que anuncia? Nio bastasse isso, trata-se ainda de um
filésofo “antimoderno”, que pode facilmente (e com razio) ser lido como um autor critico aos valores
iluministas que depositam na educagio a esperan¢a da emancipa¢io humana. Mas a despeito dessas
preocupagdes, julgamos ser propicio tomar o pensamento heideggeriano como solo para uma reflexio
sobre o sentido da contemporaneidade e da prépria educagio contemporinea, mormente porque no
autor esses temas sio tensionados desde posicdes radicais, implicando-nos em uma consideragio nada

leviana acerca dos assuntos da destinagio técnica e da educagio.

Heidegger ¢ um filésofo que desde o inicio do século XX - no contexto em que secularizagio e
tecnicismo estdo 4 toda — se esforga para recolocar a pergunta pelo sentido de ser. Na década de 1950
essa questdo, ainda que formulada de maneira distinta, permanece orientando o pensamento do filésofo.
Nesse periodo, a questio ¢ explicitamente confrontada com o contexto de tecnicizagio crescente. Um
dos principais resultados dessa confrontagao ¢ langar luz ao fato de que a técnica moderna favorece uma
obstrugio a colocagio da pergunta pelo sentido de ser em geral. Nido s6 porque o mundo tecnicizado
antecipa um sentido no interior do qual j4 nos encontramos absorvidos e despreocupados. Porém,
especialmente porque tal contexto traz impedimentos 4 mera tentativa de “nos encontrarmos” de tal

modo. Ainda mais distante fica a tentativa de repensar o sentido. O que dizer entdo daliberdade humana
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compreendida como a possibilidade de o humano decidir pelo destino de si mesmo e de sua comunidade.
Quando a filosofia contemporinea olha para esse tipo de colocagio (a questio do sentido, seja o sentido
de ser em geral ou o sentido histérico) como tratando-se de uma pseudofilosofia — ou, pior,
pseudociéncia —, temos ji testemunho de um dos impedimentos que se elencam. A filosofia anda
ocupada com coisas importantes, anda produzindo de acordo com as exigéncias de seu tempo. Porém,
como tragar a linha entre uma postura reflexiva em relagio as exigéncias de um tempo histdrico e uma
postura na qual essas mesmas exigéncias sio levadas a cabo de modo irrefletido em alguma medida? O
fato de Heidegger ser um dos primeiros — e poucos — filésofos a tematizar o cardter ndo-neutro da técnica

moderna, a nosso ver, justifica uma abordagem do tema sob sua dtica.

Pensada em termos antropoldgicos, a educagio consiste em uma dimensio ou institui¢io
cultural na qual ocorre a transmissio para as geragoes emergentes das praticas e dos saberes cultivados e
jd aprimorados por uma determinada tradi¢io. As escolhas pelo que se transmite (o cardter conservador
da tradi¢do) assim como as escolhas pelo que se retém e se modifica (o cardter renovador, igualmente
pertinente ao processo educativo) é dificil de efetivar-se mediante plena deliberagio no interior de uma
cultura. Ainda assim, a todo momento tais escolhas estao sendo feitas, quer sejamos capazes de concebé-
las quer nio. Se nosso tempo estd mesmo marcado por uma destinag¢io do progresso técnico-cientifico e
se essa destinagdo traz junto de si dificuldades tanto para a tematizagdo de seu propdsito quanto para a
mera colocagio da questio do sentido, entdo seria de se supor, dada a acepgio antropoldgica de educagio
acima exposta, que o sentido contemporineo da formagio humana também ¢ afetado por essa situagdo
histérica. Pode ser ainda que, nesse contexto, exista uma intimidade entre as dificuldades de colocar a
questio do sentido no interior de um contexto regido pelo imperativo da técnico-cientificidade e de
colocar a questio do sentido da formagio. Ser capaz de estabelecer essa conexdo ¢ algo que merece
aten¢do. Até onde a educagio contemporinea pode ser pensada como absorvida pelo referido
imperativo? Serd que temos claro para nds qual é o sentido da educagio em seu atual pareamento com o
progresso tecnoldgico? Serd que, acima disso, temos claro para nés o préprio sentido do progresso
tecnoldgico? Até onde somos capazes de ter entendimento do modo como estamos, enquanto

individuos ou cultura, absorvidos por uma orientagio unilateral de desenvolvimento tecnolégico?
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Se consideramos minimamente legl’timas as questoes erguidas até aqui, entdo parece oportuno
refletir sobre maneiras de estimular um comportamento capaz de confrontar a imperatividade da técnica
moderna ocidental. O contexto intelectual contemporineo, em parte marcado por uma receptividade a
pluralidade, deveria ser apto a reconhecer nesse progressismo técnico-cientifico, no minimo, uma
dualidade que retém em um dos polos impedimentos a0 mesmo pluralismo almejado. Contudo,
também porque estamos em um contexto no qual as autoridades técnicas e cientificas estdo fragilizadas
a partir de uma radical postura negacionista e anticientifica, parece que essa desejvel tendéncia ao
pluralismo, por vezes, se aferra em um cientificismo tacanho. Temerosa de que a mera problematizagio
do progressismo técnico-cientifico ji se enquadre naquela postura execrdvel. Nesse contexto, julgamos
ainda mais necessdrio o encorajamento a uma atitude reflexiva em relagio ao sentido histérico no qual
possivelmente estamos absorvidos. Em geral, a dimensdo ou instituigdo responsdvel por preparar o modo
COMmO NOs portamos em relagdo ao presente € a0 futuro ¢ a institui¢ao formativa — ainda que ndo apenas
ela. Entretanto, a educagio contemporinea continua a promover majoritariamente um modelo de
aprendizagem acomodado 4 provocagio da técnica moderna. Se a educagio nio estd voltada ao preparo
reflexivo sobre como cada um estd situado no mundo e em relagdo as coisas, entdo permanecerio
sonolentas as condi¢oes para, nas palavras de Heidegger, estabelecer uma “relagio livre” com a técnica
moderna. Uma educagio alinhada ao sentido da técnica moderna tem como seu mote formar individuos
aptos a ocupar um lugar antecipadamente configurado na complexa estrutura que, por vezes, Heidegger
chamou de “circuito de aplicabilidade”. Essa mesma educagio tem como desafio constante despertar nos
humanos o interesse por tal configura¢io, um desafio cada vez mais facilitado pelos fascinios de um
mundo progressivamente tecnicizado. Poderfamos conjecturar, aqui, o que seria uma educagio
diferente, nio necessariamente descomprometida com preparar cada individuo para lidar com os
desafios de seu tempo, mas simultaneamente orienta a possibilitar que os humanos sejam também

sensiveis a questdo do sentido de seu tempo.

Legitimando a constatagio heideggeriana de que “o perigo ¢ a auséncia de perigo” (em outras
palavras: que o problema do imperativo técnico-cientifico da modernidade ¢ a crescente inibi¢ao das
condigdes para um questionamento acerca do sentido dessa forga histdrica), soa necessria a mobilizagio

de poténcias capazes de reverter essa caréncia. O préprio Heidegger se dedica a isso na medida em que
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tenta reapresentar uma nog¢io de pensamento meditativo que ¢ claramente antagdnico a racionalidade
do cdlculo, assim como tenta desencobrir o potencial da dimensdo poética dos entraves trazidos pela
apropriagio esteticista. Julgo que no quesito da formagio humana também h4 espago para pensar uma

educagio inversa aquelas que mais servem do que se contrapdem ao perigo diagnosticado por Heidegger.

Se de modo amplo esta tese ¢ uma tentativa aprofundar a reflexdo heideggeriana sobre a salvagio,
adentrando na complexidade da reflexdo sobre o sentido da educagio contemporinea, seu objetivo
pontual ¢ explorar a educagio a partir da prépria problematizagio heideggeriana do sentido histérico
contemporineo, articulando a educagio ao tema da salvagio e buscando ai condigbes para que o
aprender e o ensinar se deem desde uma postura menos impositiva em relagdo as coisas em geral. Logo,
o objetivo geral desta tese pode ser resumido na seguinte sentenga: refletir sobre a possibilidade e os

limites da educagio pensada como uma via de salvagio ao dito perigo da técnica moderna.

A hipétese que vai orientar nosso trabalho, por sua vez, ¢ a seguinte: a educagio na qual o
humano estd acomodado tem implica¢des na delimitagdo das possibilidades de o humano estabelecer
uma relagio livre com o sentido do seu tempo histérico, logo, tem implicagdes na prépria liberdade do
humano e do fundamento da compreensio em geral. E bem possivel que, no caso da educagio
acomodada 4 técnica moderna, essa relagdo entre educagdo, humano e sentido histérico, ¢ uma “nio-
relagio”, ou seja, as institui¢des e processos formativos nio preparam o humano para uma relagio
reflexiva com a destinagdo de sua época. Daf que nos parece uma necessidade repensar a educagio em
didlogo com seu sentido histérico e com o préprio sentido da histéria. Articularemos essa hipétese a
partir do conceito de liberdade, por nés entendido como um conceito versitil, dado que ele ndo s6 figura
na articulagio heideggeriana do perigo e da salvagio a destinagdo técnica moderna, como também serve

na vinculagio da educagio ao dominio da salvagio. Assim pelo menos é como pretendemos articuld-lo.

Na enuncia¢io da hipdtese de leitura, os entendimentos que fazemos de liberdade ou mesmo de
educagio sio relativamente triviais. A ideia ndo é, contudo, manter-se nesses sentidos, mas partindo deles
aprofundar tais conceitos junto ao estudo da obra de Heidegger. Assim, o encadeamento entre os
elementos contidos na hipétese de estudo (liberdade, técnica, educagio) plasma também a estrutura do

desenvolvimento desta tese.
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O Capitulo 1 se dedica a uma exposi¢io do entendimento heideggeriano de perigo e de salvagio.
O objetivo desse capitulo é deixar exposto com precisio quais sdo as restrigdes que o destino da técnica
moderna imprime na liberdade, assim como mostrar em que sentido se pensa uma “salva¢ao”. No tépico
1.1: Fundamento, liberagdo e autenticidade, vamos expor os trés sentidos de liberdade que, em geral,
Heidegger articula ao longo de seu expediente filoséfico. O primeiro sentido compreende a liberdade do
fundamento. O fundamento da compreensio em geral ¢ ele mesmo livre. Tanto no sentido de estar livre
de uma apreensio absoluta, quanto ser livre para fundar a compreensio a cada vez de modo distinto. O
segundo sentido entende liberdade como o pér-em-liberdade ou deixar-ser, um tipo de postura em
relagdo ao ente. Em oposigdo a uma relagio que antecipa o ente e circunscreve suas possibilidades de
modo redutivo, o deixar-ser busca uma relagio mais receptiva a positividade dos entes com os quais o
humano se relaciona. O terceiro sentido compreende liberdade no dominio humano, como
autenticidade e resolugo. Nesse caso, trata-se do tipo de postura que o humano estabelece em relagio a
si mesmo, o modo como ele encontra a si mesmo. Veremos que autenticidade prevé, no encontrar a si
mesmo, uma relagio genuina com a singularidade, finitude e historicidade de cada humano. E apenas a
partir de um tal encontro que o humano pode assumir uma postura de resolugio. No tépico 1.2: O
perigo no mundo da técnica, trabalharemos com o tema do perigo em Heidegger a partir dos trés sentidos
de liberdade destacados anteriormente. O impacto mais profundo do perigo, tal qual descrito por
Heidegger, atinge precisamente a liberdade do fundamento. Isso porque “o mais perigoso do perigo”
consiste em que o fundamento funda, ou seja, acontece como fundamento, na medida em que omite
sua dimensio de liberdade. Porque o perigo se manifesta fundamentalmente nesse dominio da liberdade,
nio quer dizer, todavia, que os outros dois dominios passem incélumes a destinagio técnica. Em relagio
ao por-em-liberdade, nota-se na época da técnica moderna uma restri¢io na ocorréncia desse modo de
relagio do humano com os entes. Em relagio a liberdade no 4mbito da autenticidade e da resolugio,
nota-se também uma obstrugdo dessa possibilidade, um impedimento que provém desde o modo como
o ente ocorre fundamentalmente para o humano enquanto disponibilidade. Na compreensio
fundamental da disponibilidade, também o humano toma a si mesmo sob esse modo redutivo de
compreensio do ente e reduz a possibilidade do encontrar-se consigo mesmo desde sua singularidade,

finitude e historicidade. No tépico 1.3: A salvagdo e suas vias, trataremos de expor a tonica da salvagio
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para Heidegger. Primeiro, veremos que a salvagio aqui nio estd diretamente vinculada ao humano.
Antes, a prépria liberdade do fundamento. Contudo, dado que o perigo da técnica imprime uma
obstrugio nessa dimensio da liberdade, veremos que o humano ¢ entio requisitado a uma mediagio na
tarefa da salvacio. Essa mediagio é operada pelo humano a partir de uma postura especifica, a saber, a da
lassiddo ou serenidade. A lassidio consiste em uma postura inversa aquela na qual o humano ¢
constantemente provocado a assumir sob a vigéncia da técnica moderna. Tal postura, defendemos, ¢ a
tonica da salva¢io em Heidegger. Mas ela pode se realizar em diversas vias. Assim, mostraremos que
Heidegger jd se ocupou de explorar tais vias de salva¢io. Uma das vias exploradas por Heidegger ¢ o
préprio pensamento, que conforme se mostra contrdrio a técnica moderna, constitui-se como um
pensamento meditativo, dirigido 4 rememoragio do sentido histérico. Outra via explorada por
Heidegger ¢ a via poética ou artistica. Nesse caso, o artistico se mostra como capaz de simultaneamente
evidenciar a vigéncia do mundo da técnica e aliberdade do fundamento. Nés terminaremos esse capitulo
com um entendimento pontual e seguro acerca das relagdes entre liberdade, perigo e salvagio,

entretanto, permaneceremos com a questio: e a educagio, serd que também ela pode ser explorada como

uma via de salva¢io?

O Capitulo 2 se dedica a uma reflexio sobre a educagio em duas dire¢des, tanto no sentido de
sua acomodagio ao imperativo da técnica moderna, quanto no sentido de caminho ou via de salvagio a
essa destinagdo. Para isso, no topico 2.1: Educagio e verdade, levaremos em conta os critérios minimos
da salvagido (proximidade e contrariedade) para propor um conceito de educagio que possa servir a tarefa
de apontar para uma educagio inversa ao sentido da destinagdo da técnica moderna e que, sem embargo,
também sirva para uma avaliagio da educagio alinhada aos ditames da modernidade. O conceito de
educagio proposto e utilizado no decorrer da tese compreende a educagio como a acomodagio ou
transformagdo do humano em relagio as essencializa¢des do ente, da verdade e de si mesmo. Entendemos
“essencializar” no mesmo sentido que Heidegger dd ao termo “An-wesen”, a saber: como o movimento
temporalizado de algo entrar para a compreensibilidade humana apresentando-se precisamente como
aquele algo que ele é. Em relagio a educagdo como a essencializa¢o daqueles trés motivos, o conceito de
educagio serd articulado junto a interpretagdo heideggeriana da alegoria da caverna de Platio. Ainda no

topico designado, destacaremos que essa interpretagdo toma a alegoria como exemplo de um genuino
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ensinamento (e ndo da mera “doutrina” platénica das ideias), ou seja, uma imagem plasmada da
educagio compreendida como as transformagdes no essencializar da verdade, do ente e do humano. No
topico 2.2: A educagdo na destinagdo técnica, fazemos do paralelo entre os trés sentidos de liberdade e as
trés essencializagdes contidas no conceito de educagio uma oportunidade para dialogar com filésofos
contemporineos que lidam com a temdtica da educagio a partir do pensamento heideggeriano. Nesse
caso, passamos por cada uma das essencializagées e comentamos os apontamentos criticos destes
filésofos 4 educagio moderna. Veremos com eles que os processos formativos vigentes na destinagdo da
técnica moderna tém impacto na essencializagio da verdade, agravando o perigo da técnica moderna na
medida em que estreita o dominio da liberdade nestas institui¢des. Veremos também que a
essencializagio do ente como disponivel tende a privilegiar a antecipa¢io de uma estrutura metafisica
frente 4 relagdo do deixar-ser o ente, mesmo 14 na institui¢io que se aventa como o lugar da exceléncia
em relagdo aos saberes das diversas regides ontoldgicas: a universidade. E veremos ainda que, na redugio
do humano ao mesmo principio de essencializagio do ente, Ze., da disponibilidade, as instituigoes e
processos formativos sio cooptadas por essa destinagdo. Dessa forma, a educagio contemporinea revela
estar presa ao imperativo da técnica moderna. Por fim, no tépico 2.3: O ensinamento de Heidegger,
comegaremos nossa “virada” para uma proposta de educagio como via de salvagdo. Essa virada se dd na
exposi¢do do ensinamento heideggeriano, ze., de sua filosofia propriamente. Em sua filosofia, assim
como na filosofia de Platio, encontramos a proposta de uma transformagio nas essencializagoes do ente,
daverdade e do préprio humano. O ensinamento de Heidegger, contudo, ¢ plenamente compativel com
as exigéncias para a dita salvagio ao perigo da técnica. Isso porque, em geral, as transformagdes ensejadas
pelo ensinamento heideggeriano resultam todas elas na prépria lassiddo. Sugere-se assim um sentido de
educagio da lassiddo, desinteressada, inversa a imposi¢ao que ¢ tipica da provocagio técnica e que, hd

muito, acomete as institui¢des € processos formativos.

O Capitulo 3 se dedica, desde a bibliografia heideggeriana e de filésofos atuais que também se
ocupam do tema da educagio a partir de Heidegger, a uma reflexdo acerca dos conceitos fundamentais
da pedagogia, a saber, a aprendizagem e o ensino. A reflexdo aqui ensaiada visa nio apenas articular os
conceitos em relagdo a filosofia heideggeriana, mas articuli-los também as exigéncias da salvagio ao

perigo da técnica, z.e., a postura da lassiddo, conforme anteriormente entendida como tdnica da salvagio.
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Para isso, iniciaremos com uma introdugio, no tépico 3.1: 4 aprendizagem, de um quadro conceitual
sobre como interpretar a aprendizagem em um nivel existencial. Esse quadro ird separar duas
modalidades de aprendizagem, assim como dois tipos de contetido ou dire¢des da aprendizagem. No
quesito da modalidade, a aprendizagem pode ser auténtica ou inauténtica, ou seja: pode se modular
como um aprender a partir das regras e condutas embutidas no impessoal; assim como pode se modular
como um aprender que mobiliza as préprias possibilidades do ser-af individual. J4 no quesito da diregdo
da aprendizagem, Veremos que se trata da separagao entre uma aprendizagem que se dirige
exclusivamente ao dominio 6ntico, de uma aprendizagem que se dirige a0 dominio ontoldgico (ao longo
do capitulo, veremos que em se tratando de uma aprendizagem auténtica, em geral, ambos os dominios
sio mobilizados). Nos tépicos seguintes até o fim desse terceiro capitulo, vamos outra vez recorrer a
interpretagio que Heidegger faz da alegoria da caverna. Desta vez, todavia, nio para refletir sobre o
conceito de educagio, mas para penetrar na camada propriamente pedagdgica igualmente contida na
alegoria. Assim, no tépico 3.2: O despertar para a aprendizagem auténtica, partiremos da primeira
transi¢do ilustrada na alegoria platonica para refletir sobre um momento da aprendizagem. Como “em
geral e no mais das vezes” (para usar o jargio heideggeriano) o humano se encontra absorto na
impessoalidade, também a modalidade de aprendizagem mais evocada pelo humano ¢ a da
inautenticidade. Dado essa tendéncia, faz-se vilida uma reflexdo sobre o estdgio de despertar para a
aprendizagem auténtica, zZe, um momento de desaprender o modo como, em geral, estamos
predispostos a prépria aprendizagem. No tépico 3.3: A aprendizagem auténtica, finalmente, nos
concentramos na modalidade auténtica de aprendizagem. Se no despertar para a autenticidade tratamos
de uma liberag¢io negativa, aqui jd se efetiva a liberdade positiva, pois quando a aprendizagem ¢ auténtica,
ainda que voltada para o dominio ntico, ela libera 0 humano para uma relagio genuina com o ente e,
isso tem impacto ontoldgico. J4 podemos pressentir aqui, e de fato veremos nesse tépico, que hd uma
intima relagdo entre a aprendizagem auténtica e a tonica da salvagio, z.e., a disposi¢do da lassiddo. Por
ultimo, no tépico 3.4: O ensino auténtico, vamos tratar do segundo conceito fundamental da pedagogia:
o ensino. Trataremos da questio sobre como o ensino se performa de maneira a garantir que a
aprendizagem do aprendiz ocorra ao modo da autenticidade. A rigor, no inicio desse capitulo definimos

a aprendizagem auténtica como aquela que nio recorre a4 impessoalidade. Portanto, o ensino, para ser
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auténtico, deve preservar e mesmo ensejar que o aprendiz se relacione de modo auténtico com a matéria
da aprendizagem. Assim, veremos que a tarefa do mestre ndo ¢ simples. Sua principal qualidade consiste
em colocar-se adequadamente na disposi¢io da escuta. Uma disposicio em virios sentidos
correlacionada a lassidao. Pois o mestre deve ser receptivo simultaneamente a4 matéria em questio,

quanto ao modo como o aprendiz sintoniza com o livre espago de aprendizagem.

Por fim, esta tese se insere no interior da investigagdo, empreendida por Heidegger, sobre a época
contemporinea. Nosso objetivo, modestamente colocado, é oferecer algum artificio para enriquecer os
campos de debates que visualizam em nosso momento histérico algum grau de negligéncia em relagdo a
propria reflexividade que se volta ao sentido histérico. Nossa estratégia de contribuigio estd na tentativa
que aqui faremos de aprofundamento no assunto da salvagio, no assunto da inversio dessa situagio de
negligéncia. Em especial, optamos pela educagio como dimensio onde essa inversio também pode ser
articulada. Com isso, temos a razodvel expectativa de que a presente tese sirva como um recurso a reflexio
sobre o sentido histérico da contemporaneidade e, simultaneamente, sobre o sentido contemporineo

da educagio.
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1: Liberdade entre perigo e salvagio

Para a afirmagdo nietzscheana “Deus estd morto”, Vattimo fez o complemento “(...) e 0 homem

»1

nio vai bem”". O que hd com 0 homem? Heidegger tem uma maneira penetrante e original de pensar a
atual situa¢do do humano. Na investiga¢io da técnica moderna, sua reflexdo sobre a situagio do humano
ganhou notoriedade. Hd nessa investigagdo um aprofundamento sobre o que se pode chamar de perigo
da técnica, a0 qual estd exposto o humano; e se ventila também a possibilidade de salvagdo. Nesta tese
queremos nos dedicar a refletir sobre a educag¢io como via de salvagio ao perigo da técnica moderna. Por
isto, ndo podemos furtarmo-nos de organizar adequadamente o panorama no qual estio colocados o
perigo e a salvagdo. A fim de seguir a hipdtese que guia esta tese (hd uma correlagio entre educagio
humana e liberdade), vamos tentar costurar estes temas (perigo e salva¢do) com um eixo temdtico
articulador: a liberdade. Este capitulo, portanto, se estrutura da seguinte forma. No primeiro tépico
(1.1) faremos uma exposi¢do dos trés sentidos de liberdade discutidos por Heidegger ao longo de seu
trabalho filoséfico: liberdade como fundamento; liberdade como pér-em-liberdade ou deixar-ser; e
liberdade como autenticidade e resolugio. Passaremos entio (1.2) para o tema do perigo. Nesse caso,
buscaremos avaliar como estes trés sentidos de liberdade se relacionam com o perigo da técnica.
Curiosamente, veremos que o eixo articulador (a liberdade) serve muito bem para uma exposi¢io dos
pontos nevrélgicos da questio da técnica em Heidegger. Finalmente, (1.3) trataremos do tema da
salvagdo. Também ali constataremos nas nogdes de liberdade recursos hermenéuticos que facilitam a lida
com algumas dificuldades desse tema, em especial, o suposto passivismo ou fatalismo heideggeriano em
relagdo ao dominio da técnica global. Ainda nesse tltimo t6pico, refletiremos sobre as caracteristicas da

salvagio e de suas vias, a fim de deixar a tese preparada para elaborar o tema da educagio humana em sua

sequéncia.

! Vattimo, 1996, p. 17.
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1.1: Fundamento, liberagio e autenticidade

O tema filoséfico da liberdade tende a ser apresentado de trés modos. Um deles ¢ estritamente
metafisico, no qual o ser-livre consiste em um cardter distintivo de entidades cujo comportamento
excede as determinagdes previstas no interior de uma rede causal. Trata-se do ser-livre como
espontaneidade. Nesse modelo, temos por exemplo a famosa e influente separagio kantiana entre os
dominios da natureza e da liberdade. Outra maneira de apresentar o tema da liberdade ¢ sob o paradigma
de uma antropologia filoséfica ou uma filosofia transcendental. Nesse caso a liberdade aparece como
uma questdo acerca das faculdades que estdo em jogo para o exercicio do livre agir. Por exemplo, a
separagio que Aristételes faz entre os feitos humanos (pozésis [moinoig]) e a agéncia humana (prdxis
[wpd&ig]), sendo essa tltima composta por uma relagio de equilibrio entre faculdades como o desejo
(oréxis [8petig]), a vontade (proairesis [mponipeotc]) e a razdo (ldgos [Aéyog]). Hd ainda o discurso que toma
aliberdade como tema de uma filosofia do direito. Nesse caso, trabalha-se a liberdade no escopo de uma
investigagdo sobre a responsabilidade. Kant também contribui para essa elaboragio, ao discutir as
condi¢des para um agir genuinamente livre (livre de interferéncia externa, de determinagio causal).
Hegel consegue incorporar nesse debate consideragées de cunho histérico e cultural, no sentido de que
as interferéncias nio provém apenas do dominio da natureza, mas também do espirito. Embora em suas
reflexdes Heidegger chegue a dialogar com estas abordagens, nio seria apropriado localizar sua
contribui¢do como uma variag¢io de alguma destas tematizagdes. Isso porque a reflexdo heideggeriana da
liberdade, em sua pluralidade de sentidos e dire¢des, ndo corresponde a nenhum desses modos de
delimita¢do do assunto: nem se trata de uma elaboragio original da separagio entre determinismo e
liberdade; nem se trata de uma investigagdo sobre a estrutura transcendental da liberdade de um sujeito;

tampouco sobre a questio da responsabilidade de um sujeito.

A despeito dessa falta de localizagio, a liberdade em Heidegger ¢ um tema proficuo, tanto porque
nio segue os enquadramentos tradicionais, quanto porque consiste em uma reflexdo radical e plural. As
palavras iniciais de Carta sobre o humanismo nos advertem sobre a possivel originalidade de seu

pensamento: “ainda estamos muito longe de pensar a esséncia do agir [Handeln] de maneira
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suficientemente decisiva”™. Sem pretensio de exaurir a temdtica dentro do corpus heideggeriano,
pretendo neste capitulo expor trés sentidos nos quais a liberdade é abordada pelo filésofo. A comegar
pelo mais radical deles, no qual a liberdade ¢ relacionada ao tema do fundamento [Grund]. Passando
para a liberdade como o “pér-em-liberdade” [freigeben], como liberagio [Freigabe] para uma relagao
genuina. E, finalmente, expondo o sentido de liberdade talvez mais ventilado na literatura especializada
em Heidegger: liberdade como autenticidade [Eigentlichkeit] e resolugio [Entschlossenbeit]. Em termos
cronoldgicos, o caminho investigativo de Heidegger sobre a liberdade ¢ o oposto: da autenticidade
(década de 1920) passa para o pdér-em-liberdade (virada dos anos 1920 para os anos 1930) e, finalmente,
para a liberdade como fundamento (meados dos anos 1930 em diante). Minha escolha por inverter a
ordem de exposi¢io visa propor uma interpretagio que destaca a dependéncia e derivagio entre os
sentidos que Heidegger poe em manifesto em suas reflexdes sobre o fenémeno da liberdade. Uma
ordenagio que nio conta a progressio do pensamento de um filésofo e sim expde um fenémeno

radicalmente origindrio.

1.1.1: Liberdade como fundamento (de-cisio / des-velamento)

Para uma exposi¢do do sentido de liberdade como fundamento, podemos utilizar o tratamento
que Heidegger dd ao tema da decisio [Entscheidung]’. Tanto a liberdade quanto a decisio tém um
sentido corriqueiro de serem capacidades de um sujeito: o sujeito é livre porque pode escolher; o sujeito
decide porque pode ser isto ou aquilo. Nesse caso, decisdo refere a capacidade de um sujeito em escolher
entre uma coisa ou outra. Mais estritamente, fala-se de decisio em oposi¢do a mera escolha quando as
alternativas colocadas sio excludentes entre si ou quando a escolha envolve um grau de irreversibilidade.
Heidegger reflete sobre a decisio nio como o dilema encarado por alguém de estar entre a possibilidade
de escolher isto ou aquilo. Esse ¢ o sentido subjetivista da nogdo de escolha (decisio como faculdade de
um sujeito). Mais do que isto, apenas revela uma visada dntica sobre o fenémeno da decisio (como
ocorréncia intramundana, de escolha entre duas possibilidades excludentes no interior de um mundo).

Para Heidegger, a decisio deve ser refletida mais radicalmente. E pensar mais radicalmente consiste em

2GA 9d p. 313, trad. p. 326.
> GA 65 pp87-104, trad. pp. 88-104.
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pensar a origem de sua possibilidade. Assim pensada, decisio ¢ um acontecimento necessirio para a
prépria possibilidade do escolher. Que acontecimento ¢ esse? O acontecimento de um “campo de
decidibilidade [Entschiedenbeit]”, ou “campo decisivo™. Pensar o decisivo consiste, num primeiro
momento, em dar relevo a situa¢o na qual uma alternativa ainda nio estd determinada, ainda nio estd
decidida. Num segundo momento, consiste em considerar que ter alternativas com as quais o humano
pode se relacionar implica poder habitar uma situagio de decidibilidade. Por si s6, isso ¢ indicagdo para
um sentido mais origindrio da liberdade. Isso porque poder escolher entre isto e aquilo indica, como
uma condi¢io de sua possibilidade, o campo aberto no qual se dio as alternativas. Se escolher remete
“apenas aos previamente dado e ao que ¢ passivel de ser tomado e rejeitado”, entdo hd um fend6meno
mais origindrio que deve, antecipadamente, abrir estas alternativas para nés’. Dirigir o olhar nio para a
capacidade de escolha, mas para essa abertura ¢ o deslocamento heideggeriano no qual a liberdade passa

a ser pensada em termos de fundamento.

Quando lida com a nogio de verdade, Heidegger também alcanga o tema do fundamento em
uma estratégia investigativa semelhante. Verdade, defende o filésofo, nio indica a mera relagio entre um
enunciado e um fato (verdade correspondencial), no entanto, pressupde o campo de sentido no qual os
fatos se apresentam originalmente. S6 a partir desse campo de sentido que qualquer relagio pode ser
posteriormente efetuada. Assim, verdade [ Warbeit] passa a ser pensada em termos de “des-velamento”
[Un-verborgenheit]. Frangois Raffoul afirma que o “de-cisivo” [Ent-Scheidung] (énfase para o hifen
utilizado por Heidegger) refor¢a a ideia de que a reflexdo heideggeriana sobre o campo de decidibilidade
aponta para o dominio do des-velar®. Esse tema elabora um dos elementos originirios da compreensio
humana. O desvelamento indica a abertura do dominio ou dimensio de compreensibilidade. Essa

dimensio ¢ o medium no qual o humano se encontra em casa.

Mas o que isso tem a ver com liberdade, afinal? Serd que ndo caimos em um sofisma ao pensar

que fundamento e desvelamento tém alguma relagio com a liberdade? Julgo que nio. Consideremos o

“ GA 65 pp. 22-23, 35, 87, 98, trad. pp. 26-27, 39, 89, 99.
> GA 65 p. 100, trad. p. 101.
¢ Raffoul, 2010, p. 238.
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seguinte. Em diversas ocasides que Heidegger esclarece o fenémeno que quer indicar com a palavra
“desvelamento” [Unverborgenbeit] (em especial quando utiliza o hifen para separar o prefixo “des-” [Un-
1), o filésofo aponta para o cariter ambiguo desse desvelar: um desvelamento que nio consiste em uma
doagdo plena, no qual a compreensio fundada nesse acontecimento pudesse de algum modo abarcar a
coisa compreendida em sua plenitude; antes, o desvelamento consiste em uma doagdo suficiente para a
ocorréncia de um mundo, no interior do qual as coisas podem se mostrar como isto ou aquilo, e, em
especial, como coisas excludentes que solicitam do humano um decidir (agora em sentido corriqueiro).
O “des-velamento” aponta, portanto, para uma ambiguidade fundamental’. “A esséncia da verdade

como desvelamento pertence esse denegar no modo duplo do velar™®

. Edgar Lyra destaca que a
percepgio dessa ambiguidade do fundamento consiste em um processo de amadurecimento do préprio
pensamento heideggeriano: que do questionamento pela estrutura e sentido do ser, passa para um

acolhimento meditativo da recusa fundamental do ser’.

E do reconhecimento dessa ambiguidade como um cardter constitutivo do fundamento do ser
que podemos, finalmente, compreender em que sentido se pensa o fundamento como liberdade (ou,
inversamente, a liberdade como fundamento). Pois a elaborag¢io da relagio entre de-cisio, fundamento
e liberdade, reside no fato de que o “de-cidir” aponta para o “salto” [ersprungen] que estd implicado no
fundamento'®. Um salto que nio ¢ o saltar ou escolher de um sujeito, mas o de-cidir ou liberar do préprio
destino histérico. A liberagio fundamental (fundagio) do campo de compreensibilidade nio ¢ uma

ocorréncia no interior de uma rede de relagdes causais (seja na causalidade da natureza, seja numa

7GA 34 trad. p. 67, 86.
$GA 5atrad. p. 137.

7 “(...) o primeiro Heidegger se ocupa da reabertura da questio da ‘compreensio do Ser’, ou seja, da pergunta pelo ‘sentido
do Ser’, e tendo chegado 2 tensio irredutivel de uma compreensio que sé se completa quando compreende que a
impossibilidade de se completar constitutivamente lhe pertence, passa a perguntar nio mais pelo sentido do Ser, mas entio
pelo sentido da recusa do Ser a uma determinagio suficiente. Essa passagem ganha sua forma mais explicita na figura de
um co-pertencimento entre verdade e nio-verdade, onde o retraimento do Ser diante das tentativas de determinagio ¢
essencialmente ligado ao acontecer dos entes em geral” (Lyra, 2002, p. 8).

" GA 65 p. 35, trad. p. 39.
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causalidade histérica). O salto da de-cisio é um salto livre. E assim que a liberdade ¢ pensada em um

sentido fundamental, precisamente quando pensada como fundamento''.

As tematizagbes da liberdade como cardter distintivo de um tipo de ente, a saber, do excedente a
causalidade, representam uma forma de abordagem da liberdade. Surge no interior de um campo de
sentido que possibilita a identificagdo e distingdo de entidades especificas: algumas das quais sdo
espontineas, enquanto outras de natureza oposta. O que se destaca na abordagem heideggeriana, em
comparagio com abordagens tradicionais (um ponto enfatizado pela maioria dos comentaristas'?) é a
ideia de que conceber a liberdade como fundamento implica tematizar um fenémeno precedente e
possibilitador da tematizagio da liberdade como espontaneidade. Em outras palavras, a liberdade como
fundamento ¢ o sentido origindrio de pensar tanto a liberdade como o préprio fundamento. A liberdade
humana como espontaneidade ¢ uma derivagio do fendmeno originirio da liberdade. Em geral, afirma-
se que a derivagio aqui se limita a possibilidade de tematizagio da liberdade. Assim como o faz Charles
Guignon, que diz ser “apenas porque hd um evento precedente de fundamentag¢io que questdes sobre
‘objetos duradouros’ e ‘relagdes causais’ podem ter um quadro referencial em cujos termos eles fagam
sentido”. No entanto, é possivel levar esse tipo de interpretagdo um passo adiante, fazendo-a exceder o
campo do mero tematizar e estender a derivagio para a prépria possibilidade ontoldgica do humano, z.e.,
do préprio ser que torna o humano o que ele é. Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o humano s6 ¢
verdadeiramente livre (no sentido da espontaneidade) porque hd um acontecimento fundante que torna
possivel a0 humano existir como um ser de espontaneidade. Esse acontecimento original, em dltima
instincia, ¢ o fundamento do campo de compreensibilidade, no interior do qual se torna possivel

escolher entre isto ou aquilo.

Ora, a qualificagdo do fundamento como um acontecimento de liberdade deve dispensar

qualquer nexo causal. N4o sé a natureza ¢ dispensada, também a participagio do humano, seja a nivel

" “A liberdade humana nio significa mais agora: liberdade como propriedade do homem, mas, ao contririo, 0 homem é gue
se mostra como uma possibilidade da liberdade. Liberdade humana é a liberdade, na medida em que ela irrompe no homem
¢ 0 toma para si, possibilitando-o por meio daf” (GA 31; trad. p. 163).

12 Cf. Guignon, 2011, p. 103; Raffoul, 2010, p. 235; Davis, 2007, p. 7.
" Guignon, 2011, p. 104.
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cultural ou individual. Também o humano deve ser dispensado como um ser capaz de administrar,
intervir ou influenciar o fundamento. Do contririo, esse fendmeno origindrio ndo poderia ser entendido
no sentido radical tal qual formulado por Heidegger em sua tratativa da de-cisio como um salto
origindrio. Veremos adiante que a insisténcia do humano em querer ser senhor de todo e qualquer
fendmeno ¢ uma marca da época da técnica moderna, um sintoma do perigo da técnica. Aqui mora um
primeiro motivo para uma reflexio que sé poderemos aprofundar mais adiante: se nesta tese
pretendemos pensar a educagio como via de salvagdo, sé o podemos fazer na medida em que, como
humanos, gozamos de alguma liberdade para transformar o curso das coisas. Se a origem do problema
residir na fundamentagio de uma época, e se, como acabamos de ver, a fundamentagio em si mesma ¢
absolutamente livre, entdo nosso trabalho estaria de partida fracassado. Reservemos essa tensio para

adiante.

1.1.2: Liberdade como p6r-em-liberdade (freigeben) ou deixar-ser (sein-lassen)

Outro sentido com o qual Heidegger se ocupa da nogio de liberdade ¢ quando explora
expressdes como “por-em-liberdade” [freigeben] ou “deixar-ser” [sein-lassen]. Nestes casos, liberdade

terd entdo o sentido de um liberar para uma relagio genuina, origindria e rica em sentidos.

Acabamos de passar pela nogio de liberdade como fundamento. O fundamento, assim vimos, ¢
condi¢do origindria para que o humano possa se relacionar compreensivamente com alguma coisa.
Ainda que o fundamento dé origem a possibilidade da relagio compreensiva, 0o modo como essa relagio
se dd pode variar. Um dos fatores dessa variagdo ¢ precisamente o0 modo como o préprio humano se
dispoe 4 relagio com as coisas. Se por um lado o sentido fundamental da compreensio de ser estd
determinado desde a prépria natureza do fundamento (como veremos no préximo tépico ao analisar a
destinagdo da técnica moderna), por outro lado também hd espago para variagdo a partir de como o
humano singular lida com aquilo que lhe é doado. Posso, por exemplo, compreender a cadeira na qual
estou sentado de vérias formas. A possibilidade de compreendé-la de qualquer forma em geral ¢ dada
pelo acontecimento do fundamento. Porém, a partir dele, e em didlogo com as possibilidades que a

propria coisa me fornece, estd colocado para mim um espago livre [Spielraum] no qual posso lidar com
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a coisa de formas diversas'. Precisamente porque habitamos esse espaco livre é que também nos ¢é

possivel tomar a coisa de modo equivocado ou restrito.

Temos de ter em mente que ao se falar em um espago de relagio livre com as coisas, ndo se quer
advogar em prol de uma liberdade absoluta, de um voluntarismo irrestrito. Charles Guignon elabora de
modo conciso esse ponto em conexdo com a relagio livre’>. A positividade (positum) das coisas, comenta
o filésofo, é um elemento importante nio sé na filosofia heideggeriana em geral, mas em especial para o
tema do pdr-em-liberdade e do deixar-ser. Estar a par dessa positividade consiste em reconhecer que as
coisas nos interpelam desde elas mesmas, que elas tém um poder de vir a presenga desde sua prépria
necessidade. A partir desse positum, reforga Guignon, o humano entra com uma “orientagio, um
contexto, e um quadro de referéncias no qual algo pode mostrar um ‘aspecto’ [Ansicht] de si mesmo™.
Assim, o humano desempenha um papel decisivo no modo como a relagio entre positum e aspecto se
constituem. O humano ¢ aqui entendido em um sentido passivo, como mero polo de uma relagio

possibilitada e determinada pelo fundamento, mas é entendido também em um sentido ativo, no qual

estd em jogo sua liberdade singular".

Falamos ordinariamente de “deixar-ser” [Seinlassen] quando, por exemplo, nos abstemos de
uma tarefa que nos haviamos proposto. “Deixamos algo ser” [ Wir lassen etwas sein] significa:
nio tocamos mais nisto € com isto nio mais nos preocupamos. “Deixar” tem aqui, entdo, o
sentido negativo de desviar a atengdo de algo, de renunciar a...; exprime uma indiferenca ou
mesmo uma omissio. A palavra aqui necessdria para expressar o deixar-ser do ente nio visa,

entretanto, nem uma omissio nem uma indiferenca, mas o contrdrio delas’®.

O oposto da negligéncia e indiferenga ¢ a diligéncia, o cuidado e a atengio. “Deixar-ser significa

entregar-se ao ente”"’. Assim, o humano pode contribuir para que o dar-se do “aspecto” da coisa com a

" GA 2 trad. p. 313.

15 Cf. Guignon, 2011, pp. 92-93.

' Guignon, 2011, p. 92.

17 “Liberdade singular” aqui significa o terceiro sentido de liberdade que veremos adiante, como autenticidade e resolucio.
8 GA 9b p. 188, trad. p. 200.

” GA 9b p. 188, trad. p. 200. Na edi¢io de 1943, Heidegger acrescenta em rodapé: “para o que se presenta deixar o seu
presentar-se e nio fazer nada para tanto nem trazer algo que se interponha a isto” (GA 9b p. 188, trad. p. 200).
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qual ele se relaciona se constitua a partir de um genuino pér-em-liberdade da coisa ela mesma. Esse por-
em-liberdade ou deixar-ser consiste precisamente em estar atento a prépria impositividade e interpelagao
das coisas, ndo limitando-a a um modo de ser que lhe seja impertinente ou que a restrinja em suas
possibilidades. Duas adverténcias precisam ser erguidas aqui. Primeiro, junto ao comentirio de
Guignon, deve-se advertir que no se trata de liberar para uma suposta relagio com a “coisa em si”, que
estaria sempre encoberta pelo “aspecto” que ela assume no mundo, apenas esperando um ato genuino e
libertador. Em segundo lugar, junto ao comentdrio de Davis, é preciso advertir que a nogio de deixar-ser
¢ trabalhada por Heidegger em oposicdo a nogdo de vontade de vontade®. Logo, a énfase na atividade
humana deve ser equilibrada precisamente para que o “deixar-ser” nio consista em uma imposigio, e

passe a consistir literalmente um liberar aquilo com o que 0 humano se relaciona.

Trata-se, a rigor, de um comportamento capaz de admitir o pluralismo de doagio da prépria
coisa, nunca encerrada por um sé aspecto®'. Precisamente por isso, para Heidegger o por-em-liberdade
consiste também em estar atento nio sé a coisa, a0 aberto, mas também ao medinm no qual a coisa se d4,

i.e., a prépria abertura ou campo de sentido.

Deixar-ser o ente — a saber, como o ente que ele é — signiﬁca entregar-se a0 aberto e 2 sua

abertura, na qual todo ente entra e permanece, e que cada ente traz, por assim dizer, consigo.”

1.1.3: Liberdade como autenticidade e resolugio (Eingentlichkeit und Entschlossenbeit)

Quando Heidegger oferece em 1930 o curso sobre a fenomenologia de Hegel, trata do tema da
agéncia ou da liberdade humana. Hegel também nio centra seu trabalho na diferencia¢io entre
determinismo e liberdade. Tomando a liberdade humana como um dado (assim como fard Heidegger),
Hegel apresenta uma distingdo entre os feitos humanos e os afos humanos. E um feito humano tudo

aquilo que irrompe de um humano; é um af0 humano a relagio de responsabilidade que o humano

% Davis, 2007, pp. 137-138.
*! Guignon, 2011, p. 92.
2 GA 9b p. 188, trad. p. 200.
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estabelece com seus feitos®. O humano ¢ um ser capaz de reconhecer os feitos como seus: “isto foi eu
que fiz, eu que respondo por isto”. Para Hegel, portanto, agéncia nio ¢ um fenémeno observado e
explorado a partir da causalidade, mas a partir da relacionalidade (quando o sujeito do feito assume
aquilo como dele). Decorre daf que a 2géncia humana é, portanto, mais rara do que os feitos humanos.
Embora possamos ser responsabilizados pela maioria dos nossos feitos, nao quer dizer que todos nossos
feitos sejam efetivamente um ato de responsabilidade. Conforme destaca Guignon, “uma das vantagens
da concepgio hegeliana de agéncia e liberdade ¢ que ela nos permite ver o quanto do que fazemos
cotidianamente nio ¢ realmente livre”*. Quando Heidegger pensa o tema da autenticidade (o terceiro
sentido de liberdade a ser explorado neste tépico), é também no motivo da relagdo com si mesmo que
ela é pensada. No caso de Heidegger, contudo, ¢ diferente o ser com o qual o humano se relaciona em

um “ato livre”.

