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Os técnicos em educacéo desenvolveram métodos de
avaliar a aprendizagem e, a partir dos seus
resultados, classificam os alunos. Mas ninguém
jamais pensou em avaliar a alegria dos estudantes —
mesmo porque ndo ha métodos objetivos para tal
(Rubem Alves).

A experiéncia € uma lanterna dependurada nas costas
que apenas ilumina o caminho j& percorrido.
(Confucio)

Todas as coisas visiveis lhe sdo apenas
setas que apontam o vazio.
(Lao-Tsé)

S&o as sombras que pdem em relevo as
luzes e as cores da existéncia...
(Anisio Teixeira)
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SILVA, Rafael Bianchi. Autonomia e Formacdo Humana: trajetos educativos. 2008. 178f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2008.

RESUMO

A questdo central desse trabalho é a discussdo da formacdo da autonomia no ser humano.
Freqlientemente confundida com a emancipacédo do ser a rede de referéncias construidas por um
outro, a autonomia € um dos elementos fundamentais para a formacdo humana realizada no
processo educativo. Observou-se ao longo de algumas concepgdes cléssicas de educagdo — como
em Socrates e em Kant - a preocupacdo com a construcdo de um homem que tenha capacidade de
se constituir como Ser sem afastar-se das relagdes com o mundo a sua volta. A educacéo,
processo de insercdo do homem no mundo humano a ele pré-existente, tem por marca
fundamental a constituicdo de vinculos com o mundo, e assim sendo, com o Outro. Observamos
gue ao nascer a criangca nao sabe da existéncia desse mundo; muito menos o fato que dele faz
parte. A estruturacdo subjetiva é a chave-mestra que nos leva a compreender uma série de
discussbes dos campos epistemologico, ético e estético referentes a formagdo humana.
Constatamos que o ser humano possui certa tendéncia estrutural a objetivacdo das coisas —
atualizada nos anos de educacdo escolar pautada pela transmissdo de saberes cientificos-, o que o
leva a fazer recortes na realidade, perdendo 0 movimento do mundo e construindo a idéia de que
tanto o Outro quanto a Si-mesmo permanecem invariaveis as mudancas. Esse campo de imagens
se pauta pelo engano. Disso deriva toda uma série de criticas enderecadas a idéia moderna de
subjetividade. Propomos, entdo, uma revisao da postura tomada pelo homem tanto em relacéo ao
mundo quanto a Si-mesmo, ambos, um Outro, que foge a logica da imagem fixa e imutavel,
possuindo na Diferenca o suporte das suas relacbes. No momento chamado de “modernidade
tardia”, encontramos o afastamento dessa Diferenca e uma pobreza das relacGes se tornam cada
vez mais descartaveis. Com isso, vemos a re-insercdo do vazio da propria existéncia humana e a
formacdo de uma situacdo de dependéncia, na qual o Outro € cada vez mais estranho e
assustador, porém, mais necessario. A reflexdo nos leva, por fim, a pensar qual o papel da
educacéo escolar na formacdo de uma nova posicdo a ser tomada pelo homem na relacdo com o
Outro, a partir da perspectiva do sentido estético da experiéncia e do amor como afeto derivado
do vinculo.

Palavras-Chave: Educacdo. Autonomia. Filosofia da educacdo. Subjetividade.



SILVA, Rafael Bianchi. Autonomy and Human Formation: education trajacts educativos.
2008. 178p. Dissertation (Master degree in Education) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina. 2008.

ABSTRACT

The main question of this study is the discussion about the construction of the autonomy in the
human being. Often misunderstood as the emancipation of the Self from the referential net built
by an Other, the autonomy is one of the fundamental elements to the human constitution taken
onto the educational process. We verify by some classical conception of education — like in
Socrates and in Kant — the concern with the construction of a man that has the ability of building
himself without push himself away from the relationship with the world around him. The
education, process of insertion of the man in the human world that precedes him, has as its
fundamental mark building bonds with the world, and, as it is, with the Other. We observe that
when it’s born the child doesn’t know about the existence of this world; and less about the fact of
being part of it. The subjectivity built is the main key that leads us to comprehend a series of
discussions in the epistemological, ethical and esthetical fields about the human formation. We
realize that the human being has a constructional tendency to objectivate things — updated along
the years of scholar education based in passing on the scientific acknowledgments -, what lead
them to make cuts into the reality, losing the movement of the world and building the idea that
the Other such as Himself remain constant through the changes. This field of images is based on
the mistake. From this comes a series of critics addressed to the modern idea of subjectivity. We
suggest, then, a review about the position taken by men about the world and about Himself, both,
an Other, that escapes to the logic of the immobile and immutable image, having into the
Difference the support of his relations. We verify that at this moment called “late modernity”, we
found the outlying of this Difference and an impoverishment of these relations that become more
and more disposable. Then, we see the reinsertion of the emptiness of the human existence itself
and the configuration of a dependence condition, where the Other is more and more strange and
scary, though, more necessary. The reflection leads us, at the end, to think about the role of the
scholar education in forming a new position to be adopted by men in relation to the Other, by the
perspective of the esthetical meaning of the experience and the love as an affection that comes
from the connection with the Different.

Keywords: Education. Autonomy. Philosophy of education. Subjectivity.
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INTRODUCAO

Iniciar € um percurso dificil. Por mais que se tente encontrar um ponto para
comecar a tracar as reflexdes que se seguem, sempre fica uma impresséo desafiadora, uma vez
que o momento € decisivo para toda a estrutura do trabalho. Aqui, o primeiro elemento a ser
posto no papel, marca de certa forma, toda uma estrutura — tanto lingiistica quanto metodolégica
— referencial para a construcdo de idéias no qual € possivel encontrar o sujeito-autor das mesmas.
Nesse sentido ndo é possivel me desvencilhar dos caminhos por onde passei até agora como base
para as ideias que serdo defendidas nas proximas paginas.

Essa pequena digressdo ndo possui carater prolixo. Ela € uma forma de
reconhecimento de minha presenca no texto, ou seja, reconhecer-me como sujeito da escrita,
autdbnomo, portanto. Porém, efetivamente, até que ponto, pude ir tdo longe tomando decisGes tdo
solitarias?

Comecamos a adentrar no problema de estudo. E nesse sentido, este trabalho
segue inicialmente a idéia defendida por Vigotski (2003) ao explicitar a impossibilidade de um
levantamento de uma questdo sem vinculo com uma prética. Aponta, portanto, o caminho
inseparavel de teoria e prética, independente de qudo distante possa parecer ao leitor. Assim, este
trabalho e seu objeto de estudo, nascem de uma questdo pratica, de uma experiéncia. Porém, nao
uma experiéncia solitaria (ainda que reconhega esse traco individual da experiéncia que é
investigado durante a dissertacdo), mas sim, dividida com outros, vivenciada em conjunto. Esse
€ nosso ponto de partida.

O inicio deste estudo remonta a um periodo que costumo chamar de “o
abismo”. Logo apds a conclusdo do curso de graduacdo em Psicologia — no ano de 2004 —
comecei a realizar trabalhos com pequenos grupos de estudantes do mesmo curso, interessados
em aprofundar (ou mesmo iniciar) estudos na area de Psicanalise. Esses trabalhos foram
realizados durante os anos de 2005-2006 e tinham — pelo menos como premissa — uma
centralidade no desejo de aprender e de nos aproximarmos cada vez mais das idéias relativas ao
referencial tedrico psicanalitico.

Pode parecer fragil a escolha do tema de estudo, mas ele ultrapassava o desejo

de saber, habitual naqueles que ao ouvirem algumas palavras sobre determinado assunto passam
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a querer saber cada vez mais, tornando tais temas verdadeiros “motores do saber”. No entanto,
naquele momento, tinha como ponto de sustentacdo desse trabalho em grupo, uma fala ouvida — e
de certa forma vivenciada durante a graduacdo — que soava como que profética: “trabalho em
grupo ndo funciona. Ndo ha formacdo. Nao leva a nada”. Isso fazia algum sentido, pois todo o
trabalho em grupo pressupde uma relagdo especial de cada individuo do grupo com o objeto de
trabalho ao mesmo tempo em que vinculos séo criados entre aos membros, 0 que muitas vezes,
termina por dificultar o préprio trabalho. No que se referia a aprendizagem, as experiéncias que
vivi mostraram que o grupo acabava por ser centralizado demais em um lider, sendo que as
relacbes dos individuos ocorriam muito mais em relacdo a este do que em relagdo ao trabalho
realizado pelo grupo.

As razdes pareciam bastante evidentes. O papel de conducdo do grupo passa
pelo lugar privilegiado de saber ocupado por esta pessoa, que pode levar, em muitos casos, na
perda da individualidade e do desejo dos membros do grupo em relacdo ao objeto de estudo
previamente determinado. Avisado desta dificuldade, ao final da graduacéo, recebi o pedido de
um pequeno grupo de alunos para seguir estudos que ja vinham sendo realizados. Assim, durante
0S seguintes seis meses permanecemos em trabalho. E ao final desse tempo, outros grupos mais
vieram a ocorrer, tanto em nivel de estudo como supervisao de atividades ou mesmo analise de
casos clinicos. Paralelamente, eu mesmo participei de atividades de estudo relacionadas ao tema
“Psicandlise”. Dessa forma, tratando do estudo como carater formativo, fui apresentado ao campo
educacional sem saber exatamente que isso ocorria.

Somente percebi esse processo quando me deparei com um fato um tanto
quanto inusitado, ainda que comum. Uma das participantes desses estudos, em um determinado
dia de trabalho, fez uma pergunta. Poderia ser qualquer uma, mas ao término de nosso encontro,
percebi que a pergunta feita, vinha sendo realizada repetidamente durante o percurso. Claro que
as questdes retornam e passam por novas reformulacdes, amplificagdes de entendimento e
significado. O que tinha descoberto aquele dia, € que por mais que falasse, explicasse ou
exemplificasse, havia chegado a um ponto no qual minha acdo nédo atingia mais: apesar da
minha fala, ela ndo conseguia entender. De certa forma, havia caido na mesma circunstancia na
qual tanto relutava em acreditar: os limites do trabalho educativo.

N&o posso negar que estava precavido. Em uma belissima passagem de um

texto por mim ja conhecido na época, Freud (1925) conta sua experiéncia com um grupo de
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formagéo analitica’. Durante a discussdo tedrica do trabalho com estes alunos, o autor coloca a
sua inquietacdo, ao relatar que durante as aulas ndo sentia nos olhos destes, futuros analistas, o
desejo de saber. Nao reconhece a inclusdo de si mesmos naquilo que esta sendo dito, como se
todo o conteudo trabalhado naquela disciplina ndo fizesse parte da suas vidas, como se nao
falasse deles enquanto seres humanos. O que 0 autor busca expressar é a impossibilidade de
“saber pela boca de outro”: € necessario viver, sentir com o proprio corpo, com o proprio ser.

Ainda dentro da limitacdo apontada, vivenciei outras experiéncias bastante
interessantes que remetem a essa constatacdo freudiana. Realizei varios trabalhos com formacéo
de professores tempos depois, propondo o debate da temética “sexualidade no contexto escolar”.
A grande maioria dos participantes possuia esse mesmo olhar de indiferenca onde em frente a
discussBes que tinham como objetivo suscitar a insercao de si mesmos como sujeitos sexuados,
retomavam a velha questdo: “Como aplico isso que vocé esta falando com meu aluno em sala de
aula?“. Percebi apds alguma reflexdo que estes professores acreditavam realmente que tinham
condicgdes de fazer aquilo que era apontado, ainda que muitas vezes, fosse contra seus preceitos
valorativos. Ou seja, eles comprovaram a separacdo do pensar com a acdo que fazem. Eles
mostraram a cisao de si mesmos.

Formava-se um campo de impossibilidades a minha frente. O mesmo Freud
(1937) apontou que “educar” esta no rol das atividades impossiveis, assim como o0 “governar” e o
“analisar”. Isso se deve ao fato de que para as trés atividades é necessario o desejo nao apenas do
‘educador’, do ‘governante’ ou do ‘analista’. E necessario também o desejo de um outro passar
por esse processo, o0 que coloca dessa forma, limites aquele que visa adentrar nessas trés praticas.

O que poderia fazer, eu, em frente a sensacdo de impoténcia de ndo poder
transmitir o pouco daquilo que sabia? Pensava: “esta certo, existe o impossivel de ensinar. Mas
dentro do impossivel, o que é possivel?”. Acreditei, entdo que a possibilidade de obter uma
resposta a esta questdo aconteceria adentrando no campo da educagao via participagdo em curso
de especializacdo. Nesse meio tempo — de |4 para ca - surgiu a oportunidade de trabalhar na

Universidade Estadual de Londrina dentro do Departamento de Educacdo, propiciando novas

! “Formagéo Analitica’ diz respeito aos trabalhos realizados com a finalidade de formar pessoas para ser analistas.
No texto citado, Freud buscava ampliar tal nocdo verificando que o saber ndo era apenas em relagdo ao objeto —
tedrico -, como também dizia respeito ao sujeito (no caso, o sujeito do inconsciente).
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aproximacdes da questdo a partir de uma pratica cotidiana dentro de sala de aula com alunos de
diversas formagdes®. Posso dizer hoje com certeza, que eles sio meus verdadeiros professores.

A educacdo colocou-se (e ainda se coloca) a minha frente como um mistério a
ser desvendado. Desde entdo, a cada texto lido, a cada didlogo com os diversos atores que
integram o campo educacional (alunos, professores, coordenacdo pedagdgica), a cada aula e a
cada encontro com os alunos durante a prépria formacdo em suas faces mais angustiantes (tanto
no siléncio como na tensa discussao), surge a sensacao de novidade, de descoberta. Paralelamente
a isso, encontramos todo um discurso no qual a construcdo de um mundo melhor fica solapada
pelo dia-a-dia de frustracGes do ser professor e a do saber dicotomizado entre a sala de aula e o
mundo fora dela. A posicdo tomada para este trabalho foi a de questionar, adentrar nas fendas
discursivas, nas contradicdes entre a fala e a acdo para assim, sair do pessimismo fatalista
presente das afirmativas acima descritas.

A primeira aposta é a busca de criacdo de propostas para a inversdo do lugar
ocupado pelo vazio de respostas e para as dificuldades encontradas no processo. Se a pessoa com
guem caminho em um trabalho educativo ndo consegue as respostas que busca e continua na
espera do Outro para dar o préximo passo, como posso eu, inseri-la nesse caminhar em relagédo ao
qual ela aparentemente se encontra alheia?

Para minha surpresa, encontrei no meu percurso realizado nesses ultimos anos,
uma série de discussdes que retomavam o tema que venho desenvolver nesta dissertagdo. Assim
como estava vivendo repetidamente em sala de aula uma situa¢do angustiante — conforme apontei
acima —, verificava que muitas outras pessoas haviam pensado nessas questfes que surgiam de
longos debates e de teorias educacionais sobrepostas umas as outras. Em todas elas é visivel a
possibilidade de um futuro melhor, mesmo com os problemas enfrentados no presente que
terminam por servir de impulso para a constru¢do de novos mundos.

E exatamente porque o futuro ndo esta pronto que se abrem as possibilidades
para que ele possa se fazer. Ao mesmo tempo, verifica-se 0 medo de que o0s projetos nédo
consigam ser concretizados exatamente pela mesma razdo apontada acima. O mundo humano

visto sempre como possibilidade é o enfrentamento diario da educacéo e o desafio para qualquer

2 Trabalhei nesse periodo de Universidade nos cursos de Pedagogia, Filosofia, Fisica e Ciéncias Sociais sempre
dentro de disciplinas regulares dos cursos de licenciatura com disciplinas relacionadas a Psicologia da Educacéo,
além de projetos de ensino e extensdo. Além destas, propus trés disciplinas especiais sempre buscando (e hoje
percebo) aprofundar as questdes apontadas durante a dissertacéo.
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educador no que diz respeito aos afetos presentes em si-mesmo?>. Assim observamos a formagéo
de um tipo de alheamento do mundo no fechamento do eu para novas vivéncias, experiéncias,
conflitantes por premissa e construtivas por fim.

Continuar evocando novas teorias sdo marcas de um otimismo que segue e que
trds em si a constatacdo de que nem sempre as metas tracadas sdao atingidas nas apostas nos
momentos futuros. Mesmo assim, uma nova teoria surge e com ela métodos e fins a serem
alcancados. Como bem aponta Rodrigues (2001a), uma nova visao-de-mundo é defendida com o
objetivo de retornar ao amago de uma concepcao que pareceu perdida.

A educacéo parece ser um campo no qual este processo ocorre especialmente.
Desde a Grécia Antiga, as diferentes escolas filosoficas vém refletindo acerca do papel da
educacdo na construcdo de uma sociedade melhor que serviria de base para diferentes formas de
convivéncia do homem, tanto com seu semelhante, quanto com o mundo a sua volta. A defesa de
tal concepcdo esta sustentada pela premissa da educabilidade do homem. A questdo que se
impde diz respeito a como esse homem se posiciona frente a propria educacéo.

Dessa forma, surgiu o interesse em debater esse sentimento tdo bem colocado
por Freire (1997) quando afirma a necessidade de supera¢do do otimismo para fazer surgir uma
nova posicdo do mundo, a esperanca. E qual a diferenga entre essas duas possibilidades?

A primeira vista, ambas trazem consigo um mesmo objetivo. Parecem carregar
o fardo amargo de projetar no amanhd, o que ndo se tem hoje, focalizando momentos melhores
gue os atuais. Porém, acredito que a questdo central seja de posicionamento. Enquanto a leitura
otimista-ingénua de mundo ndo teria como premissa uma visdo critica do mesmo, as
possibilidades futuras seriam tracadas de forma idealista, como um projeto que se encontra nas
méos de outros, fora da possibilidade de intervencdo. Consequentemente aqueles que tomam tal
caminho estdo “fora do mundo”: sujeitos a-sujeitados da propria condicao e da prdpria existéncia.

Muito préximo disso encontramos um discurso da impossibilidade de mudanca
e acdo no mundo que despreza o fato de que a vida se da exatamente pela sua modificacdo e nao-
permanéncia no mesmo. A ligacdo deste ponto com o otimismo-ingénuo apontado se encontra
talvez, no qudo distante os dois discursos tracam as metas a atingir: idéias longinquas que
parecem estar fora do campo das realiza¢des concretas.

® Destacamos a diferenca entre 0 eu — enquanto instancia imagética — e o si-mesmo — como parte segregada da
identidade do individuo. Enquanto o primeiro € uma miragem, o segundo € a propria assungao do sujeito. Essa é uma
das teses que ira ser desenvolvida durante a texto.
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O discurso da impossibilidade de mudar o mundo é o discurso de quem, por
diferentes razdes, aceitou a acomodacdo, inclusive por lucrar com ela. A
acomodacao é a expressdo da desisténcia da luta pela mudanga. Falta a quem se
acomoda, ou em quem se acomoda fraqueja, a capacidade de resistir. E mais
facil a quem deixou de resistir ou a quem sequer foi possivel em algum tempo
resistir aconchegar-se na mornidao da impossibilidade do que assumir a briga
permanente e quase sempre desigual em favor da justica e da ética (FREIRE,
2000, p.21).

Por outro lado, a esperanca focalizaria uma visdo critica que ndo apaga 0s
dilemas e os conflitos presentes no momento atual, o que faria parecer que a superacdo dos
mesmos estad no campo de utopia. Essa imaginagdo utdpica (que é propositiva e exigente) serve
como forma de prolongar o real na dire¢do do futuro a partir daquilo que existe e é passivel de ser
transformado. Porém, todas as mudangas no mundo passariam pelo crivo do fazer humano. “[...]
Essa forca poderia chamar-se esperanca; esperanca de que aquilo que ndo é, nao existe, pode vir a
ser; uma espera, no sonho, de que algo se mova para a frente, para o futuro, tornando realidade
aquilo que precisa acontecer, aquilo que tem de passar a existir” (COELHO, 1980, p.7).

Assim, ndo nos parece estranha a fala de alguns alunos que ao comentarem a
obra de Paulo Freire, dizem ela se tratar de uma educacdo impossivel. Penso, porém, que o
préprio autor, responderia que ndo se trata disso, mas sim de oportunizar o aparecimento do
“inédito-viavel”, ou seja, aquilo que estd presente, mas ainda ndo surgiu efetivamente enquanto
acao concreta no mundo (FREIRE, 1997). Nesse sentido, parece que vivemos melhor tendo em
mente algo do campo ideal do que aquilo que aponta para uma limitacdo concreta.

Penso que toda a minha discussdo esteja em torno dessa problematica. Adentrei
na educacdo buscando respostas, encontrei questdes, ndo apenas de ordem subjetiva como
anteriormente, mas também de ordem pratica. A minha pergunta passou a focalizar qual o papel
do educador e quais as particularidades desse lugar. Foi possivel, entdo, perceber que mais do que
uma questdo conceitual, a posi¢do do professor — e, consequentemente, a do aluno — passou por
reformulacdo e que para compreendé-la melhor seria necessario entender a rede de significados

contidos em suas historias.
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[...] Nada pode desenvolver-se do nada; nada sendo o imperfeito pode nascer do
imperfeito; e isto € o que seguramente ocorre quando consideramos como uma
finalidade seu proprio eu e o impedimos de obter as verdades tanto cientificas
guanto as que dizem respeito a conduta [...] O desenvolvimento néo significa
obter algo do espirito. O que realmente se necessita é um desenvolvimento
de experiéncia na experiéncia (DEWEY, 1959, p.37, grifo nosso).

O que isso significa? Primeiramente, retomar a minha prépria historia de
educador. Reconstruindo esses passos foi possivel verificar que o saber, ainda que possa oferecer
bases para a formacéo, ndo garante o que sera feito por cada um com esses conhecimentos. Essa €
uma das grandes dificuldades que tenho enfrentado. O que realmente € o0 mundo da outra pessoa?
Como ela escuta o que € dito? Como ela vivencia essas experiéncias?

Tais questdes nos levam a retomada da propria histéria de formacdo dos
individuos. A educacdo — principalmente a escolar — trabalha exatamente com a idéia de que os
conhecimentos “formam” o sujeito humano em sua integralidade. Considero essa perspectiva
falsa. Conhecimento é sempre re-construtivo, ou seja, passa pelo crivo de um sujeito que inter-
age com um outro. Acreditamos com isso que se torna necessario investigar qual é o espacgo entre
0 eu e 0 outro exatamente para tracar as possibilidades formativas possiveis.

Inevitavelmente ao nos depararmos com a questdo do papel do sujeito na
prépria formacgdo, terminamos por compreender a importancia dada pela educagdo a autonomia,
como forma de garantir o espaco do aprendente durante o processo de construcdo do
conhecimento. Porém, encontramos exatamente a exclusdo dessa premissa no proprio discurso
pedagdgico que busca formas de transmissao, métodos de ensino, especificacdo de planejamos
que eliminam o sujeito-aluno do proéprio processo formativo.

Essa contradicdo de base parece nos fornecer o caminho por onde iremos
percorrer. Se ndo se leva em conta de fato o sujeito autbnomo e, se ndo nos dedicamos a saber se
ele realmente existe, parece que todas as possibilidades de apreendé-lo ou restringi-lo estéo
fadadas a fracassar. Por isso necessitamos de novos modelos de educacdo, novas propostas
pedagdgicos, novos dispositivos que funcionam como uma diade inseparavel: formacao-restricéo.

Pesquisar as (im) possibilidades formativas do sujeito € adentrar nesse campo
que limita e gera progresso; restringe, mas € nesse mesmo Processo que se constroi as bases para
o desenvolvimento de novas posi¢des possiveis; petrifica, a0 mesmo tempo em que no nomear 0

sujeito, ele se verifica como alguem que esta além da propria definigao.
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Em sintese, tomando a educacdo como projeto de formacdo humana, por onde
passa a construcdo da autonomia como forma do reconhecimento da existéncia de um sujeito?
Esse € o caminho por onde iremos percorrer.

Para tanto, ndo perco de vista a questdo que inicialmente construi em minha
prética (primeiro, nos grupos e agora em sala de aula). Considero que ndo h& possibilidade de se
pensar qual o sujeito presente no processo educacional sem observar que ele esta inserido em um
momento histérico muito particular, sendo inevitavelmente por este influenciado. Ao mesmo
tempo, ele também é construtor de tal momento. Dessa forma, os diversos posicionamentos que
este sujeito toma, € marca da sua historia particular articulada com a histéria social que o
transcende e que o abriga.

Relacdo estrutura-contetdo na qual o sujeito se mostra pelas suas acbes em um
determinado tempo, que por sua vez, impactam toda uma rede de elementos na qual ele mesmo
esta inserido. 1sso gera uma série de experiéncias dispersas e confusas que determinam — mas nao
condicionam — as acBes e possibilidades. E nessa rede que o sujeito se posiciona em frente ao
outro e demarca lugares especificos para si-mesmo: de objeto a sujeito existem caminhos a
percorrer.

O objetivo desse trabalho é focalizar a posicdo do sujeito, que passa da
imagem a materialidade e assim, verificar quais as implica¢cdes dessa mudanca ndo apenas para
a educacdo como também para a concep¢do de homem construida desde entdo. Dessa forma,
tomamos a autonomia como um caminho Unico pelo qual passa necessariamente 0
reconhecimento da presenca do outro e uma espécie de permissividade de se deixar afetar por ele.
Assim apostamos que a esperanca é, na verdade, um ato de acreditar na possibilidade do
Outro como si-mesmo.

Assim, iniciamos no Capitulo | o percurso buscando compreender qual a idéia
que permeia a concepgdo de educacdo como um projeto de ser humano. O esforco é para tornar
clara a idéia de que muito longe de estarmos falando em um projeto unitario, encontramos
leituras diferenciais ao longo do tempo sobre o tipo de homem que se visa formar. Porém, dentro
dessa formacdo parece ndo ser possivel separar a dimensédo ético-estético-existencial presente em
cada modelo, que tende a adotar posicionamentos especificos em torno dessas questdes.

Discutiremos também a premissa da impossibilidade de transmissédo do conhecimento e a posi¢ao
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do educador frente a tal ponto em dois projetos: o socratico, no qual o educador se insere como
nédo-saber; e o kantiano, que incita a acdo do sujeito para a propria emancipacao.

Porém, ndo é possivel fugir da tematica da educacdo escolar utilizada como um
dos dispositivos possiveis para a formagdo da autonomia humana. No segundo capitulo serd
debatido que a escola pauta-se por um modelo especifico de autonomia que termina muitas vezes
por contribuir para a propria mecanizacdo do sujeito. Encontramos a formacdo do conceito de
subjetividade que limita as possibilidades de entendimento do ser humano em sua totalidade,
levando a consequiéncias tanto na constru¢do do conhecimento quanto na forma com que este se
posiciona enquanto vivente.

Tomando por base a contradicdo entre a defesa da autonomia do sujeito e a
propria restricdo por dispositivos educacionais especificos, investigamos as bases subjetivas de
tal paradoxo no capitulo Ill. Para que ocorra a construcdo subjetiva é necessario que o vivente
adentre no campo simbolico que € o campo do Outro. A dialética amorosa que se instala pode
levar tanto a manutencdo de um lugar de submissdo em relagdo ao Outro, como servir de base
para 0 estabelecimento de uma verdadeira “relacdo” entre ambos, o que implica o
reconhecimento de limitacdes e de um vazio de significados possiveis, derivados na relagéo eu-
mundo.

Porém encontramos comumente a objetivacdo do Outro e consequentemente de
si-mesmo. O caminho da autonomia é torpe. Aproximacao e afastamento de modelos; eliminagéo
e simbolizagdo da diferenca; tudo acontecendo ao mesmo tempo. Por isso, essa rede simbolica na
qual o sujeito se insere, possui armadilhas que podem levar a uma condi¢do de dependéncia.
Vemos isso no mundo atual, no qual a quebra da nocao de subjetividade terminou por tirar do eu,
as suas certezas. Encontramos a intima relacdo de identidade com o corpo, forma de diferenciar-
se do Outro, a0 mesmo tempo, em que ele se iguala a este.

A partir disso, torna-se necessario pensar em formas de saidas a tal alienacéo.
Chegamos ao quarto capitulo, abrindo possibilidades para um novo entendimento do que é a
subjetividade a partir da relacdo eu-mundo e ndo do isolamento ou centralidade do eu. Para tanto,
apostamos tanto na experiéncia, entendida como sintese que amplia a compreensdo e inter-
relacdo de si-no-mundo, quando no amor, amplificacdo de lagos que possibilita a vivéncia do

Outro-em-si pela relacdo com o diferente. Ao término deste, uma secdo final com algumas
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consideracdes, como forma de sintetizacdo de idéias e abertura a novas problematicas para
pesquisas futuras.

Com isso, acreditamos ter encontrado caminhos para responder a questdo
anteriormente posta e, principalmente, revendo o conceito de educagdo trata-la ndo como apenas
transmissdo, mas como possibilidade de novas relagcdes e vivéncias que propiciam um novo
sentido da existéncia. Assim, modificamos a légica: da compreensdo da teoria a formacéo
subjetiva para a co-relacdo de ambos 0s processos no posicionamento tomado pelo sujeito em
sua propria formacéo.