Uma das indicag(’)es formais que Heidegger oferece para acesso ao ser que nds somos consiste na
afirmagio de que o humano ou, melhor, o ser-af, ¢ o ser para o qual seu préprio ser estd em jogo. “No ser
desse ente [ser-ai], ele tem de se haver ele mesmo com seu ser. Como ente desse ser, cabe-lhe responder
pelo seu préprio ser. O ser ele mesmo ¢ o que cada vez estd em jogo para esse ente””. Esse tipo de
indicagio garante uma abordagem do humano no qual ele nio é compreendido a partir de propriedades
que possui, o que implicaria uma compreensio estdtica de um ser que é, fundamentalmente, um ser de
mobilidade [Bewegtheit] e facticidade [Faktizitit]**. Um movimento que € projetivo e temporal. A cada
vez, o ser-af ¢ no interior das possibilidades que se abrem projetivamente diante dele. Ele “ex-iste” no
sentido de estar sempre langado para fora de si mesmo. Assim, a “existéncia” [Exzstenz] caracteriza o seu
modo de ser mais préprio. Além disso, precisamente esse cardter existencial e projetivo do ser-af nunca é

apenas seu, ou seja, o ser-af nunca existe em isolado?. Isso porque o modo como o ser-af se projeta para

» GA 32 trad. p. 51-53.
** Guignon, 2011, p. 84.
» GA 2 trad. p. 139.

% GA 2 trad. p. 501.

7 GA 2 trad. p. 331-333.
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fora de si estd implicado em um outro elemento do humano: o seu pertencimento a uma histdria na

medida em que ser-com os outros é parte constituinte igualmente fundamental do seu ser.

Desta composi¢do entre um ser que pode assumir suas proprias possibilidades €, 20 mesmo
tempo, um ser histdrico, para o qual as possibilidades jd estio antecipadas de partida, o ser-ai ¢ um ser
que pode se modular como auténtico ou inauténtico. Antes de desdobrar a dicotomia autenticidade-
inautenticidade, precisamos explicitar o que jd estd implicito aqui: o ser-ai sempre é “inauténtico” se por
“inautenticidade” queremos falar que sempre se atravessa ante suas projecoes de possibilidade o peso da
histéria 4 qual o ser-af pertence. A questio de ser auténtico deve ser pensada menos como uma questio
de oposigoes excludentes. “A autenticidade ¢ apenas uma modificagdo e nio uma eliminagio completa

da inautenticidade™. Logo, a autenticidade deve ser pensada como uma questio de intensidade e de

foco.

Intensidade na medida em que ¢ possivel diminuir o peso da determinagio histérica acerca do
projeto que fazemos para nossa prépria vida. Diminuir esse peso nunca poderd significar um abandono
da histéria. Nio s6 porque ela faz parte da existéncia como um passado, mas porque a historicidade ¢
um elemento constituinte da projetividade do ser-ai. “Seu préprio passado (...) ndo segue atrds do ser-af
mas, a0 contrdrio, sempre o precede”. Diminuir o peso também nio precisa significar aqui rejeitar
teimosamente os papeis que estdo postos para o ser-af. Entretanto, significa um ser capaz de assumir tais
papeis como uma decisio tomada pelo ser-af ele mesmo. Quando Heidegger tematiza o impessoal ou 4
gente [das Man] em seu cardter de mediania [ Durchschnittlichkeit], é esse elemento do agente da decisdo
que estd em jogo®. No mais das vezes, agimos porquanto a decisio ¢ terceirizada a uma impessoalidade.
A autenticidade consiste, todavia, em assumir para si mesmo as decisoes de seus projetos. E aqui entra a
autenticidade pensada como uma questio de foco. O foco da compreensio do ser-af deve se desviar do
interior do mundo, deve se desviar do conjunto de condutas do impessoal, e orientar-se para o que hd de

mais préprio na sua existencialidade. O foco na existéncia ela mesma deve revelar para o ser-af a sua

% GA 24 p. 243, trad. p. 251, tradugdo minha.
¥ GA 2 trad. p. 81.
% GA 2 trad. pp. 363-365.
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singularidade e finitude, o fato de que embora as possibilidades e projetos de vida nio sio de saida

decididos pelo ser-ai, ¢ a cada vez um projeto e possibilidade que ele mesmo assume™.

De volta a distingdo hegeliana entre feitos humanos e atos humanos, poderfamos agora dizer que
no caso de Heidegger, os feitos humanos ocorrem na medida em que o ser-af segue sua vida absorvido
em um projeto de ser que a histéria lhe antecipa. Ele faz escolhas, porém sem que esteja em questio a
finitude de sua existéncia, o seu ser si mesmo. Na medida em que tematiza a sua existéncia e ¢ capaz de
reconhecer as escolhas como suas, como tendo decidido por uma possibilidade (e rejeitado outras), entio
ele “age”, ele intensifica sua autenticidade. O termo heideggeriano para nomear esse modo de agir ¢
“resolugio” [Entschlossenbeit]. Nao um mero agir no mundo, mas um agir que se d4 tanto no tomar
conhecimento do sentido de seu mundo quanto no assumir para si a responsabilidade de decidir pelo
sentido de seu mundo. Uma tal capacidade nio significa um poder supremo de decisio, uma liberdade
irrestrita, e sim um reconhecer a si mesmo como tendo decidido pelas possibilidades dadas, nio de
maneira resignada, mas resoluto. E nesse escopo da relagio com si mesmo, uma relagio auténtica, que
reside o terceiro sentido de liberdade. Assim expressa Guignon: “visto desse modo, liberdade envolve
simultaneamente empoderamento — a habilidade de fazer escolhas significativas — e impoténcia
[Obnmacht] - uma dependéncia aos limites dados pelo padrio de inteligibilidade compartilhada na qual

somos lan¢ados™.

E no interior de uma reflexdo sobre a relagio com si mesmo que se desenvolve parte da “ética”
heideggeriana. Etica aqui nio poderia estar mais longe do sentido de uma investigagdo ou proposigio de
um cddigo de condutas. A autenticidade em Heidegger serve precisamente para deslocar a reflexio ética
de uma abordagem normativa. Pois, como pudemos ver, nio se trata de encontrar ou constituir uma

tabela de regras de agdo, mas de liberar o humano para uma relagdo consigo mesmo. “Quando se

3! Retomaremos o tema da autenticidade e inautenticidade também no terceiro capitulo desta tese. Em nenhuma das ocasices,
contudo, aprofundaremos essa distingio em toda sua envergadura. E importante reforcar que a inautenticidade nio
constitui um modo de ser que deva ser entendido apenas como nio-auténtico, ou seja, apenas em seu sentido negativo. H4
um sentido positivo ji apontado pelo préprio Heidegger e reafirmado por uma série de comentadores. Inclusive, nesta tese
busco salientar o cardter positivo da impessoalidade no interior fendmeno da aprendizagem (cf. tépico 3.1.2 ¢ 3.1.3). O
itinerdrio de nossa tese ndo permite complexificar nem aprofundar esse assunto, por isso, refiro alguns estudos mais
completos importantes: cf. Zimmerman, 1986; O’Brien, 2011.

% Guignon, 2011, p. 97.
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considera as alternativas autenticidade-inautenticidade em Ser ¢ Tempo”, reforga Raffoul, “nota-se um
tratamento da existéncia alcangando a si mesma, o movimento imanente de um evento radical de
finitude e abertura, mas nunca de ‘aplica¢io’ de regras altivas a um reino inicialmente nio ético””. De
ponta a ponta 0 humano ¢ um ser ético, ele pode, contudo, nunca se dar conta de sua eticidade nos

termos da autenticidade e resolu¢do aqui explorados.

Elaboramos trés sentidos de liberdade no escopo da obra heideggeriana. No primeiro caso, vimos
que Heidegger vincula a nogio de liberdade a uma reflexdo sobre o fundamento. Faz isso na medida em
que aponta para o cardter livre do préprio acontecimento fundante ou origindrio. Esse é o
acontecimento que d4 ao humano a possibilidade de se relacionar compreensivamente com qualquer
coisa, pois se trata do fundamento ou acontecimento origindrio do préprio medinm da compreensio.
No interior das coisas compreensiveis, por sua vez, pudemos observar que cada uma dessas coisas assume
um aspecto ou compreensio especifica. H4 aspectos que podem restringir o modo como o humano se
relaciona com as coisas ou podem mesmo obstruir uma relagio minimamente adequada a coisa que se
dd a compreensio. Nesse caso, acompanhamos o sentido de liberdade como pér-em-liberdade ou deixar-
ser, uma postura na qual o humano exercita uma receptividade ativa em relagao is coisas. E apenas
mediante uma tal receptividade que se pode, por exemplo, deixar o ser do préprio humano dar-se a
compreensio em seu elemento préprio. Finalmente, chegamos assim em uma reflexio sobre a liberdade
humana como autenticidade, como um relacionar-se com si mesmo e, em tal relagio, assumir as decisoes

como possibilidades desempenhadas por si mesmo.

Como pudemos ver, ¢ dificil localizar as tematizagoes que Heidegger faz da liberdade no interior
das discussoes tradicionais. Ao inicio deste tépico elencamos trés destes debates: a separagio metafisica
entre determinismo e liberdade; a investigagdo psicoldgica ou transcendental da estrutura da agéncia; e a
investigagio ética da responsabilidade. Os sentidos heideggerianos de liberdade como fundamento e de
liberdade como pér-em-liberdade nio parecem condizer com nenhuma destas reflexdes. J4 a questdo da
autenticidade, esta sim, pode em alguma medida corresponder ao tema da responsabilidade e de uma

“ética original”. Nio obstante, para além de enquadri-lo na tradigio, devemos destacar que os

3 Raffoul, 2013, pp. 292-293.
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tratamentos originais dados por Heidegger 4 no¢io de liberdade possibilitam também um tipo de
reflexdo muito especifico acerca do como pensar o nosso tempo. Veremos a seguir que os trés sentidos
de liberdade aqui esbogados servem, cada um ao seu modo, para pensar a esséncia da técnica moderna,

problematizd-la e articular uma alternativa.

1.2: O perigo no mundo da técnica moderna

O trabalho de Heidegger acerca da técnica moderna é complexo. O tema ¢ enderegado por
Heidegger pelo menos desde a década de 1930 e ¢é repensado ao longo de 30 anos. Uma reflexdo que
Heidegger levou até o fim da sua carreira produtiva. Nesse longo periodo, caminhos de pensamento
diversos foram experimentados, cada um deles enfatizando aspectos ou relagdes especificas. Ainda assim,
¢ possivel conceber uma linha central da proposta de Heidegger sobre a questio da técnica. A esséncia
da técnica moderna ¢ de cariter ontoldgico-hermenéutico e histérico-destinativo. Com isso, queremos
dizer primeiro que a esséncia da técnica moderna consiste em um modo de fundamentar a relagdo
compreensiva entre 0 humano e os entes (ontolégico-hermenéutico). Em segundo lugar, trata-se de uma
fundamentagio que ¢ ela mesma histdrica, no sentido de que configura uma época de destinagio do
humano, na qual ele é provocado a relacionar-se com os entes de modo determinado. Ao longo do
expediente dedicado ao tema, Heidegger tratou tanto de explicitar o que veio a entender como “perigo”
[Gefabr] da técnica moderna, assim como se dispds a elaborar uma reflexio sobre a “salvagio”
[Rettende]. Neste topico da presente tese, queremos orbitar o perigo da técnica moderna junto aos trés
sentidos de liberdade que anteriormente elencamos. A proposta ¢ pensar se cada um dos sentidos

liberdade estd ou nao vinculado ao chamado perigo da técnica moderna.

1.2.1: O mais perigoso (Gefibrlichste) e sua proveniéncia (fundamento)

Ao tratarmos da liberdade do fundamento, apreciamos a ambigua dinimica prépria ao des-

velamento. Também na tratativa do tema do perigo essa dinimica ¢ relevante. H4 dois aspectos
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fundamentais que podemos destacar nessa dinimica: primeiro, a insondabilidade do fundamento;

segundo a infatigabilidade do fundamento™.

Acerca da insondabilidade, aponta-se para uma espécie de circularidade hermenéutica ou uma
peti¢io de principio. Do fato de que 0 humano se encontra sempre e a cada vez em relagio com coisas —
mesmo antes de ele decidir relacionar-se com isso ou com aquilo, desse ou daquele modo -, depreende-
se o fato de que 0 humano estd langado em uma abertura para o ser (para as coisas em geral) que o vincula
a possibilidade da experiéncia compreensiva em geral. Essa abertura tem, desse modo, um cardter
originariamente delimitador das possibilidades de relagdgo do humano com as coisas. Assim sendo, tio
logo 0 humano se prontifique a pensar em conceitos e argumentos que visem explicar, Ze., apontar a
causa e o fundamento para a experiéncia em geral, jd estd em jogo uma doagio do ser-do-ente. Essa
recorréncia do ser-do-ente impede, portanto, que a doagdo do ser-do-ente seja explicada. O cardter
impeditivo nio ¢ porque o conceito ou o argumento estd errado, mas porque aquilo que se busca explicar
sempre vai estar pressuposto na explicagio. O cariter impeditivo ¢, a rigor, uma constante retragio
[Entziehung] daquilo que se busca sondar, z.e., o des-velar, ou, melhor, a abertura origindria do humano

ao ser (ou vice-versa)*.

No caso da infatigabilidade o que Heidegger tenta apontar ¢ para o fato de que o acontecimento
do des-velar nunca ¢é a consumagio do oculto®. Isso seria como se o desvelamento, a abertura ao ser,
pudesse colocar o humano de algum modo diante de uma suposta totalidade universal e absoluta do ser.
Nio ¢ o que acontece. O que acontece ¢ que o desvelar, em seu conceder a0 humano uma abertura para

o ser, concede apenas uma “partilha” do ser, nisso dd-se o resguardo [ Wahrnis] de um dominio oculto?.

3* Cf. Nunes, 1986, pp. 183-185. “O radicalismo ontolégico de Heidegger recusa-se a um enraizamento teoldgico” (Nunes,
1986, p. 185).

% Vale mencionar que em A4 esséncia da verdade [1930], talvez a primeira ocasido na qual aparece o tema do esquecimento
enquanto acontecimento pertinente 4 duplicidade do desvelamento, o raciocinio de Heidegger ¢ o mesmo, contudo, a
terminologia que o autor emprega na ocasido para referir aquilo que se vela, aquilo que se torna mistério, € a totalidade do
ente ou o ente em sua totalidade. Cf. GA 9b trad. pp. 205-508.

36«0 desvelamento nio consome o velamento, nio obstante, o desvelamento constantemente requer velamento e desta forma
q
confirma este tltimo como a fonte essencial [ Wesensquelle] da Adpfeier” (GA 79¢ p. 49, trad. p. 47, tradugdo minha).

7 “De fato a Ad0eia ndo guarda [wabrt] propriamente a si mesma em sua esséncia. Ela decai [entfillt] no velamento
[Verborgenbeit], A%9v. AAABeia cai no esquecimento [ Vergessenbeit]. (...) A%8n é o esquecimento da guarda da esséncia do
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Outra vez reiteramos: para Heidegger, nio se trata de constatar um déficit do humano, seja das suas
faculdades intelectuais ou das suas empresas cientificas. Trata-se de constatar que no préprio
desvelamento, é o préprio acontecimento histérico-ontolédgico de desvelamento que acontece a0 modo
dinimico do ofertar e ocultar. “Des-velar”, trazer do oculto para o manifesto; “des-velar”, levar outra vez
para o oculto®. Ambos os sentidos sio contemplados pelo mesmo fendémeno origindrio, que
simultaneamente desvela e vela. A contraparte ao desvelamento, Ze., o velamento, consiste no que
Heidegger entende como resguardo do ser. Esse resguardo pode ser interpretado como uma
consequéncia da ontologia da possibilidade — para a qual se inclina o pensamento heideggeriano. Essa
subscreve que mais primordial do que aquilo que ¢, o ente, é 0 poder-ser, o que franqueia o préprio ente.
Por isso, ¢ necessirio supor um continente infatigével da possibilidade que é mantido resguardado a toda
e qualquer efetivagdo. Do contrdrio, uma determinada destinagio encerraria a possibilidade de qualquer

outra destinagio e, em dltima instincia, encerraria a prépria possibilidade do destinar.

A dinimica de retra¢io que resguarda a proveniéncia do ser-do-ente para o humano (aquele que
dispoe do ente) tem sua contrapartida na medida em que enseja também o esquecimento do ser

[Seinsvergessenbeit].

Com este decair no velamento, a esséncia da Adnbewa [alétheia) e o essencializar se retiram
[entzieht]. Porquanto se retiram, eles permanecem imediatamente inacessiveis & percepgio e
representa¢do humanas. Por essa razdo, o pensamento humano ¢ incapaz de pensar a esséncia
do desvelamento ou do essencializar em si. Assim posto, incapaz de rememorar
pensativamente, o pensamento humano de safda se esquece da esséncia do ser. Porém o
pensamento humano s6 caiu em tal esquecimento da esséncia do ser [ VergefSlichkeit des Wesens
des Seins] porque essa esséncia em si mesma deu lugar ao esquecimento, enquanto decaindo no

velamento™.

ser. Assim dito, A#0 é precisamente a fonte original e a proveniéncia essencial [ Wesensquelle und Wesensherkunft] do
vigorar [ Waltens) de qualquer modo de ser” (GA 79¢ p. 50, trad. p. 48, tradugio minha).

3 “Descobrimento”, “desencobrimento” ou “desvelamento” sdo as alternativas usuais para tradugio de “Unverborgenbeit”.

¥ GA 79¢ p. 50, trad. p. 48, tradugio minha.
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Esquecimento do ser entende-se aqui nio apenas como a retra¢gio do dominio do oculto, mas
como a retragio do acontecimento do desvelamento enquanto tal, ou seja, da abertura origindria ao ser.
Esquecimento do ser consiste na tendéncia interna ao acontecimento da verdade, a saber, a tendéncia de
ocultar a si mesma enquanto acontecimento. Esse esquecimento ocorre em simultineo a destinagio. Isso
porque o destinado passa a servir como candidato a explicagio do fundamento da existéncia em geral®.
Essa possibilidade de o desvelamento ser falseado a partir do desvelado ¢ nomeada por Heidegger como
consistindo em um perigo [Gefahr]*'. Desse modo, pela necessidade que acomete a prépria dindmica
ambigua do desvelamento, toda doagio da coisa carrega em si o perigo, uma vez que toda destinagio
origindria necessariamente encobre a abertura em favor do aberto, e assim oferece a0 humano - aquele
que estd e é na abertura — a possibilidade de aferrar-se em uma tinica e mesma destinagao do ser. Por isso,
em A pergunta da técnica Heidegger afirma que o desvelamento ¢ “sempre e necessariamente perigo”*.
Nio sendo uma ameaga qualquer com a qual nos encontramos na experiéncia com as coisas, o perigo
aqui ¢ referido também como uma ocorréncia no sentido histérico-ontolégico. A saber, a relagio entre
perigo e ontologia consiste justamente em que toda destina¢do inaugura a possibilidade de o efetivo ser
privilegiado, ou seja, inaugura a possibilidade de 0 humano se equivocar acerca da sua prépria esséncia.
A destinagio “traz sempre consigo o perigo de o homem equivocar-se com o desencobrimento e o
interpretar mal”, isso significa justamente inverter a dinimica de favorecimento: do poder-ser para o ser;

da possibilidade para a efetividade; do desvelamento para o desvelado®. Uma passagem de Marcos

Aurélio Fernandes pode ser instrutiva nesse ponto:

E que, para o pensar, o maior perigo nio ¢ o da destrui¢io, mas o da desolagio, da

desertificagdo, do abandono e do esquecimento das fontes de liberdade e de criagio que sio

#0¢(...) o humano est4, a partir do destino, colocado em perigo. O destino do desvelar é, enquanto tal, em todos os seus modos,
um perigo (...). Seja qual for o modo em que possa imperar o destino da produgio, o descobrimento, no qual tudo o que
¢ sempre se mostra, abriga o perigo de 0 homem se equivocar junto ao que estd descoberto e falsed-lo” (GA 7d trad. p. 389,
tradu¢do modificada).

#“A destinagio do desvelamento ndo ¢, em si mesma, um perigo qualquer, mas o perigo” (GA 7d p. 27).
2 GA7d p. 27, trad. p. 29.
® GA7d p. 27, trad. p. 29.
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dadas para o homem sem nenhum mérito dele, apenas por pura e espontinea gratuidade. A

destrui¢do acaba com o que é. A desolagio, com o que pode ser*.

Como ¢ préprio ao desvelamento sua retragio mediante um falseamento do fundamento do ser,
cada época da histdria-do-ser traz um modo especifico de falsear esse fendmeno. Na Grécia Antiga, a
retragdo do ser foi operada sob o entendimento de ser como presenga. No medievo como ens creatum.
Na modernidade, contudo, ocorre algo de novo. Para além do falseamento, de acordo com Heidegger, a
época da técnica moderna traz uma diferenga mais significativa. Testemunho de que o filésofo
vislumbra essa diferen¢a estd na prépria maneira como a palavra perigo ¢ mobilizada nos textos
analisados. Nessas ocasides, o filésofo se empenha em manter uma distingdo terminoldgica entre “o
perigo” [die Gefahr] e uma versio qualificada dessa mesma expressio: aparecendo ou como “o mais
perigoso do perigo” [das Gefabrlichste der Gefahr] ou como “o perigo extremo” [die dufSerste Gefabr]®.
O que Heidegger tenta apontar ao propor essa variagio ¢ que, na época da com-posigdo, o perigo extremo
¢ 0 encobrimento do préprio perigo (da prépria retragio)*.

Nas épocas da histéria-do-ser anteriores, ainda se fazia notar um fundo misterioso. Todavia,

atualmente o desvelamento da disponibilidade imprime na natureza (physis [pioig]) um esvaziamento

* Fernandes, 2014, p. 81.

“ Em sua conferéncia de Bremen de titulo “O perigo” [Die Gefabr], a notagio utilizada por Heidegger para referir esse
chamado “perigo extremo” é “das Gefiibrlichste der Gefahr”, ou seja, “o mais perigoso do perigo”, o cardter superlativo do
perigo. Também na conferéncia “A virada” [Die Kebre] a expressio continua a mesma. J4 na conferéncia “A questio da
técnica” [Die Frage nach dem Technik], a notagio ¢ diferente. Heidegger fala entdo em “die hichste Gefahr” ou “die
dufSerste Gefahr”, i.e., “o perigo mais elevado”, ou “o perigo extremo”. Em todos os casos, o perigo é sempre consolidado
como em oposi¢io a um “zrgendeine Gefabr”, a um “perigo qualquer”.

“ Recentemente, Santiago Zabala remonta esse mote heideggeriano para refletir sobre a condigdo contemporanea dos “fatos

alternativos” ou da “pés-verdade”. Ao invés da expressio perigo, o autor usa a expressio “emergéncia”. Por um lado, ela
indica precisamente o sentido ontoldgico do desvelamento. Nesse sentido a reelaboragio de Zabala estd em sintonia com
aquela de Heidegger quando o filésofo detecta o perigo como uma obstrugio 4 prépria possibilidade de novos
desvelamentos, z.e., 0 trancafiar do humano em um tnico desvelar predominante. Por outro lado, Zabala reelabora a nogio
de que a atual condigdo de “emergéncia” ¢ a “auséncia de emergéncia” pensando o significado alarmante da expressio, nio
no sentido ontoldgico e sim no sentido usual. Aqui o trabalho ¢ puramente autoral e se desdobra em grande medida sob
consideragdes do sentido instrumental-antropoldgico da técnica ou mesmo dos perigos que sio “emergenciais”. Assim, sé
encontra ressonincia com Heidegger quando retorna, por vezes, ao sentido ontoldgico. Embora a palavra “emergéncia”
seja interessante precisamente pelo fato de apontar simultaneamente para um sentido alarmante factual e um sentido
ontoldgico, continuamos com a tradugdo de “perigo” para manter a letra mais fiel com ao dialeto heideggeriano. Cf.

Zabala, 2020.
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de qualquer agéncia e uma redugio a efetividade e calculabilidade de suas forgas; inclusive Deus ¢é
convertido a0 esquema de causa e efeito. Quando o desvelado nio mais ¢ pensado a partir da
proveniéncia oculta que lhe é pertinente, quando o ser se encontra em sua mais extrema exposi¢io,
entendido apenas como o puro desvelamento e nada de ocultamento, poderfamos entio supor que a
pergunta pelo sentido de ser estivesse finalmente na situagdo mais clara e transparente possivel. Nao
obstante para Heidegger dd-se algo peculiar. A suspensio da retra¢gio do mundo - ou, em outras
palavras, a negagao do cardter oculto que € pertinente ao ser —, N30 promove a mais extrema exposi¢ao
do ser, mas promove a anulagido da pergunta pelo sentido de ser. E isso tem suas consequéncias
(avaliaremos elas adiante). A suspensio da retragio caracteriza a dindmica na qual o ser se subtrai para o
humano nio desde sua essencial retragio como esquecimento ou ocultamento da sua esséncia. Nesses
casos, mantém-se vigente o trago insonddvel e infatigivel da abertura origindria. J4 na época da com-
posi¢io, a doagdo origindria em si mesma se retrai a0 modo da suspensio da retragdo. Na medida em que
Heidegger nos apresenta a tese da suspensio da retragio, o filésofo logo passa a interpretar como essa
negagio ocorre no interior da dinimica da prépria histéria-do-ser. Para Heidegger, constata-se o depor
[nachstellen] do ser na época da técnica moderna, ze., um por para trds sua prépria esséncia. Tal
deposicio [ Nachstellen] do ser ndo ocorre de modo gratuito. O ser é “posto detrds” [rachstelt] do Sbvio,
¢ “deposto” em virtude de seu completo esquecimento, cuja consequéncia significa o império do ente
(onde tudo ¢ disponibilidade). Assim, a retragio da doagio origindria a0 modo da deposi¢io
[Nachstellen] constitui nio sé um agravamento do esquecimento, mas constitui o0 modo radical do

esquecimento: a negagdo do ser pelo préprio modo como dé-se ser*. A época da técnica moderna nio

7 “Assim, onde tudo o que se apresenta se expde na luz da conexio de causa e efeito, pode inclusive Deus perder o mistério
de sua distdncia em favor da representa¢io de tudo o que ¢ sagrado e superior. A luz da causalidade, Deus pode se rebaixar
auma causa, a uma causa ¢fficiens. E entdo, inclusive no seio da teologia, ele se transformard no Deus dos filésofos, daqueles
filésofos que determinam o que estd descoberto e o que estd encoberto segundo a causalidade do fazer, sem nunca neste
ato pensarem a proveniéncia essencial dessa causalidade. Ao mesmo tempo, o descobrimento, segundo o qual a natureza
se apresenta como um contexto efetivo e calculdvel de forgas, pode, certamente, permitir asseveragdes corretas, mas
justamente por meio deste resultado pode permanecer o perigo de em todo o correto se retrair o verdadeiro” (GA 7d trad.
p. 389).

# Segundo Mitchell, ndo ¢ a primeira vez que Heidegger enuncia uma “auto disjun¢do” do ser. O comentador refere as
Explicagoes sobre a poesia de Holderlin e o ensaio sobre Anaximandro como contendo intui¢des a esse respeito. Todavia,
nada nesses casos ¢ tio direto e elaborado quanto o que serd dito nos Semindrios de Bremen. “Esta auto cisio [self-
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7 7

s6 ¢ perigosa nos termos da retragio prépria 4 dinimica do mundificar, mas o modo peculiar dessa

retra¢io ¢ que constitui o perigo extremo®.

Quando identifica o perigo extremo como essa deposi¢io, Heidegger chega a afirmar a famosa
dindmica que envolve o perigo da técnica: “o mais perigoso no perigo [Gefahrlichste der Gefabr] consiste
em o perigo ocultar a si mesmo como o perigo que ele ¢”%°. Para compreender essa afirmagio, ¢ preciso
primeiro ter em mente a diferenga entre perigo extremo e perigo. O perigo ¢, como ji vimos, préprio a
dinimica de fundamentagio do ser: o fundamento doa e se retrai enquanto tal; e justamente por doar e
retrair-se, permite um grau de falseabilidade de si mesmo (¢ tomado nio em sua ambiguidade, e sim como
algo de positivo). Na época da técnica moderna, essa dinimica intensifica o lado da doagio, e esquece o
lado da retragdo. Logo, o préprio fundamento do ser funda na medida em que permite ocultar a si
mesmo de modo elevado, extremo (o perigo extremo). Isso sinaliza para a proveniéncia do perigo da
técnica moderna: o préprio fundamento do ser. Como jd vimos, o fundamento ¢ livre (nio ¢ impactado
por algo externo a ele mesmo). Por isso, a origem do perigo da técnica moderna ¢ a liberdade do

fundamento.

A esséncia da liberdade, originariamente, nio estd ordenada segundo a vontade ou apenas
segundo a causalidade do querer humano. A liberdade domina o que ¢ livre no sentido do que
é focalizado, isto ¢, do que se descobre. A liberdade estd num parentesco mais préximo e mais

intimo com o acontecimento do desabrigar, isto ¢, da verdade. Todo desabrigar pertence a um

diremption] dentro do ser foi abordado por Heidegger antes. Era a ‘mais sigilosa’ coisa que Hélderlin poderia dizer em seu
primeiro curso sobre o poeta em 1934, ‘a mais intima contrariedade do ser como um todo... a elevada questionabilidade
na esséncia do seer’. No ensaio sobre Anaximandro, de 1946, foi enfatizado em termos de ‘insurrei¢cio’ dos préprios entes
eles mesmos. A despeito desses precedentes, contudo, nada prepararia o ouvinte para o aterrorizante acerto de contas
[grizzly reckoning] com os tempos que Heidegger iria agora detalhar” (Mitchell, 2013, p. 245, tradugio minha).

# Quando na conferéncia de Bremen Heidegger passa do tema da deposicdo ao tema do perigo, o fildsofo faz esta transicdo
junto a uma possivel relagdo etimoldgica entre as expressoes alemis “ Nachstellen” e “Gefabr” (deposigdo e perigo). “Esse
depor [Nachstellen] é o genuino por [Stellen] da composi¢io [Gestell]. (...) A mais intima esséncia da por, no qual se
essencializa [west] a composi¢io, é o depor aqui caracterizado. No Alto-Alemio Antigo, depor [nachstellen] se chamava:
fara. O pér reunido em si como depor ¢ o perigo [Gefahr]” (GA 79¢ p. 53; trad. p. 51; tradugio minha).

GA 79¢ p. 55, trad. pp. 51-52; GA 79c¢ p. 68, trad. p. 64.
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abrigar e ocultar. Mas o que estd oculto e sempre se oculta ¢ o que liberta, isto é o mistério.

Todo desabrigar surge do que é livre, vai para o que é livre e leva para o que é livre.”!

Com essa reflexio, nio sé pudemos acompanhar o nivel mais profundo e origindrio da
investigagio de Heidegger acerca da esséncia da técnica moderna, também pudemos relacionar ao perigo
extremo que provém dessa época o tema da liberdade como fundamento. Falta ainda averiguar se os
outros dois sentidos de liberdade tém alguma relagio com o perigo da técnica moderna. O pér-em-
liberdade consiste em uma predisposigio receptiva as coisas. A autenticidade e resolugio consistem em
um modo de a existéncia encontrar a si mesma e assumir sua situagdo desde sua singularidade e finitude.

Vejamos como a época da técnica provoca a relagio do humano com os demais entes e com o si mesmo.

1.2.2: O “perigo” da disponibilidade (Bestand) e o por-em-liberdade

"O ente enquanto aquilo que estd diante de nds, isto ¢, seu estar-adiante, pode ter adquirido tal
estatuto de virios modos. Essa pluralidade pode ser reconduzida a duas ocorréncias fundamentais: o vir-
adiante natural (por si mesmo) ou o vir-adiante produzido (através de algo outro que si mesmo). No caso
do “vir-adiante” natural, pensa-se no curso das coisas naturais, que com ou sem o humano, possui seus
préprios impulsos, harmonias e conflitos. No interior desse ambiente, as coisas vém a presenga e se vio,
quer o humano o queira quer nio, quer ele tenha ou nio alguma influéncia nisso. Um ente também
pode ter vindo-adiante a partir do esforco humano, como um fezto. Em Heidegger, quando apresentado
em termos existenciais-ontolégicos, o produzir [berstellen ou hervobringen] aparece precisamente como
um “colocar-adiante” [her-stellen], de modo que esse “colocar” [stellen] designa as virias modalidades
do fazer humano responsiveis pelo que estd adiante no modo como estd adiante. Em diferenga ao vir-
adiante da natureza, portanto, a produ¢io humana implica um “trazer-adiante” [ber-vor-bringen]. O
humano tem parte no vir-adiante de algo, e, inversamente, aquilo que vem-adiante nio dispensa a
participa¢ao humana nesse caso. Na medida em que o humano mobiliza uma determinada coisa j4

disponivel para ele (como uma pedra), para ao fim da mobilizagio apresentar outra (como uma

' GA 7d trad. p. 388.
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escadaria), ele estd onticamente “pro-pondo” um ente. E essa “pro-posicio” existencial que entendemos
como uma “pro-dugio”. Uma “pro-dugio” no sentido de quem faz algo e diz sobre o feito: “antes nio

havia, agora hd”, e complementa: “lide com isto, mundo”. Esse ¢ o sentido dntico da produgio técnica.

Quando Heidegger tematiza a pro-dugio técnica moderna, ele sempre a diferencia da pro-dugio
grega antiga. Refere os gregos como possuindo um modo de pro-duzir que aproxima a técnica (téchné
[téxvn]) da natureza (phyisis). Falard, por exemplo, do carpinteiro cuja pro-dugio na madeira mantém a
drvore presente®”. Falard da construgio de uma ponte que vird repousar durante séculos sobre o rio, e
nesse longinquo repousar, permite que o rio continue sendo o que ¢*. Falard também dos moinhos de
vento, que estdo sempre “familiarizados” com o soprar das majestosas correntes de ar. Falard do campo
do antigo camponés, que “ao semear a semente, ele entrega a semeadura as for¢as do crescimento e
protege seu desenvolvimento”*. Fica evidente que Heidegger possui uma visio positiva desse modo de
pro-dugio, no qual o elemento natural permanece presente e em manifestagdo, ainda que incorporado
como matéria para uma pro-dugio. Ressaltar esse cardter permite a Heidegger fazer uma oposi¢o dspera

ao pro-duzir da técnica moderna.

Em A pergunta pela técnica e nos Semindrios de Bremen, hd uma expressio empregada para
auxiliar a transicdo nas interpretagoes do modo antigo/manual de pro-dugio para o modo
moderno/industrial. A expressio ¢ “bestellen”. “O campo que o camponés antigamente preparava
[bestellte]” se mostrava para ele, 7.¢., vinha-a-presenga, de tal forma que o “preparar/cultivar” [bestellen]

: : <« » . <« \ .
significava “semear a semente” de maneira a “entregar a semeadura as forgas do crescimento e proteger
seu desenvolvimento”™. Imediatamente apés essa exposicio, Heidegger contrapde: “Entretanto,
também a preparagio do campo [Feldbestellung] entrou na esteira de um tipo de preparagio [Bestellens]

diferente, (...) o campo ¢ agora uma industria de alimenta¢io motorizada”*®. Daqui em diante, o termo

“bestellen” passard a significar “ordenar”, “demandar”, “solicitar”, “encaminhar”, “requisitar”. Vdrias

2GA 79b trad. p. 25.

¥ GA 7d trad. p. 382.

**GA 7d trad. pp. 381-382; GA 79b trad. pp. 26-27.
55 GA 7d trad. p. 381, tradugdo modificada.

¢ GA 7d trad. pp. 381-382.
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tradugdes podem ser usadas nesses casos, contudo, todas elas referem o sentido de exzgsr de algo que esse
algo tome uma providéncia em relagio a exigéncia, que se comporte da maneira solicitada, que esse algo
atenda a convocagdo [Gestellung] da ordem [Bestellen]. Tal “requisitar” [bestellen] passa a ser elaborado
como um modo do pro-duzir da técnica moderna. “O solo da terra ¢ invocado em tal por [Stellen] e é
atacado por ele [befallen]. E requisitado [bestellt], forgado ao recrutamento [gestellung]”. E a referéncia
termina com o arremate: “é assim que compreendemos a palavra ‘requisitar’ [bestellen] aqui e no que
segue”. Ou seja, da lida cuidadosa que Heidegger expde como pertinente ao pro-duzir antigo e manual,

passa-se a falar entdo de uma lida impessoal, alienada e violenta, na qual o pro-duzir participa de uma

rede de requisi¢des ou cadeia de solicitagdes [Kette des Bestellens).

Onde este pro-duzir impera, toda possibilidade diferente de pro-dugio ¢ afastada; sobretudo,
(...) aquele pro-duzir que no sentido da pozésis deixa surgir-a-frente no aparecer aquilo que se
apresenta. Em comparagio com isso, o por que desafia impulsiona na relagio oposta para
aquilo que é. (...) todo pro-duzir ¢ marcado pela cobranga e seguranga da disponibilidade

[Bestand]®.

O termo “disponibilidade” indica algo de novo em nosso percurso de exposi¢io. Se a pro-dugio
refere 0 modo como o ente ¢ trazido a presenga, hd no ente pro-duzido sempre um cardter ontoldgico
em sentido usual, 7.¢., uma compreensio de o que ¢ em geral ser um ente. A esse tipo de mirada Heidegger
chama de ser do ente, na qual se busca destacar o sentido fundamental do ente enquanto ente. No
percurso da investiga¢io heideggeriana sobre a esséncia da técnica moderna, a pergunta pelo ser do ente
também ¢ colocada. Ela ¢ articulada logo apds a exposicio dos virios modos de pro-dugio tipicos da
técnica moderna. O resultado da redugio fenomenoldgica que Heidegger faz acerca da requisi¢do em

suas vdrias facetas nos entrega o sentido do ente, o ser do ente, como disponibilidade®. Esse ¢ o aspecto

7 GA 79b trad. p. 26, tradugdo minha.
¥ GA 7d trad. pp. 389-390, tradugio modificada.

5% A opgio de tradugio do termo “Bestand” feita por Werle Werle é “subsisténcia”. Na expressio alemi hd de fato o sentido
de “existéncia” ou “subsisténcia”, no entanto, a tradugio direta para essas op¢des poderia gerar incompatibilidade com
outros momentos nos quais Heidegger se utiliza de expressdes como “Existenz” e “Vorbandenhbeit”; além de que, no fim,

» «

“subsisténcia” esclareceria pouco o fendmeno nomeado. H4 ainda na expressio um sentido de “constante”, “duradouro”,

» o«

“estdvel”, “persistente”, “seguro”. Contudo, uma nota de rodapé incluida por Heidegger no texto da conferéncia Das Ge-
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fundamental do ente sempre que ¢ mobilizado pelo requerer. Essa mobiliza¢io no precisa ser entendida
estritamente como o pro-duto de uma pro-dugio técnica, mas também a mera visada para tudo o que
tem potencial de ser pro-duzido ao modo da requisi¢io. Por isso Heidegger comentard que nem mesmo
o ente natural estd livre de ser mobilizado pelo requerer e, portanto, de assumir o aspecto fundamental
da disponibilidade®.

No interior dessa multiplicidade de modos do pro-duzir da técnica moderna, Heidegger
eventualmente passa pelo reconhecimento de que tal pro-dug¢io nao apenas pro-duz o ente, mas pro-duz
incorporando-o a uma cadeia de solicitagbes [Kette des Bestellens]. “A cadeia de solicitagdes [Kette des
Bestellen] opera sem nada em vista; apenas faz entrar em seu circuito [Kreisgang]*'. Quando Heidegger
fala da pro-dugio técnica moderna que acomete o Reno, por exemplo, elabora a ideia de que através do
requisitar, o rio tem sua energia transferida parauma série de outros lugares nointerior de uma gigantesca
rede de distribuicdo. “A represa, as turbinas, os geradores, os quadros de distribui¢io, a rede de
distribui¢io elétrica” Também quando fala dos “homens e mulheres”, os quais ordenam um do outro
que assuma uma posi¢ao em relagdo a alguma tarefa no local de trabalho. “Um solicita informagio do
outro, demanda dele um retorno”®. Em cada um desses casos, estd implicado um encadeamento
[ Verkettung]. Poderiamos supor que tal encadeamento ou circuito [Krezsgang] tenha um objetivo final.
No entanto, Heidegger reitera que a requisi¢io tem como finalidade o mero fazer as coisas adentrarem
nesse circuito de aplicabilidade. Ndo hd uma razio ou teleologia envolvida aqui, nem por parte da
vontade humana, nem por parte da destinagdo histdrica. A percep¢io que Heidegger agora faz dessa

circularidade envolvida na pro-dug¢io da técnica moderna é um ponto de convergéncia com a critica que

Stell nos adverte a nio tomar a expressio nesse sentido. Na nota, Heidegger diz que a palavra “Bestand” nio deve ser
tomada como “constincia” no sentido daquilo que perdura (GA 79b trad. p. 27). Finalmente, na tradugio que Emmanuel
Carneiro Ledo faz da mesma conferéncia de 1953, “Bestand” é traduzida por “disponibilidade”. Julgamos esta op¢do mais
adequada. No trabalho de Heidegger acerca do aspecto fundamental do ente, nota-se uma espécie de condensagio dos trés
sentidos gerais da expressio “Bestand”: estoque, existéncia e constincia. Essa condensagio reflete o existente (o ente) em
seu cardter estdvel no interior de um estoque, entendemos esse cardter como o de encontrar-se em constante
disponibilidade.

9 GA 79b trad. pp. 40-41; GA 7d trad. pp. 381-382.

 GA 79b p. 29; trad. p. 28, tradugio minha.

GA 79 trad. p. 27.

% GA 79b trad. p. 26.
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defere a no¢do nietzscheana de vontade de vontade. Critica que o filésofo veio amadurecendo a partir
da segunda metade da década de 1930. Quando detalha o que ¢ vontade, Heidegger nio estd falando
apenas de uma faculdade deliberativa, fala que “vontade ¢ vontade-de-ser-mestre”*. Trata-se aqui da
vontade como impulso de domina¢io. Uma vontade que pode ser caracterizada, como o faz Davis, como
um tipo de “incorporagio-ecstitica” “(...) na vontade, a pessoa sai de si mesmo apenas para trazer o
excedente de volta para si (...), o objetivo desse éxtase da vontade é sempre incorporar o outro de volta
no dominio do eu”. A nds, cabe ressaltar que a vontade de vontade (ou a requisi¢do) se atravessa perante
o por-em-liberdade. De fato, se o objetivo da relagio com o ente for de saida a absor¢io do ente no
circuito de aplicagio, jd estd antecipadamente impedida uma rela¢io genuina com as coisas. Por relagio
genuina queremos dizer aquele comportamento do deixar-ser, que é mais atento a impositividade das

coisas e a pluralidade de seus significados.

1.2.3: O “perigo” na restri¢io do humano e de sua autenticidade

A relagio humana com os demais entes ¢ fundamentalmente provocada a ocorrer no modo da
requisi¢do, no qual o ente se mostra de partida como disponibilidade. Tendo isso em mente, cabe a nds
perguntar: e como fica a relagio do humano com o préprio humano? Ora, 0 humano ¢ também ele um
ente, e como todo ente, também deve estar provocado a acomodar-se no interior do circuito de aplicagio.

De fato, essa é¢ uma das derivagdes de Heidegger:

O discurso que nos cerca no cotidiano, sobre o material humano, sobre o material de doentes
de uma clinica, testemunha a favor disso. O guarda florestal, que faz o levantamento da madeira
derrubada na floresta e, a0 que parece, tal como o seu avd, percorre do mesmo modo os mesmos
caminhos da floresta, é hoje requerido pela industria madeireira, saiba ele disso ou ndo. Ele ¢
requerido para a exigéncia de celulose que, por sua vez, ¢ desafiada pela necessidade de papel,

que ¢ fornecido para os jornais e para as revistas ilustradas. Estes, por seu turno, dispdem da

¢ GA 5c p. 234, trad. p. 270, tradugio minha.
¢ Davis, 2019, p. 139.
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opinido publica para que esta devore o que é impresso e esteja disponivel para um arranjo

opinativo e encomendado®.

Como ente entre outros entes 0 humano se torna material da pro-dugio moderna. Entretanto,
tomar o humano como mero ente ¢, ji o sabemos, um modo reduzido de compreensio do humano.
Além de ser um ente, 0 humano tem a peculiaridade essencial de ser o “ai” onde se d4 a possibilidade de
uma relagio compreensiva com as coisas. Essa ¢ a esséncia ontoldgico-hermenéutica do ser-ai. A época
da técnica consiste justamente em uma forma de destinagdo do ser, uma provoca¢io do humano a
relacionar-se com o ente na forma da disponibilidade. Assim, de modo mais fundamental do que quando
apenas incorporado na rede de requisi¢oes, o humano ¢ apropriado em sua esséncia ontolégico-
hermenéutica pela destinagdo da técnica moderna. Essa participagdo essencial do humano na técnica

moderna vem com alguns custos: um empobrecimento na relagio com si mesmo e com o fundamento.

Para Heidegger, a compreensio fundamental que o humano faz de si mesmo ¢ também abalada
pelo perigo da técnica moderna. Fica favorecida aquela compreensio na qual o humano se entende a
partir do aspecto fundamental da disponibilidade. Assim, sempre se atravessa perante o humano a
provocagio de descobrir-se a0 modo da disponibilidade. Esse descobrir nao abre o humano paraarelagao
consigo mesmo apenas enquanto Mmero ente entremeio a0s outros entes — que, jd o vimos, tende a
incorporar o ente “humano” dentro da cadeia de solicitagdes. Mais do que isto, o descobrir ao modo da
disponibilidade também ocorre 14 onde o humano busca compreender a si mesmo em seu ser mais
préprio. Em especial no caso da tematizagio académico-cientifica que faz de si. “Entretanto”, reforga
Heidegger, “o homem de hoje, na verdade, justamente ndo encontra mais a si mesmo, isto é, ndo encontra
mais sua esséncia”®. Como vimos, o encontrar-se da autenticidade versa sobre a possibilidade de o
humano relacionar-se com a singularidade e finitude existencial que lhe é prépria. Na época da técnica
moderna a disponibilidade torna o ente vazio de singularidade. Mark Wrathall destaca acerca disso que
porque se vé entremeio a “opgdes” e “alternativas” equivalentes, e porque se encontra impelido pela

cadeia de solicitagdes, justamente por isso a capacidade humana de assumir a singularidade e finitude das

¢ GA 7d trad. pp. 383-384; GA 79b trad. p. 36.
¢ GA 7d trad. p. 390, grifo no original.
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suas proprias decisdes fica abalada. No fim, conclui Wrathall, lidar apenas com opgbes equivalentes ¢

“confinar nossa liberdade”.

Mas ao comentar o impedimento da técnica moderna em relagio ao encontrar-se, Heidegger estd
apontando também para o fato de que o humano nio se percebe como sempre pertencente ao apelo de
uma destinag¢io do ser (que na autenticidade aparecia como o reconhecimento da historicidade e do estar
langado). Absorvido pela disponibilidade e sob a ilusio de ser “a figura do dominador da terra”, senhor
de tudo o que h4, “nio mais dd conta de ser ele mesmo alguém solicitado e, assim também, nio atende
de modo algum ao fato de que, a partir de sua esséncia, ele ek-siste o dmbito de um apelo e que, por isso,

nunca pode ir somente a0 encontro de si mesmo”™®.

Finalmente, junto a essa autocompreensio empobrecida que o humano faz de si, na qual estd
oculto seu pertencimento a um fundamento, retornamos para a tese do perigo extremo: o perigo do

destino da técnica moderna consiste no perigo ocultar a si mesmo como o perigo que é.

A composigio, porém, nio pde apenas em perigo o homem em sua relagio consigo mesmo e
com tudo o que é. Enquanto destino, ela aponta para o desabrigar do tipo do requerer. Onde
este desabrigar impera, toda possibilidade diferente de desabrigar ¢ afastada. (...) Assim, pois, a
composi¢do desafiadora encobre nio somente um modo de desabrigar anterior, o produzir,
mas encobre o desabrigar enquanto tal e, com ele, aquilo por onde acontece o desvelamento,

isto é, a verdade”™.

Nesse sentido, podemos notar que o perigo que acomete a liberdade do fundamento ¢ o mesmo

perigo que acomete o humano. Ou seja, ao ser provocado a desencobrir tudo ao modo da

@ “Q caracteristico da época tecnoldgica é (...) o desvelar entidades em termos daquilo que nelas pode torné-las prestativas e
confidveis a previsdo e a finalidades exequiveis. A demanda nio se preocupa com qualquer alvo ou objetivo ou propésito
substancial, antes, com a organiza¢io do mundo a servir para qualquer coisa. (...) Um mundo no qual tudo aparece como
organizado ‘para-vir-a-tornar-se’ ¢ um mundo no qual nenhuma consequéncia ¢ duradoura, e no qual nenhuma decisio
prévia impele a a¢des futuras — um mundo, ou seja, onde nés podemos a qualquer momento revisar nossa trajetdria e
revisitar nossas escolhas. Ao arranjar o mundo a um tal para-vir-a-tornar-se, a tecnologia desvela tudo como opgio. Uma
opgio é algo que pode, mas ndo precisa ser escolhida. Mais do que isto, escolher uma opgio nio envolve comprometimento
genuino com o escolhido. Apés a escolha de uma op¢do, nés estamos livres para revisitar a escolha depois e substitui-la por
outra. “Ter op¢des’ é confinar nossa liberdade” (Wrathall, 2019, p. 18, tradugio minha).

¢ GA 7d trad. p. 390, grifo meu.

7 GA 7d trad. p. 390, grifo meu, modificagdo na tradugio para consisténcia terminolégica.
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disponibilidade, o humano desencobre a si mesmo enquanto disponibilidade. Decorre dai que o
fundamento deixa de se tornar uma possibilidade com a qual 0 humano se relaciona essencialmente. E
porque nio pode participar dessa relagio em um espago de responsividade que “o homem poder4 estar

impedido de perceber o apelo de uma verdade mais origindria™”*

. Concretiza-se assim uma destinagio
que se perpetua a si mesma. Vemos assim o porqué de a proveniéncia do perigo da técnica moderna ser

o préprio fundamento da técnica moderna.

Ressaltemos agora as relagdes entre os trés sentidos de liberdade e o perigo da época da técnica

moderna:

(1) O fundamento destina uma compreensio de ser que libera o ente como disponibilidade.
Nessa destinagio, a prépria liberdade do fundamento fica abalada, pois 0 humano deixa de
reconhecer-se como ente chamado a participar de uma relagio livre com o fundamento. O perigo
da técnica moderna decorre de que o fundamento se apropria do humano (destinando ser) de
maneira a dar condi¢bes para a circunstincia na qual a liberdade do fundamento (sua
insondabilidade e infatigabilidade) fica omitida. Uma omissio que se d4 na medida em que o
humano (desde a destinagio que lhe acomete) é provocado a reafirmar sempre um tnico e

mesmo destino.

(2) O destino da técnica moderna provoca o humano a desencobrir todo e qualquer ente no
aspecto fundamental da disponibilidade. Tal aspecto fundamental favorece uma redu¢io na
pluralidade de sentidos que um ente possa oferecer. Uma redugio que ocorre em virtude de uma
Unica coisa: enquadrar o ente na cadeia de solicitages. Qualquer sentido e impositividade
oferecidos pelo ente que obstruam uma boa incorporagio nessa cadeia de solicitagdes tendem a
ser rejeitados como proprio ao ente. Esse modo de relagio com o ente é frontalmente oposto ao
modo do por-em-liberdade ou deixar-ser, que visa de saida uma receptividade a impositividade e

pluralidade das coisas.

"' GA 7d trad. p. 390.
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(3) Provocado a desencobrir todo e qualquer ente no aspecto fundamental da disponibilidade,
também o ente humano tende a ser assim desencoberto. Tomado como mero ente, 0 humano é
constantemente reconduzido ao circuito de solicitagdes. Ele pode inclusive considerar-se um
ente distinto de qualquer ente, ainda assim, desencoberto pela requisi¢io e no aspecto da
disponibilidade, acaba por reconhecer a si como senhor de tudo o que h4. Sob essa visada, fica
abalada a possibilidade de encontrar-se a si de modo auténtico, seja em sua finitude e

singularidade, seja em sua dependéncia ao apelo do ser.

Podemos pensar ainda em mais uma maneira de colocar a liberdade humana em perigo. Trata-
se de uma outra derivagio da relagio restrita com as coisas desencadeada pela requisi¢io e pela
disponibilidade. Uma derivagio que Heidegger nio faz explicitamente, mas que julgo plausivel: a
diminui¢do no escopo da agéncia humana. “Agéncia humana” refere nesse caso o sentido mais usual de
se compreender a liberdade: a capacidade de escolha espontinea entre alternativas postas. Ora, se a época
da técnica moderna provoca o humano a uma relagio reduzida com as coisas, entio o préprio escopo
das alternativas postas para uma escolha deve ser simultaneamente reduzido. O horizonte de
possibilidades ¢ antecipado por um modo de produgio (requisi¢do) e por um aspecto fundamental do
ente (disponibilidade) que sio ambos entendidos por Heidegger como reducionistas no modo como

liberam o ente para a relagdo humana.

1.3: A salvagio e suas vias

Pensado o perigo da técnica moderna e concebida sua relagio com os trés sentidos de liberdade,
chegamos agora a oportunidade de refletir sobre a “salvacio”. Em geral, ao ler a palavra “salvagio” ao
lado da alarmante expressio “perigo da técnica” (assim como versa no titulo desta tese), logo pensamos
em uma cartilha ou doutrina que, posta em prética, nos demoveria da danagio promovida pelo perigo
anunciado. Heidegger nio nos oferece bem uma cartilha. Sequer podemos esperar que a nogio de
“salva¢io” seja mesmo pensada nos termos de uma solugio. Nio ¢ solugdo nem no sentido de resolver
um problema teérico, nem no sentido de servir a uma conjuntura pritica. H4, na melhor das hipéteses,
um mote que identificamos nos textos de Heidegger acerca da técnica. Porém, como podemos

identificar esse mote? Uma maneira ¢ reconhecendo o ambiente textual no qual ele aparece, seu
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momentum retdrico. A salvagdo aparece sempre em um contexto muito especifico da investigagio de
Heidegger. A saber, logo apds a exposi¢io da esséncia histérico-ontoldgica da técnica moderna (a
destinagio da disponibilidade) e da exposigio do seu perigo (a omissio do ser desde o préprio ser). Na
sequéncia a isso, que em termos narrativos identifica o climax de um texto, temos entao um contexto
reflexivo implicitamente movido por uma inquietagio que pode ser traduzida na pergunta: “e agora? o
que nos cabe fazer?”. H4 algo a se fazer. Esse alivio na tensio do climax da investiga¢do heideggeriana

sobre a técnica moderna aponta o que de partida podemos tomar como “salvagio”.

Nossa intengio ao longo deste tépico ¢ desdobrar as principais caracteristicas da salvagdo como
alivio da tensio erguida em relagdo ao chamado perigo extremo. Logo, veremos que a salvagio tem
relagdo direta com a liberdade no sentido do fundamento. Nio obstante, também poderemos averiguar
que a salvagio nio prescinde do humano, uma vez que o comportamento humano ¢ colocado em
questio: qual postura deve assumir o humano em uma época a qual desde seu préprio fundamento se
utiliza do humano para perpetuar seu destino histérico-ontolégico? Se pudermos langar alguma luz a

essa pergunta, podemos considerar este tépico como tendo atingido seu objetivo.

1.3.1: Fundamento e salvagao: uma relagio paradoxal

Tanto nos Semindrios de Bremen quanto na conferéncia 4 pergunta pela técnica, a passagem
para o momento anticlimax do texto é marcada pelo uso do verso de Hélderlin. “Mas onde h4 perigo,
cresce / também a salvagdo™?. Uma das coisas que podemos destacar nesse verso ¢ o cardter dialético
paradoxal ai implicito. A ideia é que s6 hd salvagdo na medida em que algo estd em perigo. Ora, nio se
salva o que goza de integridade e tranquilidade. S6 se salva aquilo que estd sob ameaga ou que jd se
encontra em algum tipo de danagio. Em leitura analitica o verso nio exprime outra coisa do que essa
dialética paradoxal prépria a agdo de salvar. Trata-se de uma dzalética pois a salvagdo nio se constitui
sem a participagio de um elemento distinto de si mesmo. E trata-se de uma dialética paradoxal porque

esse elemento constituinte (o perigo) ¢ justamente o contririo do constituido (a salvagao). A mobilizagio

7> Holderlin apud GA 7d trad. p. 391.
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do verso nos textos de Heidegger, todavia, nio se encerra nessa retdrica vazia™. O filésofo faz uso da
dialética paradoxal da salvagdo em especial para elaborar uma pertinéncia entre perigo e salvagio. Ambos

provém do mesmo: do fundamento.

Se o perigo extremo ¢ a fundamentag¢io do ser no qual se d4 a deposigdo [nachtstellen] de si
mesmo, trabalhar a salvagio em correspondéncia significaria, portanto, que o fundamento desde si
mesmo pode vir a promover uma espécie de exposicdo [ausstellen] de si. Sendo assim, a salvagio parece
ser um acontecimento que dispensa a agéncia humana. “O fazer humano nunca pode imediatamente ir
ao encontro desse perigo. A empresa humana nunca pode sozinha banir esse perigo”*. No minimo, a
salvagio assim entendida se isenta da agéncia humana na medida em que o querer ou fazer humanos nao
podem promover nenhum efeito ali. Isso porque, como vimos, o fundamento ¢é anterior ao querer e
fazer humano: tanto enquanto é entendido como condi¢do de possibilidade para a agio humana; quanto
ao ser entendido como livre, z.e., como estando fora do campo de influéncia externa (vontade humana,
histéria, natureza etc.). De fato, hd diversas passagens nas quais Heidegger alude ao cardter
autopromovido da salvagdo”. Em alguns desses casos, o filésofo usa o termo “virada” [Kebre] para referir
uma espécie de transformagio interna ao ser’®. Uma virada do ser ele mesmo e promovida pelo préprio

ser ele mesmo. Ou seja, uma virada no préprio fundamento.

7 Concordamos com a posi¢io de Hans Ruin, que toma o emprego desse verso paradoxal como apontando para a
copertinéncia entre perigo e salvagio. “Em seus escritos tardios, Heidegger frequentemente citard linhas do Patmos de
Hoélderlin, ‘mas onde hd perigo, cresce também o que salva’. No ensaio sobre a tecnologia esta citagio detém um lugar
especial, pois ela resume o modo como ele quer que a Ge-stell seja compreendida, a saber, como uma ‘ambigua’ situagio
de perigo e salvagio ao mesmo tempo. A possibilidade desse tltimo recai, contudo, na condi¢io de que o humano possa
alcangar uma relagdo pensante e reflexiva com aquilo que ¢, 20 modo como ¢ desvelado na Ge-stell” (Ruin, 2013, p. 358,
tradug¢do minha).

7 GA 7d trad. p. 3%4.

7> GA 7d trad. pp. 391, 393. GA 79d trad. pp. 67, 69-70. Destaco aqui uma passagem na qual a destina¢do de uma época
aparece sob a imagem de uma “nuvem fugaz”: “Uma sombra de nuvem fugaz sobre uma terra encoberta, tal ¢ o
obscurecimento que aquela verdade, enquanto certeza da subjetividade, preparada pela certeza de salvagdo do cristianismo,
estende sobre um acontecimento de apropriagio [Ereignis] cuja experiéncia lhe permanece recusada” (GA Sb trad. pp.
136-137).

76 “Na esséncia do perigo, onde ele ¢ como perigo, estd a virada para a guarda, (...) estd a salvagdo do ser [das Rertende des
Seyns]. Quando a virada ao perigo se d4, isso s6 pode ocorrer sem mediagio. (...) A virada ao perigo se d4 repentinamente.
Na virada subitamente se ilumina a clareira da esséncia do ser” (GA 79d p. 73, trad. p. 69, tradugio minha).
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Vimos no tépico anterior que o fundamento depde a si mesmo desde a liberdade que lhe ¢é
prépria. Doando o ente a0 modo da disponibilidade, provoca o humano a negar a possibilidade de uma
relagio com o fundamento. E dessa forma que o préprio fundamento agrava o aferramento do humano
aum tnico destinar e, outra vez, promove uma restri¢io na sua liberdade (do fundamento). Isso significa
que o préprio fundamento gera as condigdes para a omissio de sua liberdade: eis o dito perigo extremo.
Qual ¢ o caminho, contudo, para uma retomada da liberdade do fundamento? A situagio atual é que,
desde si mesmo, o fundamento estd impedindo sua prépria salvagio. Serd que o humano tem alguma
participagdo ai?

Nos trabalhos que sucedem a publicagio de Ser ¢ tempo, entende-se que a reflexio ontoldgica de
Heidegger cada vez se radicaliza mais em dire¢io oposta ao antropocentrismo. A famosa Carta sobre o
bhumanismo, de 1946, ¢ uma radical explicitagdo dessa posi¢io nio-antropocéntrica. E claro que o
humano nio é meramente descartado, o que se d4 ¢, isto sim, a rejeigdo de sua centralidade. O humano
¢ pensado em decorréncia do ser. Este como determinante daquele, e ndo o contrério. Isso significa que
a posi¢do nio-antropocéntrica que Heidegger progressivamente assume em seu pensamento nio resulta
em uma rejei¢do do humano, mas resulta em um reposicionamento do préprio humano no interior de
uma reflexdo que nem comega nem termina no humano. Um posicionamento que coloca o humano em
segundo plano. Na reflexdo heideggeriana sobre a técnica também pudemos notar, jd no modo como a
problematica ¢ elaborada, esse deslocamento. O perigo da técnica nio é de ordem humana, embora
acometa o humano. Nessa mesma reflexo, o tema da salvagio também atinge seu dpice em discordincia
ao antropocentrismo. Entretanto, embora a reflexdo heideggeriana sobre a salvagio nio seja focada no

humano, ela nio o descarta por completo. Apenas o descentraliza.

Heidegger evoca tanto o fundamento quanto o humano em afirmages como: “(...) a esséncia
do seer precisa da esséncia do humano (...) de maneira a permanecer [salvo/guardado] enquanto ser
entremeio aos entes, ¢ assim de maneira tal que se essencializa enquanto seer””. Ou seja, ainda que a
salva¢io aconteca desde o fundamento, ela mesmo assim solicita a participagdo do humano. O humano

é aquele para quem o seer se expoe, “e s assim se essencializa enquanto seer”. Para uma reflexio que se

7 GA 79d trad. p. 65.
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pretende nio-antropocéntrica, essa afirmagio poderia ensejar uma desconfianga. No entanto, conforme
também j4 aludimos, o pensamento heideggeriano nio incentiva uma rejeigio absoluta do humano. Ela
promove um deslocamento na sua usual posi¢io de centralidade. O que é central nesse tipo de afirmagio
nio ¢ o humano, e sim o seer. “Para a contor¢do da esséncia da técnica, o humano ¢ nio obstante
necessitado; mas o humano ¢ aqui necessitado em sua esséncia, enquanto corresponde a essa
contor¢io””®. A centralidade do seer (fundamento) ¢ aqui reafirmada no sentido que a salva¢io provém

do préprio fundamento, o humano deve ¢ saber como corresponder a salvagio.

Essa pertinéncia do humano na salva¢ao também ¢ indicada por Heidegger sob uma referéncia
ambigua ao fendmeno do desvelamento. Em geral, o discurso heideggeriano sobre o tema do
desvelamento enquadra o humano em uma certa passividade: o humano lida com o ente, essa lida ¢
possibilitada por um desvelar que antecede a agéncia humana. Todavia, em A4 pergunta pela técnica,
precisamente quando trata da salvagdo, Heidegger articula uma ambiguidade que aponta
simultaneamente para o cardter passivo como ativo do humano em relagio ao desvelamento. Aqui, o
desvelamento nio é entendido em termos de “imperar”, mas de “conceder” [Gewdhren]. A ambiguidade
¢ colocada a prova quando o filésofo ergue a questio acerca do imperar do desvelamento da técnica
moderna: “Impera este durar [desvelar] no sentido do que concede? J4 a questdo parece constituir um
erro manifesto™”. O “erro” é justamente essa pertinéncia de dois opostos, isso porque imperar e conceder
parecem coisas contrérias. Enquanto imperar significa algo como “dar ordem” ou “ordenar”, conceder

significa “dar permissio” e “deixar livre”. Porém, em se tratando do desvelamento, a ideia ¢ mesmo que

7 GA 79d trad. p. 66, tradugdo minha.

72 “A esséncia da técnica é em alto grau ambigua. (...) Ora a composi¢do desafia na furia do requerer, que impede todo olhar
para o acontecimento do desabrigar e coloca, assim, em perigo, a partir do fundamento, a relagio com a esséncia da verdade.
Ora a composigio, por seu lado, acontece naquilo que consente, o que deixa o homem - mesmo se até o momento
inexperiente, mas talvez no futuro mais experiente — ser aquilo que ¢ utilizado para a percepgao-resguardadora < Wabrnis>
daesséncia da verdade. Assim, surge o nascimento da salvacio. A irresistibilidade do requerer e a reagio do que salva passam
uma ao lado da outra e se cruzam, tal como o curso das estrelas no trajeto de duas delas. (...) Observemos a ambigua esséncia
da téenica, entdo veremos a constelagio, o curso das estrelas do mistério. A questio da técnica é a questdo acerca da
constelacdo na qual acontecem o desabrigar e 0 ocultamento, onde acontece a essencializagio da verdade” (GA 7d trad. p.
394, modificagio pontual na tradugio para consisténcia terminoldgica).



60

uma determinag¢io e uma concessio ocorram simultaneamente®. Mais um eco daquele sentido dialético-

paradoxal trabalhado no tema da salvagio. O cardter ativo do humano na promogio da salvagio residiria,

portanto, em como se aproveitar do jd desvelado®'. Logo, qualquer leitura determinista ou fatalista sobre

a questdo da salvagdo ao perigo da técnica em Heidegger se erige sob uma interpretagio que nio leva em

consideragio a letra heideggeriana®. Permanece a questdo, contudo, sobre como o humano deve se

aproveitar do desvelamento que lhe é concedido.

80

81

82

Mitchell elabora um caminho diferente desta reflexdo, nio obstante, um caminho produtivo: “A mestria de Heidegger nas

aulas de Bremen estd na recusa em separar duas economias, a singularidade (a coisa) e o disponivel (o inventdrio), como
duas ordens de ser separadas. A coisa nio vem depois do disponivel. Ndo hd época da coisa que scja seguinte aquela da
composi¢io técnica e na qual nés finalmente estarfamos ‘em casa’. Ao invés disto, Heidegger insiste em uma tensio entre
os dois, entre a coisa e o disponivel, composi¢io e quadratura [ Gestell und Geviert], o perigo e o que salva. Em suma, nio
¢ que haja algo salvifico em algum lugar retirado de um perigo externo que porventura nos acometeu. A rigor, Heidegger
pensa o perigo e a salvagio juntos. A adequada apreciagio disso significa um pensamento da intermediagdo, pensando em
termos de vestigios. Este é o caminho de pensamento verdadeiramente pés-moderno para Heidegger, um pensamento do
entre (e no simples simultaneidade de opostos, cada um internamente coerente em si mesmo, em uma espécie de
acoplagem pato-coelho). Também nio é um ou/ou nem um ambos/e, pois j4 ndo hd um relata disponivel-a-mio
aguardando fora da relagdo ser trazido para junto ou separado de maneira que nunca comprometesse sua autoidentidade.
Hé, isto sim, relacionalidade. As aulas de Bremen apresentam a visdo perfeita de Heidegger acerca da tal existéncia e é uma
visio que permanece determinante para o resto dos seus caminhos de pensamento” (Mitchell, 2013, pp. 247-248, tradugio
minha).

“Cada destino de um desabrigar acontece a partir de um consentir ¢ enquanto tal. Pois este somente dd a0 homem a
possibilidade daquela participagio no desabrigar, que o acontecimento <Ereignis> do desabrigar emprega. Enquanto
alguém assim empregado, o homem estd unido ao acontecimento da verdade. Aquilo que consente, que envia assim ou
assado para o desabrigar ¢, enquanto tal, o que salva. Pois ¢ isso que permite a0 homem olhar e penetrar a mais alta
dignidade de sua esséncia. O que consente consiste na prote¢io do descobrimento e, desse modo, sempre previamente do
ocultamento de toda esséncia sobre esta terra. Justamente na composi¢io, que ameaga arrastar o homem no requerer
enquanto, supostamente, o inico modo de desabrigar e, assim, impulsionar o homem ao perigo do abandono de sua livre
esséncia, justamente neste extremo perigo vem a luz o pertencimento intimo e indestrutivel do homem aquilo que
consente, a supor que comecemos a fazer a nossa parte atentando para a esséncia da técnica” (GA 7d trad. p. 393,
modifica¢do na tradugio para consisténcia terminoldgica).

Muitas destas leituras superficiais se apegam a famosa sentenga de Heidegger que nio por acaso figura como titulo da sua
entrevista  revista Der Spiegel: “jd sé um deus nos pode salvar” (DeS. trad. p. 30). Curiosamente, parecem fazer vista grossa
a outros trechos da mesma entrevista. “Eu nio vejo a situagio do homem no mundo da técnica planetdria como uma
dependéncia impossivel de desvencilhar e de separar” (DeS. trad. p. 38). “Nio se trata apenas de esperar (...) até que o
homem chegue a descobrir algo. Trata-se antes de pensar de antemio os tempos que hio de vir, sem pretensdes de profecia,
a partir das linhas fundamentais e quase impensadas da era atua” (DeS. trad. p. 37). “(...) a missdo do pensar, dentro dos
seus limites, consiste precisamente em contribuir para que o homem chegue a conseguir estabelecer uma relagio
suficientemente rica com a esséncia da técnica” (DeS. trad. p. 38).
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1.3.2: Lassidio (Gelassenbeit), a tonica da salvagio

H4 uma médxima em algumas filosofias da tecnologia que diz o seguinte: problemas causados
pela tecnologia nio devem ser solucionados com mais tecnologia. Embora Heidegger pudesse subscrever
essa afirmagdo, sabemos que para o filésofo nio se trata de uma questio de tecnologias em sentido
instrumental. Portanto, seria mais acertado reformular o mantra: contra a dominagio da vontade nio se
deve mobilizar a vontade de dominar. Porém, na maneira como Heidegger elabora a questio da técnica
moderna, a expectativa de uma modifica¢io em tal desvelamento (disponibilidade) desde a vontade
humana seria problemdtica em pelo menos dois sentidos. Primeiro, tal posi¢ao pressuporia ou que o
humano fosse capaz de operar fora de um desvelamento, ou que pelo menos dois desvelamentos
coexistissem (de modo que as agdes humanas se baseassem em um desvelamento para interferir no
outro). Em geral, a leitura que se faz de Heidegger reconhece ambos os casos como impossiveis®. Em
segundo lugar, a modificagio no desvelamento como uma ag¢io da vontade humana reafirmaria o
proprio perigo extremo. Isso porque a vontade de vontade despontaria no humano querendo dominar
nio s o ente e a totalidade do ente, mas também o préprio fundamento. Dominio da vontade e vontade
de dominar sio, no fim, o mesmo. Heidegger considera que Nietzsche estava certo ao constatar que o
ser ¢ vontade de poder. “Essa vige para ele como o fato derradeiro ao qual podemos aceder. Aquilo que
vale como certo para Nietzsche transforma-se em questio para nés”*. O questiondvel para Heidegger
nio ¢ a afirmagio descritiva de Nietzsche. Ela é correta. Ndo obstante, estd acertada apenas sobre o
sentido de ser em #ma época da histéria do ser. O problema ¢ que Nietzsche ndo € capaz de ver esse
cardter histdrico, plural e transformativo do ser. Logo, o ser como vontade de vontade se torna, nessa
visdo turva, a unica possibilidade interpretativa dele mesmo. Sendo a tnica possibilidade, supde-se que
com mais vontade ou com a vontade adequada, seria possivel superar a dominagio da prépria vontade

de dominar. A “vontade de superar”, contudo, aprofunda o perigo da técnica. “A superagio assim

83 Utilizo aqui o comentdrio de Julian Young, que menciona esta impossibilidade a partir do tema da salvagio: “Porque o
desvelamento técnico do ser é o medinm original de desvelamento, de inteligibilidade (sem o qual, como Sere Tempo deixa
claro, ndo poderia haver ser-no-mundo), teria de haver, per impossibile, um medium de inteligibilidade anterior a0 medium
original para que o desvelamento técnico do ser fosse resultado da intengio e do planejamento humano. Heidegger coloca
isso ao dizer que tal desvelamento ¢é ‘enviado’, ‘destinado’ ou ‘dado’ para nés” (Young, 2019, p. 202, tradugio minha).

% GA 6.2atrad. p. 84.
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almejada do niilismo nio seria sendo uma recafda ainda mais terrivel no impréprio de sua esséncia, no
impréprio que encobre o seu préprio”™.

Pois bem. Se nio uma questio de vontade humana, o que entdo? Davis coloca esta mesma
pergunta: “O que significaria livrar-se da vontade e como isso poderia ocorrer? Isso significaria que nio
pode haver uma resposta volitiva para o problema da vontade, assim como nio pode haver uma resposta

tecnoldgica para o problema da tecnologia”. A resposta para esse questionamento deve passar pelo

tema da lassidio [Gelassenbeit]®.

Consideremos primeiro que, em geral, qualquer agdo humana é concebida como o resultado de
uma vontade. Logo, a maior parte do que se possa considerar uma “nio-vontade” ou um “nio-querer”
ainda ¢ uma questdo de vontade. Trata-se de uma vontade de nio-vontade ou um querer nio-querer.
Curiosamente, ¢ no entremeio de um querer nio-querer que Heidegger introduz a consideragio sobre a
lassiddo em seu pensamento. Isso se d4 pela primeira vez no ensaio em forma de didlogo, chamado Para
discussdo da serenidade, registrado ou escrito entre 1944-45%. O querer um nio-querer ¢ entendido por

Heidegger como um modo de se desabituar da vontade, ainda que isso seja propriamente um querer. A

% GA 6.2b trad. pp. 280-281.
8¢ Davis, 2019, p. 141, tradugdo minha.

» » o«

% O termo deriva do radical alemdo “/assen”, verbo traduzivel por “deixar”, “aliviar”, “soltar”. Desse radical ndo deriva apenas
“Gelassenbeit”, mas também “auslassen” (soltar como descarregar ou depositar), “einlassen” (envolver-se com algo),
“freilassen” (soltar algo pondo-o em liberdade). “Gelassen” é o participio passado de “lassen”, traduzivel como “[ter sido]
deixado” ou “[ter sido] solto” ou “[ter sido] posto em liberdade”. O sufixo “beit” opera a substantivagio abstrata desses
termos (a “deixagdo”, a “soltura”, a “liberagdo”). A expressio tem origem na teologia de Meister Eckhart, para quem a
“Gelassenheit” nomeia a postura de quem tem recusado ao egoismo pecador e suspendido o desejo em nome de uma
devogdo mais apropriada ao divino. Trata-se da “serenidade”, termo com o qual a expressio “Gelassenbeit” é usualmente
traduzida para o portugués, fora ou dentro do corpus heideggeriano. Mas Heidegger ele mesmo adverte que o sentido
reservado para a “Gelassenheit” em seu trabalho nio deve se aproximar do tom religioso contido na expressio com longa
histéria na teologia (GA 13 trad. p. 35). Entendemos que essa adverténcia solicita uma atengdo ao radical “/assen” ali
contido. Para fazer jus 4 adverténcia de Heidegger preferimos, portanto, a expressio “lassiddo”. Esta vem do latim
“lassitudo”, que significa “fadigado”, “cansado”; que por sua vez vem de “/asso”, que literalmente significa “amplo”,
“espagoso”, “acomoddvel” ou mais figurativamente “folgado”, “livre” e “solto”; e que ainda ¢é relaciondvel a “/axus”, de
onde vem nossos termos “laxante” ou mesmo “relaxamento”. Nosso ponto é que em qualquer acepgio, o “deixar” [lassen]
sempre implicard um nio mais exercer forga sobre algo, seja isso pela via negativa do cansago ou pela via positiva da liberagio.
Ainda que os diciondrios enfatizem o sentido de cansago na expressio “lassiddo”, isso ndo deve nos desviar deste dltimo
sentido também presente no vocdbulo: o fatigado como aquele que “d4 espa¢o”, que “relaxa” ou “afrouxa”. A lassidio,
portanto, afirma essa compostura que abre um espaco de relaxamento em relagio a dagio das coisas, que usa da for¢a mais
para relaxar do que para restringir.

¥ GA13.
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questio ¢ que esse nio-querer (vontade de negar a vontade) constitui uma etapa necessdria para o alcance
da lassiddo®. Precisamente porque a lassiddo vird a ser entendida como uma relagio livre da vontade, o
seu despertar ainda esti condicionado a um ato de vontade. Veremos logo adiante que esse

condicionamento reflete aquela ambiguidade mencionada no conceder do desvelamento.

Para alcangar a genuina lassiddo, ¢ necessirio portanto colocar-se na oportunidade de sua
ocorréncia. “Dificilmente podemos alcangar a lassidao de forma mais adequada do que por meio de uma
ocasido para nos envolvermos”™. O que significa esse nio-querer que devemos querer, afinal, para nos

colocarmos na oportunidade de surgimento da lassidio?

Algo que pode nos ajudar a encontrar esse ponto intermedidrio ¢ a distingdo entre esperar
[warten] e expectar [erwarten] feita no didlogo referido”. Inicialmente descrita como uma espécie de
espera, a Gelassenbeit tem uma camada ativa acerca do como se comportar em relagdo a dagio das coisas.
No entanto, tal espera nio chega a constituir uma expectativa. Essa dltima modula a caracteristica de
uma vontade metafisica, na qual a coisa ji chega como objetividade (a ser integrada em um esquema
metafisico tedrico representativo), ou modula também a caracteristica da vontade de dominagio técnica,
na qual a coisa j4 chega como disponibilidade (a ser integrada em um circuito de aplicagdo). Todavia, a
espera da lassiddo também nio se configura como um aguardar passivo por algo. Nem no sentido de
apenas aguardar passivamente pela chegada de algo que antecipadamente ji estd circunscrito pela

expectativa, nem no sentido de ter uma relagdo de afeta¢io nula e irrelevante com as coisas.

Aguardar assumird nesse didlogo e na tratativa da lassidio um significado bem especifico.
Significa o envolver-se com o aberto enquanto tal. A abertura ou o aberto vém nomeados nesse ensaio

com o termo “Regiao” [Gegnet]. Porém, hd razdes para essa renomeagio. Uma delas, Heidegger

¥ GA 13 trad. p. 33-34. “Na crise do século XIV, quando desmoronava o mundo medieval, e lancavam-se as primeiras
condigbes para o surgimento do mundo moderno, Eckhart, a quem Heidegger considerou como um mestre de leitura e de
vida, ensinava que pobreza de espirito significa: nada querer, nada saber, nada ter. Talvez poderiamos inverter esta sentenga
e dizer que pobreza de espirito significa nada poder a ndo ser o poder que se reconduz ao nada, nada saber a ndo ser o saber
que retorna ao nada, nada ter a ndo ser o ter que se reenvia a propriedade do ser” (Fernandes, 2014, p. 82, grifos meus). Esse
comentdrio de Fernandes estd em consonincia com a leitura que fazemos desse querer um nio-querer. Parafraseando-o,
poderfamos incluir que querer um nio querer significaria o “nada querer a nio ser o querer que conduz  lassidio”.

? GA 13 trad. p. 45, tradugio pontualmente modificada (“lassidio”).
' GA 13 trad. p. 43.
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eventualmente destaca, ¢ o fato de a Regido nomear um cariter mais especifico daquilo que o corpus
heideggeriano em geral chamou de ser ou verdade. Em especial, trata-se do “lado oculto da verdade”.
Lembremos que a verdade em Heidegger ¢ pensada como um fendmeno ambiguo: a verdade desvela e
oculta simultaneamente. Assim como o ser: o ser concede entidade (objetividade) e se retrai como ser
(fundamento) em um acontecimento Gnico. Em Para discussdo da serenidade, a Regiio eventualmente

passa a nomear apenas o lado do oculto ou da retragio:

Se, em conformidade com o dizer e o pensar grego, experienciarmos a esséncia da verdade como
a nio-ocultagio e o descobrimento (Unverborgenbeit und Entbergung), lembramo-nos de que

a Regido ¢, provavelmente, o ser (Wesende) oculto da verdade.”

Ea partir dessa caracterizagio da Regido que se encontra a designagio definitiva de lassidio
(auténtica) no ensaio: “a lassiddo persistente e contida seria o acolhimento da regionalizag¢io da
Regiio™. Obviamente, sempre j4 se estd no aberto. Mas em geral se falsifica a abertura. Especialmente,
impedindo a relagio com o seu lado insonddvel e infatigivel. A genuina lassidio [eigentliche
Gelassenbeit] carece de um estar-liberto [Gelassensein] da falsificagio da abertura e, consequentemente,
receptivo a esse lado retrativo do fundamento™. A falsificagio, ji o vimos, pode ocorrer de diversas
formas. A abertura pode ser falsificada como transcendéncia e representagio, pode também, no caso da
técnica moderna, ser falsificada como o circuito de aplicagio para o ente enquanto disponibilidade. Seja
qual for o modo de falsificagdo, ¢ apenas a partir de um estar-liberto, portanto, que se dd a possibilidade
do estar entregue ao aberto enquanto tal, recebendo dele as coisas em sua impositividade. Sendo que no
nosso caso, modernos, de partida j4 nos ¢é concedida a relagdo com a abertura ao modo da
disponibilidade, assim, a lassido deve levar em conta essa concessio e, sem embargo, nio se subtrair a

»95

ela. “Este estar-liberto ¢ o primeiro momento da lassidio™. Ou seja, livrar-se da imposicio da

disponibilidade ¢, inicialmente, um ato de vontade de diminuir a provocagio da destinagio moderna.

2 GA 13 trad. p. 58.
% GA 13 trad. p. 59, tradugio pontualmente modificada (“lassidio”).
** GA 13 trad. p. 49.

-~ »

5 GA 13 trad. p. 49, tradugio pontualmente modificada (“lassidio”).
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Nio obstante, bem o sabemos, nio hd possibilidade de recusar por completo o desvelamento. Por isso
Heidegger dird: a lassiddo consiste propriamente na permanéncia [Aufenthalt] neste “entre” do ji estar

entregue a uma abertura e o dispor-se a ela genuinamente™.

Para além de caracterizar uma relagio genuina com a abertura, a lassidio também tem
repercussoes na relagio com as coisas, ou mesmo surge de um modo especifico de sintonizar com as
coisas. Assim, a lassiddo estd diretamente relacionada com o segundo sentido de liberdade que
trabalhamos neste capitulo, como deixar-ser [sein-lassen]. Davis destaca esse aspecto da lassidao desde o
sentido da expressio alema “/assen” (deixar)”. A tensio permanece sendo, contudo, como compreender
esse ser aberto ao mistério do fundamento e, simultaneamente, lidar com as coisas que o fundamento
permite aparecerem para nds. A despeito da dificuldade em visualizar isso (e de fato, Heidegger chega a
recusar a possibilidade de uma compreensio definitiva da lassiddo em termos de conhecimento de um
conceito™), o crucial é que o deixar-ser ocorre na medida em que se torna possivel uma oposi¢io a
provocagio da disponibilidade, 7.¢., de experimentar todo e qualquer ente apenas dentro do circuito de

aplicagio.

1.3.3: As vias de salvagio: arte, meditagio, educagio

Esta tese pretende pensar a educagdo como uma via de salvagio ao perigo da técnica. Estamos
em vias de encerrar este primeiro capitulo, no qual se buscou situar a intengdo desta tese dentro do
pensamento heideggeriano. Em especial, explicitando seu entendimento de perigo e de salvagdo. J4
tivemos uma boa indicagdo da tonica do salvar neste tépico, tanto ao tratar da nogio de salvagio, quanto
ao aprofundar a lassidio como um comportamento em relagio ao fundamento e as coisas. Podemos
ainda nos aproveitar de um ultimo recurso de reflexio sobre a salva¢io antes de mergulhar no tema da

educagio propriamente. Trata-se de palavra breve sobre as vias que o préprio Heidegger indicou como

**GA 13 trad. p. 51.

77 “Devemos notar que o alemio ‘Jassen’ é usado como um auxiliar modal ndo apenas no sentido passivo de deixar algo
acontecer ou permitir a alguém fazer algo, entretanto, também no sentido de ter feito algo (por exemplo, ter consertado o
carro). Acima de tudo, ‘Sicheinlassen auf etwas’, literalmente ‘permitir-se a algo’, significa ‘envolver ou engajar-se com
algo™ (Davis, 2019, pp. 144-145, tradugio minha).

* GA 13 trad. p. 61.
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vias de salva¢do. Sdo duas: a arte e o pensamento. Cada uma assume um papel especifico em toda a

dinimica de salvagdo jd tratada aqui.

E famoso o aceno que faz Heidegger para a arte como oportunidade de salva¢io. Famoso em
especial porque ocorre nas palavras finais da sua conferéncia sobre a técnica, precisamente onde se
desenrola 0 momento anticlimax do texto, ze., nas consideracdes sobre a salva¢io”. A arte no
pensamento heideggeriano ¢é pensada desde seu potencial de manifestagio do mundo. Isso ¢ bem
evidente no ensaio A4 origem da obra de arte, de 1935, em especial quando Heidegger lida com a pintura
O par de sapatos de Van Gogh'™. A partir de uma relagdo genuina com a pintura, tem-se experiéncia do
mundo da camponesa. Mais tarde, na conferéncia de 1953, a arte continua assumindo esse papel. No
mundo grego de outrora, quando “as artes se elevaram as maiores alturas do desabrigar a elas
consentidas”, elas “permitiram que a presenga dos deuses e o didlogo entre o destino humano e o destino

divino brilhassem™1%!.

Mas a arte em Heidegger ¢ mais do que mera exposi¢io do sentido de um mundo. Ela permite
que o vigorar da verdade guarde a ambiguidade que lhe é prépria. Um tal vigorar, ocasionado pelo
artistico, nio deixa o mundo vir 4 tona como a totalidade do que ¢, mas como um dos lados da
ambiguidade que constitui o fundamento. No ensaio de 1935, essa ambiguidade aparece quando a arte

102 Nio sé o sentido de um

¢ tratada como a abertura de um espago de conflito entre Mundo e Terra
mundo, mas simultaneamente o cariter infatigivel do fundamento ou o cardter ambiguo da verdade se
manifestam no artistico'®. O brilhar da verdade ¢, inclusive, a nogio heideggeriana de beleza,

inicialmente afirmada no ensaio da década de 1930 e repetida na conferéncia de 1953'*. Se a salvagio

consiste em um modo de exposi¢io [ausstellen] da fundamentagio do ser (opondo-se ao perigo que

? GA 7d trad. pp. 394-396.
1% GA Sa trad. pp. 79-81.
1 GA 7d trad. p. 395.

12 GA Sa trad. p. 123.

1% GA Sa trad. pp. 115-117.

10+ “A beleza ¢ um modo como a verdade vigora enquanto desvelamento” (GA Sa; trad. p. 141). “Outrora, o produzir do
verdadeiro no belo também era chamado de téyvy. A moinoig das belas artes também era chamada de téyvy” (GA 7d trad.

p- 395).
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consiste em um modo de deposi¢io [nachstellen] do ser), entdo essa caracteristica da arte ¢ pertinente,
uma vez que ela pde em manifesto a tensio existente entre Mundo e Terra'®. No caso da época da técnica
moderna, a promessa que a arte traz em relago a salvacio ¢ que ela pode ser capaz de expor precisamente
a situagdo de predominio do mundo técnico as custas da omissio da Terra, z.e., do cardter insonddvel e
infatigivel do fundamento'®. No entanto, a situagdo da dominagio técnica acomete também esse
acontecimento genuino do artistico, pondo em questio se ¢ mesmo possivel que a arte aconteca hoje
como via de salvagio. Se “a experiéncia artistica estd hoje impregnada de imperativos técnicos”, ¢ de fato
questiondvel se ela ¢ mesmo capaz de “colaborar com o pensamento na colocagio em questio da esséncia
dessa mesma técnica””. Por isso, Heidegger termina essa convocatdria ao artistico com a seguinte
adverténcia: “Se para a arte estd assegurada esta mais alta possibilidade de sua esséncia no seio do perigo

extremo, ninguém poderd saber”™%.

Além da arte, Heidegger também elabora o pensamento como uma via de salvagio. Pensamento,
quando tomado a partir da lassiddo deve ser concebido com algumas peculiaridades. Lembremos que o
pensar em Kant ¢ inicialmente entendido como espontaneidade [Spontaneitit]. Em diferenca a
faculdade das sensagdes, que recebe passivamente os dados da natureza, a representagio [Vorstellung]
(pensamento) tem o trago da espontaneidade. Esse é o trago que leva 4 cisdo entre o dominio determinista
da natureza e o dominio da liberdade humana'®. A espontaneidade da representagio, entretanto, nio ¢
desinteressada. Isso significa que o representado ou pensado sempre estd implicado com a vontade
humana. Pensar o préprio pensamento fora desse circulo demanda portanto concebé-lo fora da

estrutura metafisica moderna, em especial, como algo de externo a vontade humana. No mesmo ano de

1% GA Sa trad. p. 139.