A titulo de observacGes adicionais, gostaria ainda de explicitar outras
informacdes em vista de uma maior compreensdo deste trabalho. Uma questdo levantada
anteriormente enquanto pleiteava a entrada para o programa de mestrado era por que um
psicologo teria interesse em realizar uma pesquisa de significativo teor filoséfico. Durante algum
tempo, busquei uma resposta definitiva sobre o assunto e somente agora percebo que o fato de
tentar desenvolver uma pesquisa filoséfica (digo tentar, pois coloco como pretensdo) é
exatamente pelo fato de ndo buscar uma resposta Unica ao tema que problematizo. E fugir das
cristalizacbes, das verdades fechadas e, poderia dizer, dos dogmas construidos pela
racionalidade. Segundo Nunes (2005, p.109),

[..] As reflexdes oriundas da filosofia abrem-se a eterna novidade do
pensamento e da disposic¢ao para a construcdo de ideais de felicidade para todos,
amplos espacos para entender e viver bem os tempos que virdo, que acenam com
contextos utdpicos e devaneios possiveis de serem concretizados [...] As paixdes
e disposicdes praticas comprovadas pelas mais entusiastas das militancias, sem o
esclarecimento da teoria, redundam cegas e opacas.

Claro que é uma questdo complicada, pois reconheco que cada linha escrita,
quando posta no papel, expressa uma espécie de morte para novas significacdes da palavra. Por
outro lado, é exatamente por conseguir expressar uma leitura da questdo, mesmo que de forma
parcial, possibilita a um outro a partir da minha, realizar a propria leitura (mesmo que esse outro
seja eu mesmo em momento futuro).

Ou ainda, eu mesmo, em momento futuro, retomar essas palavras como formas
de revisao do que foi pensado — e 0 que é — na ocasido desta leitura. Assim sendo, busquei nesse

texto uma leitura viva, que retoma as influéncias do que sou, tentado tracar a frente novas
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possibilidades tanto pessoais, quanto para aqueles que aceitarem o desafio do dialogo com o

texto. Por isso, a defesa do método filosofico.

Mesmo quando o filésofo se ocupa de uma obra elaborada por outro, 0 seu modo
de investigar se realiza através de procedimentos diferenciados de interpretar, de
analisar, meticulosamente cada palavra, cada metafora, cada expressdo e modo
de dizer. Procura refazer o caminho percorrido pela razdo do outro, tentando
derrubar estere6tipos, preconceitos, mal-entendidos teéricos e, notadamente,
procurando recuperar a fundamentacdo e a argumentacdo realizada [...]
(HENNING, 2006b, p.175).

Assim, retomar uma discussao sobre o papel do sujeito na propria formacéo —
ou seja, a autonomia —, tem o carater do novo, do diferente. Debrucar-se sobre esse tema,
concretiza o proprio sentido do par otimismo-esperanca, pois aponta para 0 processo de
mudanca que ocorre em mim. Significa autorizar-me a falar em primeira pessoa sobre um tema
que até bem pouco tempo me era estranho. E ao fazé-lo reconstruo minha relacdo ndo apenas com
o conhecimento em si — acumulado pela sociedade — como também na expressao daquilo que ele

expressa enquanto valor.

[...] E que recuperemos a coragem de falar na primeira pessoa, dizendo com
honestidade o que vimos, ouvimos e pensamos. Escrever biograficamente, sem
vergonha.

[...]

[...] Minhas palavras sdo extensdes do meu corpo, meus membros se apdiam
nelas — dai que elas ndo sdo nunca, para 0 sujeito que sangra, meros reflexos
ideais, sublimados, inversdes dticas da realidade. Quando a realidade estd em
jogo, quem toca em uma de minhas palavras é como se tocasse na menina dos
meus olhos... [...] (ALVES, 1980, p.28-29).

Luckesi (1994) propde que fazer filosofia da educagdo é potencializar uma
reflexdo que assegura uma acdo educativa consciente, evitando a execucdo de uma acao
pedagdgica com base em elementos obscuros existentes na cultura do dia-a-dia 0 que causaria um
ato sem vinculo com o pensamento independente — tanto do aluno quanto do professor — mas sim
a manutencdo de uma estrutura de dominacdo de idéias e de condutas. Pelo fato de que os

elementos possuem a caracteristica de obscuridade exatamente porque 0s conceitos ndao sao
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acabados (pois a cultura jamais é acabada) entende-se, entdo, que pelo ato de filosofar é possivel
buscarmos novos sentidos para o ser. Isso possibilita 0 agir no mundo em primeira pessoa, ou
seja, experienciar com responsabilidade.

A partir da leitura bibliogréfica, pretendo filosofar. Dessa forma, concordamos
com Henning (2006a) quando afirma que partimos de um arcabouco tedrico referendado pela
historia do pensamento, para enraizar as perguntas e manter um debate dinamico. Porém, ndo se
trata apenas de um comentario textual, mas sim pensar 0s problemas tratados nesses textos sob
uma nova Otica.

Como ultimo elemento dessa discussdo preliminar, vejo importante destacar
uma intencdo de andlise, a qual, ndo sendo trazida como ponto inicial desse trabalho, impde
fortemente como uma outra intencdo que poderia perder de vista. Conjuntamente com a categoria
autonomia, consideramos que € impossivel um ato humano ndo ser em Ultima instancia, politico.
E evidente que aqui estamos nos referindo as agdes educativas, objeto do qual me dedico para a
analise. Primeiramente e, principalmente, quando se trata de “educacdo” ha& o carater de
intencionalidade da acdo; segundo, tais acdes provocam implicacbes no mundo, gerando
alteragcdes na constituicdo do campo externo; terceiro, nesse campo externo existe um outro que
ndo € o0 agente, porém, a ele semelhante; e, por Gltimo, é impossivel estarmos imune aos pontos
anteriores citados, estando impossibilitada assim, a condic¢éo de neutralidade nas/das situacoes.

Assim sendo, discutir a posi¢do que o conceito de autonomia ocupa no seio do
par otimismo-esperanca é, ao mesmo tempo, tracar o carater politico dessas duas posi¢des diante
da premissa sobre a existéncia de (um projeto de) sujeitos nelas envolvidos.
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CAPITULO | - EDUCACAO E FORMACAO HUMANA: AS MARCAS DE UM
OTIMISMO

Uma das perguntas provocadoras de reflexdo, presente no campo educacional
diz respeito exatamente a tematica que serd desenvolvida durante esse capitulo (e que sera
extendida por toda a dissertacdo). Ela esta relacionada com a leitura do homem como um projeto
e ndo como uma realizagdo terminada num momento especifico desse processo. A significacdo
dessa premissa é exatamente a tomada de posicdo humana como elemento formador do préprio
caminho, em detrimento de algo como a acéo divina enquanto portadora das verdades definitivas
sobre a vida. Muitas das construcdes — e destruicdes — da histéria da humanidade partem do
nascimento do homem como um ser em constante formacéo, em busca daquilo que realmente é.
Mesmo que isso signifique uma eterna busca, sem caminhos definidos ou certeza de sucesso.

Segundo Rodrigues (2001b), o conceito de ‘educacgédo’ parte dessa necessidade
de construcdo do homem. Uma das leituras de tal processo é seu carater intencional iniciado por
uma acdo externa, similar a acdo dos escultores que tomam uma matéria especifica e a
transformam em arte. Para que ocorra com sucesso nao pode ser realizado por qualquer pessoa,
mas sim, por aqueles que antecedem os que estdo sendo formados, dando a idéia de uma tarefa a
ser realizada geracao ap0s geracao, em processo continuo. Porém, o processo educativo ndo deve

se reduzir a formagao externa:

[...]JNo segundo plano, educar compreende acionar os meios intelectuais de cada
educando para que ele seja capaz de assumir o pleno uso de suas potencialidades
fisicas, intelectuais e morais para conduzir a continuidade de sua propria
formacdo. Esta é uma das condicdes para que ele se construa como sujeito livre
e independente daqueles que o estdo gerando como ser humano. A Educacéo
possibilita a cada individuo que adquira a capacidade de auto-conduzir o seu
préprio processo formativo (RODRIGUES, 2001b, p.241).

Por essa leitura é possivel inferir uma dupla condigdo humana. Primeiro, a
posicdo de dependéncia e segundo, a poténcia a liberdade a partir da capacidade de conduzir as
préprias experiéncias em um processo de auto-formacdo. Vamos iniciar a analise pelo primeiro

aspecto.
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O ser humano, diferentemente de outras espécies, a0 nascer ndo possui
condi¢des de permanecer vivo caso ndo tenha um cuidador que sera responsavel por ele até que
consiga sobreviver por si s, ou seja, que possua condicdes, por propria conta, de buscar formas
materiais para a sobrevivéncia. Também neste momento de separagdo existe uma caracteristica
muito interessante. Mesmo apds conseguir alguma independéncia, o homem acaba por
permanecer sob a tutela do desejo do outro por longo periodo de tempo. Pontua-se, assim, a
passagem de uma dependéncia fisica para uma dependéncia simbdlica que permanecera por toda
avida (LACAN, 2003a).

O que quero dizer é que mesmo ndo tendo uma necessidade especifica para com
0 outro, n6s, humanos, permanecemos ligados por esse vinculo primeiro, portador dos enigmas e
mistérios da compreensdo da formacdo humana. Digo “mistério” pela impossibilidade de acesso
restrito aquele que passa por tal formacgdo inicial: neste momento faltam-lhe palavras.
Retornaremos ao ponto em breve.

Essa seria uma possivel explicacdo para a manutencdo do “laco social”. E
talvez devido a relacdo estreita de cada ser humano com o outro de sua espécie, passamos a ter a
noc¢do de que ndo € possivel pensar-nos separados dessa estrutura “macro”, sendo constituidos e
determinados a partir dela.

Importante destacar o diferencial da leitura que aqui proponho em relacdo a
concepcao estritamente “social” de homem. Ao invés disso, propde-se que o vinculo social passa
de uma necessidade basica imposta pela condi¢do bioldgica de dependéncia absoluta do recém
nascido — e dai o caréater relacional entre os homens — para uma condi¢do imaginaria, pautada
pela suposicdo de completude — totalidade — do Outro, criando assim uma nova relacdo de
dependéncia”.

As agdes humanas possuem determinacdo e consequéncia sociais, mas néo de
primeira ordem, como premissas Unicas que servem como explicacdo Unica do comportamento
humano, mas sim funcionam como uma complexa estrutura no qual o social faz parte. Portanto,
consideramos incorreto afirmar a pura determinagdo sécio-cultural humana, sendo esta, uma
reducdo das mdltiplas causalidades — variaveis —presentes na compreensdo da constitui¢do

humana. O ser humano faz interseccdo com o social - e da mesma forma com o bioldgico - e ndo

* Essa questdo sera melhor discutida no capitulo 111.
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superposicdo a ele: sdo elementos interdependentes, mas distintos, o que nos faz eliminar a
relacdo direta entre variacGes externas e mudancgas internas.

Com base nessa afirmacdo, o social adentra no homem quando este ainda nem
existe enquanto materialidade. N&o ha diavidas que antes mesmo de nascermos, existem uma série
de dispositivos que funcionam como forma de educacdo. Apontamos dois destes. Primeiro, a
construcdo de uma imagem ideal de “filho’, construida pelos pais e que passara a ser referéncia da
forma com que estes lidardo com a futura prole. Vinculado a tal elemento, constréi-se a primeira
forma de assujeitamento do homem & palavra, na delimitacdo do sujeito ao ‘nome’. Nesse
sentido, concordamos com Vigotski (1987) ao afirmar que a caracteristica propria do ser humano
¢ a capacidade de dar sentido unico ao mundo a partir do existente e, produzir, dessa forma,
novas significacdes em torno daquilo que é sentido e vivido por ele, propiciando assim, a
materializacdo exata da histdria pela constituicdo da palavra. Ao mesmo tempo, é 0 que permite a
comunicacéo entre os membros constituintes da sociedade pela acao da fala:

A transmissdo racional e intencional de experiéncia e pensamento a outros
requer um sistema mediador, cujo protétipo é a fala humana, oriunda da
necessidade de intercAmbio durante o trabalho [...]

[...] a verdadeira comunicagdo requer significados — isto é generalizacdo — tanto
guanto signos [...] Somente assim a comunicacao torna-se, de fato, possivel, pois
a experiéncia do individuo encontra-se apenas em sua propria consciéncia e é,
estritamente falando, ndo comunicavel. Para se tornar comunicével, deve ser
incluida numa determinada categoria que, por convencdo técita, a sociedade
humana considera uma unidade (VIGOTSKI, 1987, p.7).

Portanto, a “palavra” passa a ter um papel importantissimo no caminho de
constituicdo humana. Importante notar, porém, que antes mesmo da crianca ter acesso a palavra,
ela ja age no mundo. N&o ha davidas que mesmo que a aquisi¢do da fala venha a ocorrer ap6s o
primeiro ano de vida, antes disso a crianga consegue através de mdultiplas acdes, causar
mudangas no mundo a sua volta. Trabalhamos com essa nocao para defender a ideia de que antes
mesmo de nascer, a crianca é educada.

E por estarmos em uma comunidade — ou como a palavra diz uma “unidade
comum” — e seguindo a idéia anteriormente posta de multiplicidade de variaveis presentes na
formacéo humana, o projeto de educacao — entendido como o estabelecimento de um o projeto de

ser humano - é um processo social e ndo meramente individual ou subjetivo. Por isso, a defini¢éo
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de regras, normas que servem de base para a educacdo torna-se necessario. Podemos observar
esse fenbmeno com o passar da historia, da educacdo grega até a educacdo moderna proposta
pelos iluministas. E o caminho que pretendo seguir ao longo desse capitulo.

Mas antes & necessario retomar o segundo ponto levantado acima que é
fundamento da formacdo humana: a capacidade de auto-formacdo. Multiplas sdo as leituras
possiveis, porém percebe-se que todas passam pelo elemento “autonomia” ou mesmo a discussdo
da “liberdade”. O fundamento da formacdo de “si proprio” tem por base a saida do campo da
determinacdo e dependéncia observada na primeira esfera de formacdo humana. Por isso, ndo é
pertinente falar de fase ou momento, mas sim de processo de ultrapassagem de um patamar a
outro do homem em sua historia. Se desde o primeiro momento da vida, todos tém como questéo
a resolver, isto é, a condicdo de estar vivo e 0o mal-estar derivado dela, o que se altera sdo as
formas de resolucdo da questé&o.

O caminho da autonomia implica em um primeiro momento, a aliena¢do com o
outro. Todos os problemas éticos enfrentados pela sociedade humana nascem do reconhecimento
de si a partir do outro, ou seja, 0 nascimento da concep¢ao de género humano. Fazemos parte de
uma mesma linhagem mesmo com todas as diferencas observadas através da imagem e
reconfiguradas pelo campo simbolico. Educar é, nesse novo sentido, mesmo sendo autbnomo,
reconhecer-se como humano. Ou seja, um eterno processo de alienacdo e separacdo a ser
realizado durante o tempo vivido (LACAN, 2003a).

A relacgdo individuo-sociedade mesmo que auto-dependente acaba por se tornar
na maior parte do tempo problematica. Se por um lado, pender para uma supremacia do social —
suas normas e métodos — acaba por colocar em risco o individuo; por outro, se houver uma
supervalorizacao individual, surge o risco de construir uma sociedade formada por elementos que
ndo possuem relacdes entre si, em suma, uma sociedade narcisica e egoista.

Conforme descrita por Lasch (1974), essa é a problemética presente na
sociedade moderna (que tem como modelo a sociedade americana do século XX). Para o autor,
vivemos em um tempo em que as relacbes humanas passam por uma deteriorizacdo, a partir da
defesa das satisfagcbes imediatas, marcas por um lado do modo de producdo capitalista, e de
outro, do enfraquecimento do eu®. Assim, a nocéo de presente passa a ser o centro das relacdes,

definidas como possuidores de um carater imediatista. Ocorre paralelamente a tal processo, o

> Essa questao sera melhor debatida nos capitulos 2 e 3.
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afastamento entre as pessoas, visto que as relagdes humanas — relacdo eu e outro - tendem a gerar
desprazeres, tomados como malévolos para o individuo. Em frente a tal situacdo, surgem
elementos segregatdrios e violentos contra aqueles que sdo considerados diferentes na sociedade.
Esse processo podera levar o fim do ser humano em um futuro breve, sendo de forma concreta —
como espécie -, uma morte psiquica pelo sofrimento em vida.

Observa-se, entdo uma condicdo constante de crise existente no homem — que
nasce do vivido — e, consequentemente, na sociedade como um “individuo”. Toda a tentativa de
resolugéo desse conflito passa por novas formas de ver o mundo que nos rodeia e implica na
construcdo de novos parametros que servem de base tanto para as relagdes sociais, quanto para a
relacdo do homem consigo préprio.

Ao longo desse processo, € possivel constatar que mesmo sob as mais intensas
crises, 0 homem acredita que em algum momento futuro as coisas possam ser diferentes. Desse
modo, em um movimento de construcdo do devir enquanto poténcia, observamos o fenémeno do
otimismo.

Em frente as vertigens do “ndo-ser”, o homem cria um ponto de realizacdo de
algo novo, que tem uma dupla func¢do. Por um lado, como fuga das questdes atuais que o afligem
e, por outro, a criagdo de uma nova realidade que esta para além das condi¢cdes concretas
existentes. Dessa forma, busca aquilo que estd inacabado, inadequado ou carente para se
debrucar, com o objetivo de encontrar solucBes para os problemas por ele verificados.

Porém, € importante ressaltar que, conforme apontado anteriormente, a
constituicdo humana ocorre além das relagdes concretas. A existéncia de um mundo interior
proprio, responsavel pela leitura das relagdes em que vive, também é fonte de dados para a
empreitada que sera realizada. O que quero dizer é que ndo € necessaria a existéncia de uma forte
tensdo social ou mesmo uma questdo crucial, entendidas como determinantes exclusivos para a
sobrevivéncia da cultura como um todo. O homem é sempre um insatisfeito no mundo
(VIGOTSKI, 2003) e, portanto, o que acaba por se iniciar como tentativa de resolucdo das

questdes de um, passa por tornar-se como possibilidade de intervencdo no mundo de todos.
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[...] Necessario se faz elaborar novos modos de ver o mundo. Os defeitos
constatados no seu perfil ndo sdo compreendidos como denunciadores do
original que esta aquém do espelho. Nao ha pecado original. Se a imagem no
fundo do espelho ndo reproduz o perfil desejado, o problema é do espelho. Os
meios tém de ser revistos. O espelho deve ser remendado.

[...] o bem é o possivel e 0 mal o provisério, 0 ndo necessario, que pode ser
corrigido, reformado, re-estruturado, refeito. E os instrumentos para conseguir o
seu novo acabamento se encontram nas mados dos homens [...] (RODRIGUES,
2001a, p.38).

Nesse momento de reconstrucdo pelas vias do otimismo, a nogdo de educacéo
passa a ser “[...] preparar o homem para alcancar esse futuro, apossar-se dele e realiza-lo
plenamente. Logo, prepara-lo intelectual e profissionalmente, dar-lhe competéncia técnica,
politica, cultural e moral para erguer esse novo mundo” (RODRIGUES, 2001a, p.31-32).

O que observamos ao longo da histéria das idéias é a tentativa de projetar esse
momento futuro com base nos elementos presentes. O grande problema que se impde é que tal
noc¢ao é bastante fragil. Nao ha garantias que o futuro serd conforme projetado, nem mesmo que
aquilo que foi utilizado como base para a realizacdo desse projeto seja realmente valido ou, em
ultima instancia funcional. Essa mola propulsora de insatisfacdo demonstra ndo apenas o
elemento imediatista, como a forte presenca de um carater “utilitario” no ser humano: o que esta
em jogo é analise da “eficiéncia’ — baseadas na relacdo tempo e espaco - que ndo leva em conta as
consequéncias futuras do que estd sendo colocado como projeto de homem no presente
(FROMM, 1968a).

Essa questdo acaba por tornar o projeto de ser humano problemético. Se em
determinado momento histérico toma-se uma direcdo de “formacdo humana” considerada como
ideal a ser atingido, isso ndo significa que em um momento futuro, este ird trazer
obrigatoriamente melhorias para a qualidade de vida humana. Isso se deve ao fato de que pela
incerteza futura, a concretizagdo dos planos tragados podem n&o tomar os rumos ou resultados
pretendidos anteriormente, ou ainda, ter consequéncias ndo mapeadas dentro do planejamento
original. Isso pode levar as tomadas de decisfes extremas, para nao se “perderem as rédeas” do
projeto original ainda que isso, muitas vezes, seja passivel de debate ético. Como exemplos disso,
podemos observar o modelo cristdo adotado na Idade Média (e a construcdo da Inquisicdo como

tentativa de manutencao da ordem colocada em quest@o pelo Protestantismo) ou mesmo a defesa
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da racionalidade nos séculos XVIII e XIX (e a tentativa de eliminacdo da subjetividade como
forma de manutencéo da verdade objetiva e cientifica).

Assim, parece evidente que a Unica forma de conseguir alguma garantia é
realizando uma analise que elimine as maltiplas variaveis existentes, o que acaba por conduzir a
uma leitura linear de mundo e, portanto, a um futuro seguro. Somente sobre essa l6gica é possivel
conceber todos os grandes projetos de humanidade construidos, tendo como exemplo a sociedade
positivista proposta por Comte ou a sociedade comunista de Marx.

O que tento desenvolver durante esta reflexdo, € que todos os projetos
construidos até agora ndo tiveram sucesso exatamente pelo seu carater reducionista (por mais

complexos que possam parecer). Como bem afirma Nicolescu (1999, p.40),

[...] o ideal de simplicidade de uma sociedade justa, baseada na ideologia
cientifica e na criagdo de um ‘homem novo’, desabou sob o peso de uma
complexidade multidimensional [...] tudo se passa como se ja ndo houvesse
futuro. E se ndo ha mais futuro, a l6gica sd nos diz que ja ndo ha presente. O
conflito entre a vida individual e a vida social aprofunda-se num ritmo
acelerado. E como podemos sonhar com uma harmonia social baseada na
aniquilacdo do ser interior?

Ou nas palavras de Rodrigues (2001a, p.37):

O que esta em jogo € o vir-a-ser que, enquanto possibilidade, j& pode ganhar
aqui os tracos prévios de seu contorno. O futuro é o hoje de alguma forma no
modo como o hoje é construido [...] o sentimento de vertigem que ainda
permanece nio resulta da falta de solo por onde projetar o futuro. E produzido
pelo proprio solo presente que deve ser a encadernagdo do futuro. Ndo ha mais
futuro!

Mesmo que reconhecamos as razdes dos fracassos dos projetos universais de
formacdo humana, isso poderia ser explicado por uma anélise diferencial até agora ndo levantada.
Jaeger (1995) afirma que comumente realizamos analises parciais de determinados sistemas de
idéias, fato que se torna claro ao observarmos as generalizacdes destes para outros momentos

historicos e outras culturas especificas.
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Importante remontar a discussdo de Ferreiro (2001) acerca da assimilacdo de
conhecimentos pelos seres humanos. A autora aponta sempre uma distancia entre aquilo que se
visa conhecer e 0 que é concretamente conhecido. Ndo ha como ser diferente devido a
necessidade do ser humano reconstruir aquilo que busca conhecer. Por isso, ndo é de estranhar as
dissonancias existentes entre as idéias de educacgdo grega e aquilo que se apreendeu das mesmas.
Com essa andlise, retiramos uma possivel leitura ideologica dos fatos, como origem da
deturpacdo do entendimento das multiplicidades de relacGes existentes no mundo (conforme
realizada na modernidade) para uma outra perspectiva que adota uma mudanca do proprio fato a
partir do processo de conhecimento do mesmo. Nisso deriva a necessidade de revisdo de
conceitos com o objetivo da tentativa de se aproximar 0 maximo da idéia original, mesmo que se
reconhecam os limites de tal empreendimento. Por esta razdo, o fazer filos6fico — tomando o
foco, a educacdo - torna-se continuo e necessario.

Citemos como exemplo, a educacdo grega. Manacorda (2004) faz uma anélise
interessante sobre as transformacdes de concepg¢des adotadas no mundo grego acerca da educacao
e quais delas acabaram por chegar a modernidade, ndo sem antes passar por determinadas
mudancas, inevitaveis de ocorrer durante o processo de assimilagao.

Apoio-me em Jaeger (1995, p.16) para ilustrar essa idéia de como concepcdes

diferenciadas na origem sao transmitidas ao longo do tempo:

[...] a educacdo grega ndao € uma soma de técnicas e organizages privadas,
orientadas para a formacéo de uma individualidade perfeita e independente. Isto
s6 aconteceu na época helenistica, quando o Estado grego ja havia desaparecido
— época da qual deriva em linha reta a pedagogia moderna [...]

Dessa forma, € interessante observarmos como se constituiu o modelo de
educacdo grega para conseguirmos debater melhor a concep¢do atual de educacdo por noés
adotada. Por outro lado, entendo ser importante observarmos como esses pontos foram trazidos a
modernidade como solugdo para determinadas questdes que surgiram, principalmente com o
nascimento da ciéncia e com o projeto de Estado que visava o0 bem comum. E por fim, como a
relacdo “ciéncia” e “bem-comum” acabaram por levar a morte da subjetividade no apagar das

luzes do século XIX.
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1.1 DA PAIDEIA AO HUMANITAS GREGO

Nesta secéo iremos nos debrucar sobre 0 modelo de educacgdo grega. Para tanto,
seguimos em dois momentos. Primeiro, mapeando os elementos que fizeram parte da construcéo
da concepcdo de formacao integral humana, para em seguida, refletirmos nos impactos das ideias
de Socrates nesse contexto.

Uma das surpresas obtidas através da pesquisa, foi a descoberta de que a
Paidéia grega ndo foi um momento unitario. Segundo Cambi (1999), ela acabou sendo adotada
de diferentes formas por diversos pensadores, ndo podendo nem mesmo ser considerada como
um acontecimento Unico e exclusivo no mundo grego. Um dos exemplos apontados pelo autor é a
apropriacdo da concepcdo de ‘Paidéia’ pelos cristdos tomando forma a partir da premissa de que
a verdadeira Paidéia apenas se realiza pelas vias do cristianismo na reinterpretacdo prépria da
Biblia.

Mas o que significa “Paidéia? Segundo Jaeger (1995), ndo se trata de um
conjunto de idéias abstratas, mas sim, da propria historia grega enquanto realidade concreta.
Estava vinculada a uma espécie de formacdo humana a um estagio elevado e com isso,

representava o sentido mais estrito do esfor¢co humano.

[...] era a justificagcdo ultima da comunidade e individualidades humanas. Os
conhecimentos préprios, a inteligéncia clara do Grego, encontravam-se no topo
do ser em desenvolvimento. Ndo ha qualquer razdo para pensarmos que 0S
entenderiamos melhor por algum género de consideracdo psicoldgica, historica
ou social [...] e foi sob a forma de paidéia, de “cultura” que os Gregos
consideraram a totalidade da sua obra criadora [...] JAEGER, 1995, p. 7).

Neste sentido, aproxima-se da idéia de que a educacdo grega partia, acima de
tudo, de uma visdo total de Homem, visando uma formac&o integral. Neste ponto, é possivel
identificar as posi¢cGes em torno de como se daria tal formacgédo e que métodos seriam utilizados.
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Fundam-se, dessa forma, as questdes centrais daquilo que atualmente chamamaos de “pedagogia”:
“0 que ensinar?”; “como ensinar?” e “para que ensinar?”®.

Para essas perguntas, existe uma série de respostas que podem ser dadas antes
mesmo do aparecimento daquilo que entendemos por ‘Filosofia’. Dentro da educacdo chamada
de “arcaica” existe uma diferenca entre a educacao poética de Homero e educacéo no trabalho de
Hesiodo. Manacorda (2004, p.45) afirma que “[...] a esse conflito se entrelacara um outro que,
com base social semelhante, dara origem a polémica entre a exceléncia por nascimento e a
exceléncia adquirida, entre virtudes inatas e virtudes aprendidas, entre natureza e educagéo [...]”.
O autor, portanto, ao historicizar a fundacéo da escola grega, aponta para as dicotomias existentes
na sociedade grega em torno desta questdo que, por sua vez, também acaba por derivar as bases
do nascimento da filosofia.

Outra questdo importante diz respeito ao vinculo entre educacéo e polis grega,
passando necessariamente pela compreensdo da ultima. A polis ndo € apenas uma organizagao
social, mas sim uma nova configuracdo das relacbes existentes entre os homens naquele
momento historico. Ferreira e Zancanaro (2007) apontam que a polis pode ser entendida como
nosso atual Estado, ou seja, uma sociedade composta de membros denominados cidadéos e
possuidores de direitos e deveres, que tinham o poder de exercer diferentes funcdes dentro desta
organizacdo, como por exemplo, um mandato politico ou a vivéncia comum do cidaddo que
implicava na acdo ativa na construcdo da sociedade com o seu trabalho e participacdo politica.

Deriva-se disso que

Um dos pontos que devem ser compreendidos ao falar do pensamento grego é
gue, neste contexto, politica e ética sdo afins. Sdo areas intrinsecamente ligadas.
Quando abordamos a ética, a acdo politica como uma atividade para o bem
comum torna-se inevitavel. A ética e a politica sdo uma coisa s6, assim como o
é, ética e educacdo (FERREIRA; ZANCANARO, 2007, p.801).