1% Além do mais, h4 na investigacdo heideggeriana sobre a arte a tese de que ¢ a partir do acontecimento artistico que se dd o
desvelamento origindrio. Ou seja, que o desvelamento s6 se destina originalmente a partir de um acontecimento artistico.
Esta tese ¢ mais questiondvel. Em especial, se considerarmos que a época da técnica moderna é constituida por um
desvelamento especifico e, este, por sua vez, nio teve sua origem num acontecimento artistico. Em geral, mesmo
Heidegger, reconhece que o desvelar da técnica moderna tem seus primeiros testemunhos no pensamento filoséfico-
cientifico que, inclusive, d4 origem ao que usualmente chamamos de modernidade (o pensamento de Descartes, a ciéncia

de Galileu etc.).
197 Lyra, 2018, p. 36.
% GA 7d trad. p. 396.
19 Ky B93 / AGS.
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1953, quando falou sobre a técnica, Heidegger profere outra conferéncia sob o titulo O gue quer dizer
pensar?. Na ocasido o filosofo faz uma problemdtica afirmagio que, em suma, aponta para o suposto
fato de que “ainda nio pensamos”"’. Quase imediatamente vem o esclarecimento: “de modo algum a
afirmagio se atreve a um juizo depreciativo, segundo o qual imperaria, por toda parte, a mais completa
falta de pensamento”. O que Heidegger estd insinuando outra vez é que nossa época é marcada por uma

espécie de rejei¢do a pergunta acerca do ser e todas suas implicagdes'!

. Podemos facilmente interpretar
o0 que nessa conferéncia se aponta como “o préprio do nosso tempo”, .., a auséncia do pensamento,
como aquilo que Heidegger elabora na sua nogio de perigo quando trata do tema da técnica. Porém, hd
para o filésofo um modo de pensar no qual o humano pode se colocar diante daquilo que se retrai. Ainda
na conferéncia O que quer dizer pensar?, Heidegger pergunta: “Mas como pensar o que se retrai?”. Com
essa questdo, partimos para a parte investigativa do ensaio. Junto a versos de Hélderlin, o filésofo trata
o tépico da rememoragio [Andenken] como préprio ao pensamento que busca o elementar. Ao se opor
a ideia de que o pensamento vai ao seu elementar por via de uma coagio (no sentido da representagio
kantiana), Heidegger defende que o unico modo, portanto, ¢ o da espera'”. Coincidem agora o
pensamento e a espera, esta tratada quase dez anos antes, no didlogo Para discussio da serenidade, que
recém interpretamos. O pensamento que espera ¢ um pensamento que estd em vigilia. A vigilia do ser
[ Wachterschaft des Seins] que corresponde a esse pensar nio deve ser concebida em termos objetivos de
ter diante de si algo para guardar'®. A vigilia rememorativa é exemplificada ao longo de alguns pardgrafos
onde o filésofo trata, ligeiramente, de como o pensamento ocidental, desde seu inicio, vem tratando o
“ser do real”. De Parménides a Kant, Heidegger destaca que o Ocidente tematizou o ser do real a partir
da presenca, daquilo que vigora. No caso do didlogo de 1944-45, todo ele pode ser lido como um

114

exemplo de tal modalidade de pensamento'*. Contudo, hd uma lacuna para essa tradigdo, a saber,

questionar precisamente a proveniéncia do seu modo de pensar a vigéncia. Por fim, a conclusio da

10 GA 7c¢ trad. p. 112.
" GA 7c¢ trad. p. 113.
"2 GA 7c trad. p. 120.
'3 GA 7a, pp. 185-186; trad. p. 162.

11* A rigor, a maior parte dos trabalhos de Heidegger consistem nesse modelo de pensamento meditativo, em especial, a obra
construfda a partir da década de 1930.
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prelecio consiste em defender que o impensado para a tradigio ocidental, ou o elementar do
pensamento, consiste na “proveniéncia essencial do ser do real”, que se retrai para o pensamento e por
essa razdo “ainda nio se tornou para nds digno de ser pensado”'®. Esse pensamento meditativo ou
pensamento do sentido [Besinnung], que Mark Wrathall chama de “pensamento sébrio”, consiste em
uma via de salvagdo tanto porque tem por trago distintivo a tentativa de meditar sobre aquilo que se
retrai, quanto porque se desdobra como um modo de preparar o humano a assumir uma postura sensivel

e receptiva a transformacio do desvelamento'*°.

O dltimo parigrafo da conferéncia 4 pergunta pela técnica ¢ um convite a abertura de caminhos
de salvagdo. Logo apds passar pela consideragdo acerca da arte como via de salvagio, Heidegger faz essa
convocatdria: “Quanto mais nos aproximarmos do perigo, de modo mais claro comegario a brilhar os
caminhos para o que salva (...)”""”. As duas tnicas exigéncias para pensar caminhos alternativos ao perigo
da técnica moderna sio: de um lado, que o caminho pensado seja familiar ao dmbito do qual provém o
perigo da técnica moderna; de outro, que o caminho seja inverso ao essencializar do perigo da técnica
moderna (como vontade de dominagio). Logo, pensar a educagio como uma via de salvagio ao perigo

da técnica, consiste em refletir sobre ela dentro de uma ontologia e de uma postura de lassidao.

Aqui, tudo ¢ caminho de um co-responder que escuta e questiona. Todo caminho corre o
perigo de desencaminhar-se. Para percorrer tais caminhos ¢ preciso exercitar o passo. Exercicio
pede trabalho, trabalho de mios. Permanega no caminho da auténtica necessidade e aprenda,

nesse estar errante a caminho, o trabalho do pensamento, um trabalho de maos'*®.

"5 GA 7c trad. p. 124.

116 Wrathall, 2019, pp. 23-24.

" GA 7d trad. p. 396.

"8 GA 7a p. 187, trad. pp. 163-164.
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2: Educagio como via de salvagio

O fundamento ¢ livre em seu destinar. A destinagio da técnica moderna, no entanto, imprime
uma estranha obstrug¢do a prépria liberdade do fundamento. O humano ¢ provocado a estabelecer uma
relagio indiferente com as coisas. Uma provocagio ensejada pela prépria destinagio, pois que o sentido
fundamental do ente (o ser do ente) destinado pela técnica moderna ¢ o da disponibilidade [Bestand]. A
antecipagdo desse sentido fundamental provoca o humano a experimentar todo e qualquer ente
(inclusive ele mesmo) como mera pega de inventdrio. Em geral, sob a provocagio da destinagio da
técnica moderna, nenhum ente com o qual trave experiéncia ¢ suficientemente significante para que o
humano questione seu proprio cardter existencial. Dessa forma, o encontrar-se com o si mesmo do
humano, 7.e., com sua singularidade, finitude e historicidade, estd impedido. E esse impedimento que,
finalmente, pde em risco a liberdade do fundamento: nio reconhecendo sua historicidade, o humano
nio se vé como pertencente a um apelo do destino e tampouco a como corresponder a possivel
transformagdo na destinagio; uma tal “cegueira” leva ao risco da perpetuagio de um tnico e mesmo
destino. Para explorar alternativas ao perigo avangado pela técnica moderna, hd duas condiges a serem
satisfeitas: em primeiro lugar, o caminho considerado deve estar enraizado no mesmo 4mbito de onde
surge a ameaga da técnica; em segundo lugar, o caminho deve se opor 4 essencializagio desse perigo, que
se manifesta como vontade de dominagdo. As vias de salva¢io devem ser familiares a0 fundamento,
todavia, inversas a provocagio da técnica. O presente capitulo se dedica a essas duas exigéncias,

considerando como elemento pensado a educagio.

Abordar a educagio como via de salvagio ao perigo da tecnologia moderna requer tanto uma
andlise de seu significado ontolégico quanto uma exploragio dos sentidos especificos de sua
essencializa¢io. Ora, estarfamos assim pensando a educagio seguindo o mote heideggeriano da salvagio:

familiar em seu 4mbito, inverso em seu essencializar'”. No primeiro tépico (2.1) trataremos da educagio

112 “Essencializar” [An-wesen] é um conceito heideggeriano empregado como alternativa ao sentido substantivo de “esséncia”
[ Wesen]. O termo “esséncia” aponta para um cardter estitico e 2 priori da compreensio, ou seja, como aquilo no que uma
coisa de antemio serd enquadrada assim que ela se dar 2 compreensio. J4 com o uso da expressdo “essencializar” [An-wesen],
Heidegger quer resgatar o sentido verbal do termo alemio “wesen”. Isso permite conceber as coisas como temporais,
histéricas e ndo submetida a uma determinagio atemporal.
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em sua pertinéncia a0 4mbito do perigo e salvagdo, ou seja: no 4mbito do fundamento, da verdade. O
objetivo é propor um conceito formal de educagio extraido de uma reflexdo ontoldgica, ou seja, expor a
relagio que a educagio mantém com a verdade. Reservamos para o tdpico seguinte (2.2) a tarefa de
refletir sobre como a educagio, entio jd definida em seu 4mbito, pode ser orientada ao sentido inverso
do sentido da destinagdo técnica. Na ocasido, vamos avaliar tanto o sentido de uma educagio engajada
com a destinagdo técnica, quanto o sentido de uma educagio que, nio se compreendendo como externa

a essa destinagdo, pode ainda assim prover recursos para inverter o sentido desse destinar.

2.1: Educagio e verdade

Nossa tarefa ¢ pensar o significado ou conceito formal de educagio em proximidade a questio
do fundamento. Ou seja, pensar o significado da educagio na possivel relagdo que esta possui com o
fundamento. O tema do fundamento, j4 vimos antes, ¢ abordado sob diversas entradas e facetas no
percurso do pensamento heideggeriano. Por vezes, é abordado sob o tema da verdade. Em algumas
ocasides especificas, Heidegger elabora o tema da verdade junto ao tema da educagio. Aproveitaremos
essas ocasides para propor o seguinte significado formal de educagio: educar ¢ o processo no qual o

humano se acomoda ou transforma radicalmente as esséncias de ente, verdade e humano.

Em geral e de modo mais penetrante, a relagio entre educagio e verdade ¢ trabalhada por
Heidegger no contexto de suas interpretagdes da alegoria da caverna. Isso se d4 ao longo da década de
1930. Podemos destacar trés principais ocasides: Da esséncia da verdade: sobre a alegoria da caverna de
Platio e Teeteto, curso ministrado na Universidade de Friburgo no semestre de inverno de 1931-32; Da
esséncia da verdade, curso ministrado na mesma universidade no semestre de inverno de 1933-34'%%; 4
teoria platonica da verdade, ensaio de 1931-32, comunicado diversas vezes e compilado em 1940 para

publica¢do (que ocorre pela primeira vez apenas dois anos mais tarde)'*’. Em geral, estou trabalhando

2 Nio confundir com a comunicagio homénima de 1930, publicada em Marcas do caminbo (GA 9b).

21 Além dessas, Heidegger também trabalha a alegoria em outros momentos, todavia, com nenhuma referéncia explicita 2
relagio entre formacio e verdade. Até onde pude apurar, as outras ocasides sio as seguintes: “Os conceitos fundamentais da
filosofia antiga” |Die Grundbegriffe der antiken Philosophie], curso de 1926 (GA 22); Os problemas fundamentais da
fenomenologia, curso de 1927 (GA 24); Contribuigdes a filosofia, o célebre ensaio escrito entre 1936 e 1938 (GA 65). Nio
h4, em geral, uma diferenga nitida no sentido das interpretacées. O que podemos constatar, contudo, levando em conta as
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com esses textos € com algumas passagens que, a rigor, nao compdem ao todo 20 pdginas corridas. E
claro que, por si s6, essas passagens nio sio suficientes para uma exposi¢io de seus pressupostos e de suas
implicagdes, porém, sio elas que orientaram — e vérias vezes corrigiram a rota — da interpretagio que

pretendo articular aqui.

Todas essas principais interpretagdes da alegoria partilham de um mesmo objetivo: demonstrar
a coexisténcia, a derivagio e a sobreposigio entre duas nogoes de verdade. A saber, a tese de Heidegger é
que na Grécia Antiga coexistiram as no¢des de verdade enquanto desvelamento (alétheia [ddn0ea]) e
verdade enquanto correspondéncia (orthotes [6p96tng]). A segunda deriva da primeira. Ou seja, a nogio
de verdade como desvelamento ¢, na letra de Heidegger, “mais origindria” [urspriinglichsten]. O filésofo
também tenta demonstrar nesses escritos que apesar de ser mais origindria, nio foi o sentido de
desvelamento que ganhou mais aten¢do na tradi¢do filoséfica, de forma que para o pensamento
ocidental se elidiu o fendmeno origindrio da verdade. J4 tratamos desse desaparecimento desde a
destinagdo da técnica moderna, todavia, antes que Heidegger elaborasse seu trabalho sobre a técnica, o
filésofo j4 havia empreendido uma original interpretagio da histdria da metafisica. Seja como for, a

interpretagio da alegoria da caverna ¢ relevante em dois aspectos: porque na alegoria ainda estd visivel

principais interpretagoes (os cursos sobre Platdo no decorrer da década de 1930), é que hd diferencas correspondentes as
modificagdes no préprio pensamento heideggeriano. Tais diferencas se tornam notdveis no tltimo escrito sobre a alegoria
(GA 9¢). Nesse caso, as diferencas podem ser avaliadas por dois vieses: como testemunho de um amadurecimento reflexivo;
ou como mera contingéncia formal, dado o préprio formato de comunicagio do texto (de extensio reduzida em
comparagio aos textos de aula). Destaco as seguintes distingdes. (1) Estdo incluidas mengdes mais maduras a histéria-do-
ser (ainda que sem usar essa expressdo). Nota-se em especial a aparicio de Nietzsche como o ponto de consumagio da
histéria da metafisica. Um posto que antes era ocupado por Hegel. (2) A nogio de “filosofia” aparece agora sob
desconfianga. Vem mais vinculada a um sentido negativo, pois ¢ associada ao sentido restrito de “metafisica” e nio ao que,
a partir da segunda década de 1930, é entendido como “outro pensar”, “meditar” ou apenas “pensar”. (3) Ademais, em
dada altura, a paideia [woudeia] continua sendo equalizada com a nogio de filosofia, entretanto, isso agora nos faz suspeitar
se ¢ o caso de ainda haver uma interpretagio positiva da paideia por parte de Heidegger (isso porque, nas ocasides
anteriores, filosofia nio aparecia com um tom restritivo). (4) Por fim (e efetivamente se trata do fim do texto), hd uma
correlagio estabelecida entre paideia e humanismo (ou antropocentrismo) nio estabelecida anteriormente. Essa correlagio
pode fornecer um ponto de ligagdo entre esse texto e Carta sobre o humanismo. Lembrando que em 1947, 4 teoria
platénica da verdade foi publicada em uma coletinea que também tornou publica pela primeira vez a referida
correspondéncia entre Heidegger e Jean Beaufret.
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essa coexisténcia, derivagio e sobreposicio da nogdo de verdade; e por ser a partir dela que, expondo o

impacto da tradi¢do metafisica, seria possivel uma reflexdo mais origindria sobre a esséncia da verdade'*.

122 Abaixo, destaco os comentérios de Heidegger sobre o objetivo de sua interpretagdo em cada uma das principais ocasiGes
que aborda a alegoria:

No curso de 1931-1932, Heidegger declara inicialmente o seguinte objetivo: “O que desejamos examinar inicialmente nio
é a alétheia em sua primordialidade nem a correcio (homofisis [poiwoig]) em sua mera autoevidéncia, mas a peculiar
interconexdo entre elas. Queremos ver como estes dois conceitos se entrelagam. A transi¢io em si mesma, da alétheia como
desvelamento a verdade como corregio, é um acontecimento, e nada menos que o acontecimento onde, no inicio da sua
histéria, a filosofia ocidental toma um caminho errante e confiante. A fim de investigar esta transi¢do da verdade como
desvelamento para a verdade como corregio (e sua caracteristica interconexio), nés devemos considerar a reflexio de Platio
ao tratar da alétheia — nio no sentido de sua preocupagio em defini¢io e andlise conceitual, e sim quando nos apresenta
uma estéria. Eu estou me referindo 2 alegoria da caverna do inicio do Livro VII da obra que tem o titulo Politeia, o qual
inadvertidamente traduzimos para o alemio como ‘Der Staat’ [A Repiiblica]. N6s estamos suspensos agora em um ponto
intermedidrio, com Platio, a fim de ver como nos tempos cldssicos da filosofia antiga o duplo significado do conceito de
verdade ji é formado, porém, sem que a interconexio e entrelagamentos sejam notados” (GA 34 p. 17, trad. p. 12, tradugio
minha).

No curso de 1933-1934, declara-se: “(...) na histéria estd em debate a discussio com a tradi¢do de duas concepgdes
fundamentais da esséncia da verdade. Ambas apareceram entre os gregos: a verdade como desencobrimento ou a verdade
como corregdo. A concepgio origindria, a verdade como desencobrimento, recuou. Nio podemos decidir, aqui e agora,
sem mais nada, se foi a superioridade intrinseca da tltima concepgio (a corre¢io) que a fez prevalecer sobre o conceito
origindrio, ou se foi um mero fracasso interno que levou ao predominio a concepgio da corregio! Temos de comegar 14
onde ambas as concepgdes ainda lutam [Kampfe] entre si. A filosofia de Platio nio ¢ sendo a luta [Kampf] dessas duas
concepgdes de verdade. O desfecho desta luta determinou a histéria do espirito dos milénios vindouros. Tal luta em Platio
se encontra em todo o didlogo, porém, de forma mais aguda e elevada, na alegoria da caverna” (GA 36-37 trad. p. 137).

Em A teoria platénica da verdade, Heidegger declara como objetivo a exposi¢do do “nio-dito” na doutrina de Platio. Por
“ndo-dito”, refere, uma vez mais, a transformagio na esséncia da verdade: “A ‘doutrina’ de um pensador ¢ o nio-dito em
seu dizer, a0 qual o homem estd exposto a fim de se prodigalizar com isto. A fim de experimentarmos o nio-dito de um
pensador, seja de que espécie for, e podermos sabé-lo para o futuro, precisamos refletir sobre o que ele disse. Satisfazer a
essa exigéncia significaria discutir detalhadamente todos os ‘didlogos’ de Platdo em sua conexdo. Visto ser isso impossivel,
um outro caminho deverd nos guiar até o nio-dito no pensamento de Platdo. O que permanece nio-dito af é uma virada
na determinagio da esséncia da verdade [eine Wendung in der Bestimmung des Wesens der Wabrbeit]. Que essa virada se
realiza, em que consiste essa virada, o que vem fundamentado por esta mudanga da esséncia da verdade, ¢ isso que deve ser

explicitado por uma interpretagio da ‘alegoria da caverna’™ (GA 9c p. 203, trad. p. 215).

Em Contribuigoes a filosofia, Heidegger também comenta a importincia da interpretagio da alegoria da caverna. Segue
seus comentdrios. “Por que essa interpretagio [da alegoria da caverna] ¢ historicamente essencial? Porque ainda se toma
visivel aqui em uma meditacio levada a termo como é que a0 mesmo tempo a a/étheia suporta e conduz essencialmente a
questio grega acerca do on [év] e como é que precisamente por meio desse questionamento, do estabelecimento da idea,
ela experimenta a sua derrocada” (GA 65 trad. pp. 350-351). “Se considerarmos panoramicamente a histdria da alétheia a
partir da alegoria da caverna, que tem uma posi¢do chave tanto em relagio ao que vem antes quanto em relagio ao que
vem depois, entio é possivel mensurar de maneira mediata o que significa erigir em primeiro lugar a verdade como a/étheia
de maneira pensante, desdobri-la e fundamenti-la na esséncia. Que isso nio apenas nio aconteceu na metafisica até aqui e
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Até aqui, temos de reconhecer que o tema da educagio parece nio constituir o mote das
interpretages da alegoria da caverna. Esse s6 seria o caso porquanto ignoramos o significado de educagio
que aparece nesses textos. Para a exposi¢ao desse significado, torna-se imprescindivel uma breve
exposi¢ao do conceito heideggeriano de verdade e de sua tese acerca da transformagio no conceito de

verdade.

2.1.1: A alegoria da caverna e a transformagio platénica na esséncia da verdade

O humano ¢ um ser que, dentre outras coisas, estd marcado pelo fato de sempre se comportar
[sich verbalten] de algum modo em relagio a algo. Emboraisso nio o defina exaustivamente, certamente
aponta para uma constitui¢io fundamental de seu ser, pois o comportar-se em relagio a algo nio ¢ um
capricho que ora ocorre ora nio, o humano simplesmente se comporta. E esse comportar-se pode ocorrer
dos mais distintos modos. De semelhante maneira, aquilo em relagio ao que o humano se comporta,
denominado no linguajar heideggeriano “o ente” [das Seiende], também estd posto nessa relagdo em uma
multiplicidade modal tio rica quanto o contraponto humano dessa relagio. Podemos dizer assim, em
sinonimia com a nogio de comportamento, que o humano ¢ zberto para uma relagio com as coisas e as
coisas, por sua vez, estdo abertas para o humano. No entanto, o comportamento (abrir-se) e o ente
(aberto) ndo sio tudo. A despeito da multiplicidade concernente a0 comportar-se do humano e ao estar
posto do ente, para Heidegger, deve haver uma dimensio ainda mais origindria, responsdvel pela mera
existéncia do referido abrir-se do humano para as coisas e, inversamente, do referido aberto no qual as
coisas se ddo. Uma dimensiao na qual acontece o abrir-se e 0 aberto. O humano se comporta, o ente se d4.
H4 um acontecimento ontolégico prévio a partir do qual essas coisas sio possiveis. Um tal fenémeno
(possivelmente a prépria fenomenalidade), ouso dizer, foi a provocagio motora de toda a carreira

filoséfica autoral de Martin Heidegger. Na altura de suas interpreta¢des da alegoria da caverna, ze., a0

também no primeiro inicio, mas nio podia acontecer” (GA 65 trad. p. 351). “Por isto, ¢ necessdrio apresentar algum dia
pela primeira vez uma interpretagdo coesa, proveniente da questio da verdade, da alegoria da caverna e tomar essa
interpretagio eficaz como uma introdugio ao 4mbito da questio da verdade e como uma condugio i necessidade dessa
questio, com todas as reservas que permanecem presas a tais tentativas imediatas; pois o fundamento e a perspectiva do
projeto da interpretagdo e de seus passos permanecem pressupostos como nio discutidos e aparecem como violentos e
arbitririos” (GA 65 trad. p. 352).



75

longo da década de 1930, esse fenémeno ¢ abordado sob nomes distintos: abertura [Offenbeit],
desvelamento [Unverborgenbeit], clareira [ Lichtung], verdade do ser [ Wabrbeit des Seins], ser [Sein] ou,
ainda, fundamento [Grund]. Se o humano estd entremeio aos entes sendo o ser que se comporta (se abre)
em relagdo aos entes (ao que estd aberto), entdo ele estd na abertura do ser [Offenbeit des Seins]. Em outras
palavras, na medida em que é o ente que ele é, para aquele que se comporta com o ente estd

antecipadamente em jogo uma abertura ou um desvelamento, quer o humano tenha a competéncia de

saber ou nio.

Nenhum comentdrio acerca da dificuldade de se pensar um tal fendmeno precisa ser dito.
Testemunho disso é a prépria histéria da filosofia Ocidental, que em quase toda sua extensio
permaneceu silenciosa acerca do fenémeno origindrio. Para Heidegger, a lingua grega antiga contém
indicios para uma percep¢io e para um pensamento acerca da abertura do ser. A tese do filésofo da
Floresta Negra ¢ ainda mais forte: teria sido por conta da ocorréncia desses indicios na lingua grega que
a prépria filosofia se tornou possivel ali pela primeira vez'?. Isso nio quer dizer, contudo, que a filosofia
grega tenha sido capaz de tematizar e pensar o desvelamento enquanto tal — e, correspondentemente, de
pensar o ser do ente e do humano em relagio a abertura. Ainda que tenha mantido esse fenémeno
origindrio impensado, ¢ a partir dele que a filosofia grega se desenvolveu. A filosofia de Platio, continua
a tese heideggeriana, ¢ um caso emblemdtico porque nela se expde de modo paradigmético um novo
sentido para uma das palavras que continham o potencial de sinalizar para o fendémeno origindrio:
aletheia™. Finalmente, a interpretagio que Heidegger faz da alegoria da caverna visa precisamente

explicitar esse duplo direcionamento contido na referida palavra'>

. Por um lado, ela pode apontar para
o desvelamento; por outro lado, ela passa a ser entendida como verdade em um sentido correspondencial.

A abordagem heideggeriana da nogio de educagio, nogio que aqui pretendo explorar, aparece

B E claro que, para poder dizer isso j4 se faz uso de um entendimento determinado de o que seja a filosofia. Tal entendimento
a toma com um comportamento que faz remissio ao préprio desvelamento, implicita ou explicitamente.

12* Heidegger explora essa sinalizacdo a partir da composi¢io da palavra “alétheia”, tematizando o alfa privativo como
indicagio de que o “des-velamento” (a-létheia) tem por radical origindrio o verbete “velamento” (Jéthe). Em sentido
filoséfico, isso significaria que a palavra grega aponta para a abertura em seu duplo sentido: de velamento e desvelamento.

12 Além da abordagem que fago aqui da interpretacdo heideggeriana da alegoria, o estudo de Mark Wrathall (2004) é valioso
por tratar do modo como Heidegger explora o tema da verdade a partir da obra platdnica, nio restrito s interpretacoes da
alegoria: cf. Wrathall, 2004.
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entremeio a consideragdes sobre essa dupla transformagio no conceito de verdade. Dupla como uma
moeda que contém duas faces e, enquanto olhamos para uma, nio olhamos para a outra. Ou seja, a0
mesmo tempo em que a referida transformagio enfatiza o conceito de verdade correspondencial, ela

obstrui o acesso 4 nogio de desvelamento.

Essa transformagio pode ser detectada também no contexto da alegoria da caverna e, a partir

dessa detecgio, teremos alcangado as condigdes para tratar diretamente do significado de educagio.

Inicialmente, a alegoria narra o estado de humanos em sua relagdo com as coisas. Os humanos
aprisionados na caverna se relacionam com coisas referidas por Platio ndo s6 com a palavra alegdrica,
“tds skids” [tég oxiag] (as sombras), mas também com as palavras “t4 dnta” [ta 8vta] (os entes) e “aléthes”
[4Anbec] (o desvelado ou o verdadeiro)'. Na interpretagio heideggeriana, hd aqui claro indicio de que a
palavra “alétheia” pode ser tomada em seu apontamento para a abertura, enquanto refere o fato de os
entes estarem desvelados ou abertos. Conforme a narrativa platdnica desenvolve alguns movimentos, o
termo alétheia é empregado sugerindo uma espécie de gradagio em relagdo ao que se encontra desvelado.
Por isso, na alegoria, o adjetivo nio aparece apenas no nominativo (aléthes [4dndéc], “verdadeiro” ou
“desvelado”), mas também no comparativo (aléthéstera [6dnbéotepa], “mais verdadeiro que” ou “mais

desvelado que”)*’

. Quando aparece nessa declinagio, caracteriza-se uma gradagio no modo como o ente
estd posto para o humano e, vice-versa, no modo como o humano se relaciona com o ente. O aléthés ou
o 6 on [76 éw] (aquilo que estd posto na abertura e em relagio com o humano) passa a ser medido entdo

de acordo com essa gradagio. Em outras palavras: todos os entes sio entes, entretanto, hd entes que sio

126 Rep. 515a-515c.

270 desvelado é o ente (“4An02¢”, um adjetivo em ntimero singular de género neutro no modo nominal), essa nomeagio do
ente enquanto a/éthés (verdadeiro ou desvelado) ocorre no primeiro estdgio, e adjetiva o modo de ser das sombras, ze.,
aquilo em relagdo a0 que os humanos aprisionados se comportam (Rep. 515¢; para a interpretacio heideggeriana, cf. GA
34 trad. pp. 18-21; GA 36-37 trad. pp. 139-143). O comparativo “mais desvelados que” ou “mais verdadeiros que”
(“éAndéorepa”, um adjetivo em nimero plural de género neutro no modo acusativo do comparativo), por sua vez, ocorre
no segundo estdgio da caverna, e j refere as coisas da caverna enquanto iluminadas pela luz (Rep 515d; para a interpretagio
heideggeriana, cf. GA 34 trad. pp. 24-29; GA 36-37 trad. pp. 147-150). Aqui, trata-se de um comparativo pois o que se
compara sio, precisamente, os dois modos do ente estar presente: o primeiro, no qual as coisas aparecem enquanto
sombras; e o segundo, no qual as coisas aparecem “mais desveladas” ou “mais verdadeiras” ou, apenas, “mais entes”
(“waddov vta”, Rep. 515d). A razio filoséfica desse comparativo, por sua vez, significa o fato de que os entes podem ser
tomados aqui a partir de sua causa em comum. Na linguagem da alegoria, enquanto aparecem iluminados pela luz da
fogueira. Nos termos filos6ficos de Platdo, isso que ilumina os entes ou lhes ¢ causa comum ¢ a 7dea.
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“mdllon dnta” [paikov évte], mais entes do que outros. O que garante plausibilidade a gradagio
platénica do aberto passa pelas nogdes de género (koinds [xorvég]), causa (aitia [aitia]) e principio (arché
[4pxn])- Ndo aprofundaremos isso aqui. Deverd bastar o seguinte. Muitos sio os entes, nio obstante, ¢
“mais ente” aquilo que se pode constatar em diversas ocorréncias do ente: existem muitas drvores, no
entanto, deve haver algo que faz dessas drvores o que elas sio e que cada uma partilha em comum. Além
disso, a0 se perceber uma drvore particular, os sentidos sensoriais nos entregam uma pluralidade de coisas
que, por si mesmas, ndo sao suficientes para a percepgio da 4rvore enquanto tal. Pois o que se percebe,
por exemplo, com o sentido da visio, no é uma afluéncia de cores, mas antes de tudo se percebe a drvore,
o ser-drvore daquele ente. Portanto, os sentidos devem estar sob o jugo de alguma outra faculdade e de
um outro modo de existéncia que nio apenas o sensorial. Trata-se do noss [voig] (inteligir, notar,
perceber) em sua correspondéncia com o noormenon [voobuevov] (inteligido, notado, percebido). A
drvore percebida pelo lenhador no seu dia a dia ¢ um eZdolon [¢idwlov], um semblante, ndo a abundincia
sensorial, e sim a unidade que propriamente se nota na percepgio da drvore. Ainda que se perceba
diversas drvores, em termos de intelec¢do, essa pluralidade se reduz ao fato de que todas elas sio drvores.
Por isso, deve haver algo como uma ideia (eidos / idéa [€ldog / idéa]) geral de drvore. O principio platénico
dos entes, portanto, ¢ a inteligibilidade enquanto tal (#dé¢z), por conta de sua precedéncia (em relagio
aos sentidos sensoriais) e generalidade (em relagdo a pluralidade). O modo de ser da intelec¢do, da idéa,
¢ o modo de ser ente no qual o ente ¢ mais ente. E isso significard também que hd modos de se comportar
em relagdo ao ente no qual se pode tomi-lo enquanto seu modo de ser mais ente. Por isso 0 humano ¢
respectivamente colocado nessa gradagio, passando a ser medido e determinado em sua capacidade de
comportar-se com os graus mais elevados do ente. Finalmente, de acordo com Heidegger, essa seria a

significagdo platénica para o termo paideia [moudeia]: ter sido preparado para ver as ideias'*.

128 “Portanto, quem deve e quiser agir em um mundo determinado pela ‘ideia’ precisa antes de tudo olhar para as ideias. E
nisto consiste também a esséncia da paideia, a saber, libertar e consolidar os homens para a constincia clara do olhar
essencial.” (GA 9c trad. p. 241).
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2.1.2: Proposta de um conceito de educagio a partir de Heidegger

Todas essas consideragdes da filosofia platdnica, que porventura possam parecer prolongadas,
nio sio a toa. Quisemos com elas deixar preparado o caminho para a partir daqui expor que as
transformagdes e o proprio acontecimento implicado nesse transformar sio pertinentes ao conceito de
educagio que pretendemos propor. Podemos agora antecipar, de modo explicito e por razdes
programdticas, este conceito: educagio como dimensio humana compete ao acontecimento de
transformagdo e acomodagdo na essencializagdo do ente, da verdade e do proprio humano. Assim, levando
em conta as consideragdes anteriores sobre as transformagdes contidas na alegoria platdnica, portanto,
ji podemos prever como no caso de Platio temos, de fato, um acontecimento educativo, um
ensinamento. No restante deste tépico, contudo, vamos perpassar por quatro indicagdes para tentar

sustentar que essa proposta de conceito formal estd também ela implicita na obra heideggeriana.

De fato, o entendimento platdnico de paideia nio pode nos servir imediatamente como recurso
para pensar o significado de educagdo. Devemos antes, assim como Heidegger o faz, ver o que esteve em
jogo durante o processo que resultou nesse entendimento de paideia. Ora, ji o vimos: esteve em
ocorréncia uma transformagio na esséncia da verdade — e nio ¢ importante se Platio soubesse ou nio
desta transformagio. Em suas interpretagdes da alegoria, Heidegger chega a mencionar que o
pensamento de Platdo ¢ a ocorréncia de uma disputa, a disputa entre duas acepgoes de verdade. Por que
nio pensar precisamente essa disputa (no particularmente a disputa platonica) como a educagio? Ora,
vimos que a passagem de uma nogio para a outra (ou o predominio de uma por sobre a outra) nio
consiste em algo tranquilo e imediato. Isso indica que hd uma efetiva mediagdo. Em parte, o pensamento
de Platio ¢ identificado por Heidegger como a operagio dessa mediagio. Quando falamos aqui em
“pensamento de Platdo”, contudo, nio estamos referindo apenas a atividade de um humano singular
(modernamente entendido como a faculdade intelectual de um sujeito), porém, referimos junto a isso

uma ocorréncia historico-ontoldgica a partir da qual um determinado povo se acomoda em suas
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determinag¢des'”. Eo apontamento para esse espago de passagem entre acepges de verdade, obtido na
interpretagio heideggeriana da alegoria, que entendo constituir a educagio pensada
fundamentalmente'. Também quando Heidegger fala de uma “unidade essencial entre educagio e
verdade” parece estar aludindo a essa passagem propriamente, de modo que essas duas palavras sio
131.

compreendidas em um sentido muito especifico (o qual estamos tentamos explicitar aqui)

As principais tradugdes de “paideia” para o portugués sio “formagio” ou “educagio”.
Quando Heidegger se dedica a alegoria do Livro VII da Repiiblica, o autor oscila nas tradugdes que

propde para a singular apari¢io do termo “paideia™. Sua oscilagio nio provém de uma mera

12 “Nio podemos decidir, aqui e agora, sem mais nada, se foi a superioridade intrinseca da tltima concepgio (a corre¢do) que
a fez prevalecer sobre o conceito origindrio, ou se foi um mero fracasso interno que levou ao predominio a concepgio da
corregdo! Temos de comegar /4 onde ambas as concepgoes ainda lutam [Kampfe] entre si. A filosofia de Platdo nio ¢ seno
a luta [Kampf] dessas duas concepgdes de verdade. O desfecho desta luta determinou a histéria do espirito dos milénios
vindouros. Tal luta em Platdo se encontra em todo o didlogo, mas, de forma mais aguda e elevada, na alegoria da caverna”
(GA 36-37 trad. p. 137).

130 A reflexdo de Marco Aurélio Fernandes sobre a educagio (Fernandes, 2010) tem paralelos interessantes com a reflexdo
heideggeriana, passando inclusive por uma interpretagio da alegoria platdnica. Para o filésofo brasileiro, “No mito da
caverna, educagio ¢ existir. ‘E-ducagio’ ¢ o vir para fora, o emergir e irromper no espago da liberdade da verdade, que é a
‘ec-sisténcia’. O acontecimento fundamental da abertura do homem para ‘a totalidade do sendo’, melhor, para ‘o vigor do
ser’, Platdo chama de “philosophia”. Filosofia nio é nenhuma ciéncia. Ndo é também nenhum fazer e nenhuma técnica. E
um agir. Melhor: é o agir. E aquele agir no qual o homem se p&e a si mesmo no ato fundamental de sua liberdade, ou seja,
¢ aquele agir no qual o homem consuma, isto ¢, leva ao extremo, sua pertenga a liberdade, seu ser na verdade e para a
verdade” (Fernandes, 2010, p. 172).

131 “T'odavia, se ndo nos contentarmos em traduzir as palavras paideia e alétheia apenas de modo ‘literal’ e procurarmos, ao
contrdrio, pensar a partir do saber dos gregos a esséncia objetiva mencionada nas palavras traduzidas, entio ‘formagio’ e

‘verdade’ apontam imediatamente para uma unidade essencial” (GA 9c trad. pp. 230-231).

132 A palavra grega (paideia [mudela]) é composta pelos seguintes elementos: pafs [moig] é substantivo para crianca; paiderio
[reudedw] ¢ o verbo que designa o ato de colocar uma crianga em pé, ajeitar o comportamento de uma crianga; o verbete
ainda vem com a terminagio “-ia” [-i4], que substantiva o verbo (paideso) no feminino: a colocagio da crianga em pé. No
contexto grego ela era empregada: em alguns casos, para referir os ensinamentos dados, e nio s6 a criangas; em outros casos,
para referir o estado de alguém que j4 passou por tais processos de aprendizado. Por isso, as tradugtes para “formagio” e

“educagio” conseguem, em geral, abarcar esse sentido pedagdgico e psicoldgico da palavra.

13 Em relagdo 2 aparicio do termo “paideia” na alegoria da caverna, esse sé ocorre uma tnica vez. “Paideia” e “apaidensia”
[4meudevoie] aparecem na primeira frase do Livro VII da Repiiblica. A rigor, trata-se da sentenga que antecede a alegoria
propriamente dita: “petd Tadta 8, elmov, dmeixacoy ool walel THY Huetépay ploty weudeing Te wépt xal dmaudevaiag” (Rep.
514a). Uma sentenga na qual Platdo adverte o ouvinte da alegoria para que tome toda a estdria a partir de uma compreensio
de sua prépria esséncia (como humano) levando em conta a educagio (paideia) e a falta de educagio (apaideusia).
Heidegger apresenta pelo menos duas tradugdes dessa sentenga. No curso de 1931-1932 (GA 34) e no curso de 1933-1934
(GA 36-37), o fil6sofo traduz as palavras “paideia” e “apaideusia” por “Gebaltenbeit” e “Haltungslosigkeit”: compostura
e falta-de-compostura. J4 no ensaio compilado em 1940, Heidegger traduz aqueles termos por “Bildung” e
“Bildungslosigkeit”: formagio e falta de formagio. Vale notar que, na ocasido do ensaio, o verbete “Bildung” aparece entre
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dificuldade linguistica, e sim porque ela se d4 em simultineo 2 tentativa de operar um deslocamento
semintico: da nogdo corrente de paideia em sentido pedagdgico e psicoldgico, para um sentido
ontoldgico no qual se tenta explorar o termo desde uma relagio com a abertura (justamente o que
estamos tentando isolar como significagio formal de educagio). Para o filésofo alemio, a palavra
“Bildung” (formagio) pode se aproximar desse sentido ontoldgico. “Todavia”, adverte Heidegger,
“precisamos devolver a essa palavra a sua forga original de nomeagio [urspriingliche Nennkraft]”'**.
Logo na sequéncia dessa adverténcia, o autor descreve a Bildung. Podemos entender essa descri¢io como
contendo a reclamada forga. Sendo esse o caso, podemos pressentir outra vez a tensio entre os dois polos
da verdade. Isso porque Heidegger afirma que a Bildung contém dois apontamentos: “por um lado,
bilden (formar), no sentido de uma cunhagem que se vai desenvolvendo”; por outro lado, esse
desenvolver-se nio ¢ arbitririo, mas ocorre “a partir de uma conformagio prévia a uma visio
normatizadora, que se chama justo por isso de paradigma [Vor-bild]”*. Entretanto, lembremos: isso
seria uma aproximagdo ao que estd em jogo na experiéncia grega de paideia. Isso porque se o termo, ainda
que devolvido a sua forga origindria, enfatiza o cardter paradigmdtico da transformacido que estd em jogo

na formagio, entdo hd um outro lado dificilmente acobertado pelo termo alemio. E, de fato, Heidegger

aspas na traducio, para ressaltar que nio se trata da “Bildung” na acepgio em que “ela decaiu ao final do século XIX” (GA
9¢ p. 217 trad. p. 229).

134

GA 9c p. 217, trad. p. 229. Dado que Heidegger pouco fala sobre os desdobramentos desse conceito, vale conferir os
comentdrios de Gadamer acerca da transformagio no conceito de Bildung (Gadamer, 1997, pp. 47-60). Em termos
positivos, o que Gadamer visa mostrar é que as ciéncias do espirito pressupdem um conceito de formagio [Bildung] cuja
significacdo tem longa tradigdo, e cujo conteddo nio se limita: nem a0 comportamento de se adequar a um paradigma
externo ao formando; nem a um processo natural-teleolégico, de desenvolvimento desde si mesmo em virtude de um fim
que desde sempre lhe pertenceu. Sem embargo, estd em jogo na formagio o devir do formando, 7.e., 0 estar constantemente
aberto a diferenca que se lhe apresenta. “Se a formagio pressupde tudo isso, entdo isso significa que nio se trata de uma
questio de processo ou de comportamento, mas do ser que deveio. Considerar com maior exatiddo, estudar com maior
profundidade ndo ¢ tudo, caso nio esteja preparada uma receptividade para o que hd de diferente numa obra de arte ou no
passado. Foi justamente a isso que, seguindo Hegel, salientamos como uma caracteristica universal da formagio, o manter-
se aberto para o diferente, para outros pontos de vista mais universais. (...) Essa universalidade nio ¢, certamente, uma
universalidade do conceito ou da compreensio. Nio se determina algo particular a partir de algo universal, nio se pode
comprovar nada por coagio. Os pontos de vista universais, a que se mantém aberto o formado, nio sio para ele um padrio
fixo, que tenha validade, mas se fazem presentes ante ele apenas como os pontos de vista de possiveis outros. E assim que,
de fato, a consciéncia formada tem mais o cardter de um sentido. Pois todo sentido, p. ex., o sentido da visdo, ¢, como tal,
jé universal pois abrange sua esfera, abre-se para um campo e, no 4mbito daquilo que lhe estd aberto, percebe as diferengas”
(Gadamer, 1997, p. 58).

3 GA 9 p. 217, trad. p. 229.
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raramente emprega com conforto a palavra “Bildung” em sua tentativa de explorar a unidade essencial
entre formacio e verdade, sempre salientando sua insuficiéncia. O que é hermeneuticamente dificil de
se determinar ¢ precisamente a origem da insuficiéncia, aquilo que se carece. De minha parte, entendo
que a Bildung é insuficiente porque quando pensada desde seu elemento ontoldgico a formagio contém,
para além da promogio do desenvolvimento humano a partir de um paradigma, igualmente o
comportamento [ Verbalt] em relagio 2 abertura. E apenas a partir de uma tal atitude, alids, que se torna
possivel a proposta de um paradigma. Penso ser por isso que, ao concluir seu comentdrio sobre a
Bildung, Heidegger diz: “a esséncia oposta a paideia é a apaideusia, a Bildungslosigkeit (falta-de-
formagio). Nela, nem se despertou o desenvolvimento da postura fundamental [Grundbaltung], nem
se propds o paradigma [Vor-bild] normatizador” . O notério nessa passagem, ze., o lado que
permanece carente na nogio de formagio a partir da tradicdo alema da Bildung, mas que Heidegger tenta

recuperar, ¢ a mengao a postura fundamental'?’.

Se nosso primeiro apontamento destacava o fato de a educa¢io ser pensada no espago de
passagem entre nogdes de verdade, esse segundo apontamento comega a identificar a formagio como

um comportamento mediador relativo a essa passagem.

3¢ GA 9 p. 217, trad. p. 229.

137 A filésofa Paulina Sosnowska comenta essa indicagdo. “Semelhante & maneira como no pardgrafo 44 de Ser e Tempo, onde
Heidegger demonstra que nossa compreensio de verdade como correspondéncia é derivativa de um sentido primordial de
verdade como alétheia, também aqui, ainda que menos sistemdtico, ele faz com o conceito de paideia. A tese fundamental
de Heidegger, contra aqueles que, como Jieger, pensam em uma continuidade entre a paideia grega e o ideal alemio de
Bildung, ¢ esta: ‘paideia nio é Bildung’. A conceituagio filoséfica da paideia na Republica conversa, como lembramos,
com a esséncia completa do humano enquanto ser-af, como a possibilidade de descobrir verdade. A questio da esséncia do
homem era 20 mesmo tempo a questio da esséncia da verdade e da esséncia do ser. Esta conexdo aproximativa entre
humanidade, ser e verdade foi, de acordo com Heidegger, rechacada na modernidade. O ideal alemio de Bildung é um
fendmeno derivativo, dado que ele foca no desenvolvimento do sujeito mais do que em um exame do ser. A Bildung estd
inscrita na relagio moderna entre sujeito e objeto e na maneira moderna de ser-no-mundo. O ntcleo desta relagio ndo é o
ser, mas o ‘eu’, o ‘si mesmo’. A compreensio do ser leva ao autodesenvolvimento e a cultura estd a servico desse
desenvolvimento de si. Portanto, Heidegger escreve sobre a paideia grega: ‘Mas ao mesmo tempo nds sabemos agora que
esse questionamento que remete a esséncia do homem precede qualquer pedagogia, psicologia, antropologia, assim como
todo humanismo’, e continua sobre os tempos modernos, ‘E nés hoje! A doutrina platonica das ideias tem sua esséncia
arrancada e tornada acessfvel para a futilidade do ser-af de hoje: ideias como valores e moudein como cultura e educagio, isso
¢ o que hd de mais pernicioso do século XIX, mas nada da ‘antiguidade’. Heidegger estd de partida e sobretudo preocupado
com a transformacio da filosofia, o modo de ser mais fundamental, em um componente da educagio: o que significa
subjetivagio, egocentricidade e relativizagio da filosofia” (Sosnowska, 2019, p. 23, tradugio minha).
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Depois de ressaltada a presenga do radical “Bild” na proposta de interpretagio da paideia,
podemos recobrar que a interpretagio da alegoria feita por Heidegger em momento algum deixa de
entendé-la como uma /magem [Bild]. Ademais, o objetivo das interpretagdes heideggerianas da alegoria
da caverna ¢, finalmente, entender que a histéria narrada por Platao ¢ propriamente a imagem [Bz/d] na
qual estdo expostos simultaneamente o paradigma de verdade correspondencial, o ser do ente enquanto
idea, e as possibilidades do humano em se comportar em relagio ao ente (seja reconhecendo ou
ignorando a 7dea). E tudo isso, de acordo com Heidegger, fundado por sobre uma compreensio prévia,
embora nio tematizada, de verdade enquanto desvelamento. E na ocorréncia e na mediag¢io dessa
transformacio da esséncia de humano, de ente e de verdade, que se entende a “imagem alegérica”, z.¢., a
propria alegoria, enquanto um acontecimento'®. Se Platio cria desde si mesmo ou nio essa nogio
correspondencial de verdade, se apenas a recolhe de seu contexto, isso ¢ 0 menos importante para a nogao
de educagio. O importante é que através da obra de Platio o paradigma fica explicitamente exposto
enquanto paradigma para um programa de formagio humana. E a partir de Platio, especialmente da
alegoria da caverna, que a nogio correspondencial de verdade fica explicitada enquanto um paradigma
de educagio humana, uma explicitagio que se desdobra desde uma relagio pensante com o aberto — nio

obstante, julga Heidegger, uma relagdo que manteve impensada a abertura enquanto tal.

Entendendo a prépria alegoria da caverna como um exemplo de educagio no sentido que aqui
queremos trabalhar, entio podemos explorar com um pouco mais de pontualidade o significado formal
de educagio. Ela ¢ o criativo comportamento de mediagio entre o aberto e o paradigma. Ao descrever as
coisas assim, parece que a educagio exige um ato filoséfico. No exemplo de Platdo, a educagio é a prépria
filosofia platdnica, seu “ensinamento” [Lebre]. Mais do que uma doutrina, falar em “ensinamento”

alude também ao fato de que estd em jogo uma educagio, um comportamento de aproximagio ao que é

138 “N6s falamos de uma ‘alegoria’, também falamos de ‘imagem significante’ [Sinn-Bild], de um tal tipo que prové dicas ou
pistas. A imagem ela mesma nunca intenta sozinha sustentar a si, porém, ela indica algo a ser entendido, dando uma pista
de o que isso seja. A imagem oferece uma dica — ela conduz ao inteligivel, para dentro da regido de inteligibilidade (a
dimensio na qual algo ¢é compreendido), em um sentido (daf ‘imagem significante’). Contudo, ¢ importante manter-se
atento: o que estd para ser entendido nio é um sentido, mas antes um acontecimento” (GA 34 trad. pp. 12-13, tradugio
minha).
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essencial'®. Nio por acaso, em seus dois cursos sobre a alegoria da caverna, Heidegger equaliza a nogio
de paideia a de filosofia'®. Assim, com este terceiro apontamento, indicamos o que significa o
comportamento mediador entre as nogdes origindria e derivativa de verdade'*. Hd ainda um dltimo

apontamento que quero fazer nesta tentativa de exposi¢io do significado de educagio.

O quarto e ultimo apontamento tem um teor exegético do corpus heideggeriano, mas visa
reforgar a pertinéncia do tema da educagio na relagio com a abertura. J4 vimos que as principais ocasides
de intepretagio da alegoria da caverna (e da explicita correlagio entre educagio e verdade) ocorreram
entre os anos 1931 e 1934'“*, Curiosamente, ¢ desse periodo em diante que Heidegger comega a se ocupar

com as poesias de Holderlin, com o poetar e com a arte em geral'’. Para além dessa sucessio cronolégica,

13 £ de lain Thomson a sugestdo de que, dentro do contexto da interpretagio heideggeriana da alegoria, a terminologia
adequada para traduzir a palavra alemi “Lehre” ndo deveria ser “doutrina” [doctrine], mas “ensinamento” [teaching]. “Se
esse importante ensaio ji ndo fosse conhecido pelo titulo “4 doutrina platénica da verdade” [Plato’s Doctrine of Truth),
eu traduziria “Platons Lebre von der Wabrbeit” como “O ensinamento platdnico sobre a verdade” [Plato’s Teaching on
Truth] afim de preservar simultaneamente a referéncia de Heidegger ao ensinamento e para enfatizar sua dupla implicagio
(1) de que a educagio é fundada na (histéria da) verdade, como o vimos; e (2) que a prépria influéncia da visio de Platio
sobre a verdade encobre e obstrui o sentido ontoldgico mais bdsico de verdade precocemente na histéria, como também

vimos. A segunda implicagio estd subscrita na tradugio padrio, no entanto, a primeira nio ¢ reconhecida tio
frequentemente” (Thomson, 2005, p. 155, tradugio minha).

10 “Tloudeio [paideia) é a sustentagio | Gebaltenbeit] do homem, nascendo da ‘postura’ [Haltung] de seu impor-se na firmeza,
na qual o homem entremeio aos entes em seu livre arbitrio conquista o apoio [Halt nimmt] para sua prépria esséncia, —
aquele para que e no que [wozx und worin] ele empodera a si mesmo em sua esséncia. Esse intimo empoderamento de
nossa propria esséncia em dire¢io a esséncia do homem, esse conquistar apoio [Haltnehmen] desde o préprio arbitrio
como existente que pde a si mesmo &, enquanto acontecimento [Gescheben], nada outro que o filosofar, como o perguntar-
se pelo ser e pelo desvelamento, Z.e., acima de tudo, isso que em si empodera” (GA 34 pp. 114-115, tradugio minha).

! Vale a pena referenciar aqui o trabalho de Anna Kouppanou (2018) sobre educagio a partir de Heidegger. A mengio é
valiosa em especial para deixar referenciado uma critica e um contraponto a0 modo como interpreto a educagio neste
trabalho. Para a filésofa, deve-se buscar ultrapassar a dicotomia a/étheia e orthétes. Isso porque tal dicotomia costuma gerar
um reducionismo acerca do préprio sentido do educar. Nesse reducionismo, o sentido da educagio também se tornaria
bivalente: ou uma educagio “origindria” ou uma educagio “técnica”. Para averiguar interpretagio alternativa e critica, cf.
Kouppanou, 2018.

42 Estou considerando que a comunicagio A teoria platdnica da verdade (GA 9c) também se desenvolveu nesse periodo,
sendo que a compilagio por si, feita em 1940, deve ser tomada mais como fato editorial e menos como oportunidade para
uma minuciosa reinterpretagio de Platdo (que uma simples comparagio entre os escritos sobre a alegoria constata sequer
ter ocorrido).

'3 Sua prelecio de Introdugio a metafisica, na qual contém reflexio sobre a Antigona de Séfocles, é do ano de 1935. Seu
famoso ensaio sobre A origem da obra de arte é redigido entre 1935 e 1936 (tendo uma versio inicial datada de 1932, mas
que contém apenas a primeira parte dentre as trés que compdem a versio final do ensaio). Suas interpretagdes da poesia de
Hélderlin iniciam com a comunicagio de 1936, Holderlin e a esséncia da poesia, e se prolongam para além da década de
1950. E consenso entre os intérpretes que antes de meados da década de 1930 Heidegger deu pouca atengio aos temas da
poesia, do poeta, da obra de arte e do artista.
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mais interessante ¢ compreender o lugar que a poesia ocupa no interior da reflexio acerca do ser.
Heidegger trabalha a poesia e a arte em duas vias: destrutiva e construtiva. Enquanto busca
construtivamente resgatar a relagio entre poesia e abertura, precisa destrutivamente se desvencilhar da
carga metafisica que acompanha a tradigio estética e a reflexio filoséfica sobre a arte af incorporada —
outra vez, uma sedimenta¢io que teria se iniciado na ontologia platonica'*. Os achados da via
construtiva posicionam a poesia no lugar do acontecimento do ser: curiosamente, o mesmo lugar
daquela referida media¢do que antes explordvamos entre educagio e verdade. O poeta habita o espago
da mediagdo. Nio quero com isso dizer que o tema da educagio ¢ substituido pelo tema da poesia e, a
partir disso, defender que qualquer coisa trabalhada por Heidegger sobre a poesia pode ser transferida
para o tema da educagio. Se algo pode ser dito em termos comparativos ¢ que: enquanto a educagio
parece ocupar uma mediagdo entre o aberto e consequente proposta de apreensio; a poesia, por sua vez,
ocupa o espago de mediagio entre a abertura e o aberto. Por isso, o que quero dizer é que o abandono
do tema da educagio (que protuberava timida e isoladamente nas interpretagoes da alegoria) pode ser
avaliado também a partir de uma transi¢do ou um aprofundamento no interesse filoséfico de Heidegger
(que a cada vez se radicaliza mais em dire¢io a abertura). E que isso inversamente pode refor¢ar nossa

defesa acerca do lugar que a formagio ocupa no interior de um pensamento que se dirige a abertura'®.

Estes apontamentos servem como recursos para propor um conceito formal de educagio. E
possivel tomar estas indicagdes (a relagdo com a abertura) para reconhecer um jogo especifico ao que
podemos chamar de acontecimento educacional. O jogo da educagio ocorre a partir de uma relagdo entre
0 humano e 0 aberto. Nesse jogo, 0 humano se comporta em relagdo ao ente de maneira especifica. Comporta-
se disputando por uma transformagdo na esséncia do ente, da verdade e de si mesmo. Uma tal disputa
realiza entdo a ideia de paradigma, tio caro ao nosso entendimento ordindrio de educagio ou formagio.
Para fazer essa significagdo formal coincidir também com um entendimento mais préximo do sentido
usual de educagio ou formagio humana, podemos pensar que a educagio (tal como apontada na

formalizagio acima) pode dispensar o seu cariter transformativo. Nesse caso, contudo, para

144 Cf. Plebani, 2018.
145 Para mais sobre a relagdo entre a educagio e o poético: cf. PONTES, 2018, pp. 161-170.
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continuarmos com uma defini¢do de educagio préxima a verdade ou fundamento (critério para pensar
a educagio no dmbito do perigo), a transformagio ¢ substituida pela acomodagdo. Temos assim que
educar pode ser também o comportamento no qual o humano nio disputa por uma transformagio, mas

se acomoda a um antecipado paradigma de ente, de verdade e de humano.

2.1.3: Consideragoes sobre o conceito de educagio

Para lidar com a amplitude e com as especificidades decorrentes desse conceito, podemos fazer
ainda algumas consideragdes. Comecemos com uma comparagio com entendimentos correntes da
educag¢do. Em um sentido naturalista ou estritamente antropoldgico, a educagio ¢ entendida como o
conjunto de prdticas destinadas 3 manuten¢io ou transformagio (voluntiria e explicita) dos
comportamentos que compdem uma cultura, Ze., um coletivo de individuos que se relacionam
regularmente. Pontualmente, na antropologia esse entendimento de educagio também ¢ referido como
“encultura¢io” [enculturation]. Em geral, estes processos j4 foram enderecados, sob diferentes dticas,
por estudiosos de peso em relagio ao tema da educagio em culturas especificas. Como € o caso do estudo
de Werner Jieger sobre a educagio grega ou de Henri-Irénée Marrou sobre a educagio grega e romana'“.
Em ambos os casos, preserva-se uma distingdo entre dois elementos pertinentes 4 educagio: a prépria
educagio entendida como o conjunto concreto das priticas que compdem a transformagio ou
acomodagdo em uma cultura; e o paradigma ou elementos paradigmdticos que orientam o educar no seu
sentido prético, ou seja, o conteudo simbdlico que justifica todas estas prdticas. Essa distingdo ¢
constatdvel na maior parte dos trabalhos sobre educagio. Mutatis mutandis, tal distingdo ¢ preservada
tanto em Jdeger quanto em Marrou (na diferenca que o alemio faz entre Formung e Bildung'"’; e na

148)

diferenga que o francés faz entre éducation e civilisation'*®). Para ambos, isso que se entende do ponto

14¢ Jdeger, 2013; Marrou, 1973.

'*7 Ao comentar o conceito grego de paideia, Jieger atirma: “O conceito, que originariamente designava apenas o processo da
educagio como tal, estendeu ao aspecto objetivo e de contetido a esfera do seu significado, exatamente como a palavra alema
‘Bildung’ ou a equivalente latina ‘cultura’, do processo da formagio [Formung] passaram a designar o ser formado e o
préprio contetido da cultura, e por fim abarcaram, na totalidade, o mundo da cultura espiritual” (Jaeger, 2013, p. 354).

148 4(_..) a educacio [éducation] é a técnica coletiva pela qual uma sociedade inicia sua geragio jovem nos valores e nas técnicas

que caracterizam a vida de sua civilizagio [civilisation]. A educagio é, pois, um fendmeno secunddrio e subordinado a esta
ultima, da qual normalmente representa como que um resumo e uma condensagio” (Marrou, 1973, p. 6).
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de vista naturalista como educagio, sé é possivel quando jd estd estabilizado e explicitado (a0 menos
parcialmente) um ideal cultural ou civilizatério. Também quando Heidegger faz uma breve
interpretagio fenomenoldgico-etimolégica da palavra “Bildung”, essa distingo aparece sob a dicotomia
entre “bzlden” (formar, cunhar) e “Bilder” (forma, cunho)'®”. Gadamer, em seu arranjo histérico da
evolugdo do conceito de Bildung, também reconhece essa distingdo desde que a palavra passou a ser

utilizada em contextos de reflexdes humanistas'*°.

Contudo, no caso de Heidegger, o incomodo em utilizar qualquer que seja a palavra
(“Formung”, “Bildung” ou mesmo “paideia”) manifesta uma reserva em admitir que o acontecimento
relativo a educagio precise se orientar por um paradigma. Hd uma énfase, portanto, no elemento
transformativo e origindrio do acontecimento que envolve a educa¢io. Ademais, a referida reserva pode
ser colocada em paralelo a sua preocupagio em relagdo a tendéncia metafisica de antecipar um paradigma
frente a primazia da prépria experiéncia cotidiana. Uma preocupagio que ¢ articulada por Heidegger
desde suas primeiras produgdes relevantes como filésofo. Assim, parece-nos sugestivo que ao ligar o tema
da educag¢do ao tema do acontecimento da verdade, ou ao fundamento ele mesmo, o “mestre da
Alemanha” esteja pensando precisamente em um recurso de intervengio, seja em relagio a
transformagio que acomete o humano singular, seja em relagdo a transformagio que acomete o “ideal
civilizatério” que orienta a cultura técnico-cientifica da modernidade. No linguajar do filésofo, que em
nada se alinha a uma filosofia naturalista, dirfamos que ao lidar com a nogio de acontecimento
transformativo nas essencializacdes de ente, verdade e humano (o que concentramos no conceito de
educagio), Heidegger estd imerso em uma reflexdo sobre como o ser-ai pode decidir por sua humanidade

(tornar-se resoluto em relagdo a suas préprias possibilidades). Estd em questido, portanto, a liberdade

14 “Bildung’ (formagdo) significa duas coisas: ‘Bildung’ (formagio) é, por um lado, bilden (formar), no sentido de uma
cunhagem que se vai desenvolvendo. Esse bilden (formar), porém, bildet (forma) (cunha) de imediato a partir de uma
conformagio prévia a uma visdo normatizadora, que se chama justo por isso de paradigma. ‘Bildung’ (formagio) ¢ ao
mesmo tempo cunhagem e guia por meio de uma imagem.” (GA 9c¢ trad. pp. 228-229). “A palavra ‘bzlden’, formar-se,
significa, por um lado, propor e prescrever um modelo. Por outro, desenvolver e transformar disposicoes previamente
dadas. A formagido apresenta a0 homem um modelo para servir de parimetro 2 sua a¢io e omissio. Toda formagio
necessita de um paradigma previamente estabelecido e de uma posi¢io orientada em todas as dire¢des” (GA 7e trad. pp.
58).

130 Cf. Gadamer, 1997, pp. 47-60.
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humana em seu ponto mais fundamental. Conforme pudemos apurar, o filésofo da Floresta Negra
compreende que o mundo moderno constitui um impedimento fundamental a essa possibilidade de
resolu¢io, ou, entendido fundamentalmente, do acontecimento da educagio em seu cardter

transformativo.

Ainda assim, mesmo que nosso conceito seja pertinente ao referido acontecimento fundamental
(sendo essa pertinéncia um dos elementos que qualificam esse fenémeno como uma possivel via de
salvacdo), ¢ preciso pontuar que nio necessariamente precisamos perder de vista as especificidades
concretas que decorrem desse conceito ou fendmeno. Ou seja, o conceito de educagio aqui trabalhado
também pode ser articulado, com as devidas ressalvas, aquilo que no imagindrio comum ¢ usualmente
entendido como educagio, ou seja, as institui¢des e processos formativos. Afinal, falar em educagio
evoca, quase imediatamente, a ideia de escola e escolarizagio, i.c., evoca os processos formativos que
perpassam o preparo de um individuo a adentrar na vida publica, a tornar-se eficiente dentro de um
contexto sociocultural. Ademais, esse entendimento ordindrio de educagio nem sempre incorpora os
processos formativos superiores, provavelmente dado a suposi¢io de que na vida adulta o individuo jd
nio estd mais disposto a uma transformagio substancial, pois ji estaria preparado para a vida putblica.
Contudo, seguindo a conceituagio de educagio que estamos elaborando e utilizando nesta tese, ¢
necessirio compreender que as instituigdes e processos formativos podem se manifestar nas mais diversas
esferas da vida humana. Uma vez que, por exemplo, também a institui¢io religiosa promove, em muitos
casos, uma transformacio na essencializa¢io do ente, da verdade e do humano. Assim também se deve
estar disposto a nio reduzir de partida a colegio dos chamados agentes e dispositivos educacionais. Se
nio estd restrita a escolarizagio, nem mesmo a educagio superior, (ambas apenas concretizam, em cada
caso, um modo dos sistemas de conjunto de priticas que compdem a educagio), entdo os agentes e
dispositivos educacionais devem ser vistos igualmente de modo amplo, nio restrito aos usuais:

professorado, administradores educacionais, modelos pedagdgicos, modelos didéticos, curriculo etc.

Consideremos, por fim, alguns apontamentos sobre a versatilidade contida na nossa proposta

de conceituacio da educacio. Um dos itens dessa versatilidade consiste no “sujeito” da educacio. Ele
¢ ¢ ¢

pode servir para referir tanto o educar no sentido coletivo de transformar e acomodar um povo nas

essencializagdes especificadas, quanto pode referir o sentido individual, de transformar uma pessoa em
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sua integridade, na relagdo com o ente, com a verdade e com si mesma. Outro item da versatilidade de
nosso conceito de educagio consiste em seu cardter formal para posterior aplicagao. Ou seja, por ser
propriamente um conceito formal, ele serve também como suporte para uma investigagio dos diversos
modelos educativos ou dos diversos sentidos de educagio (os modos particulares que cada época
promove a acomodagido ou transformagido na essencializagio de ente, verdade e humano). Além disto,
julgamos que essa conceituagao de educagio permite extrapolarmos uma restricdo um tanto comum nos
comentdrios sobre Heidegger e educagio. Muitas vezes, tais comentirios se dirigem apenas a critica de
Heidegger ao humanismo. Nestes casos, hi uma andlise correta, porém incompleta. Isso porque,
conforme nosso conceito antecipa, a acomodagio ou transformagio nio se d4 estritamente na esséncia

de humano, mas simultaneamente na essencializa¢ao do ente e da verdade.

2.2: A educagio na destinagio técnica

Estamos entendendo o educar fundamentalmente como o processo no qual o humano se
acomoda ou transforma radicalmente as esséncias de ente, verdade e humano. E porque nos utilizamos
desse entendimento que podemos afirmar que o pensamento de Platio consiste em um ensinamento ou
uma educagio em seu cardter transformativo. Ora, certamente sua doutrina promoveu uma
transformagio nas referidas esséncias: a essencializagio do ente se torna o ser que ¢ o que € por participar
em maior ou menor grau da ideia que lhe compete, o ser em si mesmo de cada ente; a essencializagio da
verdade se torna a divisio entre o dominio da aparéncia e do erro, onde o ente nio é plenamente
correspondente a ideia, e 0 dominio da genuina verdade, este sim, como correspondéncia cristalina a
ideia; e, por fim, a essencializagdo do humano ¢ entendida como o ser capaz de ascender 2 ideia (verdade)
ou de permanecer preso 4 mera aparéncia. A alegoria da caverna ¢ a imagem “educativa”, na qual estdo

plasmadas alegoricamente todas estas transformagdes.

Neste tépico, pretendemos analisar a educag¢ao no contexto de uma reflexo sobre o perigo da
técnica moderna. A ser assim, utilizando nosso entendimento da educagio em seu 4mbito fundamental,
precisamos passar pelo “ensinamento” da técnica: o paradigma de acomodagio da essencializagio do
humano, do ente e da verdade na destinagio da técnica moderna. Se considerarmos a avaliagio que j4

fizemos no capitulo anterior sobre o perigo da técnica, entdo podemos intuir que a educagio na era da
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técnica enfatiza o cardter acomodativo, isso significa que nela estd implicado o impedimento da
transformacio nas referidas essencializagoes''. Ou seja, hd um aspecto da educagio que fica afetado (ela
¢ constantemente refor¢cada em seu cardter acomodativo e desestimulada em seu cariter transformativo).
Precisamente para pensar maneiras de inverter essa tendéncia é que passaremos, no tépico seguinte, pelo
“ensinamento de Heidegger”, pelas transformagdes que sua obra filoséfica provoca ou solicita para a
essencializagio do ente, do humano e da verdade. Ao modo como Heidegger articula sua

problematiza¢io da época da técnica moderna, esse ensinamento particular carrega consigo a

possibilidade de ser tomado como uma via de salvagio.

2.2.1: As transformagdes nas essencializagoes do ente, verdade e humano

A investigagio heideggeriana sobre a essencializagio do ente na modernidade nos entrega o
conceito de disponibilidade [Bestand]. O ente desde sua fundamental essencializagio é antes de tudo um
disponivel. Algo que nio apenas pode ser provocado, no sentido de ser passivo a uma provocagio, mas
o ente é entendido fundamentalmente jd a partir da provocagio a tomar uma posigdo em um circuito de
aplicabilidade e solicitagdes. Tal antecipagdo circunscreve o ente na referida disposi¢o ao circuito. A
principio, esse circuito estd apto a incorporar qualquer entidade, desde que tal incorporagio tome o ente
especialmente em seus aspectos de mensurabilidade e calculabilidade. Pois sio estes aspectos que
permitem a administragio e aplicagdo do ente, ou seja, s30 0s aspectos que garantem que o ente funcione
dentro do circuito de aplicabilidade. Essa redu¢do dos entes desde um sentido fundamental do ser do
ente chamamos de reducionismo ontolégico. Tal redugio nio significa a rejei¢io do ente em sua
totalidade, mas implica de saida um destaque ou privilégio do aspecto de calculabilidade encontrado no
ente. Um aspecto especifico que, ao ser destacado ou privilegiado, tende a pautar toda e qualquer relagio

que o humano tem com o ente desde a calculabilidade.

Se através desse reducionismo, qualquer ente pode ser incorporado ao circuito de aplicabilidade,
entdo nio deve escapar dessa provocagio o préprio ente que ¢ o humano. Apesar de o humano possuir

um papel privilegiado nesse circuito, sendo aquele que participa essencialmente do acontecimento de

51 Cf. tépico 1.2 desta tese.
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destaque do aspecto da calculabilidade nos entes, ele mesmo nio escapa da provocagio de tornar-se

também um objeto para tal incorporagio’

. De fato, a destina¢do da técnica moderna prevé uma
acomodagdo nio apenas na esséncia do ente, mas também na essencializagio do préprio humano. Dai,

o humano se tornar mais um ente disponivel para a administragio.

O homem ele mesmo estd disposto 2 tal recrutamento [Gestellung]. O homem ofereceu a si
mesmo para o comando deste recrutamento. Ele estd disposto na fila para assumir tal
solicitagdo e levé-la a cabo. O homem ¢ assim um empregado da solicitagio [Bestellens]. Os
homens sdo, individualmente ou em massa [massenweise], incumbidos disto. O homem é agora
aquele ordenado pelo e para o solicitar. O solicitar nio ¢ um feito humano; a fim de que o
homem efetivamente coopere a cada vez com o solicitar, tal como ele o faz, j4 de saida 0 homem
deve ser ordendvel pela solicitagdo para corresponder a este fazer e permitir. A solicitagdo nio
afeta com o seu recrutamento apenas as for¢as e matérias da natureza. A solicitagdo afeta ao
mesmo tempo o destino do homem. A esséncia do homem ¢ solicitada a colaboragio de levar

a cabo a solicitagdo desde a maneira humana'>’,

Na era da técnica moderna, a essencializa¢io do ente e a essencializagio do humano sio for¢adas
ase conformarem as solicitagdes do circuito de aplicabilidade. N4o obstante, nosso conceito de educagio
trabalha ainda com a essencializa¢io da verdade. Pois bem, como fica a esséncia da verdade na época da
técnica moderna? A esséncia da verdade permanece fiel 4 sua inicial transformagio articulada no
principio da metafisica ocidental. Trata-se da transformagio que jd vimos ter sido operada por Platio: a
restri¢io da verdade ao sentido da adequagio. Portanto, em relagdo a essencializagio da verdade, essa
continua acomodada ao sentido de verdade como corregio ou adequagio. Tal acomodagio ¢
plenamente compativel com a finalidade do circuito de aplicagdo que impera na destina¢io técnica. A

saber, converter com mdxima eficiéncia todo e qualquer ente a0 seu circuito. A compatibilidade da

132 Embora falemos que o humano se torna “objeto” de aplicagdo, o mais apropriado ¢ falar que ele se torna um disponivel,
uma vez que até mesmo a relagdo sujeito-objeto se dilui (ou é consumada) na destinagio da técnica moderna. “A
objetividade se transforma na constincia da dis-ponibilidade determinada pela com-posi¢io. S6 assim a relagio sujeito-
objeto chega a assumir seu cardter de ‘relagdo’, ou seja, de dis-posi¢do em que tanto o sujeito como o objeto se absorvem
em dis-ponibilidades. Isso ndo significa que a relagio sujeito-objeto desaparece, mas, ao contririo, que somente agora atinge
seu completo vigor jd predeterminado pela com-posi¢io. Ela se torna, entio, uma dis-ponibilidade a ser dis-posta” (GA 7e

trad. p. 52).
33 GA 79 pp. 30-31 trad. pp. 29-30 tradugio minha.
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verdade correspondencial com a destinagio da técnica moderna consiste no fato de que ela serve
perfeitamente 4 tarefa para a qual ¢ solicitada: operar uma fungio na racionalidade do cilculo. Pois é
possivel constatar que a estrutura metafisica da verdade ¢ paralela a estrutura concreta da destinagio
técnica moderna, Z.e¢., 2 dinimica da incorporagio dos entes no circuito de aplicabilidade. Vejamos esse
paralelo observando os elementos que compdem a nog¢io de verdade como adequagio. Como
correspondéncia ou adequagio, podemos logo antecipar que se trata de dois elementos, precisamente
aqueles elementos que correspondem (ou nio) um ao outro, e para cujo resultado da “verificagio” dessa
correspondéncia, teremos entdo o “veredito”: verdadeiro ou falso. De um lado, um dos elementos
consiste no dominio dos fatos, a totalidade das coisas presentes. De outro lado, reside o dominio da
linguagem, do enunciado ou da teoria. No primeiro caso, o mundo ji estd dado, a pergunta por sua
proveniéncia é inerte. No segundo caso, o enunciado é precisamente o lugar no qual o humano tem vez,
basta trabalhar para adequi-lo mais e mais a0 mundo. Assim apreendida, a verdade como desvelamento
nunca se torna uma questio. Pois que de modo algum a verdade aparece em sua faceta ambigua, no
sentido de reservar um dominio de encobrimento, mistério e infatigabilidade que também lhe ¢é
pertinente. E precisamente a auséncia desse dominio que permite ao escopo da técnica moderna se
insinuar como total. Parte da eficdcia na totaliza¢do de sua provocagio reside nesse encantamento

exercido pela sua prépria dinimica.

Assim, portanto, encontra-se a acomodagio das esséncias de ente, humano e verdade a partir da
destinagio da técnica moderna. Educar, em sentido fundamental, significard acomodar o humano nestes
modos de essencializagdo. Para compreender com mais pontualidade as maneiras como essa educagio
perfaz os processos formativos da modernidade, podemos nos utilizar de alguns apontamentos e criticas

as institui¢des formativas que filésofos interessados pela leitura heideggeriana vém fazendo.

2.2.2: O desaparecimento da relagio entre educagio e verdade

A filésofa Anna Kouppanou sintetiza as abordagens filoséficas contemporineas que se
apropriam positivamente da nogio heideggeriana de técnica e que, a partir dessa apropriagio, enderegam
criticas ao sentido e concretizagio da educagio na época da técnica moderna. Em sua sintese, a autora

destaca que tais abordagens interpretam a destinagio técnica (ou simplesmente “enquadramento”
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[enframing], como mais usualmente se traduz “Ge-Stell” entre os pesquisadores angléfonos'**) como a
conversio de “toda complexidade do mundo em unidades mensurdveis de energia”; assim
compreendida, a com-posi¢io também reduz a complexidade humana em “quadros de habilidades
mensurdveis, pedagos de informagao e critérios de avaliagdo”; logo, o humano também se torna algo
molddvel e administrdvel via processos formativos orientados a fins, sob um processo que dificulta a
possibilidade da diferenca, Ze., de processos formativos que tomam o humano para além de sua
acomodagio a calculabilidade’S. Concordamos com Kouppanou em sua sintese: fundamentalmente os
processos formativos (e os préprios humanos formados) sio administrados sob o paradigma da utilidade
e da empregabilidade. No detalhe, contudo, podemos pontuar algumas especificidades e complexificar

a andlise. Em nossa tratativa, vamos enfatizar essas especificidades desde os trés elementos contido em

nosso conceito de educagdo: a esséncia do ente, do humano e da verdade.

O impacto mais profundo desse cendrio, talvez, seja o desaparecimento da relagio entre
educagio e verdade. Tais processos formativos, a partir dessa leitura, tornam-se instrumentos de
desenvolvimento e produtividade, o que resulta em uma formagio passiva frente as tecnologias.

Podemos reconhecer aqui o risco (ji efetivado) de nio apenas os processos formativos (os niveis de

** Em lingua inglesa, ¢ usual a tradugdo de “Ge-Stell” por “enframing” [enquadramento, armagio etc.]. Ndo obstante,

Andrew J. Mitchell, tradutor dos Semindrios de Bremen para o inglés, afirma que a expressio nio é uma boa opgio, pois
nem ¢ condizente com a palavra “Ge-Stell” nem estd atenta a algumas adverténcias que o préprio Heidegger faz em relagio
ao sentido filoséfico do termo. “Heidegger traz o termo ‘Ge-Stell’ com a intengio explicita de que tal nome expresse algum
tipo de conjungio [gathering]. A conjungio de todo Stellen, de todo posicionar, alocar, pér, como esse movimento bésico
tem se mostrado a si mesmo no atual mundo de dominagio tecnoldgica, assim como no decorrer da histéria da filosofia
Ocidental desde seu inicio com os gregos. Heidegger distingue, explicita e custosamente, o que ele entende por com-
posicio [positionality] de qualquer ‘enquadramento’ como o termo tem sido traduzido. Com-posi¢io, Heidegger nos diz,
ndo ¢ uma estrutura CoOmo uma estante que armazena seus conteidos, nem é como uma fonte d’dgua que circunscreveria
seu contedido. Também ndo é como um esqueleto (tal qual a nota de um manuscrito nos adverte), que daria consisténcia
A carne desde dentro. Esse sentido grosseiro de estrutura e enquadramento nio deve ser ouvido no termo ‘com-posi¢io’.
Heidegger marca ele mesmo essa diferenga quando explicitamente distingue entre composi¢io, das Ge-Stell, e estrutura,
die Gestelle. A propagacio da com-posicio nio ¢, portanto, a de uma estrutura que cerca de fora, mas, em parte, um
processo de recrutamento [Gestellung] que compele e obriga tudo o que encontra para o circuito de aplicabilidade”
(Mitchell, 2012, p. xi, tradugdo minha).

135 4(...) se a composi¢io tende a transformar toda a complexidade do mundo em unidades mensurdveis de energia, ela

igualmente transforma a complexidade dos seres humanos em uma estrutura de competéncias mensurdveis, pecas de
informagio e critério de avaliagio. (...) Como ¢ agora evidente, a critica & educagdo oriunda da produgio tardia de
Heidegger, de sua filosofia da tecnologia, é obviamente importante para tornar-nos conscientes dos efeitos da tecnologia
em nossas préticas educacionais. Ela também destaca a uniformidade geral que a composigio for¢a, em sua tendéncia de
diluir toda possivel diferenga” (Kouppanou, 2018, p. 9, tradugio minha).
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escolariza¢io bdsica e de formagio superior), mas a prépria educagio no seu amplo sentido ser entendida
sob o paradigma da instrumentalidade, e seu significado e proximidade com a verdade e com o

fundamento se perdem absolutamente.

Ao comentar a transformagio no sentido da educagio quando do inicio da modernidade,
Marcos Aurélio Fernandes propde pensarmos (junto a Heidegger) essa transformagio como orientada
pelo paradigma da maquinagio [Machenschaft] ou factibilidade [Machsamkeit]. O principio é o mesmo
que ji destacamos acima em relagio ao conceito de disponibilidade [Bestand]: da redugio do ente ao seu
aspecto calculdvel e mensurdvel para a finalidade de torni-lo mais manipuldvel, administrivel e
aplicdvel™*. No entanto, Fernandes aponta para a necessidade de refletir sobre um outro elemento caro
a destinagio da técnica moderna e que, a0 nosso ver, atinge a educagio em sua dimensio de proximidade
com averdade. “A maquinagao acrescenta-se”, nos diz Fernandes, “outro trago essencial, aparentemente
oposto, mas que lhe pertence de forma geminada: a vivéncia [Erlebnis]”'>. A vivéncia admite que o ente
adentre o 4mbito da experiéncia humana nio restrito ao mero aspecto da calculabilidade e
administragio, todavia, ainda que nio esteja restrito ao factivel e ao calculdvel, o ente se torna restrito ao
vivencidvel, a0 que estd imediatamente dado para uma vivéncia possivel. O problema retorna outra vez
sob o aspecto da exclusio do mistério ou da liberdade em seu sentido fundamental. “Nunca se dd o
presente sem o mistério da presenga, o vigente sem o mistério da vigéncia, o ente sem o mistério do ser”**.
Ou seja, sempre estd em jogo, ainda que se furte 3 explicita¢do, o cardter de retragdo do ser, a verdade em
sua faceta ambigua. Quando escapa a0 humano essa dimensao, a prépria concretizagio de sua formagdo
se limita aos contornos do util e do necessario. “Mas, o que seria do dtil e do necessirio, se ndo houve o
nio-util e o desnecessdrio, o livre, o gratuito? Na verdade, nada é mais necessirio para o homem do que

o desnecessirio, o livre, o gratuito”'.

Um efeito do distanciamento entre a educagio e a liberdade da verdade pode ser constatado na

prépria inversio do sentido original contido na palavra “escola”. Originalmente, a palavra “escola”

13¢ Cf. Fernandes, 2014, pp. 67-68.
%7 Fernandes, 2014, p. 68.
18 Fernandes, 2014, p. 78.
'3 Fernandes, 2014, p. 79.
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significava o lugar e o tempo do 6cio. Uma instituigdo cuja vocagio era aliberdade. A desvinculagio com
as exigéncias de um contexto especifico ou amplo era condi¢do para a realizagio dessa instituigio.
Entretanto, com o advento da modernidade, a preservagio da escola no interior dos processos de
formagio humana precisou passar por uma inversio de seu sentido fundante. Fernandes aponta com
precisio para esse fendmeno de inversio. Enquanto a palavra “skolé” [oyol] significava écio, seu inverso
vinha com o “a-” (alfa) privativo [aoyohia]'®, sugerindo precisamente que o sentido positivo reside no
écio, na liberdade, e que o sentido negativo ¢ a auséncia dessa liberdade. A palavra “skole” passa pela
tradugio latina “otium” e, nessa tradi¢io chega na modernidade acrescentando a particula negativa “nec-
”, ndo obstante, agora atribuindo um significativo valor positivo para a palavra “nec-otium”, “negbcio”.
Assim, a modernidade impde uma inversio na polaridade (positivo/negativo) dessas nogdes: 6cio nio
mais visto como disposi¢do da genuina liberdade e sim como efetivagio do inutil e como a disposig¢ao do

vadio. A escola permanece uma institui¢io de educagio, todavia, reduzida aos processos formativos que

160 “Nesta perspectiva, muda o sentido fundante da escola: este deixa de ser o dcio e passa a ser 0 negdcio. Em grego, temos a
palavra oyol} (skbolé), que os latinos traduziram para otium. Zyoly (skholé) significa, originariamente, tempo livre,
quietude, repouso, écio. O seu contrério é aoyohia (askholia): falta de tempo livre, impedimento, ocupagio, negécio. O a-
(alpha) privativo, bem como a prépria semintica da palavra, dizem que o positivo ¢ a oyoAy| (skholé) e que o negativo é a
aoyorio (askholia). Também a configuragio da lingua latina o diz: positivo é o otium, negativo, o que nega, é o nec-otium,
o nio écio, o negécio. (...) O 6cio é aqui a expressdo do tempo livre: livre dos impedimentos das ocupagdes e das
preocupagdes pela subsisténcia e seguranga; livre para a criagdo do espirito, isto ¢, para as brincadeiras, os folguedos, os
jogos, as festas e os festivais, para por em obra a verdade e a beleza do ser na poética das belas artes, livre para o culto, para
a contemplagio e o pensamento. Tanto no sentido da liberdade negativa, desimpedimento das ocupagées e preocupagoes
da sobrevivéncia, quanto no sentido da liberdade positiva, liberdade para a criagdo do espirito, a ooy (skholé) acena para
o mistério da gratuidade e para a gratuidade do mistério, como sendo superior a todo o util e inttil das coisas e dos haveres,
bem como a todo o mérito e demérito do homem. (...) No mundo moderno, inverte-se o principio. O écio é que estd a
servico do negdcio. A cultura estd a servico da economia. A religido e a arte, tornadas formas de vivéncia, no sentido da
producio e do consumo simbdlico; o lazer, tornado divertimento e entretenimento; o jogo, tornado desporto
profissionalizado e mercantilizado; a escola, tornada institui¢io em que se produz a educagio intencional, funcional e
sistemdtica, a servio da socializagio na sociedade da produgio; a universidade, tornada escola superior que visa a produgio
do conhecimento, entendido tecnicamente como know-how, e como lugar de profissionaliza¢io para esta sociedade e seu
mercado de trabalho; tudo isso se torna subserviente ao negécio. A livre criagdo do espirito cede lugar entio 4 inteligéncia
da razdo instrumental, que cré produzir, com o trabalho de sua racionalidade, o real e o irreal. O conhecimento deixa de
ser aceitagio da realidade se dando e se subtraindo em seu mistério nas realiza¢ées do real e passa a ser a produgio do real
por meio da pesquisa e das transformagbes tecnoldgicas. Ndo hd lugar para a contemplagio, somente para a agio, no
sentido do fazer que impele tudo para o progresso infinito da produgio total. No hd lugar para a intuigio intelectual, isto
¢, para uma atividade silenciosa, receptiva e acolhedora da realidade do real. Todo o conhecimento intelectual deve ser
discursivo e produtivo, eficiente e eficaz” (Fernandes, 2014, pp. 73-75).
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se adequam 2 utilidade do contexto ou, em termos heideggerianos, aos ditames da adequagio para

incorporagio no circuito de aplicabilidade.

Esse ¢ um exemplo de como a transformagio no conceito de verdade (que imprime o
esquecimento do aspecto livre da essencializa¢io da verdade), mantida operante durante a modernidade,
impacta nas institui¢oes de formagio humanae permite a manutengdo ou o agravamento desse mesmo
sentido de verdade, porquanto gera as condi¢des de restri¢io da educagio em seu aspecto acomodativo
e ndo transformativo. Entretanto, conforme comentamos antes, a transformagio no conceito de verdade
vem de mais longe. A modernidade apenas recolhe e garante que esse conceito continue servindo a sua
destinagdo. Logo, a transformagio que atinge a educagio aqui nio estd restrita 3 manutengio que a
técnica moderna faz no conceito de verdade. Portanto, as outras duas essencializa¢des pertinentes ao
nosso conceito de educagio (essencializa¢io do ente e do humano) devem ser enderecadas também em

relagdo a como elas operam no interior dos processos formativos.

2.2.3: A administragio metafisica dos entes

Em relagio 4 essencializagio do ente, ou seja, 3 compreensio fundamental de ente como
disponibilidade, ¢ possivel destacar o modo como essa essencializagio moderna se enraiza na educagio a
partir do sentido genérico embutido nas institui¢des e processos formativos ditos superiores. Trata-se
das instituigbes que sio, em geral, compreendidas como o lugar da exceléncia dos saberes humanos.
Enquanto a escola € vista como instituto de preparo inicial e fundamental para a formagio de qualquer
individuo humano, o nivel superior ¢ o lugar nio mais da formagao de humanos pura e simplesmente,
mas também o lugar de articulagio dos saberes, de criagdo e certificagdo do conhecimento. Ou seja, € o
lugar no qual o ente ¢ abordado em seus diferentes modos de oferecer a si mesmo ou nos diferentes
modos de o humano ir ao seu encontro. As diversas ciéncias que compdem a estrutura da prépria
academia dizem respeito a regides ontoldgicas determinadas.

Uma parte considerdvel das criticas de Heidegger a situagio da educagio moderna e

1

contemporinea se dirige particularmente ao ensino superior'®. Nessas criticas, destacam-se

161 Cf. GA 16a; cf. GA 16b.
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especialmente dois problemas: a separagio entre teoria e pritica; e a fragmentagio das ciéncias'®>. Em
ambos os casos, a filosofia heideggeriana ela mesma se insinua como promessa de superagio. Tanto
porque busca a unificagio dos saberes através daquilo que lhes seja fundamentalmente pertinente: o ser.
Quanto porque em sua ontologia, Heidegger concebe o ser ndo como um contetido estritamente teérico
e absolvido da concretude pritica, mas busca pelo sentido do ser precisamente a partir da vida prética e

cotidiana.

Em nosso comentirio, contudo, queremos ressaltar outros dois problemas que também se
tornam notdrios na tematizagio da educagio a partir da filosofia de Heidegger. Os dois problemas que
queremos agora abordar sio tratados por Iain Thomson, que também entende os processos formativos
de nivel superior, z.e., a prépria pesquisa cientifica, como absorvidos pela tendéncia de acomodagio e
comprometimento com a destinagdo técnica global'®’. Podemos destacar duas problematizagdes a partir

dos comentdrios de Thomson em relagio a esse comprometimento.

Em primeiro lugar, Thomson evidencia uma opinido acerca das universidades: estas sio
antecipadamente vistas como as institui¢cdes da exceléncia do saber. De fato, parece ser essa ndo apenas a
opinido comum, mas as proprias universidades se entendem dessa forma e buscam elas mesmas fazer a
manutengdo desse status. De saida, nao hd problema nenhum nisso. Porém, o que Thomson pontua
como sendo problemdtico é que existe, no interior dos processos de totalizagio da destinagio técnica
global, um crescente vazio em relagio ao sentido de “exceléncia” incorporado nas universidades. A
auséncia desse sentido ¢ cooptada (ou ela mesmo gerada) pelo circuito de aplicabilidade da destinagio
técnica. Sob vigéncia dessa destinagdo, as universidades tendem entio a se tornarem “excelentes
corporagdes burocriticas™**. O problema subjacente a essa avaliagdo ¢ que a universidade se torna
plenamente submissa ao desenvolvimento técnico da sociedade contemporinea, uma sociedade

aceleracionista: para a qual a tecnologia ¢ a resolugao de todos os problemas, e desenvolver tecnologias é

12 Cf. Thomson, 2005, pp. 172-177; cf. Sosnowska, 2019, pp. 41-42; cf. Hodge, 2015, pp. 92-94.
1 Cf. Thomson, 2005, pp. 144-155.
1** Thomson, 2005, p. 152.
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o melhor que podemos fazer'. O lugar que se dedica ao estudo dos entes em suas diversas regides de
efetividade, e lugar que poderia articular uma relagdo mais genuina com o ente, nio desdobra essa
possibilidade, sem embargo, mantém-se preso ao esvaziamento de sentido previsto pela determinagio
técnica da relagio humana com o ente, que privilegia o ente desde a disponibilidade, z.c., desde seu
aspecto de calculabilidade, mensurabilidade, administra¢io e aplicabilidade'®. Isso nos leva a segunda

problematizagio trazida por Thomson.