® E possivel observar que na época moderna houve uma reducéo dessas questdes para apenas a segunda delas, sendo
que as outras acabaram por se tornar submissas em relacdo a esta. Vemos a ascensdo das discussdes em torno da
metodologia do ensinar, com o desenvolvimento de formas didaticas especificas. Da mesma forma, a ciéncia também
se reduziu a investigacdo da finalidade dos objetos, perdendo de vista as outras perspectivas dos mesmos. Ligada a
essa visdo, encontramos como referéncia a utilizagcdo do principio de causalidade local. Como afirma Nicolescu
(1999, p.21), “[...] Os estados fisicos sendo func¢Bes de posicdes e de velocidades, resulta que se especificarmos as
condigdes iniciais (o estado fisico num determinado instante), podemos prever completamente o estdo fisico em
qualquer outro momento dado do tempo”.
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E a primeira vez que a cultura se estabelece de modo consciente como
principio formativo (JAEGER, 1995). Observa-se uma presenca intensa da palavra — que pode ser
vista pela existéncia da ‘escola das letras’ — vista como instrumento politico, além da vivéncia
conjunta de uma vida espiritual embasada em leis e ritos que possuem a funcdo de construir a

consciéncia e inspirar os comportamentos do cidaddo. Dessa forma,

[...] a cidade é uma empresa educativa [...] uma vez que tende a garantir aquela
integracdo, aquela coesdo, aquela homogeneidade de base que séo requisitos
essenciais para a seguranca e para a sobrevivéncia da cidade. Com tal objetivo,
se desenvolve uma atividade educativa total e permanente, que faz da polis
inteira uma comunidade pedagdgica [...] (CAMBI, 1999, p.79).

Tal projeto sera intensamente questionado — direta e indiretamente — a partir da
filosofia socratica. Observemos como isso ocorre historicamente. Toda a educagdo, que tomava
por base as historias herodicas gregas, tinham como ponto central o fato de serem praticas.
Observa-se, a importancia da educacao fisica e musical, como forma de um trabalho de uniéo
‘corpo’ e ‘lingua’. Porém, a partir da fundacdo da ‘escola das letras’, inicia-se um novo processo
e uma nova mentalidade.

A primeira passagem pode ser observada na fungédo do cidaddo na polis. Se o
projeto é comunitario, existe uma submissdo do individuo a comunidade e ambos aos deuses.
Esta relacdo, que como afirmamos anteriormente a paidéia grega visava eliminar, é possivel de
ser verificada, por exemplo, na educagéo guerreira. Portanto, com o processo de construgdo de
autonomia pela palavra, ocorre uma mudanga do sentido da utilizacdo da palavra, da tradi¢éo

religiosa para a autonomia critica:

[...] N&o mais a palavra méagica dos mitos, concedida pelos deuses, e, portanto
comum a todos, mas a palavra humana do conflito, da argumentacdo. A
expressdo da individualidade por meio do debate engendra a politica, libertando
0 homem dos designios divinos, para que ele préprio possa tecer seu destino na
praca publica [...] (ARANHA, 1996, p.42).

Um segundo momento pode ser visto a partir de derivativo dessa primeira

separagdo. Como bem afirma Cornford (2005), com a separacéo do destino humano das vontades
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divinas, passa-se a uma nova concepcao que parte da relagdo entre homem-cosmos. Ainda que a
separacao sujeito-objeto seja realizada a partir da modernidade, observa-se um primeiro momento
do aparecimento de um homem que olha a sua volta e pelo pensamento realiza uma acdo livre e
reduzida & condicéo de entendimento imediato. Ainda ligados como componentes dependentes da
polis (GHIRALDELLI JR., 2007), o homem toma a posi¢do de construtor de sistemas racionais
de compreenséo da realidade. Essa € a caracteristica fundamental da filosofia pré-socratica.

A critica realizada por Socrates ocorre exatamente pelo fato de que, para ele,
era necessaria uma ampliacdo da nocdo de paidéia. Pode ser entendida, entdo a quebra socratica,

na qual se constroi o seguinte questionamento:

[...] serd que os homens de ciéncia imaginavam entender as preocupagdes
humanas tdo bem que podiam se dar ao luxo de negligencia-las em favor do
estudo de coisas externas a esfera humana e além da capacidade humana de
descobrir a verdade? [...] (CORNFORD, 2005, p.28).

Passamos, entdo, a um terceiro movimento: da physis — entendida como
Natureza - para 0 homem — entendido como ser moral e politico. Esta passagem tera um custo
muito caro para a polis, no sentido de perda de sua funcéo de “organismo educativo” de dimensao
pragmatica. Os valores passam a ser mais pessoais, sem um limite de castas, etnias, etc. Temos,
portanto, uma nova visdo de homem, desenvolvido de maneira mais geral e mais apto a
reconhecer e realizar sua prépria liberdade universal.

Esta, porém, ndo é uma quebra radical. Manacorda (2004) discute a questdo a
partir das diferentes concepcdes filosoficas e suas formas de ver a sociedade e propor mudancas
para a mesma. Observa-se paralelamente a efetiva valorizacdo humana, tém-se um
distanciamento entre as diferentes formas de educagdo e uma discusséo sobre a expanséo ou ndo
da mesma para todos. 1sso pode ser visto na diviséo entre trabalho realizado pelo educador visto
como menor pelos pensadores da época, em detrimento do trabalho livre, contemplativo. O que
aponta o autor, em Gltima instancia, é a divisdo entre trabalho manual ou técnico e intelectual.

Temos aqui, uma passagem

[...] da dimensdo pragmaética de educacdo para uma dimensao tedrica, que se
delineia segundo as caracteristicas universais e necessarias da filosofia. Nasce a
pedagogia como saber autbnomo, sistematico, rigoroso; nasce o pensamento da
educacdo como episteme, e ndo mais como ethos e como praxis apenas [...]
(CAMBI, 1999, p.87).
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Chegamos, entdo, a Sdcrates. E possivel afirmar, que os trés momentos
apontados, talvez somente facam sentido dentro de uma logica que tenha como fim o
guestionamento socratico em sua obra, que ndo foi escrita, mas vivida em sua prépria carne.

Cornford (2005) desenvolve uma interessante discussédo acerca dessa questéo,
ao propor que € tipico dos génios a ndo separacgdo entre o conhecimento intelectual construido e a
vida prética, cotidiana. Essa foi, talvez, a expressao maior de Socrates, que culminou com seu
julgamento e condenacdo a morte. Cabas (2002) afirma que a morte de Socrates, mais do que ser
uma morte fisica e real, acabou por ser necesséria: a morte definida como marca da manutencéao
do nome, da vida e das idéias. Nesse sentido, mais do que uma morte justa ou injusta, SOcrates
sabia que se tratava de uma morte necessaria e nesse sentido - consciente de si e das
consequiéncias dos atos que levaram a condenacdo — trata-se da expressao de um sujeito.

O interesse central da filosofia socratica era discutir sobre o0 que faz do homem
um bom cidaddo. Nessa busca, acaba por encontrar uma mudanca de perspectiva entre as
concepcdes anteriores e a sua: de uma analise vinculada as causas primeiras para uma andlise das
consequéncias que se encontram abertas a novas possibilidades futuras. Isso implica no
reconhecimento de si-mesmo e em uma maneira correta de viver.

“Conhece-te a ti mesmo” tem como ponto de encontro com a questdo
anteriormente posta o fato de que somente aquele que conhece as suas virtudes pode viver uma
vida reta, favorece o bem. Nesse sentido, virtuoso é aquele que € sabio. A virtude é o
conhecimento. “[...] De outro ponto de vista, este conhecimento pode ser chamado de
‘autoconhecimento’ — o reconhecimento daquele ser — a alma em cada um de noés — cuja perfeicdo
é o verdadeiro objetivo da vida” (CORNFORD, 2005, p.34).

Porém, a virtude — que nasce do autoconhecimento — ndo pode ser ensinada. A
virtude ndo decorre de um processo racional que parte de explicagcbes conceituais, mas sim de
uma reflexdo pessoal sobre as decisGes praticas mais corretas. “[...] O educador ndo atua nem
como exemplo nem como autoridade, mas como aquele que ajuda o educando a agir segundo a
idéia de virtude (Bem) que se encontra em seu interior” (GOERGEN, 2005, p.990).

E como ocorre tal processo? A saida adotada por Sécrates é tomar a posicéo de
quem nada sabe. E mais do que isso, questionar as idéias preconcebidas para que dessa forma,
pudessem surgir outras que, independente do campo do sensivel, pudessem levar a construcao de

um conceito.
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Vemos tal posicdo socratica ser adotada em outros contextos. Lacan (1985)
partira da mesma premissa para definir o analista ao discutir a demanda de felicidade por ele
recebida. Segundo o autor, ndo hd como garantir tal sentimento, pois, quem faz o percurso
durante uma anélise é o préprio analisante. Fazendo uma extrapolacdo disso ao campo
educacional, destacamos que o professor possui uma impoténcia em relacdo ao aluno
(VIGOTSKI, 2003) — ja que o seu limite € exatamente e, inversamente, proporcional a posicao
que alca a sua propria ignorancia. E necessario reconhecer a falta do Outro — entendido como ser
total e pretensamente completo — para poder assim acender ao campo do préprio desejo como
motor de elaboracdo de um saber. Em resumo, se o professor ndo sabe, o que eu, enquanto aluno,
possa fazer para vir a saber?

Essas questdes levam a uma nova critica que aponta para a ndo coincidéncia de
saber com habilidade verbal. Ele havia identificado nos sofistas a arte da retorica e da
argumentacdo, porém, utilizadas de forma a ndo dizer nada e desmerecer 0 ouvinte em seu saber.
Ser questionador ndo é, portanto, causar no outro, a ignorancia, mas dividir com ele a sua propria.
E manter o tempo todo a quest&o em aberto.

Logo no inicio da Republica de Platdo, em um dialogo sobre a justica, Socrates
é questionado por Trasimaco sobre as razfes pelas quais ndo responde 0 que € a justica ao invés
de dar réplica ao outro, esquivando de responder e fingindo-se ignorante. Socrates questiona as
respostas banais oferecidas a determinadas questfes ao invés da manutencdo da pergunta e da

busca de uma resposta mais coerente. E em seguida:

- Eis a esperteza de Socrates. Nao quer ser ele a ensinar, mas vai a toda a parte
para aprender com os outros, sem sequer lhes ficar grato.

- Que eu aprendo com os outros, € uma verdade que tu dizes, Trasimaco. Porém,
dizeres que ndo lhes pago o beneficio, é mentira. Pago tanto quanto posso. Mas
0 que eu posso é apenas elogiar [...] (PLATAO, 2006, p.24).

A base do ‘siléncio’ de Socrates e da posicdo de questionamento — da verdade
do outro e, principalmente, de si proprio — nasce exatamente da premissa da ndo-transmissdo. A
aposta no didlogo - como forma de levantamento de davidas, problematizacdo e encaminhamento

a respostas - dirige a abertura para uma dialética de formacao de conceitos.
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Assim, dessa forma, ndo ocorre a transmissdo de valores mas sim a sua

construcdo, por parte de cada sujeito:

[...] o conhecimento dos valores, na verdade, é uma questdo de revelagdo direta
[...] ele [o valor] ndo consiste de pedacos de informacdo que podem ser passadas
de uma mente para outra. Em Gltima instancia, todo individuo deve ver e julgar
por si mesmo o que é bom para ele fazer. O individuo, se deve ser um homem
completo, deve torna-se moralmente autdbnomo e controlar sua préopria vida
(CORNFORD, 2005, p.42).

Constroi-se, portanto, uma concepc¢do de educacdo que possui como centro o
individuo. Esse é o grande problema epistemoldgico que comeca a ser construido desde a Grécia
Antiga: qual o estatuto da origem primeira do conhecimento? A verdade, para a visdo socrética,
se encontra dentro de cada um e durante o processo de obtencdo do conhecimento, ela desperta.
Diferentemente do sofista que recebia para ensinar, a educacdo proposta por Sdcrates tinha um
outro ponto de sustentagdo pautada na incomunicabilidade: o que estd em jogo € o itinerario a ser
realizado nos processos de escolha do individuo, o que implica em percurso dindmico e
dramatico. Nesse sentido, é “[...] um voltar da alma de um dia que € como trevas para o
verdadeiro dia, ou seja, a sua elevacdo até a realidade, que diremos ser a verdadeira filosofia”
(PLATAO, 2006, p.217).

Observa-se entdo a razéo pela qual a paidéia de Sdcrates é problematica para o
individuo, marcada por falsos caminhos e questionamentos de nivel pessoal e social na busca da
verdade. Talvez disso se deriva o incomodo de uma parcela da sociedade a influéncia de Sécrates
em relagcdo aos jovens. E nesse sentido, mesmo que sua voz chegue aos dias atuais com a
caracteristica de ser a-fona’, pode-se dizer que Sécrates é autoridade, o que implica afirmar que
seu discurso tem por si s, conseqiéncias.

Investiguemos um pouco mais essa questdo. Segundo Cabas (2002), o evento
socratico ndo tras apenas uma reviravolta social, mas insere um novo tipo de racionalidade que

implica, por sua vez, na fundacdo primeira do seu contrario. Da pergunta pelo ser a fundagéo de

” Por ndo ter deixado escritos, 0 que temos hoje é o acesso a varios ‘Socrates’ diferentes. Assim, afirma Cabas
(2002), ele deixa de ser um autor para ser a palavra proferida por outros, ou seja, Socrates vira discurso interpretado
e, portanto, significado por alguém. Essa caracteristica possui dois pontos: primeiro, que constroi multiplas verdades
acerca de um algo e, segundo, estas somente ocorrem pelo contato direto com a coisa em si que é sem sentido.
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uma nova concepgao: o sujeito. Se a premissa socratica estava correta, seria necessario questionar

0 que € 0 sujeito e 0 que sua existéncia realmente implicava.

[...] a pergunta pelo ser funda um saber: “o ser é...”. Mas a pergunta pelo sujeito
pressupde um passo a mais. Implica em um saber diferente: o sujeito existe em
funcdo do que ele faz e sabe estar fazendo”. Em outras palavras, a partir de
Sécrates, o que define o sujeito — quer ele saiba ou ndo — séo seus atos (CABAS,
2002, p.75).

Esse novo “saber que sabe” abre espago para o reconhecimento do “saber nao-
sabido” existente. Se aquilo que se deve saber surge do autoconhecimento de si, deve existir,
portanto, anteriormente enquanto ndo-sabido, o que funda a concepcdo de divisdo psiquica: a
duvida, o conflitos, a angustia, somente podem ser pensadas — ou mesmo, talvez, possam existir -
a partir dessa inflexéo.

Por outro lado, ao afirmar que o agir humano irrompe em forma de atos,
implica que nem sempre 0s atos sao conscientes para o individuo. Entendemos, a partir disso, a
preocupacdo de Socrates da transformacdo do enigma em conhecimento e deste como base a
virtude. Se o sujeito ndo sabe o que dentro dele esta, acaba por fazer e por este, vir a saber. Ou

seja,

[...] 0 agir humano irrompe na forma de atos. Quer dizer, ndo pode calar e ndo
cala, embora nem sempre se articule em palavras.

[...] SAcrates deduz o sujeito a partir da conjuncéo desse saber com a experiéncia
concreta. Para ele, é a materializacdo do que se saber e do que ndo se sabe, em
atos reais, efetivos — atos propriamente humanos — que funda a existéncia
(CABAS, 2002, p.75).

No entanto, Sdcrates preocupa-se exatamente com este “irromper” de acOes
inesperadas. Com isso, € possivel chegar a uma segunda consequéncia que € a defini¢cdo de
educacédo dentro dessa concepgédo de formagdo humana. N&o podendo existir um juiz externo —
devido a impossibilidade de delegar a Verdade de fora para dentro — e de nem mesmo ser “juiz

dentro da prépria casa”.
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[...] a educacdo (depois da necesséria tutelagem da infancia) ndo significa
ensinar; ela é o abrir dos olhos da alma, clareando sua visdo pelo afastamento
das névoas deturpadoras do preconceito, nem como do orgulho do
conhecimento, que, na verdade, ndo passa de uma opinido de segunda mao
(CORNFORD, 2005, p.43).

Estamos falando, em dltima instancia, de uma educagéo ndo institucional, o que
pode ser observada nos préprios atos de Socrates, e na multiplicidade de situacGes oportunizadas
para a construcdo de conhecimento. Porém, ndo se pode negar que houve, a0 mesmo tempo, uma
sistematizacdo desse saber para a constituicdo daquilo que seria a formagdo minima para o
cidad&o grego sabio (e, portanto, virtuoso).

E possivel verificar essa preocupagio em Platdo. Inspirado por Sdcrates, tomou
como ponto primeiro da formacdo humana a passagem do corpo e da doxa (opinido) para a
identidade contemplativa da alma. Durante o Livro VII da Republica, temos uma forte discusséo
do que seria essencial para a educacdo e quais as ciéncias necessarias para tal empreendimento.
Observa-se que o que é considerado fundamento dessa formacéo € aquilo que “[...] existe sempre,
e ndo do que a certa altura se gera ou se destri” (PLATAO, 2006, p.224).

Porém, existe uma dificuldade humana em reconhecer o que se mantém e o que
se altera. Segundo Von Foerster (s/d), a grande dificuldade que se enfrenta é a ndo distincdo do
que é percepcdo daquilo que é ilusdo. Partindo da passagem do mito da caverna, exposto no
mesmo livro da “Republica” apontado acima, discute que aquilo que comumente se entende por
realidade, tem 0 mesmo estatuto de uma ilusdo, tdo verdadeira quanto a sombra vista de dentro da
caverna. O grande problema, portanto, ndo € olhar para a coisa “certa” em si, mas sim em ter a
capacidade de ver: ir além da mera percepcdo e ascender para o conhecimento daquilo de que
realmente se trata ao entrar em contato com os objetos do mundo, o que significa, por exemplo,

compreender as relagdes da coisa com 0 mundo a sua volta.

[...] a educacgdo ndo é o que alguns apregoam que ela é. Dizem eles que arranjam
a introduzir ciéncia numa alma em que ela ndo existe, como se introduzissem a
vista aos cegos.

[...]

A educacdo seria, por conseguinte, a arte desse desejo, a maneira mais facil e
mais eficaz de fazer dar a volta a esse 6rgdo [0 olho], ndo a de o fazer obter a
Vvisdo, pois ja a tem, mas, uma vez que ele ndo estd na posicao correta e ndo olha
para onde deve, dar-lhe os meios para isso (PLATAOQ, 2006, p.213-214).
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Retomamos o sentido de autoeducacdo, conforme apontado anteriormente,
fechando o ciclo. Em resumo, é possivel afirmar que Sdcrates se preocupava com a questao
humana. Diferentemente dos sofistas, ele tinha o interesse em saber o que era 0 homem e 0 que 0

distinguia de todas as outras coisas do mundo. A alma foi a resposta encontrada que

[...] coincide com a nossa consciéncia pensante e operante, com a nossa razdo e
com a sede da nossa atividade pensante e eticamente operante. Em poucas
palavras: para SAcrates, a alma é o eu consciente, é a personalidade intelectual e
moral (REALE, 1993, p.258-259).

Disso deriva um modelo filoséfico que possui como caracteristicas uma
educacdo tedrica e racional, pautada, sobretudo, em uma finalidade moral e, tendo o individuo
como seu centro, ganha uma conotagdo ativa para a descoberta de um conhecimento de si. O
educador toma uma posicdo de ndo-saber, tendo como premissa a ignorancia como articuladora
da constituicdo de um saber préprio. O método utilizado é o didlogo, com a finalidade de néo
recair em dogmatismos fechados, o que leva, em Gltima instancia, a um questionamento da vida e
da propria comunidade (ARANHA, 1996).

A liberdade necessaria para o exercicio do pensar e do agir sera a chave para a
questdo sobre a constituicdo da no¢do de humanidade que serd posta em jogo tempos mais tarde
no periodo helénico, a partir daquilo chamado de humanitas grego. Esse periodo € de suma
importancia para a reflex@o realizada, pois dela nasce uma nova concepcdo de homem pautado
em um controle dos prazeres, que implica em um retorno a discussdo sobre a formagéo ética e

moral humana.

1.1.1 O Cuidado de Si

O humanitas grego esta baseado na valorizacdo da humanidade mais propria do
homem colocada em pratica pela assimilacdo da cultura possuidora em si de carater universal.

Aparentemente ndo existiu uma diferenca entre este ponto e o que foi discutido anteriormente. O
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que aparece neste topico € um desdobramento (e ndo a negacédo) da visdo colocado por Sécrates

que insere uma nova posicao do homem grego em frente as questdes do seu tempo:

[...] se 0 homem classico ndo acreditava poder viver fora da polis e da respectiva
estrutura social, o homem helenistico quer demonstrar, ao contrério, que o
homem pode bastar a si mesmo como individuo, pode ser auto-suficiente; é o
homem que se convenceu profundamente de que o verdadeiro bem e o
verdadeiro mal ndo derivam das coisas, mas unicamente da opinido que ele
forma das coisas [...] (CAMBI, 1999, p.95).

Torna-se necessario retomar a discussdo sobre a polis e verificar no que
consiste essa mudanca de posicdo. Os gregos delinearam uma concep¢do de mundo na qual
nenhuma das partes aparecia como isolada do resto, mas sempre formando conexdes vivas nas

quais, tudo ganhava posicao e sentido.

[...] Chamamos orgénica a esta concep¢do, porque nela todas as partes sdo
consideradas membros de um todo. A tendéncia do espirito grego para a clara
apreensdo das leis do real, tendéncia patente em todas as esferas da vida —
pensamento, linguagem, acdo e todas as formas de arte — radica-se nesta
concepgao do ser como estrutura natural, amadurecida, originaria e organica
(JAEGER, 1995, p.11).

A primeira mudanca que pode ser observada no modelo de cidade-estado grega
é a diminuicdo de sua importancia para o nascimento de uma cultura monarquica pautada na
expansdo do mundo de influéncia grega, em vias de formacdo de um modelo de humanidade para
todas as culturas conhecidas até entdo. Esse € o fendmeno chamado de “helenismo’, que consiste
na difusdo em paises orientais — pelo avanco do dominio de Alexandre — da lingua e da cultura
helénica. Possui como caracteristica, simultaneamente com a diminui¢cdo da originalidade de
idéias — no que diz respeito ao campo filosofico -, surgir como época critica pela retomada e
reelaboragcdo de produtos de um passado recente e avancos em areas das ciéncias - como a
matematica — que foram utilizadas como referéncia essencial a cultura humana durante varios
séculos (LAMANNA, 1970).

A0 mesmo tempo, tem um processo de intensa individuacdo que pode ser visto

como momento de crise entre a relacdo individuo e Estado. I1sso pode ser visto como decorrente
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de uma nova conduta individual, o reconhecimento do sujeito como homem, em primeiro plano, e
ndo mais como cidadé&o.

As consequéncias desses dois apontamentos acabam por conduzir a uma
retomada das idéias socraticas em torno do aforismo “Conhega-te a ti mesmo”. O conhecimento
de si proposto pela tradigdo socrética, passa por um intenso florescimento, para sair da esfera de
base das mais diversas doutrinas para tomar a forma de comportamento, ou seja, acdo. Desta
forma, assume um carater de pratica social, permeada pela tessitura social em suas mais diversas

camadas.

Os individuos encontravam-se mais isolados e dependentes unicamente de si,
sem que houvesse um quadro social ou politico para resguardar-lhes a conduta.
Dai uma tendéncia ao individualismo visivel no aprego pelos aspectos privados
de existéncia, pelos valores da conduta pessoal e no interesse que se tem por si
mesmo. Ao mesmo tempo, 0s estdicos, por exemplo, ndo descuravam dos
deveres em relagdo a humanidade, aos concidadéos e a familia. Temos aqui um
tipo de individuo que valoriza a relacdo de si para si [...] (ARAUJO, 2001,
p.139).

Esse painel surge como aparentemente paradoxal, pois o nascimento da
filosofia como ponto de sustentacdo para a valorizagdo de uma nova racionalidade, e com ela,
novos horizontes de investigacdo, acaba por levar o individuo a sensacdo de desconforto e
desorientacdo. Nao mais unido a cidade — na qual tinha uma missao a cumprir — sente-se vazio e

estranho a nova realidade politica. Como bem afirma Lamanna (1970, p.264):

[...] Envolto em um turbilhdo de paixdes e de forcas nas quais vdo se forjando
uma nova histéria, busca por todas as partes um caminho de salvacdo e se
refugia em si mesmo, em sua soliddo interior. Pergunta a razdo em que consiste
tamanha ansiada felicidade, qual é o sumo bem. Pede a filosofia um caminho
para alcancar essa serena imperturbabilidade, essa independéncia das
vicissitudes do mundo, essa possessdo de si mesmo que caracteriza o ideal do
sébio [...].

Temos entdo, a idéia do sabio: aquele que através da propria meditacéo,

realizada de forma constante, procura a felicidade individual. Para tanto, se acabou constituindo
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determinados cuidados, denominados de tecnologias de si®. Essas técnicas tinham como objetivo
permitir ao individuo conduzir por conta proprio — ou com a ajuda de outros — operacdes sobre o
corpo e a alma (pensamentos e condutas) que tivessem como foco alcancar o estado de felicidade,
pureza, sabedoria, ou mesmo, a imortalidade. Em suma, elas permitem que o individuo realize
determinados procedimentos de modo a produzir transformacgdes e modificacbes em si mesmo
(ARAUJO, 2001).

Pode ser vislumbrado, portanto, a construcdo de uma moralidade, sistematizada
em um encontro do homem com o bem em si mesmo que pode ser colocada como a realizagdo
pessoal de cada cidaddo. Por esta razdo, o autoconhecimento proposto por Sécrates ganha um
carater distante do epistemologico, para tomar uma perspectiva ontologica e estrutural: o
conhecimento da alma é a base da virtude e esta é a execu¢do em ato do cuidado de si, entendida
como conduta ética.

Soler, Moreira e Fornazari (2006) apontam trés procedimentos para a execucao
racional do cuidado de si. O primeiro deles diz respeito aos “procedimentos de provagdo™, no
qual o individuo deveria passar por uma série de circunstancias penosas com o objetivo de
preparéd-lo para vivéncias de angustia e sofrimento. Segundo, deveria passar por um “exame de
consciéncia” para que desta forma, fosse possivel identificar pontos que pudessem ser
melhorados. E, por fim, realizar um exame das representacdes no mundo exterior, para que
pudesse agir eticamente em frente as adversidades que se faziam presentes ao longo da vida.

Temos, portanto, um constante estado de vigilia para que, dessa forma, o
individuo pudesse ser verdadeiramente senhor de si proprio. Ao mesmo tempo, tais
procedimentos acabam por deixar 0 homem em consonancia com a natureza (interna e externa).
Isso implica afirmar que para atingir tal estagio é necessario travar uma luta constante contra toda
a possibilidade de se corromper pelo mundo exterior.

Por este motivo, é possivel observar a importancia da passagem do sensivel ao
Logos como base para a acdo moral. Como bem aponta Lamanna (1970), o lado animal pautado

nos instintos devia passar pelo crivo da racionalidade para serem disciplinados e organizados,

® Termo formulado por Foucault a partir de seus estudos sobre a historia da sexualidade.

% Araljo (2001) cita um exemplo interessante acerca das provacdes. A pen(ria poderia ser vivenciada pelo no
saborear de um banquete apos determinado horario do dia para que o individuo assim pudesse aprender a viver com
0 minimo necessario.
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favorecendo, pela virtude, a consciéncia da formacdo de um grande Todo, expresso pela
humanidade.

Reale (1993) discute que essa é a busca proposta por Socrates pela enkratéia na
alma, ou seja, a alma como senhora do corpo, a razdo como senhora dos instintos. Aradjo (2001)
afirma que esse é um tipo especifico de prazer e ndo o fim do mesmo. Paralelamente, esse
exercicio resulta na liberdade e ascese para a verdade, ou seja, o individuo passa a comandar a si

proprio pela liberdade do logos.

[...] O sujeito para constituir-se moralmente ndo necessita da decifracdo de seus
desejos, conhecer sua fonte, saber se é bom ou mau desejo, se esta ou ndo
conforme determinado preceito. Pelo contrario, ele tem que saber usar sua
liberdade, tecer sua verdade, ser dono de si, 0 que é fonte de alegria e prazer
(ARAUJO, 2001, p.140).

Isso tudo implica em uma nova constru¢do do modelo educativo. Neste
momento da cultura helénica, as praticas de existéncia eram praticas voluntarias através das quais
0s homens transformavam a prépria vida em uma verdadeira obra estética Unica e ndo a pautavam
na repeticdo de um outro modelo, fazendo isso pela aplicagdo de regras de conduta que valessem
para todos.

Foi possivel também observar que a filosofia socratica ja possuia um modelo
especifico de educacdo que passa pela descentralizacdo do saber em torno do mestre, para
ascensdo de um autoconhecimento por parte do aprendiz. Observa-se, entdo, a intima relacdo
entre os dois aforismos socraticos “Conheca-te a ti mesmo” e “So sei que nada sei”.

Para gque se venha a saber, é necessaria a realizacdo de uma operacao por parte
do sujeito conhecedor, que ndo é apenas de cunho epistemologico, como também, ontoldgico. O
que é possivel derivar, entdo, é que todo o saber deriva, em Ultima analise da experiéncia direta
do conhecedor. Por isso tornou-se necessario definir as condi¢cbes nas quais 0 homem
problematiza tanto o mundo a sua volta quanto a si préprio na busca pela verdade.