Em segundo lugar, Thomson ird defender que porquanto as universidades (lugares da
“exceléncia” na relagio com o ente) forem determinadas pela destinagdo técnica global, torna-se notével
nelas um trago fundamental ou paradigma da educagdo contemporinea, que o filésofo consolida com a

expressio “educacido epistemoldgica”. O trago epistemoldgico da educagio (embora articulado por

16 Esta é uma preocupagio que também versa em Heidegger. De acordo com Michael Ehrmantraut, que comenta algumas

considera¢des de Heidegger em seu curso de 1928, Introdugio a Filosofia (GA 27): “O ideal de Bildung perde sua
autoridade efetiva nos estudos académicos (no século XIX) com a rejei¢io generalizada, filoséfica e cientifica, do Idealismo
Alemio, a consequente separagio entre a filosofia e as ciéncias particulares, a ascensio do positivismo, e a futura
especializagdo das ciéncias. Heidegger considera desde sua prépria experiéncia que os estudantes antes da guerra estavam
‘convencidos das positivas possibilidades internas as ciéncias e de sua fungio central para o ser-af’. Ainda assim,
precisamente estes estudantes sérios se tornaram atentos acerca de que aquela tendéncia de especializagdo na condugio dos
estudos académicos vinha acompanhada de algo a mais, que hoje nés podemos suspeitar apenas vagamente e que nio
somos capazes de articular com clareza: nio poderia mais permanecer oculto que com todo o progresso das ciéncias
individuais a conexio entre, de um lado, ciéncias e seus contetidos e, de outro lado, as ciéncias e a vida, o ideal efetivo da
Bildung foi abalado e que esse dano nio poderia ser artificialmente reparado. Ao mesmo tempo, dos anos pré-guerra até o
presente (1928), Heidegger diz que apesar da crise ter se tornado amplamente publica e ocasionalmente convocar para sia
necessidade de uma reforma, a ‘crise nem se tornou mais evidente nem foi tomada 4 sério, mas tornou-se apenas mais
barulhenta. O que antes nos faltava, a possibilidade de um entendimento das ciéncias como tal na completude de sua
esséncia, esta falta agora mostra ela mesma suas amplas consequéncias, sem ter sido reconhecida desde seus fundamentos
até o presente’. O problema ao qual os contemporineos nem tém percebido ou se enderegado, ¢ precisamente aquele que
constitui o tema do curso de Heidegger e a prépria pedagogia heideggeriana em geral: ‘de que forma algo como as ciéncias
impactam essencialmente na existéncia humana enquanto tal. Esse ¢ o problema existencial da esséncia das ciéncias™
(Ehrmantraut, 2010, pp. 47-48, tradu¢do minha).

!¢ Embora ainda nio tivesse tematizado a questio da técnica, na década de 1920 Heidegger j4 detectava esse fendmeno de
esvaziamento de sentido da educagdo. “J4 foi aludido aqui que hd algum tempo se pressente mais claramente como foi
rompida a conexio entre a ciéncia e um ideal eficaz de formagio. J4 ndo estd claro, 4 primeira vista, de que maneira nio
apenas os resultados da ciéncia, mas também a prépria formagio cientifica, devem ser transmitidos e incorporados ao
plécido desenvolvimento de uma formagio auténtica das comunidades humanas. A perplexidade ante a ciéncia e sua
fungio no todo da ‘cultura’ se mostra tanto mais importuna porque as forcas de formagio e do ser-af que ainda
determinavam a existéncia no século XIX, mesmo que com frequéncia nio se mantivessem senao como mera convengao,
perderam em grande escala sua possibilidade de efetivagdo. Elas constituem duas forgas histéricas: o ideal cldssico de
formagio que ¢ caracterizado por nomes como Goethe e Schiller e a religiosidade cristd, qualquer que fosse o seu credo.
Uma vez que a ciéncia se tornou agora questionével para si mesma em sua prépria signiﬁcagio, nio subsistindo mais um
ideal de formagdo e um estabelecimento origindrio de metas, ela cai como que no vazio” (GA 27 p. 31, trad. p. 33).
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Thomson no nivel superior, também constatdvel em casos do ensino bisico) ¢ elaborado no sentido de
que a institui¢Zo universitdria estaria fundamentalmente orientada ao conhecimento. O problema desse
tipo de orientagio, pelo menos porquanto tratamos da preocupagio articulada por Thomson, ¢ que a
educagdo superior antecipa com pressa nociva as estruturas metafisicas que condicionam o
conhecimento cientifico. Consequentemente, em sendo a universidade o lugar da relagdo de exceléncia
com o ente em todas suas regides de mensurabilidade, essa antecipagio da estrutura metafisica
condiciona também a relagio humana com os entes em geral'®’. Podemos ligar a essa preocupagio de
Thomson a articulagdo que jd fizemos entre o perigo da técnica moderna e a ténica da salvagio. Ou seja,
a obstrug¢do de uma relagio mais genuina com os entes leva a uma diminui¢io na possibilidade do
reconhecimento da singularidade das relagdes. Quando falamos em “relagio mais genuina”, estamos
referindo ao segundo sentido de liberdade, Z.e., a0 deixar-ser. Nesse sentido, a antecipagio de uma
estrutura metafisica que ndo se questiona a si mesma e, por consequéncia, nio € capaz de delimitar suas
imposi¢oes, ¢ claramente contrdria ao deixar-ser. No caso das universidades, essa antecipa¢io da
metafisica e obstrugdo do deixar-ser redunda na criticdvel separacdo entre teoria e pritica. Segundo

Thomson, ao tornar evidente esse tipo de dinimica pertinente a institui¢do educacional superior,

Heidegger nio quer nada menos do que provocar uma “revolugio ontoldgica” na educagio’s*.

17 “Nosso proprio ‘ser-no-mundo’ ¢ formado pelo conhecimento que buscamos, desencobrimos e incorporamos. Quando
Heidegger afirma que a existéncia é fundamentalmente formada pelo conhecimento, ele ndo estd pensando em uma virada
ao professorado em suas vogas e tendéncias académicas, nem simplesmente defendendo um tipo de pedagogia ou
consisténcia performdtica, em relagio 4 qual nds deverfamos praticar o que sabemos. Seu ponto, ao contrério, é enfatizar
um perturbador sentido no qual aparentemente nio podemos interferir na pritica do que sabemos, pois nés ‘sempre de
partida’ ji estamos implicitamente conformados pelas nossas pressuposi¢des metafisicas. A pergunta de Heidegger se torna
entdo: qual é o impacto ontoldgico de nossa confianca inquestionada nas pressuposi¢des particulares de uma metafisica
que tacitamente domina a academia? ‘O que acontece com nossa esséncia, no fundamento de nossa existéncia’, quando as
ciéncias perseguidas na universidade contemporinea se tornam nossa ‘paixdo’ guia, conformando fundamentalmente
nossa visio de mundo e de nés mesmos?” (Thomson, 2015, p. 151, tradugdo minha).

18 Thomson, 2005, p. 158. A busca por tal revolugdo passou pelo catastréfico episédio da reitoria, no qual Heidegger se

aproxima na prética da ideologia nazi. Todavia, ainda de acordo com Thomson, esse periodo marca uma fase imatura de
Heidegger em relagdo ao tema da educagio. De fato, o assunto do deixar-ser e da lassiddo aparecem em uma fase posterior,
quase como uma resposta de Heidegger em relagdo a sua prépria biografia. Uma resposta silenciosa, nio obstante,
auténtica. Cf. Thomson, 2005, pp. 104-128.
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2.2.4: A acomodagio do humano a disponibilidade

Em um sentido bdsico, o humano ¢ compreendido modernamente a partir da disponibilidade.
Sua essencializagio se iguala a essencializagio do ente. Ser humano ¢ ser um ente entremeio aos outros
entes. O trago fundamental da entidade ¢ o da disponibilidade, logo, o humano ¢ um disponivel no
sentido de que suas caracteristicas fundamentais sio extraidas a partir de processos de calculabilidade,
mensurabilidade, administragdo e aplicabilidade. J4 vimos, por outro lado, que Heidegger d4 relevante
atengdo ao cariter da singularidade e da finitude do humano. Ao trabalharmos o terceiro sentido de
liberdade, como autenticidade e resolugio, despontaram como elementos a singularidade, a finitude e o
pertencimento a uma histéria. A énfase nestes elementos consiste em serem eles relativos ao encontrar-
se com si mesmo do humano. Nossa andlise acerca da educagio contemporinea em seu aspecto de
essencializagio do humano deve atentar a estes elementos. Podemos para isso aproveitar uma

problematizagio acerca dos processos formativos contemporineos erguida também por Iain Thomson.

De acordo com o filésofo estadunidense, ¢ possivel detectar na formagio contemporinea uma
tendéncia de acomodar o humano 2 exigéncia de ser “aberto a otimizagio” ou de tornar-se uma
ferramenta “multitarefa” [multitasking]. Estas exigéncias estio embutidas na ldégica educacional
contemporinea desde o interior da destinag¢io da Ge-Stell. Como vimos, tal destinagdo também reduz o
humano a disponibilidade, uma redugio que em seu processo de priorizar os aspectos mensurdveis e
aplicdveis, nio conserva ou nio dd o devido cuidado ao trago da finitude pertinente a existéncia humana.
Ao ser colocado um ao lado do outro como pegas de um inventirio, o humano é nio apenas substitufvel
por outro humano, tendo sua singularidade descartada, mas ele mesmo desde o seu processo formativo
individual, langa-se aos desafios da exigéncia de transformar a si mesmo em uma pega flexivel. Aqui, a
exigéncia de acomodagio do humano ao circuito de aplicabilidade alcan¢a um cardter nocivo 2 finitude
humana. Ora, nocivo porque somos seres que desde uma necessidade existencial precisamos a cada vez
escolher determinados caminhos em detrimento de outros. A depender da extensio temporal do
caminho ao qual devotamos nossa vida, ¢ custosa a mera visualizagio de outros caminhos, e tio mais
custoso o abandono dessa devog¢io em virtude de dedicarmo-nos a outro caminho. Essa reorientagio,
em muitos casos, envolve aquisi¢do de habilidades e competéncias absolutamente distintas daquelas as

quais inicialmente devotamos parte de nossas vidas. A conjuntura contemporinea da acelerada
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transformagdo nas situagdes e nos contextos de vida, causada pela adequagio destes contextos a
complexidades tecnoldgicas que se propagandeiam como facilitadoras, traz algumas dificuldades. Em
especial, a dificuldade imposta aos humanos de estarem disponiveis 2 uma transformagio continua. Uma
transformagio que, muitas vezes, nao se reduz a mera adaptagio de habilidades e competéncias, mas a
prépria reorientagio vocacional. Assim, a essencializa¢gio do humano como um disponivel se traduz nos
processos formativos sob a exigéncia de 0 humano comprometer-se a uma readaptagio constante em
virtude de funcionar em um mundo que cada vez mais ripido se torna outro, em um ritmo progressivo

e desenfreado’®.

De fato, sobram exemplos de como somos constantemente provocados a incorporar “métodos
e técnicas inovadoras” em pedagogia, por vezes sob o falso entendimento de se promover uma formagio
mais “humanista” porquanto se insinua como uma formag¢io “mais adequada aos sujeitos de nosso
tempo”. No entanto, essa adequagio da pedagogia a situagio humana muitas vezes se d4 sem que se esteja
minimamente ciente das implicagoes dessa exigéncia, sem uma perspectiva adequada do fato de que tal
exigéncia pode provir do processo de incorporagio dos préprios processos formativos ao

desenvolvimento e produtividade provocados pela destinagio técnica'”.

Ainda em relagio a essencializagio do humano, Steven Hodge destaca uma implicagio entre o

modo de desvelamento da técnica moderna (que provoca o humano a se autocompreender desde a

192 “Esse desenvolvimento ontoldgico explica a progressiva e onipresente quantificagio da educagdo, que preconcebe os
estudantes como Bestand, nio como seres humanos com talentos e capacidades intrinsecas a serem identificadas e
cultivadas, mas antes como ‘oxtcome’ educacional a ser ‘otimizado’ em termos quantificdveis uniformes, algemando os
educandos ao sistema de padronizagio de testes para o qual eles devem se conformar ou serem posteriormente privados de
recursos materiais que ji sio limitados. Os estudantes, acima de tudo, alegremente adotam o imperativo vazio da
otimizagio, buscando ‘deixar suas op¢des abertas’ continuamente (como eles frequentemente expressam a légica que os
guia), e entdo falhando em reconhecer que tal estratégia ndo ¢ apenas impossivel (porque, como seres ontologicamente
finitos, nds necessariamente desenvolvemos algumas possibilidades existenciais em detrimento de outras), ¢ também
incompativel com as dificeis decisdes que nés de fato precisamos fazer, na medida em que uma realizagio genuina
(Heidegger, como outros perfeccionistas, argumentariam) ocorre a partir do estreitamento a gama de opgdes preexistentes
ao aprender a reconhecer e desenvolver nossos préprios talentos e capacidades singulares e significativos” (Thomson, 2005,
p- 158, tradugio minha).

170 “Esta abordagem critica enfatiza a versdtil presenca da composi¢o na educagio sob a forma de influéncias nas politicas de
formagio, de distintas tecnologias incorporadas for¢osamente nos processos de ensino e nas visdes de mundo que
compreendem toda e qualquer coisa, educagio inclusa, como um instrumento a ser desenvolvido e otimizado em sua
produtividade” (Kouppanou, 2018, p. 9, tradugio minha).
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disponibilidade) e os processos de transformagio das institui¢des formativas em componentes submissos
ao regime de uma economia globalizada'”". Sob esse regime, vale aquilo que é mais administravel. Assim,
processos da formagio humana sio premeditadamente formulados para servir como mais um
componente no célculo da prosperidade econdémica. Aqui, nio estamos colocando em questio
necessariamente o problema da distribui¢do de riqueza, e sim o cardter de conversio do humano a mais
um elemento de cédlculo econémico. A prépria ideia de vocagio, ze., o estimulo natural para a escolha
de uma formagio especifica e para o desenvolvimento de aptidoes, mesmo que seja ela “humanista”, nio
escapa do controle técnico'”?. A vocagio se torna assim um ingrediente mensurdvel e aplicdvel aos
ditames desse cdlculo. Ou seja, ainda nesse nosso trago de singularidade e finitude, as decisées humanas
em relagdo 4 vocagio individual de cada um de nés, sio também elas cooptadas pela destinagio técnica

global.

2.3: O ensinamento de Heidegger

Todaa caracterizagdo da destinagio da técnica moderna é feita por Heidegger desde uma postura
investigativa sobre a tendéncia que rege essa destinagio. Tal tendéncia ou provocagio nio permite que
o humano assuma seu lugar de livre correspondéncia aos apelos do destino, de modo que ele é apenas
passivamente cooptado pelo destino, uma cooptagio que exige dele assumir-se como ferramenta de
perpetuagio dessa mesma destina¢do. Vimos no tépico anterior como ¢ possivel constatar a adequagio

das institui¢des e processos formativos a esse sentido de acomodagio do humano ao paradigma

1 Cf. Hodge, 2015, pp. 37-43.

172 “Economistas como Finegold e Soskice tatearam as implicagdes econdmicas nos sistemas de educagio vocacionais e criaram
uma interface para articular racionalmente e incorporar a educagio vocacional em sistemas econdmicos mais amplos.
Governos comprometidos com taxas econdmicas de crescimento e prosperidade estavam dispostos a aceitar estas andlises
e ‘reformar’ seus sistemas de educagio vocacional junto aos dados trazidos pelos economistas. Possivelmente, sio os
sistemas de educagdo vocacional do Ocidente os mais ‘enquadrados’ no sentido heideggeriano. Ou seja, seguindo as
prescrigdes entregues pelos analistas Finegold e Soskice, os sistemas de educagio vocacional foram tirados das maos dos
educadores e reformados para que os representantes da ‘industria’ e do governo tivessem controle do curriculo e, assim, os
educadores foram deixados com o diminuto papel de instrugio e assessoramento técnico, implementando objetivos jd
entregues a eles. O trabalho dos educadores se transforma no trabalho de desenvolver, medir e reportar as habilidades,
conhecimentos e atitudes dos aprendizes em relagdo as especificacdes recebidas pelos empregados. Os sistemas vocacionais
de educagdo assim reformados sio incorporados ao sistema econdémico com mais eficicia e de modo mais transparente”
(Hodge, 2015, p. 41, tradugdo minha).
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moderno. Da parte de Heidegger, esse sempre deixou manifesto sua desconfian¢a em relagio a educagio
no modo negativo ou hesitante de empregar a prépria palavra “formagio” [Bildung]. Todavia, nem tudo
¢ lamaria. As criticas que Heidegger defere 4 modernidade provém de uma postura propositiva, desde a

qual se recolhe sinais de uma nova época para a educagio.

A época da formagio [Bildung] se aproxima do fim. Mas ndo porque os carentes e desprovidos
de formagdo tomaram o poder e a dire¢io da histdria. Os motivos sio outros. H4 sinais de uma
idade do mundo onde o que é digno de ser questionado abre, de novo, as portas para se acolher
a esséncia de todas as causas e de todos os envios do destino. S corresponderemos, entio, ao
apelo da envergadura e do comportamento [Verbaltens] exigido por nossa época, se
comegarmos a pensar o sentido, pondo-nos no caminho tomado pela conjuntura que se abre e
revela na esséncia da ciéncia, embora nio somente nela. O pensamento do sentido permanece,
no entanto, provisério, paciente e mais indigente ainda do que a formagio [Bildung] de
outrora, em sua época. A pobreza do sentido promete, no entanto, uma outra riqueza, cujos
tesouros resplandecem no brilho de uma inutilidade, daquela inutilidade que nunca se deixa

contabilizar'”.

Nossa tarefa neste tdpico ¢ tentar mostrar como a prépria filosofia de Heidegger ¢ um
ensinamento, no sentido de ensejar uma transformagido na essencializagio do ente, do humano e da
verdade. Em particular, uma transformagdo que se encaminhe como via de salvagio ao perigo da técnica

moderna.

2.3.1: A transformagio heideggeriana na esséncia do ente

J4 vimos em oportunidade anterior que a nogdo heideggeriana de ente compreende ente como
toda e qualquer coisa com a qual o humano se comporta. Essa é uma primeira caracteristica bisica da
ontologia heideggeriana, pois ela jd delimita de partida algumas posi¢oes filoséficas em relagio ao ente.
Uma delas ¢ essa amarragdo entre humano e ente. Se ente ¢ qualquer coisa com a qual o humano se
relacione, e se a ontologia enquanto discurso se ocupa de modo especifico do ente, entdo, por um lado,

podemos compreender a ontologia heideggeriana como ampla, tal qual se presa qualquer “filosofia

175 GA 7e trad. p. 59. Acerca da frase assertiva “a época da formacio se aproxima do fim”, conferir comentério de Marcelo
José Doro (2019, pp. 108-110).
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primeira”. Por outro lado, podemos também reconhecer um limite na investigagio heideggeriana no
tocante ao tema da realidade, pois conforme defini¢do corrente, real é aquilo que ¢ marcado por uma
autossubsisténcia, pela independéncia em relagdo ao humano. A determinagio dessa caracteristica da
ontologia heideggeriana como uma limitagio nio ¢ tdo simples quanto pode parecer, € claro. Pois pode-
se apelar para o principio da fenomenalidade que determina, precisamente, que qualquer coisa possivel
para o horizonte das experiéncias humanas precisa, de algum modo, passar pelo humano, inclusive o
chamado ente real, entendido entio como um ente que se apresenta para o humano sob determinadas
caracteristicas (da independéncia, da autossubsisténcia ezc.), nio obstante, que nio abdica do estar em
relagio com o humano (a partir de onde, precisamente, é reconhecido seu modo de ser enquanto
realidade). Nesse sentido, a realidade ou a objetividade ¢ um modo de ser dentre outros modos de ser
possiveis do ente (daquilo com o que o humano se relaciona). Entretanto, o que interessa deixar
designado inicialmente é que o ente ¢ aquilo que “dd um passo 4 frente” (tal como o sentido do verbo

latino exsistere) e nesse vir-adiante estd posto no 4mbito das relagdes possiveis com o humano.

Mas a ontologia (no sentido usual do verbete) de Heidegger nio se limita a um entendimento
sobre o que ¢ entidade. H4 ainda nos trabalhos de Heidegger uma conhecida distingdo entre ente e ser
do ente [Sein des Seiendes]. Esse tltimo ¢, inclusive, o objeto acerca do qual se ocupa com rigor o método
fenomenoldgico elaborado pelo filésofo'”*. Nesse ponto, a tese heideggeriana é assumidamente devedora
do achado de Husserl em torno do que o fenomendlogo chama de “intuigdo categorial” [kategoriale
Anschaunng]'”. Fator importante desse achado ¢ a determinag¢do de que junto s intui¢des sempre estd
em jogo também categorias. As categorias ai presentes, contudo, nio estdo colocadas ao modo das

modernas teorias do juizo (categorias como produto da faculdade humana), e sim como dados para a

17+ Conforme descrito em Ser ¢ tempo e nos cursos Os problemas fundamentais da fenomenologia: cf. GA 2, §7; GA 24, §5.
Importante salientar que, embora Heidegger tenha grande influéncia da fenomenologia husserliana, sua elaboragio do
método fenomenoldgico diverge da elaboragio de Husserl. Sobre o assunto, cf. von Hermann, 2003.

7 Cf. GA 15 trad. pp. 64-69. Destaco o seguinte trecho: “O progresso de Husserl”, comenta Heidegger em relagio ao
aprimoramento na colocagdo da questio do ser, “consiste justamente em tornar o ser algo de presente, que ¢é
fenomenalmente presente enquanto categoria. Através desta conquista (...), eu finalmente tive um solo firme: ‘ser’ nio é
mais um simples conceito, mera abstragdo 4 qual se chega por meio de uma dedugio. A linha que Husserl nio cruza,
todavia, ¢ esta: apds ter alcangado, como se diz, o ser como um dado, ele nio leva esta investigagdo adiante. Ele nio desdobra
a questdo: ‘o que significa ser?” Para Husserl, nio havia a menor possibilidade desse questionamento, pois para ele jd estd
presumido que ser significa ser-objeto” (GA 15, trad. p. 67, tradugio minha).



104

intui¢do. A categoria do ser, portanto, sempre estaria presente para qualquer intui¢io uma vez que, desde
longa tradigdo, a categoria do ser ¢ tida como a mais universal. Em Husserl, a intui¢do tem a mesma
estrutura bdsica da intencionalidade, ou seja, intuir ¢ sempre intuir algo. Portanto, ndo importa qual seja
a intuigdo ela sempre terd um objeto correlato e, por isso mesmo, sempre pressupord a categoria de ser
como um dado af presente. E conforme faldvamos da nogio heideggeriana de ente, ente é qualquer coisa
em rela¢do ao que o humano se comporta. Assim, sempre que hd um comportar-se em relagio a um ente,
dé-se ou estd em jogo simultaneamente nesse comportamento o ser do ente. Nio apenas o ser ou a
esséncia de um ente em particular (como formas da intui¢do), mas daquilo que Husserl chamaria de ser
enquanto categoria e que Heidegger prefere chamar apenas de ser do ente. A tese de Heidegger acerca
do ser do ente, ademais, sustenta que independentemente de se o humano estd ou nio ciente do ser do
ente, esse sempre se d4 para ele na medida em que ele é o ser que ¢ (na medida em que se comporta em
relagio a algo). A isso Heidegger se referiu em Ser ¢ tempo como o cardter pré-ontoldgico do ser-ai'’®.
Disso podemos destacar como mais caracteristicas da dita ontologia heideggeriana que, embora o ser do
ente acompanhe qualquer comportamento do humano em relagio as coisas, o ser do ente nio é um
produto das faculdades humanas, é antes um dado presente para todo comportamento humano. Em
outras palavras, ser ente, para Heidegger, ¢ ndo sé estar posto para o humano como uma possibilidade
de relagdo, mas que essa presenga ocorre junto a uma pré-compreensio (no mais das vezes nio

tematizada) do ser do ente.

A esta caracteristica de uma co-presenga do ente e do ser do ente, plasmada na nogio de pré-
compreensio de ser, acrescenta-se também a caracteristica da historicidade do ser do ente. O ser do ente
que ocorre ou que estd em jogo em toda e qualquer relagio do humano com as coisas ¢ ele mesmo
histérico. A historicidade do ser do ente ou o ser-histérico aqui em questio, diz respeito ao fato de que
o ser do ente nio ¢ mais algo que uma vez tematizado corretamente em sua particularidade concreta,
propiciaria uma visio perene de uma suposta categoria suprema e transcendental. Pelo contririo, porque
o ser do ente ¢ histdrico, entdo uma investiga¢io acerca de sua particularidade concreta deve tomar por

pressuposto que a cada vez o ser do ente se d4 de modo distinto. Sendo assim, Heidegger inaugura um

76 GA 2 trad. p. 59.
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campo inesgotdvel de pesquisa filoséfica. Por muito tempo o filésofo se ocupou de tematizar o ser do
ente para épocas passadas, fez isso porquanto se utilizava do testemunho dos filésofos cléssicos. Na
medida em que se ocupa da técnica moderna, no entanto, o indicio do ser do ente ¢ buscado no que
Heidegger chama de modos de produgio predominantes, conforme ji vimos'”’. Ainda que o método
mude seu perguntado [Befragtes], aquilo de que se pergunta [Erfragte], em se tratando do ser do ente,
permanece o mesmo. Desse modo, precisamos admitir que a prépria concepgio heideggeriana de
entidade se compreende a si mesma como histdrica: ela é derivada de um contexto no qual jd estd em
jogo um ser do ente que permite (com algum grau de dificuldade) sua prépria reflexividade, z.e., permite

tornar-se explicito para o humano.

Considerando toda essa reflexdo sobre a essencializagio do ente e admitindo sua validade, parece
decorrer disso que a explicitagdo do ser do ente deveria assumir um ponto importante nos processos
formativos humanos. E isso se torna importante por alguns motivos. Primeiro, porque vigora em toda
relagido humana com as coisas e, no mais das vezes, determina o modo como essas relagdes podem ou nio
ocorrer. Segundo, porque por ser histdrica, sua explicitagdo ¢é pertinente a cada época histérica e, a rigor,
pode ser desdobrada por cada humano, nio sendo encerrada por uma possivel metafisica absoluta. Em
terceiro e ultimo lugar, porque se contrapde frontalmente a essencializagio da disponibilidade. Como
vimos na problematiza¢io da essencializagio do ente em relagdo aos processos formativos vigentes na
modernidade, que reduz o ente ao calculdvel e elege o ensino superior como lugar de exceléncia da relagio
com o ente. Nio obstante, essa redugio e eleicio tornam o ente refém de uma estrutura metafisica que
antecipa e delimita a relagio humana com os entes, impedindo a postura do deixar-ser, que em si mesma
¢ caracterizada pelo cultivo de um “desinteresse metafisico”, de uma receptividade a positividade,

singularidade e pluralidade do ente.

2.3.2: A transformagio heideggeriana na esséncia da verdade

Assim como a transformagio platonica na esséncia do ente estava diretamente ligada a sua

transformagio na esséncia da verdade, também h4 essa correlagio com as respectivas transformagoes em

77 Cf. tépico 1.2 desta tese.
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Heidegger. A esséncia da verdade estd intimamente ligada 4 essencializagdo do ente, e em especial do ser

do ente. Vejamos.

Quando apenas dizemos “o trovio”, nio estamos evocando nenhuma verdade ou falsidade. Ao
dizer, contudo, “o trovio resplandece”, estamos formando uma sentenga que pode ser analisada em sua
verdade ou falsidade. Esse tipo de abordagem evoca a nogio correspondencial de verdade. Entretanto,
para que haja a mera possibilidade de uma correspondéncia entre um enunciado e um estado de coisas,
é preciso que jd tenha se dado uma situagao factual. A seguir nosso exemplo, € preciso que o trovio tenha
resplandecido ou esteja a resplandecer. A pergunta pela esséncia da verdade nio termina na correta
consideragio sobre a relagio entre enunciado e estado de coisas. Hd um dominio mais origindrio, que é
o do préprio vir a presenga das coisas (dominio que ¢ condi¢io, inclusive, para compreensio de verdade
como correspondéncia)'”®. Tradicionalmente, reconhece-se a contribui¢io de Heidegger no tema
filoséfico da verdade precisamente em relagio a esse aprofundamento da verdade para um dominio mais
primordial, chamado tecnicamente de conceito ou concepgio pré-predicativa da verdade'”. Sem
embargo, o trabalho de Heidegger acerca da verdade nio termina na mera critica aos limites da tradi¢do

que se restringiu ao sentido correspondencial de verdade.

Ao conceber a verdade como acontecimento origindrio da prépria doagao das coisas em seu
sentido fundamental, Heidegger lida com a verdade na proximidade do fundamento da compreensio.
Pensada desde essa dimensio fundamental, a verdade é também ela concebida enquanto liberdade.
Precisamente naquela dinimica jd elaborada nesta tese, a saber, da verdade como um acontecimento
ambiguo: que desvela e oculta'®. No fornecer um dominio de inteligibilidade e simultaneamente manter

algo em oculto, retira-se a possibilidade de uma relagio total (completa e acabada) com aquilo que é dado

78 “Em outras palavras, a verdade como correspondéncia nio pode ser o fim da estéria; ela pressupde a abertura ou
descobrimento daquilo em relagdo a que a assergio verdadeira deva corresponder, e tal abertura ou descobrimento
pressupde, por sua vez, que aquele acontecimento nio esconda mas mostre a si mesmo. Desta forma, a verdade como
correspondéncia se ancora em uma verdade mais primordial: verdade como desvelamento ou automostragio” (Dahlstrom,
2013, p. 224, tradugdo minha).

7" A importincia da inovacio de Heidegger em relagdo ao conceito de verdade repercute na tradiio filosdfica, isto é
constatdvel a partir do destaque que sua reconceituagio ganha em diciondrios filoséficos para o verbete “verdade” (Cf.
Abbagnano, 2012).

180 Cf. topico 1.1 desta tese.
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no acontecimento fundante. Nem o mais apto pensamento calculista poderia realizar essa
possibilidade’. A incompletude é garantia da infatigabilidade do fundamento. Dai que a verdade, em
sua dimensio fundante, estd ela mesma fundada na liberdade'. Em toda a histéria da educagio
ocidental (que agora entendemos em paralelo 4 hist6ria das transformagdes e acomodagdes dos conceitos
de ente, verdade e humano), nota-se alguns fatores: primeiro, a pressuposi¢io da abertura, uma
pressuposicio que passa inexplicita, impensada; segundo, uma decisdo por um sentido de verdade que
obstrui a abertura (a verdade entendida na dimensio da correspondéncia entre enunciado e fato); por
fim, a determinagio da posi¢do do humano. A transformagio na esséncia da verdade que Heidegger poe
em curso, por sua vez, ¢ um modo de lidar com e pensar a abertura explicitamente. Essa explicitagdo nio
deve ser entendida a0 modo da explicagdo. E tal adverténcia ¢ crucial. Pois o explicar apenas emula de
forma variada a obstrugio ao acontecimento da verdade. Explicar ¢ tomar um particular ente jd
disponivel para fazer a vez da abertura, 7.¢., da doagdo em si mesma. Isso seria apenas repetir mais uma
vez o mote da metafisica. Nao obstante, na transformagio evocada por Heidegger, hd um genuino levar
em conta a abertura, na medida em que se mantém vigente o lado retrativo contido na ambiguidade da

verdade e do fundamento!®.

2.3.3: A transformagio heideggeriana na esséncia do humano

Finalmente, a esséncia do humano nio fica intacta na reflexdo heideggeriana. Seguindo essa

senda que se inicia na nossa consideragio sobre o ente e passa pela considera¢io sobre a verdade, o

181 “Quem, no entanto, sé espera do pensar um asseguramento, ¢ calcula o dia em que o pensamento possa ser preterido e

deixado de lado, esse s6 ¢ capaz de exigir do pensamento autoaniquilamento. Essa exigéncia aparece sob uma estranha luz,
quando se considera atentamente que o vigor essencial dos mortais estd convocado a concentrar-se no apelo de serem os
que chegam a morrer. Enquanto possibilidade mais extrema da presenca humana, a morte nio é o fim do possivel, mas a

cordilheira mais elevada (a montanha reunidora) do misterioso chamado para um descobrir” (GA 7b trad. p. 226).

182 “Liberdade ¢ o fundamento interno da possibilidade da correcdo apenas porque esta ‘recebe sua esséncia intima de uma
esséncia mais primordial de verdade que ¢ em si mesma essencial’. Heidegger explica esta tiltima consideragio introduzindo
um modo de pensar sobre a liberdade que antecipa outra vez seu pensamento sobre a tecnologia. ‘A liberdade para o que
se manifesta dentro de um espaco aberto deixa a respectiva entidade ser o que ela é. Liberdade mostra a si mesma agora no
processo de deixar-ser as entidades’. Parte do perigo da esséncia da tecnologia moderna ¢ precisamente a ameaga de falhar
em deixar-ser as coisas — falhar estar liberto [gelassen] para elas” (Dahlstrom, 2019, p. 43).

18 Quando Heidegger absorve as implicagdes desta sua reconceituagio da verdade, em especial, as implicagdes disso para a
prépria recolocagio da questio do ser, até mesmo a metodologia fenomenoldgica passa por algumas modificacoes (cf.
Plebani, 2023).
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humano serd nosso ultimo ponto de parada. Também ele ¢ pensado em um lugar radicalmente distinto
daquela centralidade na qual a metafisica progressivamente tentou colocd-lo e a partir de onde, agora

que vige a consumagio da metafisica, ele se proclama como o todo poderoso.

Em sua correspondéncia com Jean Beaufret publicada com o titulo “Carta sobre o humanismo”,
Heidegger nio rejeita a possibilidade de disputar pelo humanismo e pelo seu sentido, e sim reclama a
necessidade de se operar um deslocamento fundamental. Sua critica expressa de maneira concisa que o
humanismo significa o “meditar e cuidar para que o homem seja humano e nio des-humano, ‘nbhuman’,
isto ¢, fora de sua esséncia”®. Na medida em que Heidegger briga pelo sentido de humanismo, notamos
fundamentalmente uma disputa pelo lugar de essencializagio do humano. Em se tratando de uma
disputa contra a histéria da metafisica e do humanismo que nela se fundou, Heidegger busca promover
um deslocamento que diz respeito ao lugar da esséncia do humano, o lugar da humanitas do homo
humanus. Ao invés de extrair ou reconhecer a esséncia do humano a partir de uma espécie na animalia
e identificar af o distintivo do “animal humano”, ou seja, como o animal rationale, Heidegger exige que
a humanitas seja pensada desde o lugar que considera como seu elemento: o ser. A exigéncia desse
deslocamento ¢ justificada pelo filésofo ao entender que porquanto o humano for tratado como animal
rationale, a humanitas serd determinada a partir da presenga e da diferenga humana entremeio aos entes.
E, para Heidegger, esse posicionamento do humano ¢ equivocado. Uma vez que a extra¢io de sua
esséncia a partir da diferenciag¢io dele entremeio aos entes continua igualando o humano ao nivel 6ntico
das entidades. Ainda que os humanismos antigo, romano ou medieval no tenham igualado o humano
ao disponivel [Bestand], todos eles padecem, para Heidegger, de uma caracterizagio do humano

fundamentalmente como ente.

Heidegger prevé que o elementar do humano ¢ algo distinto de estar entremeio aos entes e deles
se diferenciar apenas em espécie. Pensar o humano a partir do seu elemento, ze., a partir do ser,

significaria, portanto, operar um deslocamento na histéria do humanismo, seria a promessa de um

8 GA 9d trad. p. 333.
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humanismo nio-metafisico. Ainda assim um humanismo, é claro'®>. Pois “cuida da esséncia do humano”
e esse cuidar, assim como todos os humanismos anteriores, também tem sua contraparte em apontar
para o lugar “/n-humano”. Nesse caso, claramente, trata-se do lugar metafisico conforme descrito acima.
Afirma Heidegger: “(...) na determinagio da humanidade do homem como ek-sisténcia, o decisivo nio
¢ o fato de 0 homem ser o essencial, mas sim o ser enquanto a dimensio do extdtico da ek-sisténcia”'*.
Assim, ainda que se trate de um humanismo, nio se trataria de um antropocentrismo. Claro deve estar,
depois do que tratamos acima, que essa rejeicdo ao antropocentrismo nido vem em virtude do
reconhecimento do humano como um animal entre outros, ou do humano como um ente entre outros
na ordem do mundo natural em geral. Essa recusa ao antropocentrismo vem em virtude de redefinir ou
indagar outra vez pela esséncia do humano a partir daquilo que, supostamente, lhe é mais elementar, o

ser. A partir disso, hd uma proposta de transformagio na esséncia do humano, se nio pelo menos uma

transformagio em relagdo ao “lugar” onde sua esséncia reside.

Se 0 homem quiser voltar a se encontrar novamente nas cercanias do ser, porém, entio ele
precisa antes aprender a existir no sem-nome. (...) Antes de falar, o homem precisa novamente
deixar-se interpelar, correndo o risco de que, sob esse apelo, ele pouco ou raramente tenha algo
a dizer. E s6 assim que a palavra voltard a ser presenteada com o precioso valor de sua esséncia

e 0 homem com a habita¢io para morar na verdade do ser'".

Estas indica¢oes das transformagdes que o pensamento heideggeriano provoca nas esséncias do
ente (como vinculado a uma doagio origindria e histérica do ser), da verdade (como a abertura infatigdvel
«_7»

e ambigua) e do humano (como propriamente o lugar, o “af” insistente no entremeio da doagao e da

retragio), sio modos usuais de apresentar o pensamento de Heidegger sobre tais temas. Nio

18 “ Assim, porém, o senhor [Beaufret] jd deve estar querendo retrucar hd muito tempo: esse pensar ndo pensa justamente a
bumanitas do homo humanus? Ele ndo pensa essa humanitas em um significado tio decisivo como nenhuma metafisica o
pensou e jamais poder4 pensi-lo? Isto ndo é ‘humanismo’ no sentido mais extremo? Seguramente. E o humanismo que
pensa a humanidade do homem a partir da proximidade com o ser. Mas ¢ igualmente o humanismo em que estd em jogo
nio o homem, mas a esséncia histérica do homem em sua proveniéncia a partir da verdade do ser. Nesse jogo, contudo,
nio estd e ndo incide também, entdo, a ek-sisténcia do homem? Assim o ¢” (GA 9d trad. pp. 355-356, grifo meu).

'8¢ GA 9d trad. p. 347.
7 GA 9d trad. p. 332.
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pretendfamos, de fato, fazer uma interpretagio exaustiva ou inovadora. Ainda assim tais indicagoes nos
sdo Uteis, pois a partir destas exposi¢des podemos apontar com mais clareza para a relagio da educagio
heideggeriana com o perigo da técnica moderna e com a salvagio da respectiva destinagio. A filosofia de
Heidegger, desde estas compreensdes fundamentais de ente, verdade e humano, sio um modo inovador
de educagio. Seja porquanto nos proporciona uma concep¢io “mais fundamental” do préprio conceito
de educagio, seja mesmo porquanto busca promover uma reorientagio no sentido da educagio
contemporinea. De fato, neste tltimo caso, podemos até nos sintonizar com a sentenga de Thomson:
“Heidegger busca nada menos do que provocar uma revolugio reontologizante [reontologizing
revolution] no entendimento de educagio”®. Essa revolugio atinge as trés essencializa¢des e, 20 nosso

ver, convergem todas em elas no tema da lassiddo.

Se por um lado a vigéncia da técnica moderna agrava o distanciamento entre educagio e verdade;
por outro lado, o ensinamento de Heidegger nio s6 ¢ capaz de langar luz sobre esse distanciamento como
¢ positivamente propositivo em relagdo a identificar qual postura humana ¢é capaz de aproximar a

educagio da verdade: a postura da lassido.

Se por um lado o imperativo da técnica moderna provoca as institui¢des e processos formativos
a antecipar uma estrutura metafisica e favorecer a redugio do ente aos aspectos da calculabilidade e
mensurabilidade; por outro lado o ensinamento de Heidegger permite ver essa antecipagio,
conformagio e redugio, assim como oferece positivamente uma postura de receptividade em relagdo ao

ente: a postura da lassiddo.

Se por um lado o destino da técnica moderna equaliza o humano ao mesmo principio do ente e,
nessa equalizagdo, torna-se insensivel a sua singularidade e finitude; por outro lado a filosofia de
Heidegger nio sé permite descobrir tal tendéncia de acomodagio como nos provoca a assumir uma

postura mais receptiva a singularidade e finitude humanas: a postura da lassiddo.

Portanto, em vérios sentidos a filosofia de Heidegger ¢ um ensinamento, assim como outrora foi
a filosofia de Platdo. Também o ensinamento de Heidegger busca plasmar uma transformagio nas

esséncias do humano, do ente e da verdade. Entretanto, o cariter propositivo de sua filosofia, no sentido

'8 Thomson, 2005, p. 158.
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de nos provocar a pensar e a nos encaminhar s vias de salva¢io, em geral redunda naquilo que em sua
fase madura Heidegger trabalhou como a postura da lassiddo. Por isso, uma reflexio mais pontual sobre
como a lassidio pode participar das institui¢des e processos formativos contemporineos seria valiosa.
Considerando que estas institui¢des e processos sio, em geral, atravessados por praticas pedagdgicas,
consiste em uma estratégia refletir sobre como as praticas fundamentais da pedagogia (aprendizagem e
ensino) podem ser performadas desde uma postura de lassidio. Reservamos essa tarefa para o préximo

capitulo desta tese.
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3: Aprendizagem e ensino

No mundo da técnica moderna vige a destinagio histérica na qual o humano se vé aferrado a
um dnico e mesmo destino, a saber: de uma constante reafirma¢io do mundo da técnica. Tal destinagio
¢ investigada por Heidegger de modo multifacetado, uma de suas facetas ¢ identificada na relagdo entre
humano e coisa como favorecendo um tnico sentido fundamental: o da disponibilidade [Bestand].
Tudo com o que nos relacionamos aparece antecipadamente como um potencial recurso a ser
empregado em uma ampla e complexa estrutura de empregabilidade, uma composigio [Gestell]. Isso
tem um efeito bidimensional: de um lado, o sentido das coisas com as quais nos relacionamos é reduzido;
de outro, em virtude desse sentido reduzido, nossas préprias possibilidades de ser sio reduzidas
(especialmente as possibilidades de como nos comportamos em relagio a nés mesmos). Nio por acaso,
a origem essencial dessa destinagio histérica permaneceu para Heidegger uma questao em aberto. Em
parte, porque o favorecimento da disponibilidade implica também uma inépcia do préprio pensamento
(que medita o sentido do ser, nisso inclui-se, o sentido e origem da destinagio histdrica). Daf que um
primeiro passo para uma relagio genuina com o mistério que ¢ a origem de nossa destinagio histdrica
envolve um ser capaz de escapar desse favorecimento na relagio entre humano e coisas a0 modo da
disponibilidade. A esse movimento de contrapor-se ao sentido histérico moderno, Heidegger chamou
“salvacdo” [Rettende] ou “virada” [Kehre]. Como vias, o filésofo indicou a arte e o préprio pensamento
do sentido [Besinnung]. Sem embargo, também deixou em aberto a possibilidade de explorar outras

dimensées humanas nessa tarefa.

Pensada como recurso para a inversio na destinagdo técnica moderna, a educagio reserva uma
intima proximidade com a prépria destinagio, z.¢., com o fundamento. Essa proximidade, contudo,
pode fazer da educagdo mais uma dimensio de aprofundamento da destinagio técnica. Isso ocorre
quando a educagio se concentra em seu cariter acomodativo, no qual se faz a manuteng¢io das
essencializagoes de ente, da verdade e do humano. Em se tratando da época moderna, estas
essencializagdes radicam as préprias instituigoes e processos formativos 2 maneira de instrumentos da
perpetuagio da destina¢io técnica. Mas a proximidade entre educagio e fundamento (ou verdade),

também pode se dar a0 modo da transformagio. Maneira peculiarmente necessdria para a inversio da
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destinagdo técnica. A educagio ou ensinamento heideggeriano, como proposta de transformagio nas
essencializa¢oes do ente, da verdade e do humano, ensejam um impulso para a inversio da situagio de

dominio técnico global.

Para o presente capitulo, fica a tarefa de explorar conceitos fundamentais a pedagogia, em
especial, uma pedagogia com os tragos orientadores de uma educagio que assume como o seu sentido o
enfrentamento ao referido perigo da técnica. Entendemos os conceitos de aprendizagem e ensino como
fundamentais para tal exercicio. Nossa investigagdo, toma como situagido modelo a aprendizagem e o
ensino pensadas em contextos da educagio de adultos. Apesar de levarmos essa situagio como paradigma
em nossas reflexdes, as consideragbes aqui contidas podem contribuir para pensar a relagdo
aprendizagem-ensino em contextos diversos. A questio que guia nosso trabalho ¢ sobre o como estes
conceitos podem ser interpretados no interior de uma posi¢io de inversio ao perigo da técnica. Para isto,
nos ocuparemos de recolher e interpretar as principais consideragoes feitas por Heidegger e outros

autores acerca dos tdpicos relativos a uma pedagogia assim orientada.

3.1: A aprendizagem

3.1.1: A necessidade de um conceito existencial de aprendizagem

Se uma defini¢do naturalista de aprendizagem (flexibilidade de um individuo adaptar seus
comportamentos regulares) ¢ frutifera para a biologia e para alguns ramos da antropologia, nio quer
dizer, porém, que ela seja abarcante do ser humano em sua totalidade. A posi¢ao de Heidegger em relagio
as limitagoes das “ciéncias positivas” pode ser expressa com a famosa distingo que o filésofo faz entre os

modos de ser da subsisténcia [Vorbandenbeit] e da existéncia [Existenz]'®

. O humano ¢ um ser para
quem as coisas se ddo, e a postura tedrica que se ocupa de investigar as qualidades das coisas que se ddo
a0 humano toma tais coisas, em dltima instincia, a0 modo de ser da subsisténcia. O humano pode
também entender a si mesmo a partir dessa orientag¢io substancialista. Nesse caso, encontrard a si como

um ser intramundano e se investigard e descreverd a partir do modo como aparece dentro de seu mundo.

Contudo, deixard escapar o encontrar-se com o seu ser proprio, um encontro que, de partida, implica o

% GA 2 trad. p. 213.
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humano entender a si mesmo enquanto o ser para o qual dé-se ser, ou seja, o ser para o qual mundo
ocorre'™. Voltar-se para esse modo de ser de si mesmo ¢é voltar-se para o que Heidegger chamou de “ser-
al” [Dasein], “existéncia” [Existenz], “ec-sisténcia” [Ek-sistenz] ou apenas “o homem” [der Mann)].
Aquela conceituagio naturalista de aprendizagem serve bem aos entes (o humano incluso) em seu modo
de ser da subsisténcia, uma vez que ela permite mensurar o aprendizado a partir da observa¢io dos
comportamentos (observagio intramundana) destes entes. No entanto, serd que tal conceituagio serve
para os entes (0 humano exclusivamente) que também sio ao modo de ser da existéncia? Em especial,

serd que ela serve para refletir sobre a aprendizagem como uma dimensio existencial do ser-ai?

Steven Hodge traga, ainda que brevemente, uma interessante investigagio fenomenoldgica da
experiéncia da aprendizagem para o ser-ai, a qual aproveitarei para iniciar a exploragio de um conceito
existencial de aprendizagem™". No interior da andlise heideggeriana do ser-ai, o referido autor distingue
duas modalidades de aprendizagem: auténtica e inauténtica. Hodge se limita a descri¢ao de cada uma
destas modalidades de aprendizado, nio oferecendo um conceito de aprendizado pertinente a ambas.
Minha intengio ¢ (1) inserir, além de uma distin¢gio de modalidade, uma distin¢do de dominio de
aprendizagem e (2) acrescentar a estas descri¢des uma sintese que possa oferecer um conceito existencial
de aprendizagem em geral, que nos servird de fundamento para apreciar os demais topicos em pedagogia

que abordaremos neste capitulo.

3.1.2: A diferenga entre aprendizagem inauténtica e auténtica

Primeiro, Hodge elabora dois modos de aprendizagem a partir de situagbes que o ser-af
porventura vivencie no curso de sua existéncia. A primeira situagio ¢ quando o ser-af se depara com
algum ente estranho ao seu mundo. Hodge se refere ao famoso exemplo do martelo quebrado'. A
estranheza aqui aponta para o fato de que se apresenta algum ente que nio corresponda a totalidade de

significagdes que compde o mundo do ser-ai. Se para existir como um ser langado as suas possibilidades

0 O substancialismo na autocompreensio do humano ¢ tido por Heidegger como uma limitagdo analitica. Nio s6 Ser e
Tempo poderia ser referenciado aqui, mas também escritos de décadas mais tarde, como Carta sobre o humanismo (GA 9d

trad. p. 355).
I Cf. Hodge, 2015, pp. 47-60.
2 Hodge, 2015, p. 49.
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de ser (projetando mundo) o ser-af precisa de alguma estabilidade em seu mundo, a presen¢a de um ente
estranho demanda alguma solugio. Para essa situagio, Hodge entenderd que o ser-af pode mobilizar uma
capacidade de fazer com que esse ente corresponda a totalidade de significagdo. Um modo de realizar
essa correspondéncia consiste no processo que Hodge chamard de “aprendizado como nivelamento”
[learning as entanglement]: “o processo de incorporar algo que possui uma significagio possivel, mas
nio clara, em um conjunto de significagdes jd esclarecidas (0 mundo do impessoal)”’”. Em outras
palavras, trata-se do processo de utilizar-se de significa¢es jd dadas a esse ente pelos outros. Porque o
conceito heideggeriano de significagio nio entende o signo como algo isolado, tal correponder sempre
implicar, em alguma medida, uma reestruturagio holistica do préprio mundo do ser-ai. Por isso esse
tipo de incorporagio consiste em conformar o mundo do ser-af a0 mundo do impessoal e ganha o nome

de “aprendizado como nivelamento”. Para Hodge, esse ¢ 0 modo inauténtico de aprendizagem'*.

A segunda situag¢ao que Hodge explora resultard na modalidade oposta de aprendizagem: a
“aprendizagem como desnivelamento” [learning as disentanglement]. Para tratar dessa modalidade
Hodge nio apenas modifica a orientagdo do aprendizado, sem embargo, troca também de exemplo. Ao
que parece, o autor considera que a mera estranheza ou disfun¢io de um ente intramundano nio ¢
suficiente para evocar uma modalidade auténtica do aprendizado. Nesse caso, Hodge fala em uma

situagdo limite, na qual “solugdes tiradas das gondolas nio estio disponiveis™”. O autor nio oferece um

1* Hodge, 2015, p. 50, tradu¢do minha.

* “Dada uma garantia de que outro ser-af é capaz de converter aquilo que inicialmente ¢ estranho em uma atividade 4gil e
produtiva, o aprendiz tem o potencial de estabelecer conexdes entre os significados que ele pretende apreender e
significados que ele ndo pretende apreender. O processo de aprendizagem aqui é uma questdo de esclarecer significados
pouco claros em termos de outros significados jd ébvios. Dado que na maior parte das vezes o ser-af aprende a ser
competente ao relacionar-se com o mundo do impessoal, o exemplo de outro ser-ai competentemente engajado nos papeis
oferece recursos diretos para esclarecer aquilo que inicialmente era uma significagio nio clara. Aprender nesse sentido
descreve a ‘queda’ do ser-af ao nivelamento do mundo e contribui para a construgio e manutengio do ser-af ‘inauténtico’
(ainda que habilidoso e culto)” (Hodge, 2015, p. 50, tradugio minha).

1% 4(...) 2 luz do modo de ser tinico do ser-af [existéncia], aprender pode referir também um tipo de mudanca envolvida no
ser-af quando se desprende ou € expelido do seu engajamento cotidiano ao ser confrontado com situagdes limite ou pela
estranheza de sua prépria existéncia em um ‘momento de epifania’. Aprender nesse outro nivel estd vinculado ao ser-af
individual encontrar sua prépria potencialidade de ser, colocando-se diante da dindmica ontologicamente criativa de seu
proéprio ser. Este segundo tipo de aprendizagem pde o ser-af singular em uma situagio na qual solugdes prontas nio estdo
disponiveis. Porque estas situagcdes forcam o ser-af a reconhecer suas préprias possibilidades, aqui hd poucos ou nenhum
padrio, regras ou exemplos concretos que possam ser trazidos do dominio do impessoal para iluminar esse fazer sentido”
(Hodge, 2015, p. 50, tradugdo minha).
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exemplo especifico, porém, podemos imaginar uma situagio de quase-morte na qual o ser-af se depara
com sua mortalidade e finitude. Para essa situagdo, Hodge entenderd que o ser-af é for¢ado a mobilizar
suas capacidades criativas de interpretar a situa¢do na qual estd langado a partir de suas prdprias

possibilidades.

Nio estd claro se, para Hodge, ¢ impossivel que haja aprendizado auténtico em um caso de mera
estranheza e disfun¢io de um ente intramundano. Entretanto, de minha parte deixo expresso tal
possibilidade: o aprendizado a0 modo auténtico (no qual o ser-a se faz valer de sua criatividade) também
pode ser uma modalidade de aprendizado levada a cabo a partir de uma situagio cotidiana. Hodge est4
certo em afirmar que, nos casos limites, a aprendizagem inauténtica (por referéncia externa) estd
impedida. Isso porque a prépria natureza da situagio limite implica que o ser-af se compreenda em suas
préprias possibilidades e aja em relagdo ao seu modo de ser préprio. Nio obstante, isso nio deveria
significar que nos casos cotidianos a modalidade auténtica seja impossivel. Em especial se restringirmos
o conceito de aprendizado auténtico nio em relagio ao conterido da aprendizagem (ontolégico ou
existencial), mas literalmente na modulagio da aprendizagem: que pode se dar como assimilagio de uma
referéncia externa (aprendizagem inauténtica) ou a partir da capacidade de auto apropriagio das
possibilidades do préprio ser-af (aprendizagem auténtica). Isso abre a oportunidade de elaborarmos uma
outra distingdo em nossa andlise existencial da aprendizagem: a diferenga entre modo de ser da

aprendizagem e contesido (ou matéria) da aprendizagem.

3.1.3: A diferenga entre aprendizagem dntica e ontoldgica

Nesta segunda distingdo, trabalharemos com a diferenca que Heidegger elabora entre os

dominios 6ntico e ontolégico. Uma coisa ¢ elaborar essa distingdo no interior da chamada diferenga
Ldgi jo enf ¢ explici dif .0 isa é h

ontoldgica, cujo enfoque ¢ explicitar a diferenca entre ser e ente’. Outra coisa ¢ reconhecer que a

diferenga entre os dominios dntico e ontoldgico também se refere a diferenca no modo de ser dos

¢ GA 24 trad. p. 331; GA 24 trad. p. 465. Nesta tese, seguiremos um caminho interpretativo e propositivo dessa distingdo
que se alinha aos trabalhos de pedagogia a partir de Heidegger. Naturalmente, a distin¢io ela pode ser aprofundada,
complexificada e dirigida a tépicos nio abordados neste trabalho. Refiro alguns estudos importantes sobre o tema: cf.
Nunes, 1986; Stein, 1993.
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fendmenos que aparecem no horizonte de experiéncia do ser-ai. Nesse caso, o dominio ou modo de ser
que estabelece a diferenga fundamental ¢ o dominio ontoldgico, que em Ser ¢ Tempo é designado pelo
nome de existencial. Esse ¢ o modo de ser distintivo do ser-af. Os outros modos de ser possiveis nunca
serdo relativos a0 modo de ser exclusivo do ser-af, seja o da jd referida substancialidade, seja o da
manualidade [Zubandenbeit], ou quais quer outros que porventura Heidegger tenha comentado em seu

expediente filoséfico.

Agora, voltando ao tema do aprendizado, tomemos o primeiro exemplo de aprendizado que
Hodge nos trouxe, no qual o ser-af precisa lidar com alguma entidade estranha ou disfuncional no
interior de seu mundo. E possivel imaginar diversas situagdes cotidianas dessa natureza. Na maior parte
delas, o aprendizado (seja auténtico ou inauténtico) consegue fazer essa entidade corresponder ao
interior de sua rede de significagdes sem que o ser-af precise se voltar para o mundo ele mesmo ou para
quaisquer que sejam os elementos de sua estrutura existencial. Quando o ser-ai opera essa
correspondéncia da entidade estranha ou disfuncional a sua rede de significagdes sem que precise
tematizd-la, temos um caso de aprendizagem cujo modo de ser dos entes tematizado no aprendizado ¢é
relativo ao dominio dntico. Temos nesse caso um aprendizado de natureza dntica (que pode ocorrer ao
modo auténtico ou inauténtico). O aprendizado dessa natureza é majoritirio na vida humana. Situagoes
cotidianas como variar o caminho do trabalho para casa ou utilizar um novo aplicativo de celular
mobilizam o aprendizado 6ntico. Também situagdes escolares ou académicas em geral se apoiam em um
aprendizado dntico (e muitas vezes inauténtico). Mesmo em uma postura plenamente teérica, quando
um cientista observa e cataloga algum fendmeno inédito dentro de sua drea de estudo, é bem provével
que esteja em jogo apenas mais um exemplo de aprendizagem 6ntica. Essa natureza de aprendizagem nio
deve ser interpretada com tom pejorativo. Nunca podemos menosprezar a necessidade do aprendizado

ontico para o bom funcionamento do ser-af em suas atividades ordindrias. E mesmo em algum momento

7 GA 2 trad. pp. 139-141.
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extraordindrio de sua vida, parece ser o caso de o ser-af precisar estar bem habituado no dominio 6ntico

para lidar com tais situagoes'”.

Algo completamente diferente ocorre quando — seja numa situagio ordindria de relagdo com
um ente estranho e disfuncional, seja numa situagio extraordindria de relagdo do ser-af com suas préprias
possibilidades — o abalo a rede de significagdes faz com que o ser-af tematize seu préprio mundo ou sua
estrutura existencial. Nesse caso, o ser-af estd diante da possibilidade de uma aprendizagem de natureza
ontoldgica. Diferente do aprendizado 6ntico, dificilmente uma situagio corriqueira pode servir como
gatilho para o tipo de engajamento com o mundo exigido em uma aprendizagem ontoldgica. Ao mesmo
tempo, essa possibilidade corriqueira nio estd rejeitada ao todo. Pensemos, por exemplo, na anilise que
Heidegger faz do Par de sapatos de van Gogh'”. Uma ida a0 museu pode ser tida como uma situagio
corriqueira. Entretanto, se nesse caso a obra de arte for experimentada em seu chamado ontoldgico,
entdo o ser-af passard por uma situagio na qual o seu mundo nio sé se abala diante de algo estranho, mas

torna-se tema para ele mesmo.

Para as intengdes deste tépico, j4 avangamos bastante na andlise da aprendizagem. Deixemos o

tratamento dos detalhes do aprendizado ontolégico para os préximos tépicos. Ndo obstante, antes de

8 €O aparente desdém de Heidegger pelo ser-af nivelado pode distrair do fato de que tornar-se nivelado é um longo e
intrincado processo que permite ao ser-af, individual e coletivo, atingir alta competéncia no mundo. (...) Em termos de
lucidez do ser ou de suas préprias possibilidades, o nivelamento parece inibidor, entretanto, em termos de sobrevivéncia e
desenvolvimento em sentido material, o nivelamento é uma significante aquisi¢do. Esta interpretagdo das diferencas entre
duas formas amplas de aprendizagem destacada pela filosofia de Heidegger sugere paradigmas alternativos de
aprendizagem, cada um com suas condigdes, processos, objetivos e teorizagdes” (Hodge, 2015, p. 53, tradugio minha).

1 “Escolhemos como exemplo um utensilio habitual: um par de sapatos de camponés. Para sua descri¢cdo ndo é necessdria a
apresentacdo de um exemplar real desse tipo de utensilio. Todo mundo o conhece. Mas uma vez que se trata de uma
descricdo imediata, pode ser bom facilitar a sua visualiza¢do. (...) Escolhemos para isso uma pintura conhecida de van Gogh,
que vérias vezes pintou um tal sapato. Mas o que se vé af demais? (...) enquanto nds somente tivermos presentes um par de
sapatos em geral ou olharmos, no quadro, simplesmente os sapatos vazios e nio usados que l4 permanecem, nunca
experienciaremos o que o ser-utensilio do utensilio ¢ na verdade. (...) Nem um tnico torrio do terreno ou do caminho do
campo estd neles grudado, que possa, pelo menos, indicar o seu uso. Um par de sapatos de camponés ¢ nada mais. E
contudo... (...) Nos sapatos vibra o apelo silencioso da Terra, sua calma doagio do grio amadurecente e o nio esclarecido
recusar-se do ermo terreno nio-cultivado do campo invernal. Através deste utensilio perpassa a afli¢io sem queixa pela
certeza do pio, a alegria sem palavras da renovada superagio da necessidade, o tremor diante do antncio do nascimento e
o calafrio diante da ameaga da morte. A Terra pertence este utensilio e no Mundo da camponesa estd ele abrigado. A partir
deste pertencer que abriga, o préprio utensilio surge para seu repousar-em-si.” (GA 5a trad. pp. 77-81).
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avangar arrisquemos uma sintese da nogio de aprendizagem e indiquemos sucintamente a relago entre

o aprendizado e a técnica moderna.

Fizemos duas distingdes para a aprendizagem desde uma perspectiva que leva em conta a

dimensio existencial do ser-ai.

Primeiro, seguimos a distingao de Hodge entre modos de o ser-ai lidar com situagdes de abalo ao
seu mundo. Nesse caso, a aprendizagem pode ser a0 modo auténtico (quando lida com essa situagio
desde suas possibilidades préprias) ou inauténtico (quando lida com essa situagdo desde a maneira que
os outros lidam). Neste tltimo caso, o ser-af aprende a0 modo do exemplo; no primeiro, aprende ao
modo criativo. Em ambos os casos o ser-ai poderia (se possivel) desistir de fazer o ente estranho
corresponder ao seu mundo, ou seja, dar as costas aquela situagdo e continuar sua vida. Todavia, af ndo
poderiamos dizer que ele aprendeu. Pois ainda que o abalo a0 seu mundo tenha sido evitado e ele se
encontre em uma situagdo tranquila, a origem do abalo pode retornar e novamente causar a situagio de
estranheza para a qual, outra vez, o ser-af ndo estard preparado para lidar — uma vez que nio houve

retengdo em sua estrutura de temporalidade.

A segunda distingdo que fizemos dizia respeito a diferenca no modo de ser daquilo a que o ser-
af se dirige intencionalmente em uma situagdo na qual a capacidade de aprendizagem ¢ evocada.
Porquanto o ser-af se dirigir para as coisas em seu modo de ser 6ntico (ndo-ontoldgico), o ser-af terd um
aprendizado de natureza 6ntica. Algo distinto ocorre o ser-af se dirige para sua dimensao ontoldgica ou

existencial, entdo a natureza do aprendizado serd ontoldgica.

Ficamos assim com um quadro de aprendizagem, que de acordo com seu modo pode ser
auténtico ou inauténtico, e que de acordo com o modo de ser do contetdo ao qual se dirige, pode ser
ontoldgico ou éntico. Em qualquer que seja o caso, estd em jogo uma espécie de reacomodagio do ser-ai
em seu mundo. Quando essa acomodagio ¢ capaz de impactar na totalidade do ser-ai, ela consiste em
um genuino processo de aprendizagem ontoldgica. Lembremos aqui as interpretagdes de Heidegger
sobre a alegoria da caverna, cujo foco de tematizagio consiste precisamente nos processos de acomodagdo

mobilizados em cada uma das transi¢oes descritas na alegoria.
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De acordo com Heidegger, o perigo da técnica é superdvel apenas por um comportamento
congénere 4 esséncia do préprio perigo, ou seja, sua esséncia ontolégica®®. A partir das distingdes que
estabelecemos acima, a questdo “qual aprendizagem ¢é congénere?” levaria como resposta automdtica a
aprendizagem auténtica e ontoldgica. Essa ¢ a aprendizagem a se mobilizar como via de enfrentamento
a destinagdo histérico-ontoldgica da técnica moderna. E preciso, sem embargo, reconhecer que quando
o aprendizado éntico ocorre de modo auténtico, ele tem potencial semelhante. Pois, afinal, embora o
perigo seja ontoldgico, o seu impacto também ¢ dntico: toda entidade intramundana ¢ tomada desde a
abertura da disponibilidade. Logo, se o aprendizado auténtico (ainda que éntico) significa também um
ser capaz de responder adequadamente as coisas, isso significa colocar-se numa postura de receptividade
Ontica na qual, ontologicamente, enfraquece-se o poder da impositividade técnica. Defendemos que esse
¢ o cardter congénere [ Verwandte] que a aprendizagem auténtica (Ontica ou ontoldgica) partilha com o

perigo da técnica e que, portanto, deve ser explorado no caminho de uma reflexio sobre a salvagio.

3.2: O despertar para a aprendizagem auténtica

Em geral nos encontramos absorvidos em nosso mundo e adentramos nos processos de
aprendizagem, no mais das vezes, sob a modalidade inauténtica e dirigidos a0 dominio 6ntico. Estas sio
caracteristicas que, embora nio sejam exclusivas ao mundo da técnica moderna, parecem nele se agravar.
Desse modo, ¢ relevante que a reflexdo sobre a aprendizagem também possa dar conta do estdgio mais
imediato entre o encontrar-se absorto e o aprendizado auténtico. Trata-se do momento de despertar para

a autenticidade como uma possibilidade da existéncia humana.

No corpus heideggeriano, é possivel delimitar sua interpretagio da transi¢io entre o primeiro e

segundo estdgios da alegoria da caverna como relativos a esse processo de despertar para a ontologia®".

20 €A essencializagdo da técnica ameaga o desabrigar, ameaga com a possibilidade de todo desabrigar emergir no requerer e
tudo somente se apresentar no descobrimento da subsisténcia. O fazer humano nunca pode imediatamente ir ao encontro
deste perigo. A empresa humana nunca pode sozinha banir este perigo. Mas, a meditagdo humana pode refletir sobre o
fato de que tudo o que salva necessita de uma esséncia superior a do perigo, embora a0 mesmo tempo a ela aparentada”
(GA 7d trad. pp. 394-395). “Porque a esséncia da técnica nio ¢ nada de técnico, por isso a meditagio essencial sobre a
técnica e a discussio decisiva com ela devem acontecer num 4mbito que, por um lado, estd aparentado com a esséncia da
técnica e, por outro lado, no entanto, é fundamentalmente diferente dela” (GA 7d trad. p. 396).

2 GA 34 trad. pp. 27-28, 43; GA 36-37 trad. pp. 100-214; GA 9c pp. 242-249.
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Os comentadores que se ocupam desse tépico também destacam a importancia da interpretagao dessa
primeira transi¢io na alegoria®”. Em geral, destaca-se os seguintes assuntos nessa transigio e em relagao
ao referido despertar: estd em jogo uma situagio de absor¢io e de esquecimento, em relagio a qual o
individuo ¢ removido; essa remogao, o despertar, ocorre de modo violento e estd condicionado ao auxilio
de outro ser-af; nesse novo cendrio ou situagio, o individuo desperto se encontra livre de, entretanto, nio
livre para. No presente tépico vamos trabalhar com estes temas derivados da interpretagio heideggeriana
da alegoria (a absor¢io; a violéncia; a liberdade negativa). Além desses, queremos acrescentar ainda outro

assunto nio contemplado pela alegoria: a disposi¢do afetiva propicia ao despertar ontoldgico.

3.2.1: Entre a absorgio e o despertar

O estado de “ainda nio desperto para a ontologia” caracteriza uma marca do ser-ai que
Heidegger investiga pelo menos desde Ser ¢ Tempo. Quando Heidegger se dedica a interpretagio da
alegoria da caverna (e jd sabemos que se trata de uma reflexdo acerca da relagio entre educagio e filosofia),
esse estado de absor¢do ¢ caracteristico da situagdo dos individuos que se encontram no primeiro estigio
da alegoria da caverna. Em todas as ocasides que Heidegger se ocupa da referida alegoria, o estado de
absorgio ¢ parte importante da reflexio (essa absor¢do ¢ o que culmina no critério distintivo entre a
paideia e a apaidensia). No tocante 3 absorgio e sua relagio com o processo educativo, sio importantes
os seguintes assuntos: primeiro, que na alegoria jd se encontra uma nogio de “alétheia” como indicando
o dominio daquilo com o que os humanos se relacionam”; segundo, uma caracterizagio do humano
como o préprio comportar-se [sich verhilt] com o ente (no caso da alegoria, o estatuto desses entes ¢ ser
sombras, que expressa uma condi¢io ontoldgica deficitdria); terceiro, jd se insinua uma hipétese de que
o humano pode comportar-se com as coisas ignorando o seu ser na modalidade que lhe é mais prépria

(tomando-o pelo o que ndo é)**.

2 Thomson, 2005, pp. 162-163; Hodge, 2015, p. 44; Thomas, 2016, p. 61.
% Na alegoria, as sombras sio referidas com a expressio “verdadeiro” (aléthes [4dndic]) ou mesmo “mais verdadeiro”
(alethéstera [4dnbéarepa]) (Rep. 515c¢).

204 “Esta situacdo ¢ a situagdo cotidiana do homem, nio é uma falta, exclusio ou exce¢io, mas é a situagdo do homem em todo
dia, na medida em que estd entregue ao falatério e & conversa mole, abandonado ao usual, a0 imediato, a0 cotidiano, ao
que ¢ corriqueiro. No cotidiano, o homem esquecido de si mesmo se perde no atropelo das coisas” (GA 36-37 trad. p. 143).
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O fundamental aqui é que, considerando a alegoria como um recurso interpretativo para o
fendmeno do aprendizado ontolégico, o estado de absorgio aparece como o estado no qual cada
individuo de partida se encontra®”. Poderfamos seguir o linguajar pejorativo que tanto Platio quanto
Heidegger utilizam para descrever esse estado. Contudo, creio que nio estarfamos a par de aprecid-lo em
seu cardter positivo. Pois podemos interpretar a absor¢io nio s em sua prépria legitimidade, mas
também como uma condigio para o despertar e aprender ontoldgico. E isso nio apenas em um sentido
16gico (“¢ preciso estar adormecido para despertar verdadeiramente”), também em sentido processual:
para que cada ser-af seja capaz de despertar para a ontologia, ele deve jd estar em posse de determinadas
potencialidades que s6 lhes estio disponiveis a partir de longos processos de aprendizagem 6ntica. Hodge
destaca entre essas potencialidades, por exemplo, uma compreensio minima de nogdes como morte e
finitude, ou seja, condigdes para que o ser-ai possa voltar-se para suas possibilidades mais préprias

enquanto o ser singular que ele é*.

3.2.2: O despertar para a aprendizagem

Na alegoria, a saida do estado de absor¢do ocorre de modo violento®”. Essa violéncia pode ser
reconhecida tanto na leitura da primeira transi¢io da alegoria quanto na transi¢io de retorno a
caverna®®. Isso por conta da circularidade da alegoria: o individuo que passa por todos os estigios da
alegoria, ao fim, retorna como aquele capaz de despertar os individuos absortos e reiniciar o processo. Se
de inicio ele foi liberto violentamente por outrem, ao fim ele retorna para reiniciar o ciclo, e libertar

violentamente aqueles que residem no interior da caverna. O crucial de se notar aqui é que desde o inicio

25 GA 36-37 trad. p. 143.

206 “Em relagdo ao ser-af inauténtico e a0 impessoal, parece que a0 menos uma parcela de modos de ser efetivos pertencentes
4 impessoalidade sdo necessdrios antes que o ser-af esteja em posi¢io de confrontar sua prépria finitude. Compreensio de
nogdes como morte e finitude, em algum nivel de explicitagido, sio claramente condigdes para o ser-af auténtico. E o
aprendizado 6ntico é um correlato indispensdvel dessa necessidade de seguridade antes que o impessoal seja apreendido
como uma fonte de mesmidade sufocante” (Hodge, 2015, p. 53).

27 Rep. S15c-e.
2% Rep. 516¢-517a.
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o despertar para o aprendizado ontoldgico estd condicionado ao amparo de um outro individuo®”.
Adiante na interpretagio, esse outro se mostra como o filésofo, aquele capaz de operar o ensinamento
ontoldgico via um ato violento. Violéncia aqui nio tem o sentido de uma violéncia fisica, refere isto sim
a necessidade de um amparo externo para executar uma tarefa que o “violentado” nio poderia, por si

mesmo, estar preparado para desempenhar.

Essa violéncia com que ¢ tratado o individuo, a novidade com a qual lhe é apresentado esse novo
nivel da caverna (essa outra modalidade de ser), sdo fatores que contribuem para que esse momento nio
se efetive como uma situagio de aprendizagem auténtica, e sim como um despertar ontoldgico.
Heidegger refere a esse momento como a ocorréncia de uma liberdade negativa, como um tornar-se /zvre
de em oposi¢io a um livre para®. Em seu trabalho de uma andlise fenomenoldgica do educar, Marcos
Aurélio Fernandes nio trata explicitamente da nogio que aqui chamamos “despertar para a ontologia”
211 Ainda assim, o filésofo aborda o segundo estdgio da alegoria e lida com nosso assunto. Descreve-o
como uma libertagio externa do humano, quando lhe ocorre uma “libertagio imprépria”, assim
qualificada porque a libertagio nio eclode desde si mesmo*'%. Esse tipo de descri¢do da liberdade que
estd em jogo no segundo estdgio da alegoria poderiamos muito bem atribuir a um tipo de aprendizado
de contedido ontoldgico que se modula inautenticamente. Pois conforme estabelecemos as diferentes
possibilidades do aprendizado no tépico anterior, temos nesse momento do despertar um caso de
aprendizagem cujo conteddo ¢ de cardter existencial e ontoldgico (na alegoria fala-se de uma adaptagio

da alma em relagdo a um nivel “mais verdadeiro” das coisas), nao obstante, que por depender de um

2 No curso O que guer dizer pensar?, Heidegger reafirma isso fora do contexto de uma interpretacdo da alegoria. Esta
reafirmagdo ocorre no interior de uma consideragio sobre a aprendizagem da marcenaria, a qual, segundo Heidegger, nio
poderia se efetivar sem o auxilio de um mestre (cf. GA 8 pp. 17-8). Retomaremos esse assunto nos tépicos seguintes.

210 GA 34 trad. p. 43; GA 36-37 trad. p. 168; GA 9c trad. p. 232.
211 Fernandes, 2010.

212« A pertenca do homem a verdade, isto ¢, 20 desencobrimento ¢ posta em movimento, 3 medida que um dos moradores da
caverna ¢ libertado de suas correntes. A libertagio acontece ‘de repente’. Mas ela requer todo um caminho de
relacionamento com a verdade. Por enquanto, esta libertagdo é apenas um ‘estado’ exterior. Ainda nio se transformou em
uma ‘atitude’. Para quem foi libertado dentro da caverna, a liberdade ¢ ainda apenas um estar e nio propriamente um ser.
Por isso, esta libertagio ¢ uma libertagio imprépria” (Fernandes, 2010, p. 170).
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movimento externo ao ser-af, ainda nio lhe coloca em uma situagdo de resolugio, ze., de assumir suas

préprias possibilidades desde si mesmo.

E diferente quando Iain Thomson elabora o assunto da liberdade negativa prépria ao despertar
para a ontologia. O autor trabalha o sentido da negatividade como caréncia de um contetido ontoldgico
positivo. A liberdade negativa referiria para Thomson um estado de aprendizagem no qual os individuos
sdo apresentados ao imperativo histérico-ontoldgico da técnica (entdo sio positivamente introduzidos a
ontologia), no entanto, nio sio colocados diante de nada capaz de aliviar a perturbagio que essa visao
lhes causa (a seguir a alegoria, encontram-se apenas muito confusos com o ato violento e com a natureza
sombria que agora se descobre nas coisas). Para Thomson, o reconhecimento do desvelamento dos entes
ao modo técnico (toda entidade é fundamentalmente disponibilidade para uso) nio repercute em uma
liberagdo para um modo alternativo de desvelamento do ente*”. Logo, ¢ uma liberdade negativa por
conta dessa caréncia ontoldgica. Essa leitura da negatividade ¢ flagrantemente diferente da interpretagio
de Fernandes. Neste ultimo, a negatividade nio refere a auséncia de um contetdo ontoldgico, refere
antes a modalidade inauténtica da liberdade (por ela nio se dar desde o ser-ai ele mesmo). Se
mobilizarmos nossas  distingdes no conceito de aprendizagem (auténtica/inauténtica e
ontoldgica/6ntica), podemos dizer que tanto Thomson quanto Fernandes reconhecem esse momento
como uma aprendizagem ontoldgica inauténtica, entretanto, divergiriam em relagio ao fator da
inautenticidade: o primeiro em razio da auséncia de um contetdo positivo; o segundo, em razio da
exterioridade do encontro com a ontologia. Em nosso caso, alinhamo-nos a interpretagio de Fernandes
e reafirmamos que a razio para o despertar ontoldgico ser inauténtico estd diretamente ligada ao agente
da liberagdo. E mais: ao aceitar a ideia de que o despertar depende de outro para ocorrer, terfamos de
reconhecer que a inautenticidade € constitutiva do despertar ontoldgico. As palavras de Heidegger sobre

esse momento da alegoria sio esclarecedoras:

A remogio das algemas nio ¢, portanto, uma liberagio genuina, dado que ela permanece
externa ¢ falha em penetrar no humano em seu mais préprio ser. As circunstincias do

prisioneiro mudaram, todavia, sua condigio interna, sua vontade, nio. O prisioneiro liberto ¢

13 Thomson, 2005, p. 163.
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voluntarioso, mas tem vontade de nio-vontade: ele nio quer se envolver consigo mesmo. Ele
evita e se recolhe da demanda de abandonar completamente sua situagdo anterior. Ele também
estd distante de entender que o humano verdadeiramente é na medida em que demanda a

verdade de si mesmo?!,

3.2.3: A angustia como disposi¢io do despertar

Qualquer que seja a razio para a interpretagio da negatividade desse momento de aprendizagem,
o fato é que para ela se dar como genuino despertar (para de fato orientar o ser-ai a um conteido
existencial) o individuo que desperta deve ser estimulado a passar por um estado de angustia®s. A
angustia é aquele 4nimo [Stzmmung] no qual se encontra [befinden] o ser-ai quando seu mundo se torna
tema, quando a utilidade de tudo o que nos cerca desaparece em prol de a prépria constituigio total do
mundo elevar-se para nés*'. O despertar para o aprendizado ontoldgico, ainda que seja inauténtico, deve
colocar o individuo diante desse humor. Thomson estava certo ao afirmar que hd auséncia de um
contetdo ontoldgico positivo no despertar para a ontologia (embora nio tenha reconhecido que a razio
dessa auséncia estd vinculada ao fato de o ser-af ainda ndo mobilizar suas préprias possibilidades). Essa
auséncia é o que faz com que o ser-af se encontre diante de um abismo existencial, da possibilidade vazia,
a qual, tomada em contraposi¢io ao que esse ser-af jd tinha como disponivel para sua experiéncia, torna-
se insuportdvel. Finalmente, a insuportabilidade da angustia traz o risco de rejeitar a possibilidade de

adentrar na aprendizagem auténtica e ontoldgica. Despertar para a ontologia ¢ custoso.

Contudo, quando o risco do decair ¢ pago, quando se passa pelo despertar para a ontologia, o

ser-af torna-se apto a aprendizagem ontoldgica.

21 GA 34 trad. p. 28, tradugdo minha. O tema do “estado de 4nimo” ou disposi¢io afetiva ndo serd endereado nesta tese em
sua complexidade e envergadura. Apenas tentamos ilustrar o modo como a bibliografia especializada (na filosofia
heideggeriana acerca dos tdpicos pedagdgicos do aprendizado e ensino) faz a relagio entre o aprendizado ontoldgico e a
disposi¢io afetiva correspondente, assim como adiante indicaremos essa relagdo entre o ensinar e a disposi¢io afetiva
correspondente. Disposi¢oes afetivas sio, pelo menos desde a analitica existencial de Heidegger, um existencial do ser-ai.
Sempre j4 nos encontramos imersos entremeio a outros entes e nossa relagio com esses entes (e com nds mesmos) ¢
invariavelmente perpassada por uma disposi¢io afetiva, um modo como “nos sentimos” ou “nos encontramos” quando
assim imersos. Na filosofia heideggeriana, portanto, “em contraste com o ‘penso logo sou’, seria mais correto afirmar ‘sinto,
logo existo’” (Dahlstrom, 2013, p. 63).

*15 Pelo menos assim atestam os comentdrios de Hodge e de Thomson (Hodge, 2015, p. 44; Thomson, 2005, p. 163).
216 GA 2 trad. p. 523; GA 9a trad. p. 122.
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3.3: A aprendizagem auténtica

Ao tratar do despertar ontoldgico, aprofundamos a modalidade inauténtica de uma
aprendizagem voltada 4 ontologia (uma libera¢do negativa em relagio a destinagio ontoldgica da
técnica). No presente tépico, abordaremos o aprendizado auténtico. Essa modalidade de aprendizagem
nio estd restrita a0 dominio ontoldgico (pelo menos nio no sentido da tematizagio exclusiva dos
existenciais). Embora pudéssemos supor que apenas a aprendizagem auténtica e ontoldgica é que faz
enfrentamento ao perigo da técnica, uma reflexio mais completa deve considerar a aprendizagem
auténtica também em seu dominio 6ntico. Defenderemos, inclusive, que tal aprendizagem tem seu
potencial de fazer frente ao perigo da técnica. E possivel demonstrar isso a partir de trechos das
interpretagdes da alegoria e também de passagens do curso O gue quer dizer pensar?, de 1951-2 (que a
maioria dos comentadores tomam como a reflexdo mais madura de Heidegger em relagio aos temas da

aprendizagem e do ensino).

Tomemos outra vez as interpretagdes da alegoria, nosso ponto de partida usual no corpus

heideggeriano, e delimitemos a transi¢do entre os segundo e terceiro estigios como reflexdes relativas ao

217

aprendizado auténtico (seja oOntico ou ontoldgico)*””. Nessa transicio se ddo os seguintes

acontecimentos: a violéncia aplicada na libertagio do individuo ¢ progressivamente aliviada*®; em

correspondéncia a esse alivio, ocorre uma progressiva adaptagio do individuo a nova luminosidade®”’; e
finalmente se efetiva a capacidade de percepgdo das coisas elas mesmas (nio mais das sombras ou
semblantes)*®. Disso tudo podemos destacar uma diferenga crucial em relagdo ao estdgio de despertar

para um estdgio de aprendizado auténtico e ontoldgico: agora o individuo progride para uma liberagio

positiva. Em que consiste essa liberagdo e qual sua relagdo com a aprendizagem?

7 Rep. 515e - S1ée.
218 Rep. S15e.

1 Rep. S16a.

20 Rep. S16b —c.
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3.3.1: A aprendizagem auténtica

Seguindo sua percep¢io de que a liberdade negativa consistia em uma caréncia de contetido
ontoldgico, ao elaborar a liberdade positiva Thomson a descreve como o oposto, ze., 0 momento no
qual “os alunos percebem que as entidades sio mais do que apenas recurso e, portanto, tornam-se livres
para compreender seu ser de outro modo™'. Ou seja, aquela caréncia de um contetido ontoldgico agora
se torna oportunidade para uma relagio renovada: do ser Jzvre de se passa ao ser livre para. Estar apto a
essa receptividade em relagdo ao vir ao encontro das entidades é o que Heidegger chama de “habitar”,
reforga Thomson*?. Um modo de ser-no-mundo (ilustrado na alegoria como o estar fora da caverna,
adaptando-se a essa nova situagio) no qual nio s6 as entidades, mas especialmente a prépria abertura se
faz ela mesma origindria (a impositividade da destina¢do histérico-ontoldgica da técnica perde sua
for¢a)*. Fernandes, ao tratar da liberdade positiva, também aprofunda essa relagdo entre humano e

224

abertura, embora prefira falar da relagio entre humano e verdade®. “Nesta nova e verdadeira

libertagdo”, atirma Fernandes, “o homem se torna mais homem e, assim, se aproxima mais do vigor da

liberdade, que reside na verdade”*.

Estd aqui uma condigio para a aprendizagem auténtica: emergir para o espago da verdade. Nesse
ponto, Fernandes elabora o tema da experiéncia genuina como condigio para a aprendizagem
auténtica™. Recorrendo a passagens de Heidegger para explorar esse sentido do aprender auténtico
como condicionado 4 experiéncia genuina, Fernandes trabalha a nogio de experiéncia como o medium
no qual a aprendizagem se dd. “Fazer uma experiéncia com algo, seja com uma coisa, com um ser
humano, com um deus, significa que esse algo nos atropela, nos vem ao encontro, chega até néds, nos

avassala e transforma”*. Fazer experiéncia tem aqui “(...) o sentido de atravessar, sofrer, receber o que

2! 'Thomson, 2005, pp. 163-164, tradugdo minha.
*2'Thomson, 2005, p. 164.

3 Steven Hodge reafirma esta posicio, referindo-se explicitamente 2 passagem de Thomson e reforcando o potencial de
superagio da composigdo contido em tal modalidade de aprendizagem (cf. Hodge, 2015, p. 45).

* Fernandes, 2010, pp. 171-172.
* Fernandes, 2010, pp. 171-172.
26 Fernandes, 2010, pp. 167-168.
7 GA 12b trad. p. 121.
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7228, Logo, a aprendizagem

nos vem ao encontro, harmonizando-nos e sintonizando-nos com ele
auténtica s6 pode ocorrer onde também ocorre uma experiéncia genuina, Ze., 14 onde as coisas que nos
vém ao encontro tém a potencialidade de transformar nossa relagio com a verdade e nio de ser

imediatamente absorvidas pela impositividade do mundo.

Estar nessa posicio de receptividade, de fazer experiéncia, embora seja uma condigdo para a
aprendizagem auténtica, nio ¢ tudo o que nela estd em jogo. Se recordarmos a definigdo de aprendizagem
auténtica dada por Heidegger em seu curso de 1951-52, lembramos que no aprender estd implicado
também um responder apropriadamente a isso que nos vem®. A experiéncia genuina, assim, aponta para
um dos lados da aprendizagem auténtica, a saber: a diminui¢do da impositividade do mundo em
favorecimento a uma afetagio e sintonia com a esséncia do que nos vem ao encontro. O outro lado da
aprendizagem auténtica ¢ abarcado pela “resposta apropriada a isso que nos vem”, que refere
precisamente 0 momento no qual evocamos nossas proprias possibilidades para, desse modo, acomodar
estas esséncias a0 nosso mundo. O cariter apropriado desse responder nio reside apenas em uma
assimilagio bem-sucedida. Conforme ressalta Carolyn Thomas, o tipo de resposta que deve ser
exercitada na aprendizagem auténtica é aquela na qual a coisa que nos vem ao encontro nio se fecha em

seu essencializar a partir de um responder confinante*”.

3.3.2: Diferenciagio ontolégica na aprendizagem

No curso O gue quer dizer pensar?, apds considerar a esséncia das ciéncias e o “fato de que ainda
nio pensamos”, Heidegger reclama a necessidade de aprender a pensar®'. Nisto, faz uma consideragio
geral sobre a aprendizagem, na qual toma o aprender como uma correspondéncia [Entspreschung] as
esséncias que se dirigem a nds, e acrescenta que, a depender do dominio [Bereich] disso que se dirige a

nds, deve variar o tipo do aprendizado.

8 GA 12b trad. p. 121.
> GA 8 trad. p. 8, 14-15.
»9Thomas, 2016, p. 109.
P'GA 8 trad. p. 14.
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Aprender significa: o fazer [Tun] e deixar [Lassen] em correspondéncia [Entsprechung] as
esséncias trazidas a n6s em cada caso. A depender da natureza dessa esséncia, dependendo o
dominio [Bereich] de onde provém, o corresponder [Entsprechen] e, portanto, a natureza do

aprendizado varia®?,

Quando fala de dominio, podemos ter em mente que Heidegger estd fazendo referéncia as
diversas regiodes Onticas, além de também referir o préprio dominio ontoldgico. Nio apenas o fato de
que a atitude de uma aprendizagem auténtica pode variar a depender do dominio, ¢é especialmente
interessante notar que, ainda que se dirija aos diversos dominios onticos, a aprendizagem permanece
sendo entendida por Heidegger como auténtica. Isso fica mais evidente quando, adiante no mesmo
curso, Heidegger utiliza o exemplo do marceneiro aprendiz para elaborar o tema da aprendizagem

auténtica.

Nio hd nenhuma situagdo descrita por Heidegger, apenas a meng¢io a um “aprendiz de
marcenaria”. A primeira adverténcia que Heidegger faz em relagio 2 aprendizagem que estd em jogo para
aquele que quer “tornar-se um genuino marceneiro [echter Schreiner wird]”, é que ele ndo estd
primordialmente orientado 4 aquisi¢do de técnica e pritica*’. Em segundo lugar, o aprendiz também
nio estd apenas acumulando saberes sobre formas e matéria. Pode-se aprender a trabalhar com madeira
desse modo. Na verdade, parece ser esse o caso da aprendizagem no mundo da técnica*. Nio obstante,
a auténtica aprendizagem ocorre de maneira diversa. A auténtica aprendizagem da marcenaria depende
da j4 mencionada relagio receptiva do aprendiz com o que € essencial 4 coisa aprendida. Trata-se de uma
relagdo de receptividade e de resposta a esséncia daquilo com o que o aprendiz se ocupa. A madeira e as
figuras nela adormecidas devem corresponder ao mundo do aprendiz, e 20 mesmo tempo permanecerem
suficientemente latentes desde suas esséncias. Hodge destaca o cardter hermenéutico e histérico na
tratativa da nogdo de “esséncia” [Wesen] ou, mais adequadamente, do “essencializar” [Anwesen]:

quando algo adentra no mundo ele se essencializa, desvela, e corresponde a0 mundo a partir dos

»2GA 8 p. 17, tradugio minha.
P GASp. 17.
P GA8p.17.
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existenciais determinados pela estrutura de cada mundo®. No entanto, tendo em vista o aprendizado
do dominio 6ntico, serd que as esséncias devem ser pensadas apenas no interior do pertencimento a um
mundo histérico? Serd que ao falar do advir das esséncias, Heidegger nio estd indicando também a
origem das coisas desde a “sempre infatigivel” Terra?? E claro que na estrutura da essencializagio estd
implicado o mundificar, porém, ndo apenas. Como podemos testemunhar na investigagdo de Heidegger
acerca da arte, que compreenderd a obra de arte como um espago privilegiado no qual a disputa entre
Terra e Mundo se d4, enfatizando cada um dos elementos dessa disputa®”. Na relagio com as coisas
cotidianas, nem Mundo nem Terra estdo sobressalientes, o que nio deve significar que eles nio estejam
presentes. Ndo por acaso, ¢ a privilegiada relagdio com o origindrio que faz da arte uma das vias de

salvacio.