Nesse sentido, o conceito de experiéncia tem um carater ético. Podemos, entao,
concordar com Davila (2006), ao construir uma separagdo entre a ética da palavra e a ética da
verdade. Primeiramente, identifica o fildsofo com o mestre da vida, que carrega consigo a

coragem de dizer a verdade através do poder da palavra. Para tanto, é necessaria uma abertura —
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vista como necessidade — para ndo ocultar nada daquilo que pensa, e falar de forma totalmente
franca'®. Ao fazé-lo, estabelecem e fomentam a existéncia de um espaco politico. Porém, isso ndo
basta: é necessaria a adequacao entre aquilo que é dito — Logos — e 0s proprios atos — como marca

do sujeito. Assim, € o exercicio da filosofia:

[...] a coragem é entendida como o acordo exato do pensar, o fazer e o dizer: um
dizer que esta em perfeito acordo com o pensar e um pensar que esta em perfeito
acordo com o fazer. A verdade enunciada é a mesma verdade pensada e a
mesma verdade vivida [...] (DAVILA, 2006, p.11).

O problema é que aquilo que é dito pelo “mestre da vida” pode passar a ser
visto como marca de uma “verdade”. Mesmo ndo sendo a intencdo primeira, a palavra toma esse
caminho de identificacdo, que ndo deve ser nunca o ponto final. Dai a necessidade da manutencao
da davida: “o mestre da vida” sabe que a sua verdade vale por estar em consonancia com sua
propria vida, com seu pensamento e com sua acao.

Por essa raz&o, a unica licdo passivel de ser dada pelo “mestre da vida” ao seu
discipulo é o proprio viver. Porém, avisado previamente dos engodos que serdo encontrados pelo
mundo, pois esse mesmo mundo tomado como campo aberto para novos elementos a conhecer —
0 que inclui o proprio vivente — e passivel da utilizacdo de técnicas para tal tarefa, € o0 mesmo
lugar onde se manifesta e se pode provar a existéncia e nascimento do sujeito ético.

Entretanto, com a difusdo da escola, dentro da sociedade grega, passa a ocorrer
a construcdo de um saber académico, passivel de repeticdo e previsibilidade no que diz respeito
ao que deve ser ensinado. O limite entre “mestre da vida” e “mestre da verdade” passa a ser
muito ténue. Passamos, entdo, a refletir o que seria uma relagdo académica pautada dentro dessa

nova perspectiva:

[...] Se trata de uma experiéncia que se constitui como pratica do dizer-verdade;
uma pratica que sempre tem em mente a pergunta: “de onde provém que a
verdade seja tio pouco verdadeira?” E a relagdo com essa pratica que se pode
postular o sentido da vida académica (DAVILA, 2006, p.23-14).

19 1mportante notar que tal ética quando levada as Gltimas conseqiiéncias leva & morte, como visto no julgamento de
Sécrates.
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O processo de desprendimento das coisas do mundo sensivel e a “valorizagao
do minimo” como ética de existéncia também perpassam a relacdo mestre-discipulo, pois
segundo o0 mesmo autor, 0 mestre é aquele que se inquieta com o outro sujeito — o discipulo —em
sua inquietude e que por essa relagéo, acaba por construir a possibilidade de inquietar-se com tal
inquietacdo. Em outras palavras, a condi¢do primeira deste processo € a ligagdo entre mestre-
discipulo pontuada pelo sentido de amor, para que a partir dele seja possivel uma unido em torno
da idéia-abstracdo, que € em ultima instancia, si-mesmo. Falamos entdo, de uma passagem da
consagracado do mestre — proprio dos sofistas e da educa¢do homerica — para 0 comprometimento
mutuo em torno da verdade e do cuidado de si.

O amor que aqui destacamos é a virtude maxima conforme pode ser vista em
um dos mais belos dialogos de Platdo, “O Banquete”. O ato educacional pautado no amor —
entendido como contato vivente entre os homens — é a marca maior do projeto de educacdo
socratico adotado na academia de Platdo, tendo fundamentalmente o método dialégico como sua
base. Trata-se, enfim, “[...] de uma forma de vida que praticam os interlocutores porque, na
medida em que, no ato do didlogo, se colocam como sujeito porém também se superam a si
mesmos, experimentam o logos, que os transcendem [...]”.(DAVILA, 2006, p.28)

Dessa forma, a Paidéia Grega, portanto,

[...] Significou a educagdo do Homem de acordo com a verdadeira forma
humana, com o seu auténtico ser. Tal é a genuina paidéia grega [...]. Ndo brota
do individual, mas da idéia. Acima do Homem como ser gregério ou como
suposto eu autbnomo, ergue-se 0 Homem como idéia. A ela, aspiram 0s
educadores gregos, bem como os poetas, artistas e filésofos [...] Os Gregos
foram adquirindo gradualmente consciéncia clara do significado deste processo
mediante aquela imagem do Homem, e chegaram por fim, através de um esforco
continuado, a uma fundamentagdo, mais segura e mais profunda que a de
nenhum povo da Terra, do problema da educacdo (JAEGER, 1995, p.14-15).

Serdo em torno dessas ideias que ird se fundamentar a sociedade dos direitos
erguida a partir do século XVIII. O homem grego sera posto como valor de referéncia para a
construcdo de uma sociedade justa, pautada pela cidadania e construida a partir dos ideérios de
liberdade, autonomia e responsabilidade (RODRIGUES, 2001b).

Na esfera educacional, a passagem da educacédo grega para a educacdo moderna

tera como uma das principais divergéncias o fato de a primeira estar fundamentada em uma ética
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das virtudes e a segunda, em uma ética dos deveres (FERREIRA; ZANCANARO, 2007). Em
ambas, 0 processo educacional possui destaque na constituicdo do sistema de idéias, porém,
como veremos no ideario iluminista, uma das formas de garantir seus preceitos é a ‘escola’,
considerada a instituicdo responsavel pela socializacdo desses saberes constituidos pela
humanidade, tendo a tarefa de propiciar a cada um, o acesso ao saber elaborado e as formas com
que se atingiu esse saber. Porém, acima de tudo, a0 mesmo tempo, — e aqui temos uma questao
que parece ser um ranco na educacgao escolar — continuar com a concepcao da educagdo como
processo de formagdo moral, no sentido da ética dos deveres, como dito. Unir essas duas pontas €
um problema que parece ainda estar em aberto.

Os principios norteadores da formacdo humana na época moderna — como
veremos a seguir - sdo a igualdade e a liberdade, e a forma de assegurar tais direitos € a educacédo
que passa a ser garantia ofertada pelo Estado com a criacdo da instituicdo escolar. Esta ganha
lugar central na constituicdo do Homem e de elemento ético, passa a ser compreendida como
condicdo a racionalidade defendida na lei formal presente desde entdo. Dessa forma, a educacéo
escolar ndo é vista apenas como uma das formas para a constru¢cdo humana, mas a sua derradeira
e essencial.

Entende-se, portanto, que 0 movimento que acontece dentro da escola é uma
passagem de um ‘estado a outro’, ou seja, existe uma mudanca qualitativa do ser humano que
implica em uma nova condic¢édo de posicionamento da sociedade. Se entendermos que aquilo que
qualifica 0 homem é o0 uso das suas potencialidades racionais, cabe a educacdo escolar tal
desenvolvimento com o objetivo de fazer valer tal capacidade no &mbito social. Assim, a tomada
de decisdo livre seria a marca necessaria desse novo sujeito, constituido como expressdo da
razdo. Dessa forma, novas préaticas foram desenvolvidas para o desenvolvimento e o estimulo de

tal capacidade, sendo uma delas a escola moderna.

1.2 PROJETO ILUMINISTA DE EDUCACAO: UM DEBATE SOBRE A QUESTAO DA EMANCIPAGCAO

Assim como discutido por Falcon (1994), o lluminismo possui diversas facetas,

ndo apenas em termos de caracteristicas proprias variadas conforme os locais nos quais se
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desenvolveu (por exemplo, Franca e Alemanha), como também, em termos das tematicas
debatidas (por exemplo, dentro de uma perspectiva epistemoldgica, social, politica, etc). Devido a
isso, torna-se impossivel, nos limites da dissertacdo, discorrer com profundidade sobre a proposta
total do projeto iluminista.

Uma outra dificuldade frequentemente encontrada diz respeito ao intenso
debate existente entre os diversos filésofos iluministas. Concernente ao tema “educacao”, é
possivel verificar tais discussdes em Boto (1996), que remonta 0 momento da constituicdo do
modelo educacional proposto pela Revolugdo e mapeia as tensas relagdes teoricas entre varios
dos expoentes da Filosofia das Luzes.

O objetivo dessa secéo € debater a educacdo iluminista — principalmente, aquela
relativa a proposta de Kant — destacando-se a questdo, 0 que € necessario para sair da
menoridade? Ainda, que essa operacdo, quando bem sucedida, serve como condi¢do para a
construcdo de uma nova sociedade? Este Gltimo ponto é de interesse especial para 0 nosso
trabalho. Se a instituicdo construida para fins de acabar com a ignorancia humana — a escola -
esta inserida em uma sociedade que é na verdade “uma fabrica de menores” (GHIRALDELLI JR,
2007), nédo seria ela uma nova maneira de manutengéo de tal condigéo?

Existem nas questdes acima alguns pontos que merecem maior destaque para
uma problematizacdo. A primeira delas: se existe uma condi¢do de menoridade, de que realmente
se trata e qual o propdsito da saida de tal posicdo? Para isso, € necessario, primeiramente,
entender as premissas fundamentais da filosofia iluminista. Como ponto de partida, temos a
concepcdo de homem que permeia as diferentes concepgdes, mas que de alguma forma parece
estar presentes na “Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadado” publicada em 1789.

Voltaire (1973) busca delimitar o que é um ‘direito’. Separa a questdo do
direito divino daqueles formulados pelo homem. Afirma que por mais que busquemos uma
delimitacdo do termo na origem divina, ndo serd encontrada razdes e justificativas para a
desigualdade entre os homens. Como bem aponta o autor, “um Deus ndo veio sobre nosso globo
para reunir o género humano e dizer-lhe: Ordeno aos negros e aos cafres que andem nus e comam
insetos” (VOLTAIRE, 1973, p.159).

Nesse ponto, torna-se clara a posicdo de Voltaire em dizer que a origem das

desigualdades entre os homens € fruto da propria acdo humana. Essa operacdo possui uma dupla
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funcdo: primeiro, secularizar as relagbes humanas e; segundo, formular uma concep¢do de
‘direito’ que venha buscar o estabelecimento da igualdade entre os membros da comunidade.

Existe também no titulo da “Declaracdo”, uma separacdo entre ‘Homem’ e
‘Cidaddo’. Importante destacar que o ‘Cidaddo’ dentro do Espirito das Luzes, é aquele que se
encontra dentro do Contrato Social, ou seja, aquele que estd na continua passagem do estado de
natureza ao estado da verdadeira humanidade, ou seja, do ser social, sendo que tal passagem nao
seria possivel se ndo houvesse a constatacdo da existéncia da razao.

Dentro dessa perspectiva, construiu-se a “Enciclopédia”, obra constituida para
ser 0 marco da “sociedade dos letrados” e possuidora de um duplo objetivo: expor e classificar os
conhecimentos e delimitar os principios sobre os quais cada ciéncia se baseia. Ao mesmo tempo,
visava delimitar o estado atual do conhecimento para garantir a transmissdo dos conhecimentos
construidos pela humanidade a todas as geracOes posteriores. Como fios condutores, foram
escolhidas trés faculdades consideradas basicas no ser humano: razdo, imaginacdo e memoria,
sendo a primeira, geradora das ciéncias, a segunda, geradora da arte e da poesia e a terceira, da

histéria. Como nao poderia faltar, o verbete “homem” é assim definido por Diderot (1974, p.86):

HOMEM é um ser que sente, reflete, pensa, se passeia livremente na superficie
da terra, que parece ser superior a todos os outros animais que domina, que vive
em sociedade, que inventou as ciéncias e as artes, que tem bondade e uma
maldade proprias, que a si mesmo se deu mestres, que fez leis para si...

[...] o homem que consideramos é o ser que pensa, quer e age [...]

Esse homem vive em sociedade e nenhuma delas se constitui fora do contrato
entre seus membros. Esta “sociedade de direitos” surge como forma de garantir os direitos
assegurados, e considerados como imprescindiveis ao homem: a liberdade e a igualdade,
adquiridos no momento do nascimento e que devem ser mantidos independentes das condigdes
existentes. Por isso, passa a ser necessaria a constituicdo da lei, sendo a base da soberania
fundada na racionalidade.

Temos com isso, uma quebra da presenca divina na formulacdo das mediacdes
existentes entre 0s homens que passam a constitui-la, implementa-la e revisa-la. Dessa forma, um
direito quando reconhecido racionalmente, possui a necessidade de ser mantido, da mesma forma
que a igualdade politica necessita de um regime que teria a tarefa de, em ultima instancia,

diminuir as discriminacdes entre os homens.
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Porém, mais importante do que a manutencéo de leis rigidas e de uma estrutura
que garanta o cumprimento das mesmas, tornou-se necessario remontar a tarefa da constituicéo
de um homem que esteja preparado para essa sociedade, ndo apenas como membro participante
passivo, como também, como construtor. Entramos na discussdo central da se¢do: a necessidade

de pela razéo, formar a moralidade.

O individualismo da llustracdo defende a idéia da responsabilidade de cada um
por seus atos. O individuo age segundo uma lei interior (0 imperativo categorico
de Kant, a consciéncia moral de Rousseau, 0 sentimento ético de Pestalozzi) e
ndo segundo prescricdes da Igreja, do Estado ou da comunidade em que vive.
Trata-se de um individuo duplamente livre. Livre, porque sua acao independe da
opinido e das diretivas de outros, orientando-se exclusivamente por seu prdprio
julgamento; e livre, porque essa acdo desdobra-se em contextos sociais sem
coacdo ou nos quais a repressdo ndo é reconhecida como legitima (FREITAG,
1992, p.33).

O esforco central dessa problematica estd em como operacionalizar a
construcdo ética do novo cidaddo. Uma série de concepcdes sdo formuladas com o intuito de: 1.
garantir a manutengdo do homem fora do campo das desigualdades proporcionada pela sociedade
afastando-o das possibilidades de corrupcao social; 2. ou, independente disso, poder garantir que
frente a realidade social posta, através do uso da razdo, possa 0 homem agir moralmente em
conjuncdo com o bem comum. Em ambas as possibilidades, funda-se um forte debate acerca do
papel da educacdo na nova sociedade.

Tornou-se necessario construir uma nova escola para a formacdo do “homem
novo”, ilustrado e claramente moral, preparado para viver em sociedade de acordo com o bem
comum. A educacdo adquire um papel central nas idéias iluministas, no sentido de que “através
dela, poderiam ocorrer as necessarias reformas sociais perante o signo do homem
pedagogicamente reformado” (BOTO, 1996, p.21). E para tal empreendimento remete-se a
questdo da origem mesma do ato de aprender e a formulacdo de uma concepc¢édo pedagogica de
relacdo mestre-aprendiz.

Focalizaremos na sequéncia a discussdo kantiana sobre a temaética, porém,
deixamos claro que houveram outros importantes intelectuais que contribuiram ao debate, como
por exemplo, Rousseau, Diderot e Concordet, - proponente da proposta-base da Revolucéo -, mas

que em vista dos limites da presente analise, estdo sendo apenas citados.
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1.2.1 Educagéo como Formacao Moral

Considero importante indicar um caminho de reflexdo neste ponto do trabalho e
indicar os motivos dessa escolha. N&o resta duvida dos alicerces colocados pela visdo iluminista
de educagdo, como proposta de constituicdo da escola publica e extensdo da educacdo para a
populacdo. Também é necessario indicar como ponto central, a influéncia das idéias de educacgéo
gue se encontra na base da ‘Enciclopédia’. Porém, neste momento, considero essencial discutir
quais as caracteristicas do “homem novo’ e como se daria tal formacéo.

Ao focar a proposta kantiana, delimito um caminho que ndo € simples, nem
mesmo o entendo como sentido linear. A complexidade da obra do autor ndo permite, neste
trabalho, chegar a uma nocgéo totalizadora que, por fim, eliminaria qualquer tipo de questdo.
Portanto, mais do que explicar qual a proposta, esta se¢cdo possui um carater de organizacdo de
idéias para futuras revisdes. Comecemos do inicio, mesmo que seja simplesmente o principio
para este que escreve.

O primeiro ponto que gostaria de tratar diz respeito a questdo da maioridade
em Kant. A resposta sobre o sentido do ‘esclarecimento’, ou posto de outra forma, o que o
esclarecimento possibilita ao homem, um iluminado, continua a ecoar até os dias atuais. Como
bem aponta Kant (1783/2005, p.115), “a preguica e a covardia sdo as causas pelas quais uma
grande parte dos homens [...] continuem, ndo obstante, de bom grado, menores por toda a vida”.

Essa sentenca remonta a alguns dos principios que pontuamos anteriormente,
como por exemplo, a liberdade. Porém, é comum encontrar como ponto de fuga para os
problemas do mundo — e os da alma — a culpabiliza¢édo do outro, ou seja, a ndo responsabilidade
daquilo que é mais proprio, ou o que diz respeito a prépria vida.

Mas o que é ser menor? Logo no inicio da reflexdo, Kant (1783/2005, p.115)

define que

[...] é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a dire¢do de outro
individuo. O homem é o proprio culpado dessa menoridade se a causa nao
estiver na auséncia de entendimento, mas na auséncia de decisdo e coragem de
servir de si mesmo sem a direcdo de outrem. Sapere aude! Tem a ousadia de
fazer uso de teu proprio entendimento — tal é o lema do Esclarecimento”.
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Observemos que uma das condicdes de saida da menoridade é o entendimento e
este, por sua vez, é a marca da racionalidade humana. Freitag (1992) afirma que a vontade —
faculdade de autodeterminacdo das préprias acdes segundo certas regras - recorre ao
conhecimento para fazer uso adequado de sua liberdade. A liberdade por sua vez, implica no
reconhecimento da lei moral, como forma de agir perante méaximas.

Em outras palavras, Kant acaba por elaborar um sistema de pensamento no qual
o entendimento fornece regras segundo as quais o sensivel é processado. No campo moral, este
trabalho acaba por constituir leis racionais e universaliziveis. A questdo € que nem sempre a
vontade que toma frente nas acdes é perfeita, ou seja, nem sempre age de acordo com a lei moral.
Isso faz com que se torne necessaria uma operacao que transforme a lei moral em obrigacédo ou,
em Gltima instancia, na maxima proposta pelo imperativo categérico (DALBOSCO, 2004).

Segundo Freitag (1992, p.51),

O imperativo categérico kantiano constitui, pois, a condicdo da possibilidade de
existéncia de uma sociedade justa, fundamentada em um contrato social que
atenda aos direitos de todos e defenda a dignidade de cada homem dotado de
razao, e, dessa forma, da humanidade como um todo.

Desse modo, é possivel afirmar que a posicdo de maioridade diz respeito ao
reconhecimento das leis e a acdo frente ao mundo de acordo com estas, sem por sua vez, deixar-
se levar pelo impedimento, preguica ou medo. Como afirma Oliveira (2004) trata-se de permitir-
se pensar por si mesmo, sendo essa a pedra de toque da llustracdo, sem com isso ferir-se o outro,
sendo que, a partir dessa diade lei-vontade, é que o “[...] dever moral se coloca como um querer
necessario e como um dever propriamente dito” (DALBOSCO, 2004, p.1339).

Ser menor é, portanto, para Kant, uma infracdo moral, pois implica na nao
utilizacdo da condicdo propria do homem formada pela unido “razao” e “liberdade”. Assim, ser
livre é utilizar-se, entre outras coisas, da razdo em nivel publico, em conformidade com o
imperativo categdrico que ndo possui, nesse caso, similaridade com a disciplina ou proibicéo.
Estamos falando de uma mudanca subjetiva de posicdo de mundo que passa da pressao

disciplinada a obrigacdo moral:
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[...] Kant parte de um conceito de acdo humana que pressupde um sujeito agente
constituido racionalmente de tal modo que possa decidir-se a agir ou ndo de
acordo com a lei moral e, por isso, ser responsabilizado pela sua acdo. Ou
melhor, é tarefa dessa fundamentacdo mostrar que a a¢do moral do sujeito é
possivel como uma deciséo livre e justificada racionalmente [...] (DALBOSCO,
2004, p.1339-1340).

Porém, essa possibilidade implica em uma transicao entre a posicdo “selvagem”
para o sentido de “humanidade” com a utilizacdo propria da razdo. E ndo apenas isso, pois
somente com a passagem descrita acima € que o homem podera tornar-se feliz. Com isso,

adentramos na tarefa principal da educacédo pela proposta kantiana.

[...] A propria moralidade, a0 menos no que concerne aos seres humanos,
pressupde a educagdo. A moralidade ndo pode simplesmente ser um produto
causal da educacdo, mas ele pressupde a educacdo como uma precondicdo
necessaria, uma vez que por natureza o ser humano ndo é um ser moral em
absoluto (OLIVEIRA, 2004, p.455).

O que Kant (1999) propde, portanto, é a constituicdo e aceitacdo subjetiva da
méaxima para dessa forma, constituir a conduta ética. Existe, nesse ponto, um vinculo proximo
com a passagem da selvageria para a humanidade. A espécie humana é obrigada a extrair de si
prépria as qualidades que vém a formar o senso de humanidade.

A disciplina nesse processo tem funcdo fundamental, pois é o0 que garante que o
homem nédo se desvie para as inclinacdes animais. Ela é quem submete o homem as leis da
humanidade. Tal processo ndo ocorre de forma tranquila e passiva pela crian¢a. Segundo Kant
(1999) ela é obrigada a passar por determinados cuidados para que nao utilize de forma nociva as
forgas naturais presentes. Por outro lado, isso ndo basta, pois aléem dos cuidados, o homem
necessita de formacao, que corresponde a instrucdo e a disciplina.

Nada disso seria possivel sem a educacdo. Porém, a “educacdo” € uma ldéia.
Isso significa em Gltima instancia que € um conceito de perfeicdo que ainda ndo se encontra no
campo da experiéncia. Como bem explica Dalbosco (2004, p.1350), “[...] conceber a educacéo
como idéia significa concebé-la como um processo continuo de formacgéo orientada para o ideal

de busca da perfectibilidade humana [...]".
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Retomamos a concepcao de projeto que ndo se constitui de uma hora para a
outra, mas sim como um processo. Ao mesmo tempo, temos a concep¢do de que uma geracao
deve formar a proxima para que esta seja melhor do que a atual, ao que podemos articular a idéia
de progresso.

Esse conceito € caro para a filosofia iluminista. Seguindo a légica empreendida
nesta secdo, € necessario retomar como a concepc¢do de progresso esta intimamente ligada com a
idéia de emancipacdo pela tomada da maioridade pelos sujeitos. “O progresso é fruto de uma
tomada de consciéncia capaz de perceber o movimento e a diferenca como o sentido de mudancas
que ttm no homem o seu sujeito” (FALCON, 1994, p.61). Por essa afirmacdo verifica-se que a
condicdo para 0 progresso é a maioridade, que implica na tomada de consciéncia ao mesmo
tempo em que propicia ao individuo o posicionamento moral na sociedade.

Encontramos aqui a necessidade de estabelecer a relagdo entre a maioridade e o
imperativo categdrico kantiano. Se o imperativo conjuga-se como uma maxima e, esta por Si
mesma, assume-se como instancia subjetiva como o progresso da humanidade passa
necessariamente pela dependéncia ao reconhecimento da ordem e, em suma, dos limites, dentro
do campo simbodlico humano. Podemos verificar, entdo, que tal questdo é fundamental na
educacdo da crianga, onde agir mediante limites é o exercicio que ela realiza para viver segundo

regras.

[...] a acdo que se encontra no estado de moralizagdo é aquela guiada por uma
vontade que decidiu racional e livremente assumir a lei moral como um dever de
acdo e, portanto, como um imperativo moral [...] 0 estado de moralizacdo
caracteriza-se, entdo, por uma acéo livremente orientada por leis (DALBOSCO,
2004, p.1346).

A pergunta que pode ser feita a partir dessa série de elementos é como realizar
tamanha operacédo de transformacéo radical para que 0 homem se reconheca humano. A resposta

sera dada pela discussd@o sobre os métodos educativos.
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1.2.2 A Arte de Educar

A educacao possui uma funcdo primordial referente a origem daquilo que ha de
bom no mundo, ou seja, deve visar o desenvolvimento das disposicdes para o bem que existe no
interior do individuo. Para tanto, “o processo educacional deve submeter a natureza humana a
regras por meio da disciplinacdo, da cultivacdo, da civilizacdo e da moralizacdo” (GOERGEN,
2005, p.991), sendo que esta fungdo ndo pode ser cumprida pelo professor que apenas transmite
informacdes, mas sim, aquele que educa para a vida.

Para tanto, a crianca deve passar por dois processos. O primeiro diz respeito ao
cuidado que os pais devem ter com a crianca para que ela ndo se utilize das forcas naturais
existentes em seu interior de forma a prejudicar a ela e aos proximos. Esse momento educativo é
a acdo sobre o que hd de comum entre homens e animais. Essa etapa é predominantemente de
sujeicdo passiva por parte do individuo.

Em um segundo momento, ocorre a passagem para a disciplina, que possui
intima relacdo com a insercdo e aceitacdo das maximas que fazem parte da constituicdo e
formagdo do sujeito moral. Mesmo estando submetido & regras e normas, o trabalho educativo
passa a ser mediado fundamentalmente pela utilizacdo da razao: € uma pressdo moral baseada na
reflexdo, implicando um convencimento denominado de racional, constituindo uma sujeicao

ativa.

A pressdo moral deve preparar a passagem de um tipo de acdo baseada na
pressdo para agir mediante regras menores, que € a acdo orientada pela
disciplina, para um outro tipo de agdo orientada pelo respeito a lei moral, agdo
esta que s6 pode ser exercida por uma vontade livre que é racionalmente
obrigada a agir de acordo com a lei moral. Esta Ultima sé pode ser levada
adiante pela vontade de um sujeito capaz de pensar por conta propria, portanto,
por uma vontade autdnoma (DALBOSCO, 2004, p.1343).

Esse paradoxo entre restricdo e liberdade é apenas aparente, pois segundo Kant
(1999), é a submissdo ao constrangimento das leis que fard com que o individuo tenha acesso a
liberdade plena. Neste sentido, toda a educacdo visa a apropriacdo pelo individuo das
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possibilidades de sua liberdade, em consonancia com as inevitaveis restricdes da sociedade, as
privacdes da vida e todos os entraves para se tornar independente.

Aprofundaremos melhor essa discussdo adiante, porém, é necessario indicar
que este é o grande paradoxo da escola moderna. Ao mesmo tempo em que Vvisa a construcao
da autonomia dos individuos possui em seu cerne as sementes da padronizacdo dos mesmos.
Tal ponto é debatido por Boto (2005) ao referir a cultura escolar como sendo realmente
contraditéria e possuindo condicBes de atuar ou ndo de forma transformadora na sociedade. Por
esta razéo, a concepgdo de educagdo escolar como fonte de progresso acaba por possuir alguns
entraves que ainda hoje tornam necessérias as discussfes sobre a funcdo da escola - no que diz
respeito aos seus fins — e os métodos utilizados para atingir tais objetivos.

Como ja questionado anteriormente, retomo a questdo: quais 0s métodos
propostos por Kant poderiam ser utilizados para se chegar a liberdade e a agdo moral? Chegamos
assim a conclusdo de que existe 0 ensino da virtude, uma vez que esta ndo se constituiu numa
condigd@o primeira presente no ser humano, mas sim, uma possibilidade. Como pode o educador
transformar isso em situacédo plena?

Oliveira (2004) afirma que o processo educativo segue uma divisdo em dois
métodos. Primeiro, a formacdo passaria por um momento catequético, no qual o professor apenas
questiona a memdria do estudante - no qual 0 mesmo ndo trabalharia com pensamentos proprios,
mas sim de outrem — e, em seguida, 0 método dialégico ou socratico, no qual professor e aluno

perguntam e respondem questdes entre si. Assim, neste ultimo,

[...] ambos, os interlocutores tém de interrogar e também responder
alternadamente, de tal sorte que parece que o aluno também €, ele préprio, um
mestre. Com efeito, o dialogo socratico ensina por meio de questdes, ensinando
ao aprendiz como conhecer 0s principios da sua propria razdo e agucando-lhe a
atencdo a isso (OLIVEIRA, 2004, p.459).

Da mesma forma que a passagem a atividade do sujeito em torno da sujeicéo as
méaximas da razdo, ocorre também no que diz respeito aos métodos uma variacdo conforme o
individuo que passa a se apropriar de forma concreta das possibilidades da utilizacdo da razdo. A
transformacdo do professor catequético que se apresenta numa relacdo vertical, claramente

baseada no respeito ao superior, no qual observamos uma forte referéncia a educacgéo escolastica,
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para um professor dialogico, que estimula a razéo do estudante - parece estar de acordo com a
ponto de partida kantiano: respeito ao outro a partir do reconhecimento enquanto um ser detentor
da razdo (OLIVEIRA, 2004).

A partir disso é possivel fazer alguns apontamentos. No que diz respeito a
concepgdo de Homem, assim como afirmamos no inicio do capitulo, a humanidade é um projeto
a ser realizado como virtude. Esta qualidade diz respeito a fortaleza moral da vontade que se
estabelece no cumprimento do seu dever, sendo que ela somente faz sentido pela condicdo de
liberdade.

A liberdade entendida como conquistada — pela saida da posicdo mecanica
(KANT, 1999) — esta relacionada com a polidez recebida pela crianga no processo educativo.
Temos a aproximacdo do educador com o artista e o descarte da educacdo como um conjunto de
técnicas prontas e acabadas, aplicadas em todos os homens de forma igualitaria - o que retornaria
a educacdo mecanica criticada por Kant.