Por isso, defendo que o aprendizado auténtico (seja dntico ou ontoldgico) tem um cardter
transitivo: a resposta apropriada ao Ontico se converte em uma modiﬁcagio na estrutura existencial-
ontoldgica do ser-af; assim como a aten¢do a0 dominio ontoldgico é capaz de modificar a relagdo com as
coisas intramundanas. Todavia, isso ndo dissolve a distingdo que elaboramos no inicio deste capitulo.
Ainda ¢ o caso de afirmarmos que uma aprendizagem auténtica dirigida ao 6ntico nio se trata de uma
aprendizagem ontoldgica. Isso porque em tal aprendizagem o humano estd dirigido para o dominio
ontico. Em outras palavras, ele pode ignorar por completo os existenciais, o ontoldgico, o ser (no
linguajar heideggeriano), e ainda assim ter uma aprendizagem auténtica capaz de modificar sua estrutura

existencial. Pois o cardter auténtico da aprendizagem implica também uma modificagio no dominio

5 Hodge, 2015, p. 99.
¢ GA 5atrad. pp. 81-83.

7 “Este surgir e desabrochar em-si e no todo, os gregos denominaram, hd muito tempo, a phyisis. Ela clareia a0 mesmo tempo
aquilo sobre o que e em que 0 homem funda seu morar. Isso nés denominamos a Terra. Do que a palavra Terra aqui
significa deve-se afastar tanto a representagio de uma massa de matéria aglomerada como também, segundo a astronomia,
aideia de planeta. A Terra ¢ aquilo em que se reabriga [sic] o desabrochar de tudo que, na verdade, como tal, desabrocha.
Nisso que desabrocha, a Terra vige como a que abriga. Af permanecendo, a obra-templo inaugura um mundo e, 20 mesmo
tempo, o resitua [sic] sobre a Terra, a qual, deste modo, sé entdo surge como o solo pétrio” (GA Sa trad. pp. 103-105).
“Para onde a obra se retira e o que ela deixa surgir neste retirar-se, nés denominamos Terra. Ela € a que faz surgir e que
abriga. A Terra é a que nio sendo forgada a nada ¢ sem esforgo e infatigdvel. Sobre a Terra e nela o homem histérico
fundamenta seu morar no mundo. No que a obra instala um mundo, elabora a Terra. O elaborar ¢ para ser pensado aqui
no sentido rigoroso da palavra. A obra move e mantém a prépria Terra no aberto de um mundo. A obra deixa a Terra ser
uma Terra” (GA 5a trad. pp. 113).
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ontoldgico, especialmente em se tratando da ocorréncia de uma aprendizagem auténtica para alguém jd
habituado a0 mundo da técnica. Essa transitividade inerente 4 aprendizagem auténtica no mundo da
técnica me parece ser precisamente o que Heidegger tem em mente quando fala (no curso O gue quer
dizer pensar?) que no verdadeiro aprendizado estd implicado também em um desaprender. O curso
tematiza claramente o pensamento enquanto tal. Essa ¢ sua matéria, a coisa a ser aprendida. Reiteradas
vezes o autor afirma que ¢ necessirio aprender a pensar. Hé ai as famosas sentengas de que “ainda nio
pensamos” e que “a ciéncia ndo pensa”. No entanto, para nés que tematizamos o aprendizado em si, o

importante ¢ reconhecer a necessidade de desaprender que irrompe do mundo da técnica.

Em especial nés modernos apenas podemos aprender [kdnnen nur lernen] se, a0 mesmo tempo,

\

sempre desaprendermos [verlernen]. Em relagio 3 matéria diante de nds: nés podemos

aprender a pensar apenas se nés desaprendermos radicalmente o que ¢ tradicionalmente o

pensamento. Para fazer isto, nds precisamos a0 mesmo tempo vir a compreendé-lom.

O desaprender significa o enfraquecimento da impositividade do mundo frente 4 interpelagio
das coisas. Na aprendizagem 6ntica auténtica, esse enfraquecimento do mundo moderno (logo, uma
postura de repercussio ontoldgica) tem de estar em jogo. A aprendizagem auténtica e ontoldgica, por
sua vez, ocorre quando o humano se dirige explicitamente para seu modo de ser préprio (os existenciais,
na linguajem heideggeriana de Ser ¢ Tempo). Estar assim orientado nio quer dizer que o aprendiz deve
colocar-se a caminho de estudar uma filosofia especifica (nem sequer a filosofia heideggeriana). O
letramento em filosofia pode ser til na etapa do despertar para o aprendizado (inauténtico) ontoldgico,
nio obstante, no caso de uma aprendizagem auténtica, nio sé deixa de ser necessirio como pode
significar um empecilho. Outra vez, a interpelagdo das coisas é que deve estar em jogo. Muda agora, ¢

claro, o dominio e 0 modo de ser daquilo que interpela a aprendizagem.

% GA 8 p. 10, tradugio minha.
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3.3.3: A lassidio como disposi¢io da aprendizagem auténtica

Vimos que no caso do despc‘rm;f para a aprendizagem auténtica, o 4nimo a que o humano era
colocado ¢ o da angustia. Isso porque aquele momento de aprendizado ocorria com violéncia (pelo
filésofo), ou seja, ndo partia de uma relagio genuina entre o humano e as coisas, e sim de uma situagio
reflexiva na qual o humano era colocado. No caso do aprendizado propriamente auténtico, a relagio
com o que se aprende nio tem mais esse cardter externo (de ser feito por outro), antes privilegia uma
relagio de familiarizagdo, de progressiva habitualidade. Nio por acaso Iain Thomson declara
explicitamente que a habitagio é a disposi¢ao afetiva propria ao aprendizado auténtico™’; em outros
momentos também fala da escuza®; Edgar Lyra fala em acolbimento*'; Babette Babich fala em
serenidade?. Seja qual for o caso, o importante é que todos esses comentirios destacam que sob tais
Animos, disposigio ou comportamento, experimentamos as coisas Como muito mais ricas em signiﬁcado
do que qualquer apreensio conceitual ou imposi¢io técnica as possa abarcar. Isso leva o humano a uma
postura de “cuidado, humildade, paciéncia, gratiddo e inclusive de maravilhamento” em relagdo as

entidades — incluso outras entidades que possuem o mesmo modo de ser do humano®®.

3.4: O ensino auténtico

Ensinar ¢ ensinar algo a alguém. E a relagdo entre um mestre e um aprendiz. Enquanto a
aprendizagem pode dispensar o ensino (¢ possivel aprender sem ser ensinado), o ensino nio dispensa a
aprendizagem (¢ impossivel ensinar sem que alguém aprenda). Esse raciocinio nos fez tomar a
aprendizagem como o fendmeno bdsico em uma reflexio filoséfica sobre pedagogia. Em nosso caminho
investigativo acerca da aprendizagem, vimos que a aprendizagem inauténtica é aquela na qual o humano
se apoia em outro enquanto procede a correspondéncia de algo estranho em seu mundo. Jd a

aprendizagem dita auténtica ¢ aquela na qual o humano se coloca em relagio com a matéria de

»? Thomson, 2005, p. 174.
% Thomson, 2005, p. 161.
%1 Lyra, 2008, p. 52.

242 Babich, 2017, p- 10.

¥ Thomson, 2005, p. 164.
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aprendizagem desde suas préprias possibilidades (nio mais tomando o outro como amparo e modelo).
Com essa distingdo poderfamos antecipar uma opiniio na qual o ensino consiste em um recurso da
modalidade inauténtica de aprendizagem. Ora, o professor ¢ aquele outro que se envolve
voluntariamente no processo de aprendizagem de alguém e que é voluntariamente recebido pelo
aprendiz. A sua presenga e influéncia deveria ser suficiente para deflagrar a inautenticidade da
aprendizagem. Contudo, ainda que o ensino possa ser realizado de modo a desdobrar uma aprendizagem
inauténtica, veremos que nem sempre a presen¢a de um outro furta do aprendiz a autenticidade de sua
aprendizagem. A fim de preservar essa diferenca, estenderemos a distin¢do terminoldgica entre auténtico
e inauténtico também para a nogio de ensino: hd ensino auténtico e hd ensino inauténtico. Precisamos
compreender adequadamente em que consiste a autenticidade do ensino. Em geral, as raras tematizagoes

que Heidegger faz da nogio de ensino buscam evidenciar as especificidades dessa modalidade.

O tema do ensino estd implicito em todas as transi¢des narradas na alegoria da caverna. Na
primeira, o prisioneiro ¢ violentamente desamarrado e for¢ado a encarar o cardter enganoso de seu
“mundo”™*. Essa violéncia ¢ exercida por um sujeito nio identificado, entretanto, que em uma leitura
pedagdgica é o professor — e que em uma leitura filoséfica € o préprio filésofo. Na segunda transigio, o
prisioneiro continua sendo arrastado violentamente, nio obstante, em uma violéncia que
progressivamente ¢ aliviada®®. Nesse caso, o professor tem uma postura ativa, porém, simultaneamente
retrativa: a fim de liberar genuinamente, precisa se retirar gradualmente. A terceira e tltima transi¢do
ilustra o prisioneiro liberto retornando a caverna*¢. Aqui, o professor original j4 ndo estd mais em cena.
Agora ¢ o aprendiz que se torna mestre e toma para si a tarefa de reiniciar o ciclo pedagdgico de uma
liberagdo para a verdade. Essa tltima transi¢io revela explicitamente o cardter pedagdgico da alegoria e
tematiza algumas dificuldades préprias ao ensino. Com essa configuragio, ji podemos destacar
importantes assuntos para pensar o ensino auténtico: o aprendizado nio dispensa o professor ao longo
de todos os estigios da alegoria (ainda que no dltimo, o professor progressivamente se retire); o ensino

tem um cardter violento, todavia, que progressivamente se torna menos incisivo; ao fim da alegoria, o

2 Rep. S15c - 515d.
> Rep. S15e.
46 Rep. 516¢ - 517a.
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aprendiz se torna ele mesmo mestre, onde as figuras aprendiz e mestre se mesclam; nesse momento,
também se torna assunto o perigo que estd em jogo no ensino (auténtico). As interpretagdes que
Heidegger faz da alegoria nio sio as tnicas ocasides nas quais podemos extrair a posi¢io do autor em
relagio ao ensino. Em geral, os autores que comentam esse tema a partir do corpus heideggeriano também
destacam trechos dos seguintes textos: o curso Que € uma coisa?(1935-36); a transcrigio do Depoimento
ao Comité de Desnazificagdo (1945); o curso de inverno O que quer dizer pensar? (1951-52); e o ensaio
De uma conversa sobre a linguagem: entre um japonés e um pensador*”’. Nestes casos, acrescenta-se ainda
assuntos como: a reciprocidade entre mestre—aprendiz no ensino auténtico; o ensino auténtico nio
ensina um conteddo, entretanto, ensina o aprender auténtico; o ensino auténtico é mais dificil do que a
aprendizagem auténtica. Passaremos por todos estes assuntos em nossa abordagem do conceito de

ensino.

3.4.1: A quem ensinar?

Iniciamos destacando que o ensinar é uma relagio entre humanos. Para ser uma relagio entre
humanos, ¢ preciso que aquele que o mestre toma como seu aprendiz seja enderecado em sua
humanidade. J4 vimos que uma acepgio naturalista da aprendizagem nio compreendia o humano em
sua completude, em especial, porque se desviava do modo de ser existencial préprio ao humano. A
estrutura da existencialidade humana investigada em Ser ¢ Tempo revela fatores estruturais do horizonte
da experiéncia humana. O modo de ser das coisas que se ddo a experiéncia humana no mais das vezes é o
da utilidade [Zubandenbeit], as coisas que vém ao encontro no interior do mundo®®. No entanto, esse
modo de ser nio cobre todo ente descoberto no horizonte de experiéncia. Também nos vém ao encontro
outros humanos, que se tomados em seu modo de ser préprio, nio se encerram na utilidade (embora
possam ser tomados a partir dessa modalidade ontoldgica deficitdria). Heidegger utiliza o existencial “ser-

com” [Mitsein] para referir o modo de ser préprio a relagdo entre humanos*’. Em sua andlise do ensinar,

7 Respectivamente: GA 41, HAT, GA 8 e GA 12a.
% GA 2 trad. p. 213.

> “0O mundo do Dasein poe-em-liberdade, por conseguinte, um ente que ¢ nio somente diverso do instrumento e das coisas
em geral, mas, conforme o seu modo-de-ser como Dasein, é ele mesmo ‘no’ mundo, no modo do ser-no-mundo, em que
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Hodge destaca que a genuina relagio entre mestre e aprendiz deve respeitar a modalidade de ser do ser-
com, na qual o ser si mesmo de cada um estd em jogo®". Isso significa que o modo de ser existencial, no
qual o humano a cada vez se projeta em um mundo, deve ser tomado como o modo privilegiado na
relagdo que o professor tem com aquele que estd ensinando®'. “[O] trabalho do ensinar ¢

« 7

fundamentalmente preocupado com o ser do aprendiz”, diz Hodge, sendo um trabalho que “é constante

caminhada ao invés de se encerrar quando uma situagio estd resolvida”>>

Em trecho de seu Depoimento ao Comité de Desnazificagio, Heidegger compara dois modelos
de professorado®’. Comparagio que aqui podemos utilizar na diferenga entre ensino auténtico e
inauténtico. De um lado, Heidegger comenta a matriz técnica da compreensio de ensino, extraida de
uma compreensio grega de técnica [téchné (téxyvn)] como produgio: utilizar uma matéria [hylé (VAn)]
para montar e moldar um produto de acordo com uma forma [morphé (nopey)]**. Dessa acep¢io,
deriva-se a ideia de que o professor ¢ o molde [#)pos (tOmog)] dessa produgio, e o aluno ¢ a matéria a ser
moldada. De outro lado, ainda na referida carta, Heidegger defende uma compreensio de ensino que,

nio derivada de uma nogio de produgio, alinha-se mais a leitura grega de natureza [physis (pvotg)]: o vir-

ele a0 mesmo tempo vem-de-encontro no interior-do-mundo. Esse ente no ¢ nem utilizével, nem subsistente, mas, ssim
como 0 Dasein que ele mesmo pde-em-liberdade — € ele também e concomitantemente ‘ai’. (...) Esse também-ser-‘ai’ com
eles ndo tem o cardter ontoldgico de um ser-subsistente-‘com’ no interior de um mundo. O ‘com’ é um conforme-ao-
Dasein, que ‘também’ significa a igualdade do ser como um ser-no-mundo do ver-ao-redor-ocupado. ‘Com’ e ‘também’
devem ser entendidos como existencidrios e ndo como categoriais. Sobre o fundamento desse com no ser-no-mundo, o
mundo ji ¢ sempre cada vez o que eu partilho com os outros. O mundo do Dasein é mundo-com. O ser-em ¢ ser-com

[Mitsein] com outros. O ser-em-si do-interior-do-mundo desses tltimos é ser- a7 -com” (GA 2 trad. pp. 343-345).
»%Hodge, 2015, pp. 64-6.

»! Também Roberto Kahlmeyer-Mertens analisa o tema do ensino-aprendizagem a partir dos conceitos heideggerianos de
ser-com [Mitsein] e cuidado [Sorge] (Kahlmeyer-Mertens, 2008, pp. 32-34).

»2Hodge, 2015, p. 65.

253 Esta comparagio ¢ comentada por Michael A. Peters (cf. Peters, 2009, p. xii) e por Steven Hodge (cf. Hodge, 2015, pp. 72-
73).

»* “Implicito nisso tudo, ¢ claro, estd a representagio do professor emprestada da téchné e suas relages produtivas. E
precisamente nesta redugdo da educagio ao instrumental, por analogia da téchne, que reside a fonte de tudo que ¢é
desastroso na universidade hodierna” (HAT p. 35, tradugio minha). “Na verdade, Aristételes também indicou onde se
deve buscar a solugdo: na pedagogia compreendida em analogia a phyisis. Nesse caso, a morphé deve ser emparelhada com o
criar e emergir desde si mesmo que é préprio da physis e ndo da hyle técnica, a matéria crua da produgio” (HAT p. 35,
tradug¢do minha).
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a-ser de uma entidade desde o seu préprio impulso e movimento®. Heidegger estd ressoando uma longa
tradi¢do de educagdo humanista, na qual se enfatiza as disposi¢des pessoais do aprendiz. Um discurso do
“deixar-ser” pode soar contraditério com a imagem violenta do professor que aparece na alegoria da
caverna. Sem embargo, antecipo que uma nogio de ensino a partir dessa matriz “natural” nao dispensa
a figura do professor, apenas refor¢a que para o exercicio do ensino auténtico nio deve ser ignorado o
cardter existencial do aprendiz, seu ser préprio. Esse apontamento estd longe de ser suficiente para nos
mostrar o que ¢ o ensino auténtico. S6 sabemos agora que se trata de uma relagio na qual o mestre deve
se relacionar com seu aprendiz em sua singularidade. Todavia, isso deveria valer, a rigor, para toda relagio
entre humanos. Precisamos saber ainda qual ¢ a especificidade do ser-aprendiz com quem o mestre

auténtico se relaciona.

3.4.2: O que ensinar: ensinar o auténtico aprender

A pergunta pelo ser-aprendiz com o qual se envolve o mestre deve ser capaz de elucidar o préprio
fazer pertinente ao ensino auténtico. Nos tépicos anteriores acompanhamos em detalhes alguns aspectos
fundamentais do aprender em geral. Levando isso em consideragio, podemos declarar objetivamente
que: o ser-aprendiz de um auténtico ensinar é o comportamento no qual se coloca aquele que permite
ser conduzido por outro a uma aprendizagem auténtica. Inversamente, o ensino auténtico é o
comportamento de conduzir um aprendiz 4 auténtica aprendizagem. O ser-aprendiz que o mestre deve
levar em conta, portanto, é esta possibilidade do humano ensinado receber e responder adequadamente
a esséncia das coisas®*. Uma possibilidade a qual o mestre estd encarregado de estimular, exercitar ou

intensificar em seu aprendiz.

Com essa descri¢io do ser-aprendiz, ji se d4 a indicagio decisiva de como entender a questio
sobre 0 gue deve ensinar aquele que ensina autenticamente. O auténtico professor nio precisa ser um
erudito, um experto em uma variedade de assuntos, nem um especialista em um determinado campo de

estudo. Ele pode ser tudo isso, porém, nada disso ¢ o decisivo. Nas palavras do préprio Heidegger: “o

5 HAT pp. 34-35.

»¢Em Que é uma coisa? (1935-36), Heidegger j4 havia afirmado: “ensinar nio significa senio deixar os outros aprender, quer
dizer, um conduzir mutuo até a aprendizagem” (GA 41 trad. p. 79).
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auténtico professor [eigentliche Lebrer] ndo deixa aprender nada sendo — o aprendizado [Lernen]”™’.

Isso ndo quer dizer que o auténtico mestre sé tenha uma matéria de ensino, a saber, a prépria pedagogia.
Longe disto. J4 vimos antes que, a depender do dominio da matéria a ser aprendida, deve variar também
o modo de aprendizagem. O mesmo deve valer para o ensino auténtico. Ou seja, o mestre deve ser
receptivo e responsivo com as particularidades da matéria que ensina (veremos adiante que isso
caracteriza uma das dificuldades do ensino auténtico). O central ¢ isto: que a receptividade a4 matéria a
ser aprendida se torne o eixo de orienta¢do tanto do aprendiz quanto do mestre. O exercicio mutuo da

receptividade e responsividade ¢ que estd em jogo no auténtico ensino.

A interpretagio que Carolyn Thomas faz do ensaio De uma conversa sobre a linguagem: entre
um japonés e um pensadorilustra bem a lida do auténtico ensino®®. A filésofa destaca que, ji no inicio
do ensaio, Heidegger suspende a usual atribui¢do de valor que d4 maior énfase ao ensinamento do
professor do que ao aprendizado do aluno. Essa suspensio serve para afirmar o que a filésofa considera
“um dos principios da visio madura de educag¢io” em Heidegger, a saber: que a relagio entre professor
e aprendiz nunca é de superioridade, nio obstante, de reciprocidade®’. Para reforgar essa leitura, Thomas
destaca o fato de que ao longo da Conversa hd um trinsito no protagonismo de quem faz as perguntas,
passando do pensador “Heidegger” para o aprendiz japonés*®. Esse espago de reciprocidade no qual se
instaura o auténtico ensino, na interpretagdo de Thomas, demonstraria também que j4 se trata de uma
visdo mais madura de Heidegger em relagio ao ensino, pelo menos quando comparado com o tom
autoritdrio ou condutor que a figura do professor-filésofo ¢ endere¢ada nos trabalhos sobre a alegoria

platdnica®’.

»7 GA 8 pp. 17-8; tradugdo minha.
»8 Cf. Thomas, 2016, pp. 95-110.
»? Thomas, 2016, p. 103.

% Thomas, 2016, p. 103.

2! Thomas, 2016, p. 103.
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3.4.3: Detalhando o ensino auténtico

A referida reciprocidade que deve estar em jogo em um ensino auténtico nio dispensa a diferenga
entre mestre e aprendiz. E verdade que atualmente muito se fala do protagonismo do aluno em processos
de aprendizagem. No entanto, a interpretagdo que em geral se faz de Heidegger nio deve nos colocar
exatamente nesse lugar. Ao comentar esse assunto, Babette Babich confronta a posi¢ao heideggeriana
com a de Ranciere. O ponto defendido pela filésofa é que um privilégio exacerbado na agéncia do
aprendiz pode chegar ao ponto de anular a prépria fungio do professor: o que se perde ¢ a arte do

ensinar’®

. Por isso insistimos que a diferenga entre o ser-aprendiz e o ser-mestre deve ser mantida. Que
a referida reciprocidade diz mais respeito a um orbitar em torno de um mesmo (a matéria de
aprendizagem) do que ser um mesmo. Em seu comentdrio sobre a aprendizagem da marcenaria (que

sendo uma aprendizagem Ontica ¢, todavia, auténtica), Heidegger ndo dispensa a presenga do mestre:

Se o aprendiz de carpinteiro, todavia, chega ou nio no aprendizado 4 sintonia com a madeira e
com as coisas de madeira, isso depende manifestamente de que 14 esteja alguém que lhe ensine

essa sintonia®®>,

Também podemos retomar a alegoria da caverna como um recurso para refletir isto. Nela, o
professor (responsavel pela libera¢io) ¢ uma figura indispensivel, ainda que ele se torne gradualmente
menos presente. Essa retra¢do gradual do professor apenas reforga aleitura que fazemos aqui: o auténtico
ensino ¢ aquele que conduz o aprendiz 4 uma relagio de receptividade e responsividade com a matéria
aprendida. O trabalho da liberag¢io negativa exige do mestre que se coloque. Heidegger destaca que a

libera¢do ndo ocorre nos termos das sombras (dai a necessidade de um professor, ze., de alguém que jd é

262“ Ao mesmo tempo, o celebrado mestre ignorante de Ranciére é gradualmente mais descritivo do que prescritivo: os novos
‘profis’ nunca aprenderam (em geral) o que ¢ isto com o que eles supostamente devem se engajar para ensinar. Alguns
podem argumentar que o entusiasmo atual pelas humanidades digitais assim como pela sala de aula invertida ou pelo
que podemos chamar de modelo wzki-ensino revela uma convicgio que iguala os adjuntos aos professores titulares, apenas
se concedido que eles devam ser, como agora sio, simplesmente mais bem pagos: o dinheiro faz professor e competéncia
correlatos da remuneracio. A educagdo funciona se e apenas se o resultado da educagio for empregabilidade. (...) Para
Heidegger, j4 quase um século atrds, o que se perdia aqui era a ‘arte’ do ensino, isto é: a formagio ou Brldung enquanto
tal” (Babich, 2017, p. 4, tradugio minha).

63 GA 8 tradugido retirada de Lyra, 2008, p. S1.
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capaz de estar receptivo e responsivo as coisas). Se fosse nos termos das sombras, seria uma “liberagio”
tranquila para os prisioneiros. Entretanto, a narrativa da libera¢io ocorre desde um ato violento. Aquele
que libera n3o tenta persuadir os prisioneiros ainda no interior da caverna (o que significaria com os
recursos ji disponiveis para os prisioneiros). O mestre nio d4 ateng¢do para o que estd no interior da
caverna, visa antes dirigir o prisioneiro para a exterioridade®**. Em uma leitura pedagdgica, isso tudo faz
ressoar também aquele aspecto da aprendizagem auténtica: o de que nesse aprender deve estar em jogo
o desaprender. Ao refletir sobre a necessidade de uma educagio filoséfica em um mundo técnico, Lyra
destaca um trecho no qual Heidegger afirma metaforicamente que “ao ensinar tem-se que de vez em
quando elevar a voz. Tem-se mesmo que gritar e gritar, e mesmo quando se trata de convidar a aprender
coisa tdo quieta quanto o pensar”*®. Isso deve servir para nos convencer de que, para Heidegger, o

ensinar a aprender nio dispensa a presenga do professor.

Mas isso também nos leva a uma dificuldade: afinal, onde estd o limite da presenga do mestre?
O seu protagonismo deve aos poucos se atenuar, em especial quando se passa ao nivel de uma liberdade
positiva, de um aprendizado auténtico. De fato, nio faria sentido defender tudo o que defendemos
acima (receptividade e responsividade) se fosse para ao final insistir em um perene protagonismo do
professor. O saber como se retirar ¢ um fator indispensavel ao oficio do auténtico ensino. E esse recuo
nio deve ser interpretado no sentido de um nio estar preparado em termos de conhecimento®®.

Parafraseando as palavras de Heidegger, o mestre nio ¢ o “sabichio” nem o “figuraga”’. Tanto um

quanto o outro se sobressaem na relagdo de ensino, porém, é precisamente o seu relevo que dificulta a

24 GA 34 trad. pp. 62-63.
265 GA 8 tradugio retirada de Lyra, 2008, p. 48.

26¢ Soyoung Lee elabora uma interpreta¢io do oficio do professor a partir de uma reflexdo sobre as diferencas nas abordagens
da educagio em Heidegger e em Lévinas. Em sua reflexio sobre o ensino, em especial, sobre a situagdo de constante decisio
que o professor é colocado em relagdo a como lidar com seus aprendizes, Lee escreve: “Estar inseguro ndo é apenas um
estdgio preliminar antes de poder fornecer a resposta correta e atingir o padrio requisitado a um ‘professor excelente’. Viver
nesta perturbagio é onde reside a responsabilidade do professor. E um pensar aberto 2 infinitude, no qual os pensamentos
provém de fora. Isso nio ¢ sobre fazer asser¢des, sobre estar confiante acerca do que eu fago, ou sobre a sonoridade dos
meus juizos” (Lee, 2020, p. 111, tradugio minha).

27 “Por isso, na relagdo entre o professor e aqueles que estio aprendendo, quando verdadeira, nio entra em jogo nem a

autoridade do sabe-tudo nem a influéncia autoritdria daqueles que detém cargos. Por isso permanece uma grande coisa
tornar-se um professor, algo que ¢ totalmente diferente de ser um docente famoso”. (GA 8 tradugio retirada de Lyra, 2005,

p- 51).
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possibilidade de um aprendizado auténtico. Afinal, a ji referida caracterizagio do professor como um
molde [#ypos (thmog)] € rejeitada na pedagogia que Heidegger defende em seu Depoimento ao Comité de
Desnazificagdo. Babich acrescenta que esse retrair-se do professor também nio deve ser interpretado
como um amparo*®. Como se o professor saisse de seu papel de professor para tornar-se auxiliar de
aluno. Isso teria um impacto claramente negativo na busca pela autenticidade da aprendizagem, ou seja,
aquele aprender no qual o aprendiz responde 4 matéria aprendida desde suas préprias possibilidades. A
esse respeito a filésofa arremata: “o professor deve liberar o aprendiz para suas préprias possibilidades de

e no set, incluso seus préprios projetos, preocupagdes, desafios, e limitagdes™.

Finalmente, o que deve vir a tona na medida em que o mestre se retrai — mas porquanto continua
sendo mestre — ¢ o espago reciproco em torno do qual orbitam aqueles envolvidos em uma relagio
aprendizagem-ensino. O mestre tem grande responsabilidade em garantir a abertura desse espago, no
entanto, apesar de sua influéncia enquanto mestre, esse espago deve ser fundamentalmente sustentado
pela prépria matéria em questio. Creio estar aqui o ponto mais alto e valioso da pedagogia heideggeriana:
que a relagio ensino-aprendizagem, em dltima instincia, ¢ sustentada pela receptividade e
responsividade mutua 4 matéria em questdo. Por isso também o mestre deve ser entendido como um
aprendiz em sentido auténtico, pois ambos comungam a necessidade da escuta. “Aprender a ouvir,
também, ¢ a ocupagio comum de aprendiz e mestre”?”’. Isso nos leva a consideragio de uma outra
dificuldade, talvez a maior dificuldade pertinente ao ensino auténtico. Em seu curso Que é uma coisa?,

271 Uma colocag¢io que parece fazer sentido. Pois

Heidegger diz: “aprender ¢ mais dificil do que ensinar
o crucial para a autenticidade da aprendizagem ¢ o saber ouvir. Logo, inicialmente, um mestre precisa
saber aprender. Deve passar ele mesmo pelas dificuldades de uma aprendizagem auténtica. Ndo obstante,
para ser mais do que aprendiz, para ser propriamente mestre (de alguém), ele deve fazer algo a mais, deve

ser mais do que receptivo e responsivo as coisas. Ele deve saber estimular os outros também a essa postura

de escuta. Nesse sentido, e apenas nesse sentido, ¢ que o mestre deveria estar a frente de seus aprendizes

268 Babich, 2017, p- 10.

¢ Babich, 2017, p. 10, tradu¢do minha.
70 GA 8 trad. p. 25, tradugdo minha.

' GA 41 trad. p. 79.



141

(e que o ensino deveria ser mais dificil que o aprender). Todavia, isso deveria atestar o oposto daquilo
que Heidegger afirmou acima, que aprender ¢ mais dificil do que ensinar. E, de fato, quase 20 anos

depois Heidegger se corrige:

Ensinar é mais dificil que aprender porque ensinar significa: deixar aprender [lernen lassen].
(-..) O professor estd adiante dos aprendizes numa tnica coisa: tem ainda mais do que eles a
aprender, a saber, o “deixar-aprender”. O professor tem que ser mais capaz de aprendizado que

os aprendizes™?.

O oficio do ensino auténtico tem, portanto, a tarefa central de deixar aprender. Para isto, é
necessdrio da parte do mestre que exercite em si e em seus aprendizes um comportamento no qual se
suspenda a postura, em geral imediata, de utilizar respostas prontas para uma questio. A resposta pronta
nada mais é do que a instantinea e estéril absor¢io de uma determinada matéria de aprendizagem no
mundo do aprendiz. Se a aprendizagem auténtica visa uma receptividade e responsividade as coisas desde
as possibilidades de ser do aprendiz, entdo o ensino auténtico ¢ a pritica na qual se estimula essa
possibilidade. Pensado desde a situagio concreta de ensino, o mestre auténtico, nas palavras de
Heidegger, ¢ “aquele que encena uma tempordria situagio de desamparo™”. Ele ¢ responsivel por
administrar em seu aprendiz “uma reten¢io, um retardamento na articulagio, a fim de que o aprendiz
possa alcangar a resposta”*. Heidegger comenta essa caracteristica do ensino fazendo referéncia ao
método socritico, o qual visa propositalmente colocar os agentes de uma aprendizagem em uma situagao
aporética. O beneficio da aporia em relagio 2 aprendizagem auténtica é que, na suspensio da resposta
pronta, a matéria de aprendizagem pode se essencializar fora das delimita¢des concebidas a partir do
mundo do aprendiz. Enquanto coabitam reciprocamente o espago de receptividade e responsividade em
relagdo ao essencializar das coisas, mestre e aprendiz, na relagdo de ensino que os constitui, devem ser

capazes de cultivar um ambiente aporético.

72 GA 8 tradugio retirada de Lyra, 2005, p. 51, tradu¢do pontualmente modificada (“deixar-aprender”).
3 HATp. 41.
74 HAT p. 41.
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Conclusio

Nesta conclusio, pretendo expor: os resultados do desenvolvimento da tese em relagdo aos seus
objetivo e hipétese apresentados na introdugio; alguns pontos de divergéncia em relagdo a bibliografia
secunddria consultada; e as limitagdes deste trabalho porquanto identificamos problematiza¢oes
enderegdveis a partir daqui.

Tinhamos como objetivo geral refletir sobre a educagio como via de salvagio a época da técnica
moderna. Ao longo da tese, deve ter ficado relativamente claro que a educagio pode ser pensada como via
de salvagdo. Todavia, mais do que isso. A partir do modo como concebemos e reconceituamos a
educagio, ela deve ser pensada como elemento pertinente e imprescindivel, seja 3 manutengio da
destinagdo técnica e ao aferramento do humano nesse envio essencial, seja a possibilidade da superagio
desta época histdrica. A educagio humana, pensada fundamentalmente, 7.¢., em sua proximidade com o
acontecimento da verdade, consiste na acomodagio do humano em uma compreensio de ente, de
verdade e de humano. Tanto o sentido da época da técnica moderna, quanto o sentido de sua superagio
consistem ou na acomodagio ou na transformagio da compreensio de ente, de verdade e de humano.
Assim, devemos salientar como um dos itens desta conclusio que a educagio, entendida em sua
proximidade com a verdade, nio é mero recurso ou instrumento para uma eventual tomada de posigio
humana em relagio ao seu sentido histérico. A educagio é elementar para qualquer postura humana. A
modernidade possui seu préprio modelo de educagio humana. Logo, possui sua compreensio de ente,
verdade e humanidade. A perpetuagio da destinagdo da técnica moderna depende de manter vigentes as
referidas compreensoes fundamentais. Assim como, de modo inverso, a possibilidade de sua superagio

consiste em mobilizar a capacidade de 0 humano operar uma transformagio nestas essencializagoes.

Iniciamos esta tese partindo da hipétese de que hd uma correlagio entre educagio e agéncia
humana. Essa correlagio pressuposta em nossa hipdtese, mais bem especificada, compreende que a
educag¢do na qual o humano estd acomodado (as essencializagdes de ente, verdade e humano) tem
implica¢des que delimitam o modo como o humano empreende sua relagio com o sentido do seu tempo
histérico. Considerando que na época da técnica moderna a relagdo do humano com o sentido do seu

tempo histdrico é uma relagio na qual o humano se exime da relagdo, entio vige nesta época uma
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educagio que aprofunda esse desencontro. Ao longo do trabalho, a referida hipétese parece ter sido
respaldada. Mas também antecipamos na hipdtese inicial que, por causa desse afastamento, a correlagio
entre educagio e agéncia humana teria implica¢des na prépria liberdade do humano e do fundamento
da compreensio em geral. O sentido de liberdade humana pressuposto inicialmente foi o de liberdade
em seu sentido mais usual, como poder escolher entre alternativas. Nesse sentido de liberdade,

acrescenta-se a possibilidade de escolher entre alternativas para o destino de sua prépria histéria.

Ao lidar com as nogdes de liberdade trabalhadas por Heidegger vimos que o sentido usual de
liberdade, que admitimos inicialmente sem ressalvas, mas que nos comprometemos a retratar, sequer ¢
questionado pelo autor. Entendemos assim que o perigo da época da técnica moderna nio implica uma
redugio da liberdade humana em sentido usual (redugio no escopo de alternativas). Mas isso quer dizer,
portanto, que o humano tem poder para alterar o destino de sua histéria? Nio. Isso porque dizer que a
destinagdo técnica nio reduz a liberdade em sentido usual nio quer dizer, contudo, que o perigo da
técnica moderna nio impacte na liberdade humana em sentido algum. Ao afetar as entidades postas para
o humano desde sua doagio origindria (entregando os entes em uma compreensio fundamental de
disponibilidade), o perigoso envio histdrico atinge a liberdade em diversos sentidos. No caso da liberdade
humana, o impacto repercute na dimensio da autenticidade e da resolu¢io humana. Isso ¢ assim pois,
ainda que haja uma pluralidade infinddvel de entidades disponiveis para a escolha, isso nio ¢ garantia
alguma de que a partir da relagao com essa pluralidade dntica o humano possa encontrar a si mesmo em
sua singularidade, finitude e historicidade. De fato, por mais numerosas que sejam as coisas ou seus
sentidos, por mais alternativas que haja para nossas escolhas ordindrias, nio ¢ isso que importa. Porém,
o cardter nivelado que configura as alternativas 6nticas desde a destinagdo da técnica moderna, isso sim,
representa uma dificuldade para o humano encontrar-se com si mesmo de forma auténtica. Assim como
quando lida com pegas de um inventdrio qualquer, assim também as escolhas que o humano faz em
relagio as coisas que o circundam, porquanto forem todas niveladas, nio reflete para o humano nenhum
comprometimento em relagio a elas. Nada que coloque sua singularidade e finitude em jogo. Portanto,
nio ¢ a pluralidade que estd em jogo, mas a “significatividade”, a relevincia existencial do ente. O que
estd diante do humano nio ¢ suficientemente significativo ao ponto de despertar-lhe a reflexividade

necessdria para lidar com sua singularidade, finitude e, especialmente, historicidade. Aqui sim, retorna
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“o perigo mais elevado”, pois que estando dificultada a relagdio do humano com sua historicidade, estd
igualmente dificultada a possibilidade de esta historicidade ser tomada em seu carter transformativo. O
mais perigoso do perigo ¢ que o destino da técnica tende, desta forma, a perpetuar a si mesmo e

dissimular-se para o humano como tnico destino possivel.

Nosso tratamento do conceito de educagio levou em considera¢do essa circunstincia de
estreitamento da agéncia humana (no sentido acima exposto). Por isso, nossa reconceituagio da
educagio nio se restringiu a um entendimento individual de formagio, mas buscou formular um
conceito que abarcasse esse sentido individual e, 20 mesmo tempo, compreendesse o educar desde sua
relagio com a verdade e, portanto, com o fundamento histérico. A proximidade entre educagio e
fundamento (ou verdade) também nos permitiu avaliar a educagio em relagdo a um outro sentido de
liberdade abordado nesta tese: a liberdade do fundamento. Nesse caso, a educagio se torna um conceito
articulador tanto para pensar as essencializagdes préprias a época da técnica moderna quanto para refletir
sobre a transformagdo provocada por Heidegger nas esséncias de ente, verdade e humano. Tentamos

mostrar como a lassiddo era pertinente a essas transformagdes.

Quando passamos para nosso trabalho em rela¢io aos conceitos fundamentais da pedagogia, por
sua vez, N0 operamos uma mera interpretagio existencial da aprendizagem e do ensino. Isso porque
também estava em jogo, orientando nossas consideragc’)es, uma reflexio que enfatizasse nestes conceitos
a tonica da salvagdo, a lassiddo. Por isso podemos afirmar que toda nossa reflexdo da pedagogia ¢
perpassada pela postura do deixar-ser, aquele outro sentido de liberdade articulado em nosso trabalho.
Mesmo que nem sempre essa presen¢a tenha ficado explicitada, a aprendizagem auténtica como
receptividade a essencializagio da matéria aprendida ¢ possivel apenas sob a disposicdo da lassidio.
Também em nossa apreciagio do ensinar pudemos reconhecer a pertinéncia desta ténica. Pois no ensinar
vimos estar em jogo um duplo pér-em-liberdade. Essa duplicidade converge na postura do mestre, que
deve ser receptiva simultaneamente a duas situagdes: ao essencializar da matéria que estd em jogo em um
ensino; assim como ao essencializar do préprio aprendiz enquanto alguém presente para um ensino

auténtico, ze., alguém disposto a ser levado a uma relagio auténtica com a matéria de aprendizagem.

Em relagio a bibliografia secunddria consultada e comentada, podemos ressaltar algumas

contribuigdes que esta tese propde. No primeiro capitulo, toda a relagdo estabelecida entre os conceitos
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de liberdade e as nogdes de perigo e salvagio sio inéditas. O que iniciou com uma aposta desde nossa
hipétese de trabalho, resultou em uma positiva e surpreendente atinidade entre os assuntos estudados.
O segundo capitulo também pode apontando uma problemadtica que a literatura especializada costuma
deixar passar, a saber, a dificuldade em identificar com precisio a diferenga entre a interpretagio
heideggeriana de paideia (ou do fendmeno da educagio em geral) e a interpretagio heideggeriana da
paideia tal qual ela consta na filosofia de Platdo. Essa dificuldade pouco tematizada leva a um impasse
hermenéutico: serd que a filosofia da educagio derivada de Heidegger sempre terd essa confusa
proximidade com a filosofia da educagio derivada de Platdo? Minha resposta a este impasse ¢ a seguinte:
Minha resposta pode ser condensada da seguinte forma: hd uma convergéncia estrutural, mas uma
divergéncia de sentido. Estruturalmente, a educagio ¢ vista como uma conversio ou condugio tanto em
Platio quanto em Heidegger. O sentido, contudo, diverge: (1) embora Platio almeje a conversio para
uma verdade atemporal, Heidegger almeja uma conversio para o sentido histérico do acontecimento do
ser; (2) enquanto Platdo almeja a conversio como uma superagio perene do mundo da opiniio (o tornar-
se filésofo), Heidegger concebe que a inautenticidade (o que corresponderia a0 mundo da opiniio) é
um trago constitutivo do ser-af (ndo sendo imprdprio ser inauténtico), de modo que a conversio
correspondente ao educar seria uma tomada momentinea e gradativa da autenticidade (nio hd
autenticidade plena, hd momentos de menor ou maior autenticidade, mas inclusive estes momentos sio
dependentes do conjunto de técnicas e conhecimentos adquiridos inautenticamente). Finalmente, em
relagio ao terceiro capitulo, nossa tese contribui com o que podemos chamar de um “quadro pedagdgico
existencial”. Considerada desde o 4mbito da anilise existencial, a aprendizagem sempre ocorre sob uma
de duas modalidades (auténtica ou inauténtica) e se desdobra tematizando um de dois dominios
possiveis (Ontico e ontoldgico). Partindo deste quadro, também tentamos ressaltar a importincia de nio
reduzir a modalidade inauténtica e o dominio 6ntico as descrigdes negativas que, por vezes, o trabalho

do préprio Heidegger nos provoca a considerar.

A titulo de conclusio, cabe fazermos ainda algumas consideragdes sobre problematizagoes que
podem ser enderegadas a partir daqui. Queremos destacar duas problematiza¢oes: da possivel relagio
entre uma educagio de lassidao e as ciéncias; e da relagdo entre a educagio da lassiddo e outros paradigmas

educativos.
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Como ficaria uma educagio de lassiddo em relagio 4 matéria e assunto que também as ciéncias
em geral se ocupam? Por um lado, a grande maioria das criticas de cunho heideggeriano enderegadas as
ciéncias consistem ou em denunciar seus limites em relagdo ao cardter ontoldgico ou existencial do
humano (limitages que acometem a antropologia, a biologia, a psicologia, até mesmo a fisica em suas
versdes reducionistas mais radicais) ou em denunciar a antecipagio de estruturas tedrico-metafisicas ante
a positividade e doagdo prépria das coisas. Por outro lado, as ciéncias da natureza, na pritica, possuem
experimentos e metodologias especificas que exercitam algum grau de receptividade em relagdo ao
fendmeno estudado: ora, em muitos casos o cientista ¢ forcado inclusive a repensar a teoria em fungio
da resposta dos experimentos. Nesse sentido, a educagio da lassidio pode prover algum tipo de ganho?
O método experimental das ciéncias j4 tem uma expectativa, claramente. De tal modo que o experimento
cientifico, em geral, j4 ocorre sob uma estrutura redutiva e antecipante do fenémeno. Entretanto, serd

que hd espago no campo da pesquisa cientifica para uma aprendizagem desinteressada?

.

E interessante indagar também sobre como modelos educativos podem ser comparados a
proposta aqui ensaiada ou com os entendimentos que diversos autores possuem em relagio a uma
abordagem heideggeriana da educagio. Steven Hodge tece algumas consideragdes nesse sentido na
medida em que se utiliza de critérios de uma pedagogia existencial-heideggeriana para criticar modelos
pedagdgicos pautados no behaviorismo, na aprendizagem cognitiva, na aprendizagem situada e na teoria
humanista da educa¢io®”. Em alguns casos, Hodge destaca proximidades em relagio ao modelo
heideggeriano. Também Anna Kouppanou faz comparagdes semelhantes. Em seu trabalho, além de
considerar alguns dos modelos ji referidos, a filésofa também tece consideragdes sobre o modelo
freireano da pedagogia do oprimido®°. Nesse sentido, a tese aqui elaborada consegue apontar apenas
parauma predisposigio muito arnpla que, a0 que parece, acomete as institui¢des € processos formativos.
Contudo, carecemos de uma anélise mais especifica capaz de distinguir com suficiente pontualidade o

modo como a provocagio da técnica moderna acomete cada um destes modelos.

5 Cf. Hodge, 2015, pp. 54-60.
76 Cf. Kouppanou, 2019, pp. 9-10.
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Por fim, reconhecemos assim algumas possiveis contribui¢des e algumas limitag¢des desta tese.
De qualquer forma, a partir dela julgamos ser possivel iniciar ou aperfeigoar o processo de aproximagio
e receptividade em relagdo a matéria que escolhemos para este trabalho. Tal processo ¢ a prépria

aprendizagem. E manter-se no espago da aprendizagem ¢ nosso objetivo constante.
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