[...] Na verdade, quanta diversidade no modo de viver ocorre entre os homens!
Entre eles ndo pode acontecer uma uniformidade de vida, a ndo ser na medida
em gue ajam segundo 0S mesmos principios, e seria necessario que esses
principios se tornassem como que uma outra natureza para eles [...].

H& muitos germes na humanidade e toca a nds desenvolver em propor¢do
adequada as disposicOes naturais [...] (KANT, 1999, p.17-18).

Essa liberdade também néo serd conquistada pelo saber teorico, pois a repeticao
deste ndo oferece a ninguém a possibilidade de utilizacdo da razdo em sua forma integral. O
fundamento ético ndo estd presente na imitacdo, mas sim na invengdo (OLIVEIRA, 2004). Isso
também se relaciona com a perspectiva apontada por Kant (1789/2005) no debate sobre a
menoridade. Ser maior, portanto, € reconhecer-se como sujeito pleno e ético no ato da fala; € a
expressao da racionalidade, que implica na responsabilizacdo do ato pela condicdo de ser livre.

Implica ao fim, dizer que o homem configura-se como um ser politico. A
educacéo iluminista ndo faz sentido se ndo tiver a énfase no destino da humanidade como um
todo, pela formagdo do cidaddo em sua atuacdo politica. Dessa forma, ndo existe outra
legitimidade a intervencdo pedagdgica, neste momento, a ndo ser com a justificativa de

ordenacéo social.
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[...] A consciéncia ética se confronta agora com a realidade da vida politica que
ndo é mais mera circunstancia na existéncia dos individuos mas, ao contrario, é
uma forte e densa realidade autdbnoma, ditando e impondo regras. Agora, a
legetimacdo da existéncia ndo se sustenta apenas na conformacao a lei interior
do espirito, mas também necessariamente num acordo com a lei exterior
estabelecida, autonomamente, pela sociedade [...].

[...] Consciéncia, liberdade moral, perfeicdo humana, vontade livre sdo
dimensdes relacionadas a vida dos individuos, mas elas s6 ganham consisténcia
plena com a inser¢do dos individuos na estrutura social [...] (SEVERINO, 2006,
p.625-626).

A escola moderna racionalmente fundada como instituicdo responsavel pelo
processo educativo, termina por receber a fungdo de redentora da sociedade: lugar de respeito as
potencialidades individuais ao mesmo tempo em que nela ocorre a possibilidade de equiparagéo
social; por esta ser considerada como imune as influéncias maléficas da sociedade, é o lugar onde
as mudancas significativas para a implementacdo de uma nova sociedade iluminada, expressao do
progresso, irdo surgir (LUCKESI, 1991).

Neste capitulo foi possivel observar a formacdo do sujeito autbnomo como
projeto a ser concretizado pelas vias da educacéo. E a partir desse projeto de escola que iremos
percorrer daqui por diante. A pergunta a ser realizada é a seguinte: que sujeito é esse que a escola

visa formar e quais os limites dessa intervengéo?
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CAPITULO Il - TRILHAS DA (DES)RAZAO

2.1 SOBRE A CONSTRUCAO DA SUBJETIVIDADE

[...] Imerso no interesse pelo objeto, 0 homem esqueceu-se de pensar
em si mesmo [...] (CORNFORD, 2005, p.35).

Apagaram-se as luzes...mas para que esse fendmeno ocorra é necessario que
anteriormente elas tenham sido acesas. A metafora pode parecer banal, mas como bem aponta
Veiga (2002), seguindo o caminho conceitual tracado por Foucault, ndo € possivel conceber a
loucura sem levar em conta a existéncia da razdo. A dicotomia entre esses dois elementos é a
porta da entrada da discusséo do sujeito moderno, seus conflitos e (possiveis) determinantes.

A partir deste ponto compreendemos o porqué da contradi¢do presente no titulo
deste capitulo. Compreendemos que o sujeito humano ndo pode ser entendido como uno, como
uma espécie de entidade total. Sua visdo dos fatos é sempre incompleta e parcial, sendo, portanto,
passivel de contradi¢bes em seu proprio discurso e nos conflitos de sua existéncia.

Para melhor entendimento, é necessario retomarmos algumas discussfes a
respeito da problemética do sujeito presente na histdria das idéias na sociedade ocidental. Essa
discussdo € importante, pois a historia é constituida pela acdo dos sujeitos que fazem a sua
propria construcdo a partir dos elementos presentes nesse percurso historico. Portanto, as
diferentes concepgOes de subjetividade apontam para diferentes sujeitos ao longo dos tempos e

servem de base para as discussdes propostas neste trabalho.

Em termos gerais, a subjetividade pode ser descrita por meio de ‘formas da
consciéncia’: o eu, a pessoa, 0 cidaddo e o sujeito epistemoldgico. O eu € a
identidade, formada das vivéncias psiquicas; é a forma de conhecimento singular
[...] A pessoa é a consciéncia moral [...] O cidadédo é a consciéncia politica [...] O
sujeito epistemoldgico é a consciéncia intelectual [...] A subjetividade assim
composta [...] € a instdncia da qual o homem (empirico ou abstratamente
genérico) deve participar. Se conseguir isso, autenticamente, torna-se o sujeito —
‘aquele que é consciente de seus pensamentos e responsavel pelos seus atos’ [...]
(GHIRALDELLI JR., 2000, p.24).
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E importante destacar que para discutir a questdo, é necessario conceber a
existéncia de um sujeito. Como ponto de partida para a discussdo, temos a proposta de Descartes.
Para o filésofo, 0 que estd em jogo é a busca da certeza pautada na evidéncia para o alcance da
“Verdade” j& que o conhecimento das ciéncias € considerado potencialmente falso, ou seja, ndo
corresponde a uma realidade absoluta. Explica-se desta forma, o seu interesse em buscar um
patamar epistemoldgico bésico a partir do qual todos os outros conhecimentos seriam derivados
com a insignia de conhecimento seguro.

Partindo da desconfianga sobre os sentidos e expandindo pelas demais
experiéncias e certezas humanas, a saida encontrada pelo autor é a divida metddica que consiste
no processo de duvidar de tudo. O resultado acima e sua formulagdo do cogito ergo sum— penso,
logo existo — como primeira verdade indubitavel, uma intuicéo racional.

Assim, vai tomando forma o sujeito do conhecimento em um longo debate que
marca a historia da filosofia, permitindo a configuracio de um campo especifico, a
Epistemologia. As coisas sensiveis passam a ser geradas ndo pela ‘forma’ potencialmente
preexistente num mundo das idéias, por exemplo, mas sim forjadas no conhecimento construtor
do proprio homem. Isso implica o direcionamento da acdo e o reconhecimento dos objetos a
serem tratados enquanto ‘objetos do conhecimento’ (PRADO JR. 1998)

Porém, o conhecimento do mundo (ou o estado de sujeito puro — res cogitans)
ndo seria possivel, pois a unica forma do homem vir a conhecer o0 mundo € a partir dos sentidos,

fonte de erro.

[...] o saber e as ciéncias como saber verdadeiro vao estar assentados no eu, isto
¢, assentadas em um sujeito que se caracteriza por possuir um nicleo nédo-
contingente e para além das vicissitudes da historia: o cogito [...] o fato de a
alma estar fundida ao corpo coloca o homem na dependéncia dos sentidos, da
imaginacdo, turvando a razdo e impedindo-o de colocar-se como puro sujeito,
como res cogitans (coisa pensante) [...] (GHIRALDELLI JR., 2000, p.14).

A definicdo do homem, para Descartes, implica na mistura problematica de
alma e corpo, e na impossibilidade de ele atingir o conhecimento inteiro, total. Observamos —
dentro das devidas diferencas — que o homem seria um prisioneiro do seu corpo: ndo estando
mais a alma, quando corporificada, em seu estado natural, livre. Platdo faz uma bonita metafora

da saida do humano do estado de completude no Banquete o que o relega a busca incessante
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daquilo que ele ndo tem e que o impede de ser puro: desde que a natureza humana se mutilou em
duas, busca-se primeiramente a conjugacdo anterior e a vivéncia do amor como resultado das
tentativas de restauracdo, da cura da natureza humana.

O corpo tornou-se ‘inimigo’ a ser combatido. E a forma com que o homem
encontra de escapar da sua historia (imaginagdo, memoria, sensacao) em favor de uma possivel
transformacéo de si-mesmo em sujeito do conhecimento.

Outra concepcao pode ser observada na filosofia de Rousseau. Se em Descartes
a verdade é dada ao sujeito, seguindo uma perspectiva racionalista, para o filésofo genebrino ela
¢ acessada por uma subjetividade mais individual — intima — e, portanto, requer uma consciéncia
moral. Enquanto o crivo de verdade para Descartes “exige uma subjetividade passivel de ser
compartilhada entre os individuos, em contrapartida, Rousseau pressupde uma subjetividade [...]
gue € um mundo interior” (GHIRALDELLI JR., 2000, p.17) acessivel pelas vias da sensibilidade
e sinceridade.

Essa intimidade é pensada como algo muito proximo a natureza original do
homem, quando ele ainda néo tinha tido contato com as convencdes sociais, e com as mascaras.
Isso faz com que Rousseau coloque a criangca como modelo detentor da constituicdo da verdade.
Se em Descartes a infancia era 0 momento de liga¢do alma-corpo, sendo o ultimo elemento rico
de causacOes sensiveis, incitamento de imagens e construcdes levianas e falsas fantasias infantis,
configurando-se como afastamento da pureza, necessaria a apreensdo da verdade, Rousseau
identifica exatamente o inverso. Ou seja, para ele, a infancia é o lugar da filosofia, da busca pelo
conhecimento verdadeiro.

O que também se pode observar em Rousseau é a contradicdo existente entre
sujeito e sociedade, expressa em sua teoria moral. O sujeito livre ndo tem como viver na
sociedade segundo as suas proprias vontades. Estamos falando de algo muito préximo daquilo
que afirma Adorno (2000, p.154), ao colocar a impossibilidade de unir os interesses sociais com

os interesses individuais:

[...] Podemos concordar em que formamos as pessoas para a sua individualidade
e a0 mesmo tempo para sua funcdo na sociedade? [....]

No mundo em gue nds vivemos esses dois objetivos ndo podem ser reunidos. A
idéia de uma espécie de harmonia [...] entre 0 que funciona socialmente e o
homem formado em si mesmo, tornou-se irrealizdvel (ADORNO, 2000, p.154).
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Dessa forma, encontramos uma condicdo irrealizdvel de um permanente
equilibrio - ausente de tensdo — entre o individual e o social. E pela impossibilidade de atender
ambas as perspectivas, faz-se a flexdo que traz a troca das liberdades naturais para o conceito de
liberdade civil embasada na era dos direitos. As idéias de Rousseau se encontram dentro desse
movimento paradoxal. A verdade humana — e sua liberdade — tem como base o desenvolvimento
integral e harmonioso do individuo, porém, estando ela ameacgada pela existéncia das normas
sociais, isso implica numa existéncia de conflitos.

E exatamente essa a dimensdo que é trabalhada por Vigotski (2003) ao debater
0 carater tragico da educacdo. Afirma que a crianga ao reconhecer-se no mundo social passa por
uma serie de conflitos que visam, em Ultima instancia, a sua passagem para esta segunda natureza
— a social — e com isso, tornar-se verdadeiramente humano. Por isso, defende a idéia de que a
relagdo entre individual e social é essencialmente conflituosa, ndo sendo a educagédo, por esta
razdo, um processo passivo, mas sim, de constante luta, identificada como caracteristica do

campo pedagogico.

[...] sabemos que o motor da educacdo € o aspecto tragico da infancia, como a
fome e a sede séo inspiradoras da luta pela existéncia. Por isso, a educagdo ndo
deve ocultar nem velar os duros tragos do auténtico ‘desconforto’ da infancia,
mas fazer a crianca enfrentd-lo da forma mais aguda e freqliente possivel e
estimula-la a vencé-la (VIGOTSKI, 2003, p.303).

O contrato social proposto por Rousseau surge dentro de tal perspectiva, como
forma de retomar a liberdade perdida enquanto ser natural, indo em busca tanto da igualdade
politica quanto da socioecondmica. A retomada pela via da lei da igualdade impede o retraimento
da razdo e ocorre a partir do convivio entre os homens.

Assim, Rousseau a0 mesmo tempo em que formula uma nocdo de sujeito

também constréi um modelo de ‘moral’. Pelas palavras de Freitag (1992, p.42):

O que salva os homens de sua desintegracdo moral crescente € a sua necessidade
de sobrevivéncia e o interesse pelo bem-estar proprio, que se associa ao respeito
do outro a quem se atribui 0 mesmo interesse (reciprocidade), segundo a
maxima: ‘Faze o teu préprio bem com o minimo de prejuizo para o outro’.
Quando essa maxima passa a ser mediada pela razdo, ela transforma—se em sua
forma mais pura: ‘Faze a outrem o que queres que te facam.
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Tanto Descartes quanto Rousseau buscam um sujeito, dimensdo metafisica
humana de estrutura universal capaz de acessar a verdade. Desse modo, 0 sujeito do
conhecimento apresenta uma capacidade de conhecer e atingir a verdade que é idéntica e valida a
todos os humanos — dai o seu carater universal. Tal no¢do de sujeito — propria da modernidade —
sera debatida e colocada em cheque por uma série de tedricos entre os séculos XIX e XX. Afirma
Ghiraldelli Jr. (2000, p.25):

[...] como fica o sujeito humano, aquele que possui consciéncia, se 0 homem é
visto como continuo com os seres sem consciéncia? (Darwin); como fica o
homem como sujeito se ele de fato, no capitalismo é objeto (0 sujeito é o
capital)? (Marx); como fica a autodeliberacdo se quem delibera ndo é o homem
consciente? (Freud) [...] o que justifica todo um trabalho pedagdgico de modo a
fazer a infancia produzir o homem enguanto ‘ser consciente de seus
pensamentos e responsavel pelos seus atos’ se este ser é algo tdo questionavel?

[.].

N&o € possivel dissociar-me da influéncia psicanalitica neste momento, também
portadora de uma dessas criticas. Longe de buscar a delimitacdo final do tema em discusséo,
considero interessante notar o sujeito da psicanalise’® como aquele que foi concebido,

diferentemente na noc¢éo cléassica totalizante de sujeito expressa por Descartes.

[...] ndo é identificavel, mas sujeito a identificacdo e longe de ser unificado, ele é
dividido [...] ele € um vazio — oco que estrutura 0 homem ndo tanto como vir-a-
ser, mas como falta-a-ser, falta constitutiva do desejo de ser e ter aquilo que
jamais terd e sera. Penso logo ndo sou (QUINET, 2000, p.15).

Como bem aponta o texto, mesmo ndo identificavel o sujeito é passivel de certa
identificacdo. Assim, pontuamos a existéncia de sujeitos em diferentes momentos da historia,
mostrados de diferentes maneiras. Mesmo resguardando a dlvida de uma existéncia
transcendental da nocdo de sujeito, acreditamos que essa identificacdo somente pode ser feita

dentro do campo das relacBes concretas, ou seja, material.

1 Tal nogdo sera melhor discutida na secéo trés deste capitulo quando retomarmos a questdo a partir das tentativas de
apreensao do sujeito pela linguagem.
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Concordamos com Rodrigues (2001a) quando aponta que nédo é possivel ir além
daquilo que a estrutura e os alicerces permitem. Mesmo que exista uma possibilidade infinita de
existéncia, 0 homem esta sujeito as limitagdes presentes em seu campo simbdlico: momento
histérico cultural no qual se encontra.

O que ndo quer dizer que a determinacdo da cultura é unilateral para 0 homem,
mas, uma construcdo co-dependente. E possivel, entdo conjugarmos essa leitura — proxima a
metafisica proposta pela psicanalise - com a construcdo dialética do homem, considerando-se o
trabalho como uma das formas pelas quais o sujeito pode aparecer. Em outras palavras (e como
sera aprofundado a seguir), a impossibilidade de apreensdo do sujeito pelo campo simbdlico
(explicacOes, descricdes, etc.) faz com que o reconhecamos pela sua fluidez e ndo pela sua
materialidade. O sujeito torna-se, portanto, ato, acao.

Comumente, dizemos que a escola € responsavel pela formacdo desse sujeito,
preparando-o para o estabelecimento de seu desenvolvimento integral. Porém, a partir da nocéo
exposta anteriormente, pressupde-se que cada ato exercido é realizado por um sujeito e,
consequentemente, essa visao de escola passa a ser problematizada.

Pode ser realizada uma série de perguntas tanto sobre a escola que
reconhecemos no plano concreto, quanto aquela que tem como objetivo o desenvolvimento das
potencialidades humanas. Existem diferencas entre o discurso e a pratica institucional. Torna-se,
entdo, necessario discutir um pouco melhor a respeito do sujeito construido pela educacao escolar
e as consequéncias deste processo.

Ao discutirmos um conceito de sujeito que é anterior a educacdo escolar,
buscamos debater o que a escola busca formar, quais 0os meios que utiliza, e por fim, discutir as
aproximacdes e afastamentos que ocorrem em relacdo ao conceito referéncia utilizado. Assim, é
importante destacar também que ao realizar esses questionamentos, nos aproximamos da
importancia da existéncia de uma “filosofia da educacdo’ e da realizacdo deste trabalho dentro do

referido campo.
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2.2 SOBRE A CONSTITUICAO DO SUJEITO DA EDUCACAO

Se a escola é responsavel pela formagdo do sujeito, entende-se que durante o
processo de educacdo escolar, ocorre a construcdo de um tipo especifico de sujeito. Nesta secéo,
discutiremos um pouco mais sobre tais questfes: qual o sujeito que surge da institucionalizacéo
escolar e qual a sua particularidade. Com isso, colocamos em evidéncia o sujeito da educacédo
como uma categoria diferencial que estad intimamente ligado com a discussdo da autonomia
proposta por este trabalho. VVeremos, em suma, como o sujeito coloca a sua marca a prescricao.

Partimos entdo da reflexdo sobre o sentido da educacdo escolar. O
desenvolvimento dessa problematica esta presente em Vigotski (2003) quando questionado sobre
suas idéias a respeito do poder da experiéncia do aluno na construcéo do conhecimento e a
derivada impoténcia do professor na tentativa de influencia-lo, levanta a reflexdo que passamos a
apresentar. A escola é necessaria porque é sistematizacdo da experiéncia e, desta forma,
potencializa a cada instante o surgimento do novo, ndo apenas para aquele individuo como
também para todos os outros homens. Ela, portanto, ndo é apenas a transmissora de
conhecimentos, como também de posicionamento em frente aos mesmos. Define assim o autor
que “[...] a meta da educacgédo nédo é a adaptacdo ao ambiente ja existente, que pode ser efetuada
pela propria vida, mas a criacdo de um ser humano que olhe alem de seu meio [...]” (VIGOTSKI,
2003, p 77).

Com tal definicdo podemos tracar algumas consideracfes. Primeiramente,
temos uma concepcao especifica do que seja a educacédo, baseada em uma leitura sobre 0 homem
como um ser histérico-cultural, possibilitando assim dialogos com outras correntes educacionais
ja mencionadas.

Ao mesmo tempo, é necessario destacar que ao realizar essa delimitacdo ndo
estamos tomando como referéncia unidimensional a leitura marxista de homem. “Historico-
Cultural” possui uma definicdo especifica. O ser humano é histdrico, pois € construtor de
‘historia’ atraveés de seus atos — como apontamos ao final da secdo anterior — e como

consequiéncia acaba por construir ‘cultura’. Suas possibilidades acabam sendo delimitadas pelo

12 Verifica-se na obra do autor, em determinado periodo, uma aproximacao com as teses pragmatistas, mesmo que
para utiliza-las de uma forma bastante particular. E o caso do conceito de experiéncia, considerado como um dos
fundamentos da teoria de Dewey que sera discutido no capitulo 3 da dissertacao.
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momento em que Se encontra, a0 mesmo tempo em que esse mesmo momento possui todos os
elementos para 0 aparecimento do novo, inesperado e ndo-determinado. Neste sentido, o foco
passa a ser a potencialidade humana da criacdo pelo seu ato dessa histdria e ndo a determinacgéo
social da mesma.

Com isso, julgamos que de certa forma, estamos em busca de um referencial
que ndo se encontre na polaridade de determinacdo entre sujeito-mundo externo. Como bem
aponta Nicolescu (1999), o que observamos no mundo é uma indeterminacdo constitutiva que
ndo quer dizer por sua vez uma falta de I6gica ou ‘caos’, mas sim que somente € possivel uma
analise pormenorizada das a partir do recorte presente do evento a ser analisado, encontrando
entdo, as determinaces. Como visto no capitulo anterior, a ldgica da analise pela sentenca
profética “observar o passado para entender o presente e prever o futuro” passa a nao fazer
sentido. Dai a necessidade de dialogar com as mais diversas concepg¢des em busca dos elementos
para a explicacdo do que é o homem. Encontramos — de forma conclusiva e parcial — que o que
realmente conta € a atividade humana que é construtora de mundos e, por fim, do proprio eu.
Assim, a divisdo entre “dentro-fora”, “eu-outro” é ilustrativa, mas ndo como forma explicativa do
real entendido como dindmico, constituido por relagdes continuas. Saimos do campo da cadeia
em sequéncia para uma rede de elementos em constante inter-relacao.

A nocao de realidade — ou ‘meio’, conforme a citacdo acima de Vigotski (2003)
— traca uma metafora exata de que existe algo entre os homens — que de certa forma serve tanto
para aproximé-los como também para demarcar suas diferencas -, servindo tanto de elemento
constitutivo como também definidor do que seja 0 homem.

Saviani (1991) ao construir a sua nog¢éo de homem. Afirma que

[...] diferentemente de outros animais, que se adaptam a realidade natural tendo a
sua existéncia garantida naturalmente, o homem necessita produzir
continuamente sua prépria existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a
natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto é, transformé-la. E isto € feito
pelo trabalho [...] E o trabalho instaura-se a partir do momento em que seu
agente antecipa mentalmente a finalidade da acdo [..] E, pois, uma agio
intencional (SAVIANI, 1991, p.11).

Esse ato possui em sua raiz uma vertente importante de analise que é a

perspectiva da intencdo. Neste ponto do texto — e de suas concepcdes tedricas — podemos afirmar
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que os dois autores citados — Saviani e Vigotski - possuem uma perspectiva na qual, dentro do
processo entendido por educagéo, existe um sujeito.

Observamos aqui mais uma no¢do de sujeito, na qual o homem € entendido
como sujeito histérico. Essa mesma defini¢cdo também pode ser observada em Vigotski (2003),
como ja fora mencionada, que inter-relacionada com a perspectiva apontada por Saviani sao
retomadas por Duarte (1999) no desenvolvimento das bases da chamada teoria sdcio-historica.
Com base marxista, esta teoria discute a escola como inseparavel do contexto ao qual se encontra
tanto como potencializadora de possiveis mudancas como também produto das relagdes sociais
(em especifico, do modo social de producdo). O homem é constituido a partir dessas relacdes
observadas como dialéticas (como pode ser visto na citagcdo acima) o que nos possibilita dizer que
ele possui uma autonomia relativa em relacdo a sociedade em que vive. As mudancgas sociais
passam a estar intimamente relacionadas, dentro dessa visdo, a escola. Ela é defendida como
transmissora dos conhecimentos construidos pela humanidade que servem para embasar novas
formas do homem se colocar no mundo o que possibilita a constru¢do de uma nova sociedade.
Nesse sentido, o homem é construido pela histéria a0 mesmo tempo em que a constroi,
estabelecendo, portanto, ja apontada dialética.

Mas 0 que € o sujeito da educacdo? Quando anteriormente foi colocada a
vertente pratica deste trabalho, remontada a idéia de que mesmo afirmando a existéncia e
necessidade de emancipacdo do aluno, existe — e pode ser observado ndo apenas pela linguagem
formalizada, como também nas suas entrelinhas — uma concepcao hierarquica do saber no qual o
professor é detentor e 0 aluno o seu receptaculo. Nesse sentido, conceber um sujeito da educacéo,
ndo significa necessariamente a incursdo em praticas em sala de aula, mas sim, como resultado de
uma exigéncia de mudanca de posicdo do aluno e do professor no processo ensino-aprendizagem.

Quando se afirma que existe uma mudancga que ocorre na crianga ao entrar na
instituicdo escolar e ao se deparar ndo apenas com 0s conhecimentos construidos pela
humanidade, como também pelo assujeitamento em relacdo ao mesmo (enquanto algo que esta
além dela), passamos a constatar algo significativo. Conforme apontam Faria Filho e Vidal
(2000), a escola a partir de métodos e formas especificas de acdo, é responsavel pela mudanca
subjetiva da crianca para o aluno.

Esse ponto pode ser visto como ponte para a discussdo do carater moral

presente na educacdo. E fundamental retomar que todo processo educacional seja ele escolar ou



66

ndo, tem por base um conceito e um projeto de homem, que expressa 0 otimismo na busca da
formacgdo de um homem ideal. No momento em que o homem nasce, passa a fazer parte desse
projeto pela sua imersdo no mundo simbdlico e social existente antes de seu nascimento. Nao ha
duvida que o projeto civilizatério que se observa na educacdo esta presente nos métodos de
disciplinamento e na idéia de socializacdo que implica necessariamente em uma perda da
individualidade. Estar em sociedade é estar nesse jogo. Discutir educacdo (e em especial, a
escola) é, portanto, ndo perder de vista, 0 paradoxo entre autonomia (presente no discurso
escolar como ideal a ser atingido) e as formas de controle (presente dos dispositivos presentes
na instituicdo escolar para o projeto de homem a ser realizado).

Retornando as ideias de Vigotski, anteriormente citada, quando falamos de
‘meio’, buscamos a inter-relacdo com a cultura. E, nesse sentido, encontramos nova aproximacao

com outra posi¢ado (tedrica) educacional defendida por Freire (1978, p.30-31) que afirma:

O homem enche de cultura os espacos geograficos e historicos. Cultura é tudo
aquilo o que é criado pelo homem. Tanto uma poesia como uma frase. A cultura
consiste em recriar e ndo em repetir [...] O homem néo é, pois, um homem para a
adaptacdo. A educagdo ndo € um processo de adaptacdo do individuo a
sociedade. O homem deve transformar a realidade para ser mais [...].

Rodrigues (2001a) aponta a importancia da “palavra” no desenvolvimento da
nocdo de sociedade. Em um primeiro momento, a cultura humana era considerada némade,
isolada e passa a ser fixa a partir da aquisi¢do da habilidade linglistica. A partir disso, ocorre a
configuracdo da identidade de povo, abrindo as portas para a concepg¢édo de nagéo.

O homem € um criador de mundos pela sua acdo na natureza e a forma mais
humana é a cultura expressa pela linguagem. Sujeito, portanto, é aquele que fala. Mas ndo apenas
isso. E o detentor do poder de perpetuacio de sua fala para a geragio seguinte a partir da poténcia
a letra escrita. O ‘meio’ — cultura — resulta da acdo do homem como construtor e, portanto,
agente, mas que no qual também € construido, ou seja, produto. Esse € um exemplo daquilo - que
foi citado anteriormente - de quebra de determinacgdes em cadeia. Aonde comeca a construcao

e o produto é impossivel de delimitar, assim como a ordem exata de tais procedimentos. Dessa
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forma, a nocdo de préaxis torna-se, por essa nova leitura, um dos elementos importantes para a
construcao de nossa analise™.

Em um tempo remoto existia a convergéncia entre o processo de aquisicdo do
conhecimento e a sua transmissao - ou seja, trabalho e educagdo coincidiam, em cuja situagédo a
producdo da existéncia era estabelecida pela propria experiéncia, o que configura uma situacao de
aprendizado - a educacdo identificava-se com a vida e era em Ultima instancia, uma verdade
pratica. Assim, “a producdo do homem é, ao mesmo tempo, a formagdo do homem, isto é, um
processo educativo. A origem da educagdo coincide, entdo com a origem do homem mesmo”
(SAVIANI, 2007, p. 154).

Porém, essa configuracdo ndo resistiu ao advento da propriedade privada, que
permitiu ao homem a sua sobrevivéncia independente do seu préprio trabalho, originando aqueles
que trabalhavam e outros que se mantinham a partir do trabalho alheio. Essa divisdo também
ocorre na educacao, entre atividades centradas em atividades intelectuais e aquelas que ainda séo
assimiladas pela prépria atividade do trabalho. Dividem-se os planejadores e executores. Tais
elementos ja puderam ser visualizados desde a cultura grega conforme apontamos anteriormente.
Essa divisdo se reflete, conforme aponta Rodrigues (2001a), entre os que tém o direito e acesso
ao poder da palavra e 0s que escutam e obedecem as profecias abrindo médo de sua posi¢do de
sujeitos autbnomos.

Importante destacar é que o homem criou instituicdes de conhecimento, tanto
detentoras quanto divulgadoras daquilo que comumente chamam de “verdade”. De um lado
encontra-se a ‘ciéncia’ e de outro, a ‘escola’. Essa relacdo é muito bem desenvolvida por Nunes
(2000) ao relatar na histéria a passagem da tradicdo oral para a tradi¢do escrita e de forma mais
ampla do saber das geracdes — pela passagem de pai para filho - a ciéncia. Conforme coloca a
autora, tanto a tradicdo oral, como o saber cotidiano, tradicional, passaram por uma
desvalorizacdo pela entrada do saber verdadeiro, objetivo e comprovado pela replicacdo — a

ciéncia.

13 Concordamos dessa forma com uma visdo de homem baseada na dialética. Dessa forma, a acdo do educador deve
estar conjugada com sua pratica, da mesma maneira que a formacéo humana com as relagGes que este estabelece com
os elementos de sua histdria (entendida aqui tanto pessoal quanto social).
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[...] E ai que se iniciou a critica histdrica e filosofica, que se estabeleceu a
ciéncia como modo de conhecimento dominante. Suas formas candnicas de
saber sdo a teoria e a interpretacdo. Os sujeitos pensam através de categorias
(NUNES, 2000, p.38).

A escola, que sempre foi um lugar para os que detinham condi¢des materiais
para a sua sobrevivéncia independente do trabalho (como bem aponta a defini¢do etmoldgica de
escola, “lugar de écio, de tempo livre”), passa a ser no mundo moderno definidor do possuidor da
verdade. A sociedade de classes também passa a ser uma sociedade do conhecimento que
expressa tal divisdo. Passa a ocorrer um escalonamento de poder em torno da potencialidade
discursiva, ou seja, na capacitacdo de cada individuo de sustentar uma verdade, independente
quanto verdadeira ela o seja. Estamos aqui falando do lugar social no qual se fala em nome da
verdade.

Esse processo se inicia no momento em que o mundo dindmico, em constante
movimento, passa pelo corte espago-temporal da metodologia cientifica que da contornos de
imutabilidade ao conhecimento, produzindo a garantia da previsibilidade (condi¢do para o
estabelecimento da nocdo de “verdade”). A ciéncia, fora do campo da sociedade, numa instancia
para aléem do bem e do mal, recebe o estatuto de construtora de parametros, métodos e
prescri¢cbes nas relacdes homem-natureza e homem-homem. Encontramos aqui 0s primeiros
contornos da instituicdo escolar moderna.

A que ponto é possivel conciliarmos a posicéo de sujeito — entendido aqui como
independente da determinagdo - com o conceito de “prescri¢do’? E algo a se pensar, assim como a
pergunta sobre a que serviu (ou ainda serve) a escola nos dias atuais, considerando-se que ainda
estdo presentes as raizes — doravante marcadas pelo condicionamento do sujeito - enquanto
elementos presentes em sua historia escolar. Em um primeiro momento, partimos da
impossibilidade de vislumbrarmos um sujeito no campo do discurso cientifico e nos conduzimos,
ao fim, a reinsercao da subjetividade como elemento presente nos saberes cientificos.

E possivel observar neste ponto o grau de polissemia que utilizamos para a
palavra sujeito. Falamos do sujeito da educacdo em um mesmo pardgrafo em que a palavra
sujeito vem a indicar outra coisa. Nos limites deste trabalho, entendemos que o sujeito da

educacdo é, de um lado, esse sujeito da prescri¢do, condicionada, em vias de determinacgédo posta
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como finalidade da ciéncia; por outro lado, buscamos o sujeito autbnomo que esta além de tais
procedimentos.

Quando falamos do surgimento do sujeito cientifico em detrimento do sujeito
gue defendemos neste trabalho — ndo-determinado, incondicional — isso se deve ao fato de que
existe um conceito de sujeito que permeia a ciéncia, a escola, a sociedade, etc., que sdo distintos
entre si, mas que caso ndo nos detenhamos para analise poderiam acabar por fazer alusdo a um
mesmo sujeito, unico. Esse é uma questdo sensivel, pois comumente observamos diferentes
pessoas falando de diferentes sujeitos como se fossem a mesma coisa. Essa € uma nova
justificativa para que este trabalho seja realizado pelas vias da filosofia e a importancia da
precisdo conceitual proposta pelo método filosofico.

Figueiredo (1991) afirma que a subjetividade sempre foi um problema para a
constituicdo da ciéncia. No entanto, é esta a base para a formacdo da Psicologia enquanto
disciplina que visa o estudo da subjetividade com o objetivo de controle das relagdes do sujeito
com o mundo. Tal demanda surge pela interferéncia do observador na pesquisa cientifico-
empirica, criando um problema para o estatuto do que é o real.

Isso surge a partir da concepgéo cientifica moderna — e newtoniana -que acabou
por levar em ultima instancia & matematizacdo dos sentidos: somente aquilo que é passivel de
quantificacdo pode ser investigado, e toda e qualquer emergéncia do subjetivo passa a ser visto
como forma de contaminacdo de dados que deveriam ser colhidos em prol do carater puramente
como objetivo.

Por essa tarefa de “controlar” o elemento subjetivo da ciéncia — enquanto
presenca do sujeito nos dados obtidos - o ‘projeto de ciéncia’ em meados do século XI1X acabou
por caracterizar a Psicologia como um campo sem donos, como escola de carater técnico que
serviu (e serve?) para a criacdo de discursos acerca da subjetividade com ideais de prevencao aos
males trazidos por ela. Por esta razdo, ao mesmo tempo em que tem pretensdes como ciéncia,
tratar do carater mais ‘privado’ do homem, acaba por se confundir com seu objeto: o objetivo se
dissolve na emergéncia do subjetivo assim como seus planos de padronizacdo metddica. A saida
se deu por uma reducdo da acdo do sujeito a reacdo inevitavelmente gerada por causas
antecedentes (externas a ele, sejam de origem ambiental, ou organica), eliminando-se a dimenséo

ética do comportamento e a responsabilidade individual.



70

Ap0s essa primeira forma de restricdo da nogdo de sujeito, Foucault (1996) traz
a mesma discussdo ao desenvolver as suas idéias sobre os procedimentos que favoreceram a
destituicdo do saber cotidiano para a entrada do saber cientificamente validado. Afirma que em
toda sociedade, a producédo do discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada e redistribuida
por procedimentos, dominando dessa forma seu carater aleatorio, esquivando o discurso de sua
verdadeira condicdo: a materialidade.

Nesse sentido, afirma que existem trés procedimentos que ndo podem ser
entendidos separadamente dentro da constituicdo do discurso: exclusdo, interdigéo e a vontade de
verdade.

Primeiramente, quanto a exclus@o podemos descrevé-la como o procedimento
que esta relacionado com o ndo-falar sobre algo. E a partir da sua eliminacdo do discurso, fica a
marca ndo do impedimento de fala, mas sim de uma falta de fala. Ele, de certa forma, é a
seqliéncia légica da “interdicdo’. Esta, por sua vez, esta relacionada com a proibicdo de se falar
sobre algo sob a forma de lei ou de regra social. Pode-se afirmar, portanto, que um se torna
complemento do outro.

Bujes (2002, p.22) diz que cada conceito tem em si uma série de “jogos de
linguagem que estabelecem o que, sobre o que [...] pode ser falado, em que circunstancias, com
que limites, por quem...[...]”. A “proibicdo’ ndo trata apenas do que pode ser ou ndo dito, como
também as circunstancias na qual pode ser dito e por quem pode ser dito. O que torna esses

procedimentos possiveis sdo as formas com que essa rede de relagdes é estabelecida.

[...] Se o poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser
dizer ndo, vocé acredita que seria obedecido? O que faz com que o poder se
mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forga
que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma
saber, produz discurso. Deve-se considerd-lo como uma rede produtiva que
atravessa todo o corpo social muito mais do que uma instancia negativa que tem
por fungdo reprimir [...]. (FOUCAULT, 1979, p.8)

Ou seja, a eliminagdo de um discurso a respeito de algo, passa néo apenas pelo
procedimento em si, como também pela operacionalizacdo do mesmo, por individuos que vivem

em uma determinada sociedade. Consequentemente, diferentes sociedades realizam diferentes
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procedimentos para a insercdo do que € a verdade sobre algo, qualificada como totalidade, em
frente as diversas possibilidades discursivas.

Esse é o procedimento comumente chamado de ideologia. O mecanismo
utilizado durante esse processo € a configuracdo e a estagnagdo de uma ‘verdade’ - forjada e/ou
fragmentada - a partir de formas de manipulacdo de idéias (como por exemplo, aquelas
vinculadas a industria cultural) sendo vendida em larga escala as massas, constituindo assim

saberes fixos e ndo-apreensiveis. Como afirma Vigotski (2003, p.201) relacionando os elementos:

[...] Chamaremos de ideologia a todos os estimulos sociais que foram
estabelecidos no processo de desenvolvimento histérico e que se cristalizaram
por meio de normas juridicas, regras morais, gostos artisticos, etc. Essas normas
estdo totalmente impregnadas pela estrutura de classe da sociedade que as gerou
e servem para a organizacdo da classe da producdo. Condicionam todo o
comportamento humano e, nesse sentido, temos o direito de falar do
comportamento de classe do ser humano.

As construgcfes acima deixam a entender que por se tratarem de ‘maquiagem’
existe algo que esta sendo maquiado. Segundo leituras de influéncia marxista, é a divisdo, a
dominacdo e ‘escravizacdo’ de uma das classes pela outra (da burguesia ao proletario) que produz
o solo feértil para o vicejar da ideologia, sendo que é fungdo da ciéncia o desmascaramento do
saber a partir do método dialético na leitura das relagdes sociais e dos modos de producdo. Ir
além do que a lente nos mostra e finalmente encontrar o ‘real’, eis a sua meta.

Porém, dentro da perspectiva adotada por este trabalho, o que importa ndo é
buscar o que estd além dessa lente, mas sim, sua construgdo e o que a mantém enquanto tal. Ndo
h& mais uma diferenca entre a ciéncia e a ideologia, pois ambas sdo construidas dentro de um
mesmo jogo de poder no qual vivemos, cada um de nos, agente, objeto e produto. Fischer (2002)
afirma que a grande questdo ndo é criar uma ‘verdade’, mas alcéa-la, suspendé-la, abrindo mao das

certezas e assim trabalhar sob uma dupla missao:

[...] descrever, de um lado, as problematizacGes através das quais nds temos sido
constituidos como possibilidade e até necessidade de sermos pensados, e de
outro, descrever as proprias praticas no interior das quais essas mesmas
problematizagBes se constituiram e se constituem, tomaram espago e COrpo
(FISCHER, 2002, p.61).



72

Surge, entdo, uma discussdo importante do ponto de vista da definicdo do
conceito de ‘escola’. A que serve essa instituicdo sendo para a destituicdo de uma verdade? E
melhor dizendo, que verdade é essa que é eliminada do discurso escolar e que € substituida pelo
saber cientifico? Pode-se afirmar categoricamente que é o saber do sujeito.

Qual o estatuto desse saber? Novamente partimos de uma defini¢do de Foucault
(1979, p.170):

[...] uma série de saberes que tinham sido desqualificados como ndo competentes
ou insuficientemente elaborados: saberes ingénuos, hierarquicamente inferiores,
saberes abaixo do nivel requerido de conhecimento de cientificidade [...] um
saber particular, regional, local, um saber diferencial incapaz de unanimidade e
que s6 deve sua forca a dimensdo que o opde a todos aqueles que o circundam

[.].

O saber descontinuo como marca do vivente, constituido a partir do vivido:
experiéncia contra toda a prova de uniformidade cientifica. Ou, com outras palavras, o sujeito
estd além do recorte (ou forma de apreensdo) da ciéncia, seja ela, bioldgica, exata ou mesmo
humana. Pode-se afirmar, portanto, que a constituicdo de uma nova forma de sujeito, o cientifico,
com formacdo de parametros e normas implica necessariamente, ndo apenas a eliminagdo
discursiva como também a eliminag&o do diferente.

Encontramos na histéria da educacdo alguns trabalhos interessantes sobre essas
questdes. Por exemplo, dentro do movimento da Escola Nova tomou como fundamental o
reconhecimento das diferencas individuais dentro da escola. Entende-se a partir disso, a
importéncia da inversdo de centralidade no processo ensino-aprendizagem do professor para o
aluno e a forte influéncia de algumas concepcBes psicolégicas para implementar tal processo.
Frente a tais idéias, em alguns momentos, serd acusada de defender a ascensdo de um
individualismo™, gerando uma perversio do conceito de sociedade.

Hoje, porém, vé-se o tema como elemento de discussdo dentro da comunidade
escolar como um todo, a partir do levantamento da questdo da ‘inclusdo’. Essa problematica

também surge nos textos de Foucault e de interesse especial ao trabalho, em Paulo Freire dentro

0 debate sobre esse conceito sera retomado no capitulo 3.
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da discusséo do conceito de oprimido. Fica a questdo: quem sdo os oprimidos? E proprio de uma
classe ou ao contrario da prépria humanidade?

A escolarizacdo se torna uma estratégia de poder. Ndo o poder centralizado —
pela definicdo de Aparelho Ideoldgico de Althusser — mas sim pela agdo de um projeto silencioso
que pode ser observado dentro da histdria da escolarizacdo. Assim, respeita-se a mesma definicao
anteriormente colocada sobre poder que pode ser definida — de forma mais clara — por Machado
(1979, p.14):

[...] Ndo existe de um lado os que tem poder e de outro aqueles que se
encontram dele alijados. Rigorosamente falando, o poder ndo existe; existem sim
préticas ou relagdes de poder. O que significa dizer que o poder é algo que se
exerce, que se efetua, que funciona. E que funciona com uma maquinaria, uma
maquina social que ndo esta situada em um lugar privilegiado ou exclusivo, mas
se dissemina por toda a estrutura social [...] nada esté isento de poder [...].

Considera-se a formacdo da ciéncia e da escola como resultantes de uma série
de relagdes de forgas — de poder — no seio social. Observa-se uma dupla formagdo ocorrendo
dentro da escola. De um lado, a constituicdo de uma pedagogia cientifica e de outro a
implementacdo de praticas institucionais como derivadas dessas concepcdes tendo ao fundo a
racionalidade e a eficécia.

Veiga (2002) afirma que ao definir contetdos e formas de trabalho, ao ser
fundada sob a égide da racionalidade moderna, a escola que produz o alfabetizado também
produz sua antitese, o ignorante. E a partir disso — mesmo que ndo consideremos como alvo
inicial — cria-se uma série de procedimentos visando a integracdo desses considerados
‘desviantes’ ao campo da normalidade.

Assim, no decorrer de sua histéria, independente da visdo filosofica adotada, a
escola acabou procedendo como agente de civilizacdo, ou seja, como aquela que ira guiar o
individuo ao campo da sociedade, das regras, daquilo considerado ideal para a formacdo do
cidadao liberal moderno, sendo base para a construgdo das chamadas normas de conduta. Nesse
contexto, civilidade é entendida “como controle de emocdes e formacdo disciplinada como um
todo” (VEIGA, 2002, p.95).

Constroi-se, portanto, a no¢do de normalidade dentro do que é considerado

civilidade. Uma série de dispositivos € utilizada e com ela a formacao daquilo que entendemos
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por realidade escolar. Assim, a escola cria cultura (BOTO, 2005). Ao mesmo tempo, € possivel
detectarmos uma diferenca sensivel presente na constituicdo do conceito de educacéo.
Utilizaremos com fim de referéncia — reconhecendo, portanto a existéncia de outras leituras
possiveis - as definicbes de educacao e escola proposta por Saviani (1991). Para o autor, ndo
podemos utilizar os conceitos como sinénimos.

‘Educacédo’ diz respeito a um fenémeno proprio dos seres humanos marcado
pela exigéncia de um trabalho. Este, por sua vez, tem como caracteristica a unido entre producéo
e consumo, propria do que o autor chama de ‘trabalho ndo-material’. Trata-se da producdo de
saber sobre a natureza, a cultura. Tendo como premissa o fato — anteriormente citado - de que a
natureza ndo garante a existéncia humana e, portanto, passa a ser necessaria uma a¢do do homem

para a construcao dessa natureza, o autor define ‘trabalho educativo’ como sendo

[..] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singularmente, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto de homens. Assim, 0 objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo. (SAVIANI, 1991, p.13)

‘Escola’, por sua vez, é uma instituicdo responsavel pela socializacdo desses
saberes constituidos pela humanidade, tendo a tarefa de propiciar a cada um, o acesso a
elaboracdo e as formas com que se atingiu esse saber. Como a cultura humana é caracterizada
pela utilizagdo de signos, a formacdo basica se pauta pelo acesso a letra, considerada como

linguagem da sociedade.

[...] para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E
necessario viabilizar as condi¢des de sua transmissdo e assimilacdo. Isso implica
dosa-lo e seqliéncia-lo de modo que a crianca passe gradativamente do seu ndo-
dominio ao seu dominio. Ora, 0 saber dosado e seqlienciado para efeitos de sua
transmissdo-assimilacdo no espago escolar, ao longo de um tempo determinado,
é 0 que nds convencionamos chamar de ‘saber escolar’ (SAVIANI, 1991, p.18).
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Acesso a letra, definicdo metodoldgica e definicdo de quais sdo o0s
conhecimentos essenciais a humanidade. Essa é a discussdo que Freire (1997) explicita em sua
obra: a dicotomizacdo da sociedade entre aqueles que detém o signo e o0s que ndo tém sequer o
acesso a essa forma de expressao principalmente no que diz respeito ao signo escrito. Conforme
bem aponta Nunes (2000), a escrita, a partir do século XVI, passou a ser a possibilidade nao s6
para a construcdo cultural como formadora da vida cotidiana, como também, para dimensionar a
superioridade social de uma classe. I1sso leva a opressao ndo apenas de uma classe pela outra, mas
no reconhecimento por cada analfabeto da sua condicdo inferior em relacdo aquele que tem
acesso a letra, fazendo com que inclusive, desconsiderem o conhecimento de vida que
aprenderam fora da escola. Essa distin¢cdo pode também ser observada em Foucault (2000) ao
debater o problema dos saberes assujeitados definidos como ingénuos em relacdo a outros — 0s
cientificos, comprovados pela experimentacdo, por exemplo. Assim a escola ao invés de ser
responsavel pela democratizacdo dos diferentes tipos de saberes pela rede social, acaba por
aumentar ainda mais a distancia entre as formas de conhecimento.

Nesse processo, a educacdo passa de ‘trabalho’ a ‘instituicdo’ na qual ocorre a
ritualizacdo da palavra, a constituicdo de um grupo doutrinério e a apropriacdo nao apenas dos
discursos, mas de seus poderes e saberes. Rodrigues (2001a) discute essa questdo a partir da
analise da utilizacdo da palavra na histéria da humanidade. Ele verificou que a palavra é
autorizada, ou seja, ndo sdo todos os membros que tem acesso a ela. Nao falo aqui do ato de falar
ou escrever, mas de compreender o que as palavras querem realmente dizer. O autor afirma que
essa apropriacdo discursiva sera realizada em tempos remotos pelos profetas que falavam em
nome de Deus (por serem 0s Unicos que detinham acesso a palavra de Deus) e nos tempos
modernos, primeiramente pela triade filosofos-autores-cientistas e, atualmente, pelos
planejadores, economistas e engenheiros.

O problema da autorizagao acaba por formar ‘comunidades de saber’, criticados
por Lacan (1998a) no que diz respeito a delimitacdo por essas mesmas instancias do que é ou ndo
é cientifico e, portanto, do que é ou ndo verdadeiro além da criacdo de uma espécie de ‘piramide
do saber’ — dividida entre os detentores do saber, aqueles que desejam tal posto e os suditos ou
aprendizes — que visa a manutencao futura de tal estrutura. Foucault (2000) também afirma que

esses procedimentos levam a uma excluséo de saberes, entre os validos e os descartaveis. O autor
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propde que pensemos quais saberes queremos rigorosamente excluir quando definimos que
aquilo que estudamos e pesquisamos é ciéncia.

A partir dessa discussdo podemos retomar a questdo da educacdo escolar. Sob
essa égide, surgiram as instituicdes de ensino que tem uma funcdo especifica em torno do saber
da humanidade: reduzir e guiar as forgas do povo em torno de um mesmo projeto de sociedade.
N&o é possivel separarmos, dessa forma, aquilo que entendemos por ‘escola’ daquilo que

compreendemos por ‘Estado’.

[...] exigente de fidelidade da nacdo, opressor do povo que o constitui é sinal
mais do que evidente da fraqueza e miséria da vontade afirmativa desse povo

[...]

Um povo assim reduzido em forca e vontade deve ser disciplinado e obediente.
Surgem os indmeros instrumentos da regulacdo da vida social [...]. sem excecéao
sdo erguidas instituicdes que se colocam acima dos individuos e se encarregam
de regular a ordem social. Repressivas, querem ser educadoras enquanto
reprimem a vontade, o desejo, a liberdade, a individualidade [...] (RODRIGUES,
2001a, p.50).

Dessa forma, propiciar o estudo dessa tematica na presente pesquisa permite
adentrarmos em um campo onde ocorrem jogos e disputas, onde se articulam novas
possibilidades de acdo, objetivacbes e subjetivacdes. Assim, podemos afirmar que um dos
objetivos desse trabalho € a tentativa de re-atualizacdo daquilo que é mais humano — sua
subjetividade - mostrando como ele, 0 homem, é pontuado e atravessado pelos mais diferentes
discursos: como ¢é definido, afinal, seu carter de ser autbnomo. Pois, segundo Aradjo (2001,
p.130) “[...] ainda que haja elementos codificados e uma acdo normativa a eles relacionada,
sempre ha uma margem para elaborar sua prépria conduta, seu modo de ser, assenhorando-se de
seus atos”.

Pode ser observado € que a institucionalizacdo do saber conjuga-se com o
terceiro elemento citado anteriormente por Foucault — os primeiros sdo interdicdo e exclusdo —
como forma de constituicdo discursiva: a vontade da verdade. Considera-se para efeito de
conceito, ser este um dos mais essenciais para a formulacdo e encaminhamento dessa pesquisa. E
mesmo que seja dito que os trabalhos de Foucault levam a desconstrucdo do sujeito, entendemos
0 contrario, isto &, como possibilidade do aparecimento (e poderia dizer a comprovacdo) do

sujeito.
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2.3 DAs FORMAS DE RACIONALIDADE HUMANA A APREENSAO DO SUJEITO

Na se¢do anterior buscamos discutir a no¢do de sujeito dentro da educacéo
escolar e os procedimentos de constituicdo do mesmo. Buscaremos a partir deste ponto, retomar a
questdo da subjetividade para assim conseguirmos tracar uma tentativa de tangenciamento (ou
apreensdo, mesmo que momentéanea) do sujeito humano autbnomo.

Segundo Ghiraldelli Jr (2000), a questdo da subjetividade nos séculos XIX e
XX passou por uma crise, verificada por uma série de criticas derivadas das mais diversas
disciplinas. Se em um primeiro momento o sujeito era o foco central das discussdes filosoficas,
tornou-se uma questdo que foi desenvolvida pelas mais diferentes posicGes tedricas até os dias
atuais. Conceito atacado por alguns e a ser justificado e defendido por quem o utiliza.

Um dos pontos levantados pelo autor (a partir da obra de Nietzsche) é a critica a
chamada *“vontade de verdade”. Foucault (1996) aprofunda essa questdo ao afirmar que o ser
humano segue seus caminhos em busca da verdade da sua existéncia. Mesmo que possua uma
série de dispositivos que visam deter o controle discursivo, parece que existe uma série de
fissuras que permitem, de certa forma, o aparecimento de algo ndo-previsto - e talvez, temido.

Veiga-Neto (2002) discute, a partir da nocdo de paradigma, a idéia de que
sempre nos colocamos no ponto de origem a um referencial que respeitamos e acreditamos. Essa
visdo de mundo, de certa forma relacionada com a idéia de Rodrigues, (2001a) passa a pautar a
maneira com que definimos as expressdes que usamos. Ao tomar essa delimitagdo como verdade
implica dizer, por outro lado, que as palavras tém a potencialidade de serem polissémicas.

A ciéncia visa a eliminacdo dessa polissemia. Ou pelo menos a chegada em um
ponto em que a comunidade — reconhecendo as multiplas leituras do fenémeno a ser desvendado
— chega a um consenso de entendimento do mesmo. Muitas vezes, um ndo vé o que 0 outro estd
vendo e, por isso, existe a necessidade de ‘falar a mesma lingua’. Mas, ainda assim, ndo se
elimina a polissemia. Apenas diminui a sua incidéncia ou concorda-se que em certos casos esta se
utilizando um significado em especial. O problema das ciéncias humanas é que ndao ha como
eliminar tal fendbmeno de seu campo. Diferentemente das ciéncias duras, os critérios de validacdo
de uma assertiva ndo passam necessariamente pela verdade incondicional e testavel da mesma em

determinadas condic¢des. Desse modo,
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[...] 0 que teriamos entdo a fazer seria [...] diminuir-lhe a polissemia, fixar-lhe
o(s) sentido (s) — e, de preferéncia, um sé sentido...A grande tarefa seria extirpar
a polissemia. Em outras palavras: dar-lhe uma definicdo definitivamente
definitiva... (VEIGA-NETO, 2002, p.37).

A pergunta que fica é como extirpar a polissemia se, nesse caso, a extirpacdo €
exatamente sobre 0 homem e sua caracteristica fundamental de dar significados as coisas em sua
acdo sobre o mundo. Extirpar as palavras significa em ultima insténcia, extirpar o ser humano,
estilhacando a sua visao de mundo.

Temer o imprevisto, aquilo que foge da nogdo Unica do conceito, do ndo
determinado. Assim, 0 homem busca as luzes para fugir da escuriddo marcada pela mais intensa

angustia.

[...] do medo o homem presume estar livre quando ndo ha nada mais de
desconhecido [...] O esclarecimento é a radicalizacdo da angustia mitica [...]
Nada mais pode ficar de fora, porque a simples idéia do ‘fora’ é a verdadeira
fonte de angustia...[...] (ADORNO/HORKHEIMER, 1985, p.29).

A angustia é o signo do vazio. Segundo Lacan (1985), a estrutura psiquica
humana é estruturada por significantes™. Além da linguagem existe esse vazio inicial que tem a
poténcia de ser tudo, porém, ndo significa a priori nada. Tudo aquilo que entendemos como
verdadeiro a respeito de nés mesmos, nao pode ser considerado como real. O proprio conceito de
real fica prejudicado dentro dessa perspectiva, pois, seguindo Freud (1950), cada um constréi — a
partir de suas relacbes com o mundo — uma série de representacdes que apontam ndo somente 0
sentido de cada coisa, como também o posicionamento tomado por cada um em frente essas
mesmas coisas.

Mas o que € o real, afinal? Para Lacan (1995), se existe algo real, ele ndo tem

como ser subjugado ao campo da representacao: ele tem que estar além. O real, portanto, passa a

150 autor trabalha dentro de uma perspectiva estruturalista, influenciado pela lingiiistica de Saussure. Segundo essa
linha de pensamento, um significante é concebido como a imagem vocal de um signo, ou seja, seu som, sem o
significado. O significado se origina pela cadeia significante a partir da relacdo entre os diferentes significantes.
Sozinho, ele nao significa nada. A partir de uma construcéo €é possivel detectar o significado pela posicdo que cada
elemento toma na cadeia. Para maiores detalhes acerca da discussdo dentro da linha teérica que visamos trabalhar,
vide Lacan (1985; 1998).
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ser identificado com o vazio. Esse vazio - enquanto poténcia - € fonte de construgdes que
ocorrem pela relacdo do individuo com o mundo. Porém, como vimos no paragrafo anterior, o
mundo é lido e, assim sendo, muito particular. O que é tomado do mundo externo séo as
sensacOes sentidas no corpo que passam por uma traducao em palavras. Aquilo que permanece
de fora, ou seja, ndo passivel a fazer parte da estrutura existente, mas pertencente ao sistema
psiquico enquanto resto, € o real.

Esta visdo parece estar em consonancia com a definicdo de Nicolescu (1999,
p.30-31):

Entendo por Realidade, em primeiro lugar, aquilo que resiste as nossas
experiéncias, representacdes, descri¢bes, imagens e formalizacfes matematicas.
A fisica quantica nos fez descobrir que a abstracdo ndo é um simples
intermediario entre nés e a Natureza, uma ferramenta para descrever a
Realidade, mas uma das partes constitutivas da Natureza [...]. Portanto, a
abstracdo é parte integrante da Realidade.

A discussdo pode parecer arbitraria, mas ndo é. A constituicdo do sujeito da
educacéo diz respeito a um projeto a ser realizado por alguém que ndo é esse sujeito, mas que
sera identificado com ele ao final do processo. O que Lacan quer dizer com sua construcdo do
real, é que existird algo que ficara de fora, que nunca poderd ser atingido durante o
disciplinamento (enquanto dispositivo civilizatorio).

Conforme citado anteriormente na secdo anterior, Boto (2005) afirma que a
mesma escola que visa a utilizacdo e distribuicdo dos espacos escolares com objetivos de
padronizacdo, possui uma cultura também que estd construida para suportar transgressdes. Sendo
assim, portanto, ela é passivel de questionamento do modelo vigente, por estar em desacordo
quanto a organizacdo da vida social.

Essa é a base de sustentacdo de toda e qualquer discussdo dentro do campo
educacional escolar. Muito se tem colocado sobre as limitagOes e indisposi¢cdes que a estrutura
escolar tem em se modificar. Pela afirmagéo acima, existe dentro dessa estrutura as sementes para
a mudanca. Cabe a tarefa de identifica-las, potencializando a¢bes que visem a transformacéo das
relacdes existentes na escola.

Sucede que nas relagdes sociais — na cultura humana de forma geral, ou seja,

falante — ocorre a subversdo do sujeito a palavra, ou seja, a alienacdo do sujeito a palavra. Desta
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forma, busca-se saber se 0 que se fala € aquilo que se pode falar, como também, buscar pela fala
a verdade daquilo que é.

Ghiraldelli Jr (2000, p.28) coloca que uma das criticas realizadas ao sujeito
moderno é exatamente essa. Afirma que vivendo socialmente, criamos a linguagem.
Estruturamos a linguagem de um modo tal que, obrigatoriamente, “pela estrutura da gramatica
que forjamos, colocamos um sujeito para desempenhar uma agdo. O sujeito ndo é uma estrutura
ontoldgica, mas apenas linguistica [...]”.

O que acontece é exatamente o contrario. A palavra aponta aquilo que ndo tem
como ser definido, pois € vazio. Toda e qualquer impressdo e definicdo que surja, ndo é apenas
parcial, como fantasiosa. Neste sentido, podemos dizer que diferentemente do cogito cartesiano
(penso, logo existo), o sujeito € marcado pelo existo exatamente onde nao penso (QUINET,
2000).

Importante notar que aqui tratamos de um conceito. “Fantasia” esta
intimamente vinculada a idéia anteriormente citada a respeito da realidade psiquica. Freud
formulou o conceito quando, pela sua pratica clinica, percebeu que o conflito que seus pacientes
passavam era muito mais interno — com suas préprias representacbes — do que efetivamente
concretos, exteriorizados. A concepgdo do outro — ndo-eu — também passa por esse mesmo
processo. Segundo 0 mesmo autor (1950, p.240), “as fantasias se originam pela combinagéo
inconsciente do vivenciado com o ouvido, seguindo determinadas tendéncias” que tem como
objetivo tornar inacessiveis as recordacdes que sdo a origem do sofrimento. Ao mesmo tempo em
que servem de “falsa” recordacdo, também é suporte das a¢des realizadas pelo sujeito ja que para
ele, estas lembrancas sao reais.

Esse € o ponto de entrada para a discussdo do desejo de saber. “Desejo” é
aquilo que por mais que se tente criar métodos disciplinares, ele é o indisciplinavel: é inalienavel.
E aquilo que esta fora do campo das palavras — exatamente 0 que passa pela acdo da instituicdo
escolar — e se encontra como forma de expressdo da angustia. Ou seja, existe a sede humana de
separar 0 ‘bem’ do ‘mal’, ou seja, busca-se certa tranquilidade distante da ambivaléncia das
coisas do mundo. “Querem a certeza de que sabem que a verdade é alcancavel e alcangada por
eles” (GHIRALDELLI JR, 2000, p. 27).

Se considerarmos que toda a construcdo de conhecimento visa a resolucdo de

um mal-estar no mundo, todas essas assertivas que servem de busca, um porto seguro, somente
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aponta para uma busca do proprio sujeito. Mas o que isso significa? Significa dizer que o sujeito
ndo é algo que possa ser apreendido, apenas visto como semblante: todas as tentativas de
encontra-lo ficam marcadas pelo insucesso da empreitada. Por isso mesmo, podemos afirmar que
permanece em sua falta de existéncia e ndo pela sua presenca. A maior expressdo do sujeito é a
sua duvida.

Massota (1987) confirma essa afirmativa quando coloca que existe na vida
humana um saber ndo-sabido. Esse, por sua vez, nada tem a ver com a natureza sensivel externa a
este, mas sim, com algo que € vivido internamente e sentido por cada um como expressdo de uma
duvida. Para tracar a amplitude dessa questdo, é necessario remontar a uma forma muito propria
de entendimento das leis do mundo realizado pelo humano: o mito.

O mito estd relacionado com a constituicdo de uma verdade. Os homens
buscam a apreensdo das leis da natureza como forma de empregar tais conhecimentos para
dominéa-la completamente. Adorno/ Horkheimer (1985, p.20) afirmam que poder e
conhecimento sdo sinbnimos e, em tempos modernos, esse conhecimento recebe como crivo e
sinal da razdo, a ciéncia, que por sua vez assumiu o lugar da religido. Assim, sucessivamente, o
homem busca um caminho para sanar suas duvidas, no sentido de prever 0 mundo a sua volta,
substituindo uma forma de racionalidade por outra (mesmo que nem sempre 0 homem néo
perceba isso).

Como um primeiro momento, temos 0 mito que surge como uma historia com o
objetivo de harmonizar o mundo no qual o homem esta inserido. Essas informagfes provindas
dos tempos antigos trazem consigo um sinal que visa a resolucao de questdes interiores, sinais de
mistérios e de travessias, na qual o homem necessita passar e que em tais historias, existe o
sentimento de imprecisdo, incerteza para percorrer o caminho da vida.

As imperfei¢des da vida é que sdo realmente apreciaveis, reconhecendo, porém,
que elas sdo cruéis. Nesse sentido, a perfeicdo seria tediosa, desumana. Portanto, as imperfeicoes
sdo as caracteristicas mais humanas e como foi tratado anteriormente, pode ser identificada por
cada um por ndo ser exatamente aquilo que se quer (ou se pensa) ser. Se por um lado, parece

ocorrer uma busca de sentido de existéncia, 0 mito esta vinculado a uma outra coisa.
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Dizem que o que todos procuramos é um sentido para a vida. Nao penso que seja
assim. Penso que o que estamos procurando é uma experiéncia plena de estar
vivos, de modo que nossas experiéncias de vida, no plano puramente fisico,
tenham ressonancia no interior de nosso ser e de nossa realidade mais intimos,
de modo que realmente sintamos o enlevo de estar vivos. E disso que se trata,
afinal, e é o0 que essas pistas nos ajudam a procurar, dentro de nés mesmos
(CAMPBELL, 1990, p.5, grifo nosso).

E importante destacar que 0 mito constituia uma parte importante dos
conhecimentos adquiridos por cada individuo em sua vida, com o objetivo de se preparar para a
sobrevivéncia. Tais conhecimentos eram transmitidos de geragdo em geragdo com O mesmo
cuidado meticuloso de quem ensina a fabricacdo de instrumentos ou uma atividade pratica a ser
utilizada dentro do grupo (como a pesca ou a caga).

Acompanhando cada membro da comunidade desde o nascimento até sua
morte, ele tem um diferencial em relagdo aos acontecimentos historicos. Enquanto estes Gltimos
residem em um campo objetivo, 0 mito esta vinculado a uma realidade subjetiva, porém, nédo
menos real. Saber como veio a0 mundo o0 que ou quem causou e quais os significados ao fato
existentes, séo de suma importancia ao homem pelo impacto subjetivo gerado por essas questdes.
A partir das respostas a essas questdes é que se torna possivel tomar lugar na vida.

Podemos entender a relagcdo existente entre 0 mito e o conceito de fantasia
anteriormente mencionado. Ambos fazem mencdo a uma realidade subjetiva que possui uma
marca de realidade para o sujeito. Fica claro, entdo porque Freud se utilizou em alguns momentos
de sua obra da estrutura mitoldgica tragica para explicar os conflitos e paradoxos humanos. Cada
homem tem a sua histdria assim como contada no mito, como tentativas de apreensdo do que ndo

pode ser apreendido.

[...] os deveres, obrigacOes, direitos e expectativas do homem em rela¢do aos
reinos fisicos, social e espiritual de sua existéncia estdo todos firmados nesse
periodo de origens, cujo relato autorizado é o mito. Compreendido nesse sentido,
torna-se aparente que o significado do mito é tdo bésico, tdo original, que ndo
haveria exagero em dizer que o mito faz o homem (PATAI, 1974, p.70).

A idéia de mito remonta a tempos antigos, onde se julga a ndo utilizacdo da

razdo. Porém, por prever a logica do mundo — da terra e dos deuses — trata-se de uma forma de
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racionalidade que também traz consigo uma leitura ética implicando (conforme dito acima) em
uma posicdo de mundo (RODRIGUES, 2001a). Assim, ao pensarmos na queda da ordem
mitolégica também ndo é possivel perdermos de vista apenas uma alteracdo na concepc¢do de
saber, como também, nas mudancas na ordem ética e politica da sociedade como um todo™®.

O saber dos mitos foi, porém, destituido. Isso acontece a partir do momento em
que passa a ser premissa a afirmacdo de que a natureza detém o saber sobre ela propria, cabendo
ao homem observa-la. Sob a tutela da racionalidade cientifica e a ética exata para a construcédo da
verdade, um novo campo passa a ser observado.

Nesse trajeto rumo a ciéncia, houve a renuncia ao sentido e a substituicdo do
conceito pela formula, a causa pela regra e pela probabilidade, sendo que aquilo que ndo se
submete ao critério de calculo e do dtil passa a se tornar suspeito. Essa forma de racionalidade,
diferentemente da anterior, conhece as coisas na medida em que pode manipula-las e, devido a
isso, “0 homem de ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las”
(ADORNO/HORKHEIMER, 1985, p.24).

Assim, tudo aquilo que ndo cabe nesse crivo passa a ser considerado mito e
automaticamente desconsiderado, julgado e destruido. A diferenca entre as duas formas de
racionalidade é destacada por Rodrigues (2001a). A racionalidade religiosa esta intimamente
vinculada com representacdes de objetos da propria natureza, carregados de um poder
simbolico didatico que leva ao entendimento de valores (como a vida, 0 mundo, o trabalho, etc.).
Por outro lado, a racionalidade cientifica constroi e desenvolve uma alteracdo de tal linguagem
para simbolos formais, porém, ndo altera a estrutura de imperativo de entendimento do mundo
proposta pela racionalidade religiosa.

Mesmo que se trate de duas formas diferentes de mundo, ambas tem as suas
armadilhas. Se racionalidade religiosa implica em uma posi¢do passiva do homem em frente a
esses simbolos por estarem intimamente ligados a uma ordem transcendente ao homem, a ciéncia
traz um ideal de acdo para o reconhecimento daquilo que ordena o mundo, visando modifica-lo.
Porém, o preco pago pode ser a alienacdo em frente a ‘verdade’ construida, gerando o mesmo
aprisionamento — alienagdo — sobre aquilo que deveria deter o poder. Em suma, uma inversao de

papéis que leva ao mesmo problema de passividade da racionalidade anterior.

1% Da mesma forma que a Ciéncia surge como campo de saber que passou a destituir outros campos do conhecimento
como portadores de uma verdade, a prépria Filosofia realizou o mesmo processo com o saber mitologico.
Encontramos dessa forma, a intima relag&o entre a construcdo de saberes e formacg&o de estruturas de poder.
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A analise feita, portanto, passa de certa forma, pela insercdo na ciéncia da
crenca. Segundo determinados referenciais, todo e qualquer sinal de crenca é ponto de suporte
para a metafisica, que deve ser evitada para considerar determinado campo como sendo
cientifico. Mesmo assim, toda e qualquer tentativa de objetividade cientifica esbarra na fé, ou
seja, muito mais na crenca do que se afirma do que necessariamente na verdade indissoltvel do
que ¢ afirmado.

Se “ndo ha ciéncia do homem porque o homem da ciéncia ndo existe, mas
apenas o sujeito” (LACAN, 1998a, p. 873), a totalidade das tentativas de construcdo de
conhecimento, representa uma “sutura”. Assim, ao considerarmos a existéncia de algo inatingivel
pela linguagem — comprovacgdo da ndo-completude humana -, o sujeito poderia ser apreendido
ndo pelas realizaces humanas, mas sim exatamente nas tentativas da sua realizacao.

Sujeito, portanto, € muito mais o movimento do que o produto deste. Dai a
impossibilidade da sua definicdo: a busca ndo esta na linguagem, mas sim nos seus “buracos” a
serem suturados.

Podemos entender a partir disso a ‘vontade de verdade’ expressa sempre no
fracasso da empreitada. E disso também é possivel constatar a impossibilidade da apreensdo do
sujeito por qualquer tipo de racionalidade, seja ela religiosa ou cientifica.

De certa forma, cada um de nos, vive essa dupla angustia: por um lado, de nao-
saber, e, de outro, aquilo que é considerado como uma ‘verdade’, ndo sendo a Verdade gue toca
as nossas questdes mais intimas. Assim, ao mesmo tempo em que roga entre as descobertas da
ciéncia e suas aplicagfes, o homem moderno retorna aos mitos como uma nova forma de
apreensdo daquilo que Ihe toca.

Esse ponto referente as aplicabilidades da ciéncia é discutido por Roudinesco
(2000, p.13-51) ao debater a existéncia do ‘homem deprimido’. Como produto da liberdade
alcancada pelo desenvolvimento da ciéncia, 0 homem passa a sofrer exatamente por ndo saber
utilizar a sua liberdade. O sofrimento ndo € encarado como pertencente ao homem enquanto
sujeito, 0 que propicia as condi¢des para a utilizacdo macica dos chamados psicofarmacos. Se por
um lado ocorre a diminuicdo do sofrimento, por outro, leva a um afastamento da significacdo e
uma automacdo comportamental. Esse novo paradigma, segundo a autora, “encerrou o sujeito em
uma nova alienacdo ao pretender cura-lo da prépria esséncia da condi¢cdo humana” (p.22)

constituindo assim uma sociedade depressiva que ndo quer mais falar de consciéncia ou desejo e
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[...] quanto mais ela se encerra na ldgica narcisica, mais foge da idéia de
subjetividade. S6 se interessa pelo individuo, portanto, para contabilizar seus
sucessos, e so se interessa pelo sujeito sofredor para encard-lo como uma vitima.
E se procura incessantemente codificar o déficit, medir a deficiéncia ou
quantificar o trauma, é para nunca mais ter que se interrogar sobre a origem
deles (ROUDINESCO, 2000, p.42).

Se a passagem de um saber dos mitos para uma ode a razdo teve que passar pelo
crivo da constituicdo do ato filoséfico desde a Grécia Antiga - constituindo, nesse cenario, trés
campos de conhecimento: a arte, a filosofia e a ciéncia - o retorno para este terreno também refaz
esse caminho pela critica a racionalidade cientifica, pela critica ao sujeito da razdo (pela filosofia)
e por uma nova leitura da arte como forma de entendimento das questdes humanas.

Retomando a tese que defendo nessa se¢éo — acerca da crise da racionalidade e
a implicacdo para o conceito de sujeito o0 que, por sua vez, gera implicacbes no campo
educacional — é possivel entender que o retorno ao mito tem o sentido de retornar ao préprio
homem. Se a consciéncia humana ndo conseguiu ser 0 porto seguro para a configuragdo de um
homem novo ou uma sociedade melhor, alguns autores puderam tirar da tragédia um sentido
diferente para reler a questdo do sujeito moderno.

Roudinesco (2002) relata dois herdis que trazem ‘verdades’ sobre o humano. O
primeiro deles é Edipo, herd6i da tragédia grega de Sofocles e o segundo é Hamlet, principe da
Noruega da tragédia de Shakespeare. Segundo a autora, ambos refletem em seu tempo os
paradoxos do homem enquanto ser social, dos conflitos que vivencia e das saidas que da para tais
questoes.

A tragédia do Edipo Rei ganhou lugar de destaque na obra freudiana e conceito-
chave para a nova forma de intervencéo clinica que viria a se tornar o campo psicanalitico. Desde
muito cedo, Freud (1950) constatou — inclusive em si mesmo - que 0 homem carrega em sua vida
as mesmas marcas que podem ser observadas na tragédia de Sofocles, sendo esta a questdo que
busca responder durante toda sua existéncia. Assim, ele destaca o lugar que Edipo ocupa dentro
da tragédia. Iremos por partes.

A primeira questdo é a posicdo do sujeito frente a sua pergunta “Quem sou
eu?”. Edipo, filho legitimo de Laio e Jocasta — rei e rainha de Tebas — e criado pelos reis de
Corinto, segue em busca da verdade sobre si encontrando ao invés disso o seu destino.

Levantando a questdo sobre sua origem ao oraculo de Delfos, € informado que seu destino €
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matar seu pai e desposar sua mae. Em frente ao inevitavel, toma uma decisdo: com medo, ao
invés de voltar a sua cidade de origem — Corinto — parte pela estrada para Tebas, fugindo assim
do seu destino, sem saber que dele mais se aproximava.

O que se expressa no panorama geral — e considerado como primeiro elemento
da constituicdo humana como afirma Roudinesco (2002) - é a escolha feita por Edipo de no-
saber, ou seja, em frente aquilo que era uma verdade inquestionavel do oraculo, preferiu a fuga ao
invés de encarar as circunstancias concretas que o levariam a esse ato. Ao tomar tal decisdo, sem
saber, se aproximava ndo apenas do seu destino, como também da descoberta de sua origem.

Ap6s a realizagio da profecia, de vencer a esfinge e ocupar o trono, Edipo jura
encontrar o culpado pela morte do rei. Nesse ponto, conforme aponta Foucault (2001), a tragédia
transforma-se no primeiro inquérito presente no pensamento grego e, portanto, a de existir um
culpado®’. Vernant (1999) afirma que esse instante refere-se a uma transicao entre a existéncia de
um momento de passividade para outro no qual o homem passa a ser detentor de uma vontade,
mediada por uma lei ndo mais pelos deuses, mas sim da polis. Assim, a tragédia tem o objetivo de

apontar uma nova énfase sobre a agdo humana.

[...] agir tem um duplo carater: de um lado, é deliberar consigo mesmo, pesar o
pro e o contra, prever melhor possivel a ordem dos meios e dos fins; de outro é
contar com o desconhecido e incompreensivel, aventurar num terreno que nos é
inacessivel, entrar em um jogo de forcas sobrenaturais sobre as quais ndo
sabemos se, colaborando conosco, preparam nosSO sUCesso ou nossa perda [...]
(VERNANT, 1999, p.21).

Somente a partir disso faz sentido pensar em uma ordem juridica. Talvez muito
mais do que em Edipo Rei, em Antigona essa questdo fica muito mais clara. As leis da polis — dos

homens — sdo colocadas em disputa com as leis do Hades — dos deuses — sendo que independente

7 Divergente da posicdo freudiana a principio, Foucault aponta uma outra importancia para a questio edipiana
dentro da sociedade moderna. “Parece-me, que ha realmente um complexo de Edipo na nossa civilizagdo. Mas ele
ndo diz respeito ao nosso inconsciente e ao nosso desejo, nem as relagdes entre desejo e inconsciente. Se existe
complexo de Edipo, ele se da ndo ao nivel individual, mas coletivo; néo a propdsito de desejo e inconsciente, mas de
poder e de saber”” (FOUCAULT, 2001, p.29).

A discordancia de Freud parece-me muito mais primaria (por se tratar de uma visdo humana totalizadora - mediante
a defesa conceitual da existéncia do inconsciente — e ndo mais um discurso, conforme a leitura de Foucault) do que
necessariamente pontual. Ambos parecem concordar que Edipo surge na sociedade moderna como um tépico
mediador, como um organizador das relagbes humanas. N&o busco aqui diminuir diferencas que me parecem
inconciliaveis, mas sim destacar que a discussdo edipiana ultrapassa a l6gica de uma visao unilateral, derivando dai a
importancia de uma multipla analise.



87

para que lado se faca a defesa cada qual tem seu preco a pagar. No fato de ser uma tragedia,
Freitag (1992) afirma que a nocdo de tragédia aponta para um ser humano livre e, portanto,
responsavel por seus atos. Por isso, existe a possibilidade de tratar em seu centro da questdo da
moralidade, sem perder toda a complexidade que o tema traz em si.

Juntamente com o carater da lei, também & possivel verificar a invencdo do
termo juridico de infracdo como também a de responsavel/culpado. Assim, um ato cometido
contra um dos individuos da polis pode ser declarado como sendo realizado contra a propria polis

e, portanto, passivel de julgamento.

[...] Ndo se trata mais de resgatar sua paz, dando satisfacdo a seu adversario.
Vai-se exigir do culpado ndo sé a reparacdo do dano feito a um outro individuo,
mas também a reparacdo da ofensa que cometeu contra o soberano, o Estado, a
lei [...] (FOUCAULT, 2001, p.65).

Mesmo que seus atos tenham sido realizados sob a égide da ignorancia, isso
n&o retira de Edipo a responsabilidade: mesmo que pronunciados pela voz e autorizados pelos
deuses, suas acdes passam a ser passiveis de punicdo sendo da polis, de si mesmo (0 que pode ser
observado pelo seu auto-exilio ao final do texto). Ao mesmo tempo, o0 reconhecimento da
verdade incondicional daquilo que foi feito causa horror. A escuriddo — pela cegueira ao final da
peca — € 0 Unico remédio possivel para ndo ver a tragédia provinda das consequéncias dos atos,
em si, ndo-sabidos.

Se em uma primeira visada, a tragédia pode indicar que a fuga do destino leva a
concretizacdo do mesmo, a pergunta que pode ser feita é: 0 que teria acontecido se Edipo tivesse
voltado a Corinto e enfrentado a sua ‘verdade’ (considerando que para ele seus pais de sangue
eram os reis da cidade-estado indicada)? E impossivel saber a resposta de tal questdo ja que nio
foi o caminho tomado. Isso aponta ao fato indicado por Lacan (1985) ao defender que é
exatamente essa a problematica central da existéncia humana: saber que tomar uma posicdo
frente ao desconhecido sempre implica em perdas.

Tudo isso somente foi possivel de apreensdo pela virada trazida pela tragédia
grega. A verdade inquestiondvel dos deuses nas profecias do oraculo passa para a
incomunicabilidade e a ambiguidade das relacbes humanas. Como condicéo, tivemos um homem

que comecou
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[...] a ter experiéncias de si mesmo enguanto agente mais ou menos autbnomo
em relacdo as forcas religiosas que dominam o universo, mais ou menos senhor
de seus atos, podendo mais ou menos [...] dirigir seu destino politico e pessoal
[...] Essa experiéncia ainda incerta e indecisa daquilo que na histoéria psicolégica
do homem ocidental, sera a categoria da vontade [....], na tragédia exprimi-se
sob a forma de uma interrogacdo ansiosa a respeito das relagcdes do agente com
seus atos: Em que medida o homem € realmente a fonte de suas acles [...]
(VERNANT, 1999, p.23).

Apontamos aqui para a tragédia do principe Hamlet de Shakespeare. Assim
como a histéria de Edipo, existe uma série de analises a respeito da obra, perpassando diversos
campos do conhecimento®® com diversos tipos de posicionamentos, tanto & analise do contetdo,
quanto a forma.

Seguindo a linha defendida por Vigotski (1999), é impossivel realizar uma
analise da tragédia de Hamlet, sem levar em conta as suas contradi¢des internas. A grande parte
dos comentarios acerca da mesma tem, segundo o autor, um carater totalizador ou normatizador.
Ou seja, buscam de um lado simplificar as anélises em torno de um Unico elemento conferindo a
este a totalidade da causalidade dos acontecimentos ou de outro lado, procuram fora da propria
tragédia, elementos que sirvam para sua analise, dificultando o real entendimento da mesma.

A questdo central de Hamlet pode ser resumida da seguinte forma: condenado a
jamais ser rei, o herdi do novo século busca a sua identidade. Pergunta-se: “Pode ele advir como
um sujeito sem se desfazer de sua soberania de direito divino?” (ROUDINESCO, 2002, p.69).

Porém, a resposta apontada pela autora esta relacionada com uma das posi¢oes
criticadas por Vigotski. Afirma que Hamlet € um homem com um plano que vai além de suas
forcas. Culpa-se o tempo todo pela sua morosidade em atingir os objetivos de sua vinganga.
Assim, Roudinesco assevera que a questdo levantada por Shakespeare ndo € saber por que o
principe ndo consegue matar o rei — seu tio, assassino de seu pai e marido atual de sua mae — mas

sim por que ndo consegue realizar um ato tanto quanto o deseja. Assim,

18 Uma densa - e critica - revisao bibliogréfica do tema pode ser encontrada em dois momentos da obra da Vigotski.
A primeira, na analise integral da obra — que ndo foi utilizada como referéncia desse trabalho devido a sua
especificidade — e a segunda, como elemento de uma obra mais ampla a respeito da analise estética (VIGOTSKI,
1999).
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[...] Ao her6i culpado de ter um inconsciente; a Edipo, que ndo tem inconsciente
porque é o inconsciente, contrapde-se um her6i culpado de se sentir culpado e
capaz, como um histérico, de (se) dissimular seus desejos, seu passado, sua
infancia [...]

[...] Hamlet se torna entdo para Freud a prova clinica da existéncia de um
complexo que ndo podia levar seu nome, mas do qual era o porta-voz e
experimentador [...] (ROUDINESCO, 2002, p.74-75).

Ocorre aqui a unido de uma tragédia de destino (Edipo) a uma de carater
(Hamlet). O que é possivel tomar como ponto importante é a impossibilidade de separarmos o
personagem de sua acdo, mesmo que ambos tenham entre si elementos contraditérios. Em outras
palavras, Hamlet na sua fala de quem deseja um ato que, de fato, ndo realiza, demonstra a
existéncia do sujeito dividido, conflituoso.

Porém, afirma Vigotski (1999) que a contradicdo € apenas aparente e aqui
somente é possivel entender tal afirmacdo se retomarmos a nogdo central do que esta em jogo na
tragédia. Assim como 0s personagens e a trama encenada, ndo € possivel separar o espectador do
processo. A tragédia tem como um dos elementos, a catarse. Lacan (1985) explica que a fungéo
da tragédia somente pode ser encontrada nesse movimento de purificagdo que € a catarse:
expurgagéo das paixdes, do temor e da piedade.

O calvario de Hamlet na busca da vinganca é sentido por cada um através de
uma dupla unido de sentidos que € proporcionada pelo autor da tragédia. Vemos aquilo que
Hamlet vé, o que é relativamente comum ao espago cénico. Porém, o que € divergente nesse caso
é que devido aos julgamentos enderegados a si proprio, vemos Hamlet com seus proprios olhos, o
que leva ao fato de que “com o herdi nés comegcamos a nos sentir na tragédia uma maquina de
sentimentos comandada pela propria tragédia, que por isso assume sobre nds um poder
absolutamente especifico e exclusivo” (VIGOTSKI, 1999, p.243-244).

A identificacdo com o herdi, portanto, € um dos elementos chaves da tragédia.
Assim, retomamos a razdo de uma nova busca de sentido humano a partir da retomada da
tragédia ao vincula-la com as experiéncias presentes. Para que vivenciar o que € do outro? Essa
vivéncia é tamanha que a desilusdo da morte de Hamlet, ao final da tragédia a transforma em algo
aparentemente sem sentido, a beira da loucura. A ldgica contraditdria de guiar o espectador a um
final desenhado desde o inicio, a0 mesmo tempo em que o afasta ao longo da trama, serve para
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propiciar uma vivéncia mais intensa dos conflitos existentes na trama que ndo possuem uma
resolucéo simples ou superficial.

As contradi¢cbes existentes em Hamlet ndo servem para apontar apenas um
personagem conflituoso, mas também para demarcar o sentido de tal conflito. Vigotski (1999) faz
uma relacdo entre o quadro e o retrato afirmando que o segundo é marcado pela ndo coincidéncia
entre os diversos elementos fisiondmicos da expressao do rosto, 0 que propicia que a cada olhar,
novas sensacfes sejam adquiridas. A partir disso, afirma que a mesma questdo também é

encontrada na tragédia.

[...] O retrato nos transmite mais que um simples rosto e a expressdo da alma
nele petrificada: ele nos transmite a mudanca dos estados d’alma, toda a sua
historia, toda a sua vida. Achamos que, de modo absolutamente anélogo, o
espectador enfoca o problema do carater na tragédia [...] a ndo coincidéncia
psicoldgica dos fatores da expressdo do carater é o fundamento do sentimento
tragico. A tragédia pode obter esses efeitos incriveis em suas expectativas, a
esbarrar em contradicGes [...] conseguimos experimentar mais emocdes do que
em anos inteiros da nossa vida comum [...] (VIGOTSKI, 1999, p.243).

As tentativas de expressao dos diversos sentimentos constroem a contradicéo, e
esta € a base para o reconhecimento da existéncia dessa mesma contradicdo em cada um.
Conforme aponta o final da tragédia, palavras sdo apenas palavras e o que resta é o siléncio.

Esse ponto se coaduna com aquilo que foi colocado no inicio desta se¢do em
relacdo a impossibilidade da fala atingir a verdade subjetiva. Toda tentativa de atingir o sujeito
através da palavra torna-se fadada ao fracasso. Entende-se a tentativa, pela via tragica, de uma
nova apreensdo do sujeito por uma dupla via: pelo reconhecimento através de atos concretos e
efetivos independente do saber que se mostra, porém reconhecido como vontade e, portanto,
responsabilidade; e pelo sentimento ao qual somos envoltos ao nos depararmos com o
incompreendido que ¢ identificado pela catarse.

A catarse, porém, também n&o esta relacionada com o saber, mas sim com as
sensacdes corpOreas que ultrapassam o campo da representacdo. Assim, continuamos com a
perspectiva de que mesmo sentida e mesmo que possamos transformar o sentimento em palavra,
ainda assim, o sujeito permanece fluido a ponto de seu ndo reconhecimento. Se o sujeito

permanece nas sombras, a pergunta sobre a sua existéncia pode ser retomada. Consideramos para
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os devidos fins que o tema levantado nesse capitulo foi tratado com o objetivo de problematiza-lo
e ndo para uma definicao final que a principio parece ser impossivel de ser feita independente do
referencial adotado.

Segundo Fischer (2002, p. 66), o ponto de partida fundamental é o fato de que
“linguagem e representacdo, discursos e enunciados, sdo parte vital das praticas, eles mesmo
praticas e estas se impdem aos sujeitos”. A tentativa de uma melhor delimitacdo dos desafios
desse trabalho serve de base para a compreensdo das praticas que foram e continuam sendo
realizadas no campo educacional e que marcam a problematica da incomunicabilidade dos
sujeitos envolvidos nele.

Focalizamos neste capitulo a discussdo da subjetividade e sua relagdo com a
educacdo, entendida como a tentativa de materializacdo de um projeto de ser humano autbnomo.
Ao mesmo tempo é possivel destacar que, ao buscar respostas nas trilhas seguidas pela ciéncia,
construiu-se uma visao racional de homem que, por fim, levou a uma simplificagdo humana. A
partir dessa problematizacdo, destacaremos no proximo capitulo a passagem da no¢do de uma
formacédo utdpica a partir da proposta de insercdo da ordem como premissa de realizacdo humana
e social para outra que toma a mudanga como modelo para entendimento da educacéo.

Veremos que paralelamente a tal alteracdo, observamos neste caminho o inicio
do processo de enfraquecimento do eu e a formulacdo de novas formas de relacdo entre 0 homem
e 0 mundo em que se encontra. Assim sendo, - e retomando a problematica inicial da dissertacéo
para a construgdo do sujeito autbnomo — sera necessario o estabelecimento de novos projetos que
passam a levar em conta, de forma definitiva, a perspectiva ética e estética de formacdo. Esse é o

caminho que faremos a seguir
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CAPITULO I11-JOGOS DE IMAGENS NA FORMACAO DO EU

Como indicamos anteriormente durante a problematizacdo da questdo
focalizada na dissertacdo, nosso objetivo é fazer um trajeto que determine a construcdo da
autonomia humana a partir da educacdo, entendida como projeto de formacdo. No capitulo
anterior, pontuamos a importancia da educacéo escolar na elaboracéo de um tipo de subjetividade
que é demarcada pela prescricdo e alienacdo provocada por discursos prévios a escola,
comumente elaborados pelo campo cientifico, visto como lugar do conhecimento.

Esse tipo de tentativa de submissdo do sujeito a palavra se torna, porém,
frustrada. Vimos também que a linguagem possui um limite de apreensdo do sujeito e toda a
tentativa de fazé-lo por essas vias séo na verdade, formas de subverté-lo a um campo ao qual ele
n&o pode ser reduzido.

A busca da compreensdo do sujeito pode ser reduzida ao proprio susto de
encontra-lo: o sujeito se impde como uma passagem que se caracteriza pela busca daquilo que
somente mostra-se como semblante; uma fluidez que marca o corpo pelas vias da catarse —
emocdo que irrompe da afetacdo a algo que se encontra fora do corpo, porém, por alguma razéo,
parece tocar o indizivel e faz com que surja o choro, o riso, etc.

Encontramos uma divisdo que se impde: de um lado o sujeito da palavra,
descrito, marcado pela restricdo e referéncia da linguagem; de outro, 0 sujeito que se encontra
além desta, reconhecido por aquilo que ndo compreende, mas que sabe estar presente em si.
Ambos unificados e materializados na existéncia de um Unico corpo que Vive, sente, interage e se

relaciona com o outro e com o0 mundo.

[...] Ndo ha nada substancial em relacdo a esse sujeito; ndo ha nenhum ser,
nenhum substrato ou permanéncia no tempo, em resumo, nada com que
estejamos acostumados a procurar quando falamos dos sujeitos. H4 um tipo de
fogo de palha e tudo entdo se acaba.

[...] o sujeito cartesiano conclui que ele é toda vez que ele diz para si mesmo “Eu
penso”. Ele precisa repetir para si mesmo as palavras “Eu penso” para
convencer-se de que existe. E, tdo logo pare de repetir essas palavras, sua
conviccdo inevitavelmente se evapora [...] (FINK, 1998, p.64).
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Essas diferentes formas de apreensdo ndo seriam um problema a ser resolvido
(pelo menos a principio) se ndo existissem algumas complicacdes. A primeira delas remonta a
dicotomizacdo do eu demarcado pelas duas formas de expressdao do sujeito. A segunda é o
aparecimento da angustia gerada na saida da certeza da imagem para a fragmentacdo da divis&o.
E exatamente nesses dois processos que iremos nos debrugar neste capitulo, refletindo o impacto,
impedimento ou estruturacdo para a formacdo da autonomia.

Iniciemos pela configuracdo do engano da totalidade do ser. Conforme bem
colocou Ghiraldelli Jr. (2000), a subjetividade foi posta em crise exatamente pelo fato de que
pensava-se nela como uma instancia unitaria, detentora das bases de formacdo da autonomia,
entendida como a relacdo entre a responsabilizacdo da acéo, atuagdo do campo social, construcéo
do conhecimento - de si e do outro —, interligados por um eu que remonta aquilo que foi
vivenciado psicologicamente.

Essa Gltima instancia, o eu, é na verdade o grande problema que teremos que
resolver. Observa-se, entdo, que existe uma distin¢cdo dentre o eu e 0 sujeito e € exatamente
esse 0 ponto que define a diferenca essencial em termos de compreensdo do que seja a
autonomia. A escola trabalha sempre com a formagdo do eu e ndo consegue ter uma agédo
continua — mas sempre tangencial — em relacéo ao sujeito. Em outras palavras, existe na educacao
escolar uma confusdo de termos que terminam por reduzir o que € a subjetividade e, com isso, as
suas possibilidades de entendimento.

Desta forma, partimos para uma dificil constatacdo. Enquanto o eu é educavel
por uma série de dispositivos (coercitivos ou ndo) que vém a formé-lo, o sujeito € demarcado
pelo afastamento desse processo. Ele se encontra nas fendas educativas (e discursivas), sejam elas
escolares ou ndo. Retornaremos adiante a essa questdo. Agora € necessario discutir um outro
ponto ndo menos importante: o que nos fez construir historicamente esse engano?

N&o ha davida que a confuséo é constitutiva e, de certa forma, estrutural. Como
as palavras ndo conseguem dar conta de explicar o processo, 0 ponto de partida para o
entendimento de qualquer elemento é a sua coisificacdo e recorte do mundo, ou seja, a
transformacdo do movimento em estatica.

Assim como toda a palavra possui o traco de paralisagdo do movimento,
encontramos também nas imagens 0 mesmo processo acontecendo. Essa uma das criticas

realizadas por Walter Benjamin (1980) quando faz a diferenciacdo entre a fotografia e o cinema.
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Na foto, encontramos um reconhecimento do corte do movimento e, com isso a sensa¢édo do fim
de um momento passado que se materializa no pedaco de papel. Essa sensacdo demarca a
experiéncia presente que se mostra como continuidade da vivéncia passada. Diferentemente
disso, vemos no cinema, o estabelecimento de um engano: a foto em movimento gera a sensacao
de que o fato de ver algo faz com que se viva esse algo. Ao invés de uma morte que marca um
novo inicio, encontramos o empobrecimento do processo de experienciar™.

O engano ainda vai além desse ponto. Encontramos a elaboracdo de sentidos
previamente postos & imagem vista, concretizados exatamente na seqiéncia exata dos
acontecimentos anteriores a ela, determinando um comego-meio-fim. Temos a formatagdo de um
sentido a imagem. Ainda que esse processo também possa ser encontrado na fotografia, por se
tratar de um elemento que demarca um objeto do tempo, a idéia de processo deve ser reconstruida

por agquele que entra em contato com a imagem. Ciavatta (2005, p.125) explica como isso ocorre:

Seu elemento proprio é duplo sentido, porque o fendmeno indica a esséncia, mas
também a esconde. A esséncia, que ndo se da imediatamente a compreensao, é
mediata ao fendmeno. A fotografia é um objeto exemplo desde “claro-escuro”.
Embora a realidade seja a unidade da esséncia e aparéncia, a esséncia manifesta-
se em algo diferente do que é. Nesse sentido, reconhecer um objeto é revelar sua
estrutura social. Aparentemente, a fotografia € um objeto simples, um momento
congelado no tempo. Como produto social, a imagem fotogréfica tem um autor,
foi feita com determinadas finalidades, foi apropriada e serve a preservacdo da
memoria e a identidade de individuos e grupos.

Vemos a construcdo da légica da significacdo do mundo que também termina
por nos levar a diade eu-sujeito anteriormente proposta. A imagem possui um duplo impacto. Ao
mesmo tempo em que abre a possibilidade para uma analise conjectural de um campo de
relacOes, também se mostra estatica e de certa maneira, completa. Esconder e mostrar pelo seu
semblante é a marca da imagem (CABAS, 1982).

Esse jogo sempre faz alusdo as relagbes entre elementos presentes em um
determinado sistema discursivo, que termina por determinar uma dialética amorosa. “Dialética”
aponta o nivel de inter-acdo entre os elementos e “amorosa” porque implica em demandas que
séo colocadas entre os pares da relacdo em questdo. Isso implica que ambos possuem interesses

dispares e dispersos na relagdo: ambos desejam, ainda que nao saibam disso.

19 Sobre a importancia da experiéncia na formacao da autonomia discutiremos no préximo capitulo.
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Quando observamos o processo de socializagdo — como citado no capitulo | —
este deve ser lido a partir de uma dupla visdo. De um lado a formacéo do sentido de pertenca a
um grupo social por parte da crianca, ou seja, a compreensao de ser mais um entre outros; de
outro lado, temos a leitura que esse grupo faz da crianga. Com isso demarcamos ao menos dois
lugares possiveis no discurso: ainda que o0 mundo simbdlico ainda ndo faga parte da crianca, ela,
antes mesmo de nascer, ja faz parte desse campo de relagdes.

Estabelecemos, entdo, que os lugares da imagem tendem a ser questionados
exatamente pelo fato de que existe mais um ponto possivel para os elementos se fixarem. E nesse
sentido que socialmente falamos em cristalizacdes de conceitos: demarcagéo de apenas um lugar

possivel no discurso. E o que vemos no processo educacional.

[...] A educagdo pode muito bem ser, de direito, o instrumento gragas ao qual
todo o individuo, numa sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo
de discurso; sabemos no entanto que, na sua distribuicdo, naquilo que permite e
naquilo que impede, ela segue as linhas que sdo marcadas pelas distancias, pelas
oposicOes e pelas lutas sociais. Todo o sistema de educacdo € uma maneira
politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e
0S poderes que estes trazem consigo.

[...] O que é, no fim de contas, um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da
fala, sendo uma qualificacdo e uma fixacdo dos papéis dos sujeitos falantes;
sendo a constituicdo de um grupo doutrinal, por difuso que seja ; sendo uma
distribuicdo e uma apropriagdo do discurso com 0s seus poderes e 0S Seus
saberes? [...] (FOUCAULT, 1996, p,12).

A partir dessa pequena digressdo, encontramos a necessidade de buscar no
desenvolvimento humano, a formacéo de uma miragem - ou engano - demarcada pela construcéo
de uma imagem subjetiva do corpo, que remonta a falsa idéia de imanéncia e com ela, a
completude. Mas ndo apenas isso. A formacdo da imagem do corpo serd a base para o
pertencimento ao grupo e & entrada do ser para o estabelecimento de trocas simbdlicas com o
campo social. Esse é o caminho que faremos a seguir.
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3.1 A COMPLETUDE DA IMAGEM

Encontramos na sociedade atual uma forte centralidade que marca a presenca
do corpo, cujos tracos tém por base todo um processo que demarca a constituicdo subjetiva do ser
humano. Vimos que ndo podemos compreendé-la como fora de uma realidade concreta. Porém,
ao mesmo tempo, se somente assim fosse, cada tempo teria uma forma especifica de
subjetividade, fato que ndo concordamos.

Compreendemos que a formagdo subjetiva tem por fundamento a necessidade
de um processo de estruturagcdo, ou seja, a presenca de “[...] um conjunto de elementos que
adquirem valor uns com relacédo aos outros a partir dos critérios de relacdo e oposicao e forma em
sua conjugacdo uma estrutura articulada, combinatéria e autbnoma” (GRASSI, 2005, p.71).
Partimos da premissa de que este percurso tem por base trés campos: um deles referente a
formacéo das imagens; o segundo, a obtencdo da estrutura simbdlica; terceiro, a constituicao de
uma realidade nédo passivel de apreensao pelos dois campos anteriores.

Podemos afirmar que o campo das imagens é o mais fragil de todos, ainda que
seja 0 fundamento dos outros dois. Juntos formam um complexo sistema no qual a soma das
partes ndo condiz necessariamente com o todo que encontramos ao final do processo. Por essa
razdo, inUmeras sdo as possibilidades de relacdo entre os elementos presentes no campo das
imagens e o significado simbdlico que cada uma destas imagens possui.

Podemos verificar esse processo com um simples exemplo. Tomemos uma
pessoa que anda de cadeira de rodas. Existe em nossa sociedade certa tendéncia — preconceituosa
- a fazer uma relacdo metaforica de que o fato desta pessoa ndo conseguir se locomover sem a
ajuda de um aparelho, a torna totalmente incapaz de realizar qualquer tipo de tarefa. Vemos nesse
caso uma imagem que traz em si um elemento simbdlico ofertado por um outro. Porém, essa
mesma pessoa olhando para si mesma pode néo fazer a relacdo arbitraria apontada.

Nesse sentido, é bem verdade que a imagem favorece uma primeira apreensao
do sujeito, mas ela ndo basta. Passard por uma série de transformacdes que tanto podem ser para
complexifica-la como para simplifica-la via campo simbdlico. Assim, a defini¢do do significado

da imagem somente fara sentido a partir de intensas relacdes de comparagdes entre a imagem e
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suas possibilidades. Como bem afirma Wisniewki e Belan (1992, p.151), “a viséo total do corpo
permite ao sujeito um dominio imaginario do seu corpo, prematuro ao dominio real”.

Temos que retomar a constituicdo da imagem na formacao subjetiva. Ao nascer
a crianca, ainda que tenha os 6rgéos do sentido em perfeito funcionamento, passa por um periodo
de adaptacgdo a série de estimulos que passa a capturar do contexto em que vive. Observa-se que
dentro desse caos sensorial, a crianca passa a padronizar determinados tipos de estimulacdo ao
mesmo tempo em que age tais estimulos.

Em meios desse processo, encontramos o nascimento do Outro para o sujeito.
Consideramos para efeito desse trabalho, essa questdo como ponto central. Isso significa que, se
em termos reais a crianga ndo vive sem 0 outro, subjetivamente, esse outro ndo existe para a
crianca. Ele tem que se fundar. E ndo ha duvida que essa primeira impressdo € do campo da
imagem.

Esse processo é explicado por Cabas (1982, p.174):

[...] existindo um individuo denominado a em relagdo com outro individuo
denominado a’, podemos observar a seguinte tendéncia constante: que a tenda a
procurar o atributo (linha), que define diferencialmente a’ de modo a
transformar-se a imagem e semelhanca do Outro em cuja relacdo se achava
inscrito, produzindo a maneira de efeito uma supressdo da diferenca.

Vemos que o autor aponta um elemento de suma importancia para a nossa
analise: encontramos a passagem do outro ao Outro. O que isso significa? Esse que reflete uma
imagem possui o trago de ser mais do que aquele que é visto, sob a caracteristica de ser
completo. A imagem, nesse caso, afasta a possibilidade de apreensdo do outro como ele é, mas
insere no jogo, a no¢do de um objeto total, ideal.

O surgimento do Outro possui ainda diferente sentido. A0 mesmo tempo em
que, através dele, cria-se uma imagem de si inserida através de uma inter-relagdo (ou seja, uma
dialética), vé-se que sob a premissa da ndo-diferenca, colocada em xeque na relacdo com o Outro,
encontramos a estranheza e com ela, a necessidade imperativa de acdo sobre o outro. Inicia-se,
com isso, 0 caminho de construcdo do conhecimento tanto de si como do mundo.

Pela logica do espelho, a imagem do outro implica na formacdo de uma

imagem de si-mesmo, 0 que nos leva a compreender que o nascimento de alguém que nao sou eu,
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gera retroativamente a necessidade de um movimento sobre si, processo de auto-conhecimento,
que inevitavelmente leva ao encontro do vazio de significados préprios do que € o sujeito.
Descobre-se que 0 mesmo desconhecimento do outro é o desconhecimento de si: ha um outro

gue néo se conhece dentro de cada um.

O reconhecimento feito pelo sujeito de sua imagem no espelho é um fenémeno
duplamente significativo para sua realidade. A imagem especular fornece um
bom simbolo dessa realidade: seu valor afetivo, ilusério como uma imagem, e
sua estrutura, isto é, como reflete a forma humana (LOPES, 1997, p. 80).

A partir desse duplo processo é possivel compreender a importancia no que se
refere a formacéo subjetiva. Se aquele que ndo é idéntico ao eu, pela imagem estéa la fora, e vé-se
por essa imagem que ele é completo, as questdes subjetivas sdo enderegadas a este como forma
de obtencdo e esperanca de resposta. Conhecer o Outro, torna-se fundamento para conhecer a si
proprio. Em outras palavras, esse estranho denominado Outro é o lugar de enfrentamento do
indizivel, do ndo-eu, das coisas do mundo, dos objetos a serem assimilados, compreendidos nas
relacbes que estabelecem. Porém, a grande questdo estd no fato de que tal processo possui certa
impossibilidade pela propria limitacéo presente no corpo.

Temos a formacdo de uma dupla questdo quando buscamos definir o Outro. Ao
mesmo tempo em que é um conteddo, e que, portanto, possui um conteudo a ser conhecido, ele
também é um forma ou lugar vazio por definicdo e que pode ser ocupado por diferentes
elementos ao longo da vida. Se o primeiro aponta para o desenvolvimento de um sujeito
epistémico, o segundo, aponta para o surgimento de um sujeito ético.

Em outras palavras, no processo epistemologico, o Outro — entendido tanto
como o mundo, as pessoas que dele fazem parte, como também a si-mesmo - € transformado em
objeto a ser conhecido, o que nos leva a defesa da tese que sem o nascimento do Outro nédo
existiria base para o inicio do processo de conhecer; como derivativo disso, encontramos que a
partir do momento em que o Outro existe, passa a ser necessario tomar uma posicao frente ao
lugar que este ocupa nas relagdes. Falamos, portanto, da conexao entre conhecimento e valor,

entendido como derivativo da a¢do em relacao a outro.
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[...] as coisas e situacdes relacionam-se com nossos interesses e necessidades,
por meio da experiéncia dessa subjetividade valorativa [...].

Assim, quando o homem age, ele € levado ndo apenas a saber e a conhecer 0s
dados envolvidos em sua acdo, mas também a ponderar a validade e
legitimidade da mesma. E instado a tomar uma posi¢do quanto a legitimidade
dessa acgdo, interpelado pela consciéncia sobre sua adequacdo aos valores que
vivencia. Esta sensibilidade [...] é a consciéncia moral, sensibilidade aos valores
éticos (SEVERINO, 2005, p.147).

Ambas as possibilidades acontecem paralelamente e somente podem ser
divididas para um entendimento didatico. Mas aqui neste ponto encontramos algumas confusdes
de termos. Vemos na escola, muito comumente, a unido de ambos o0s processos como se eles ndo
fossem distintos em sua base. Isso leva a constituicdo da idéia de que através do conhecimento se
forma um sujeito capaz de agir diferencialmente na sociedade, em uma melhor relagdo com o
semelhante. E o que observamos nas idéias de Saviani (1991) citadas anteriormente.

Comecamos a desfazer esse engano quando investigamos a utilizagdo do termo
“semelhante”. Ele esta intimamente relacionado com a idéia de que através desse processo de
integracdo subjetiva da crianca ao campo social — passagem da espécie ao género humano — ela
passa a fazer parte de um grupo, reconhecendo-se como elemento integrado as acdes, sentimentos
e posturas de tal formacdo. Indo além, passa a ver 0 outro como proximo a ela através de um
movimento identificatério com este, eliminando-se assim, as diferencas que existem entre um e
outro.

E possivel, entdo, tracar a partir dessa visao que através de um jogo de imagens
constroi-se aquilo que comumente entendemos como sendo a identidade, posicdo que garante

alguma seguranca nas vias do estranhamento do outro e de si-mesmo.

O anseio por identidade vem do desejo de seguranca, ele préprio um sentimento
ambiguo. Embora possa parecer estimulante no curto prazo, cheio de promessas
e premonicOes vagas de uma experiéncia ainda ndo vivenciada, flutuar sem
apoio num espago pouco definido, num lugar teimosamente, pertubadoramente,
“nem-um-nem-outro”, torna-se a longo prazo uma condicdo enervante e
produtora de ansiedade. Por outro lado, uma posi¢do fixa dentro de uma
infinidade de possibilidades também ndo € uma perspectiva atraente [...]
(BAUMAN, 2005, p.35).
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Definamos entdo a identidade como sendo o tomar o que é do Outro com o
objetivo de explicar o que se é. Esse processo ocorre primeiramente pela formagdo da imagem
que sucessivamente se complexifica. Foi citado o exemplo de que nem sempre a imagem que
vém de fora é a imagem que se tem de si. Isso ndo seria possivel se houvesse uma adocao literal
da viséo do Outro. Como entdo explicar essa distingdo?

A resposta estd no papel exercido pela formacdo da imagem do corpo. N&o ha
duvidas que ao falarmos de processos, falamos de transformacgdes. Portanto, também devemos
ressaltar que existe uma distin¢cdo entre a imagem enquanto estrutura e conteddo: enquanto a
primeira demarca a formacdo de uma nocdo de corpo, de um reconhecimento de si em uma
relacdo espago-tempo, a segunda esta intimamente relacionada com a formacao do ideal de eu em
comparacao a totalidade do Outro.

Falemos da estruturacdo ou simbolizacdo primaria na formacdo da imagem do
corpo. Ela é marcada pela relagdo do sujeito com os elementos primordiais de sua vida — em
especial, os primeiros cuidadores. Citamos durante o primeiro capitulo a marca de dependéncia
absoluta, caracteristica do inicio do processo de estruturacdo. A partir de tal relacdo podemos
compreender atraves de uma série de processos logicos, a formacdo dos campos que servirdo
como suporte para a relacdo deste ser com 0 mundo a sua volta, o que inclui as pessoas € a si

proprio.

No ponto de partida da evolugdo mental, ndo existe, certamente, nenhuma
diferenciacdo entre o eu e 0 mundo exterior, isto €, as impressdes vividas e
percebidas ndo sdo relacionadas nem a consciéncia pessoal sentida como um
“eu”, nem a objetos concebidos como exteriores. [...] por causa dessa
dissociacdo primitiva, tudo que é percebido é centralizado sobre a propria
atividade. O eu, no inicio, esta no centro da realidade, porque é inconsciente de
si mesmo e a medida que se constréi como uma realidade interna ou
subjetiva o0 mundo exterior vai-se objetivando [...]. (PIAGET, 1967, p.19,
grifo nosso).

Isso implica dizer que somente € possivel conceber algo fora, a partir do
momento em que nessa relagdo passa-se a construir uma realidade interna. Essa primeira
realidade subjetiva terd como traco fundamental ser imagética. Isso implica no fato de que a
descentralizacdo que ocorrerd durante toda a vida traz consigo a marca desse primeiro momento

que se trata efetivamente da apreensdo da existéncia como corpo.
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Cabas (1982) explica que o ser humano possui, no inicio da vida, uma sensacao
fragmentaria de si e, consequentemente, do mundo. Por essa razao, termina por captar o sensivel
apenas por flashes que atingem esse pequeno ser como um fogo que queima. Fica claro, portanto,
que a relacdo, ainda que priméaria, demarca a importancia e centralidade do corpo no conhecer.
Derivamos disso, que mais importante do que as condi¢des objetivas de existéncia esta a relagdo

que cada um possui com seus elementos constituintes.

[..] o homem n&o desfrutaria apenas de um mundo circundante comum,
determinado pelas caracteristicas da espécie, mas cada sujeito seria o centro, a
sua maneira, de um mundo pessoal, construido a partir das vicissitudes
identificatorias a que foi submetido no interior do grupo familiar [...].
(SIMANKE, 2002, p.256).

Ainda sobre a formacgdo da imagem, ela ndo seria possivel sem a existéncia de
um outro que olha, neste contexto entendido como forma de compensagéo de um vazio organico.
Em outras palavras, o corpo sozinho ndo consegue realizar a formagdo humana que se da,
portanto, no encontro — e nédo, identificacdo completa — com o campo do Outro.

O olho que vé algo que o olha demarca uma dupla posi¢do para o vivente. A
confirmacdo de que existe algo externo a ele que vé algo, constituinte de uma dialética que nao
sera quebrada. Através desse olhar que olha, ele verifica a sua propria existéncia enquanto ser no
espaco, ou seja, detentor de um corpo.

Em outras palavras, significa a adesdo de um sujeito ao corpo, sendo que
ambos passam a ser compreendidos dentro de uma mesma ldgica irredutivel. Conhecer o sujeito
sera conhecer a relacdo que ele possui - enquanto corpo - no mundo que o circunda; conhecer o
corpo se constitui como forma de manipular o sujeito expresso por este.

Assim definimos as bases para a compreensdo da relagdo entre a formagéo
subjetiva e a manipulacdo de tempos e espacos na realidade concreta, como acontece na educagéo
escolar, citada como elemento-chave na elaboracdo de dispositivos que inserem o sujeito na
I6gica prépria de algo que o transcende.

Isso nos mostra uma outra marca importante. Essa mesma operacdo parece
colocar o sujeito em um lugar especifico e paradoxal na relagdo com este alguém fora. Ele se vé

em uma posicdo passiva quanto ao Outro ao mesmo tempo em que este Outro € um desconhecido
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e passa a necessitar de uma operagdo com claros objetivos de conhecé-lo. Se vimos anteriormente
que o conhecimento do mundo - enquanto estrutura — € simétrico as a¢fes tomadas no que diz
respeito ao campo subjetivo, tomar o Outro como algo a conhecer, significa tomar-se também
como objeto desconhecido.

Porém, é importante realizar uma separacao de termos neste ponto, como forma
de esclarecimento para seguirmos adiante. Na relacdo paradoxal, ao mesmo tempo, diade e
unitaria de corpo-sujeito, encontramos dois pontos diferenciais: esquema corporal e imagem
corporal. A diferenga se encontra na forma de apreensdo dessas duas instancias. Enquanto a
primeira esta relativamente fora do campo da linguagem, dificultando que esta possa apreendé-la,

a imagem corporal, possui uma outra caracteristica:

[..] a existéncia do corpo esta imediatamente associada a fungdo da
representacdo [...].

[...] esse corpo estara sempre ligado a representacdes, sejam elas sustentadas
pelo préprio sujeito, por seus proximos ou ainda por médicos, pedagogos ou
“psi” responsaveis pela idéia do corpo (RASSIAL; RASSIAL, 1989, p.151-152)

Em sintese, o esquema corporal ndo pode ser dito, sendo independente de
expressdo, enquanto que a imagem é uma instancia intersubjetiva que possui o traco do Outro e,
portanto, passivel de modificagédo pela linguagem.

Com essa distincdo torna-se simples compreender as razbes porque Piaget
identificou a presenca de uma inteligéncia anterior a linguagem. O esquema corporal nos mostra
que as ac¢des através do corpo determinam uma maneira especifica de compreensdo do sujeito da
mesma forma que a linguagem, justificando a nossa afirmacao que o sujeito também é acéo.

Porém, ainda que sejam elementos distintos eles possuem uma infinidade de
relacbes (DOLTO; NASIO, 2008) que devem ser tomadas desde o inicio dessa constitui¢do
subjetiva. Podemos afirmar que desse entrelagamento derivam pelo menos trés modalidades de
experiéncia do corpo que se impdem como interdependentes, tramando as relacdes com o espaco
(perceptivo), o tempo (sintese mnémica) e sujeito entendido como dividido (RASSIAL,;
RASSIAL, 1989).

Podemos entdo delimitar que o esquema esta intimamente relacionado com a

estrutura da imagem, que € seu contetdo. Por essa razdo, a imagem é passivel de modificacdes
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quase extremas, o que nao significa uma perda de conhecimento do sujeito de si-mesmo. Assim,
podemos dizer que enquanto o esquema é o fundamento da construcdo do conhecimento, a
imagem esta intimamente relacionada com as suas possibilidades a partir do contato com o Outro.

A caracteristica inicial dessa imagem é o fato dela ndo expressar a
fragmentacdo das sensagdes corporais. Muito ao contrério, ela se imp&e enquanto totalizadora de
um ser despedacado pela estimulacdo caodtica do mundo externo e das sensacfes dispersas

provindas do corpo. A unificacdo acontece, porém, com o surgimento da sintese denominada eu.

[...] essa Gestalt, enquanto forma perceptiva, é marcada pelas caracteristicas da
exterioridade, onde ela fixa (congela) a turbuléncia dos movimentos revelada
pelos sentidos proprioceptivos e que sdo tipicos da prematuracdo, mas também
da atividade vital em geral. A metafora da estatua [...] revela assim sua dupla
utilidade: ela expressa um corpo psiquicamente inanimado, ao qual apenas o
imaginario pode insuflar vida, mas, inversamente, conota igualmente o
congelamento do fluxo do real, que permite ao sujeito nele recortar seus objetos
e reconhecer seu eu; este, alids, um objeto entre outros [...] (SIMANKE, 2002,
p.319-320).

O processo ocorre especificamente como engano que deriva do processo de
olhar (e ndo um erro de percepcao a ser corrigido). O infans termina por se identificar com esse
lugar para o qual o olhar do Outro dirige suas atenc¢des, implicando na entrada no campo da

imagem:

[...] assun¢do de uma imagem como prépria, quando a rigor, é provida do Outro,
e quando é remetida em espelho, criando-se a ilusdo de uma unidade, sendo que,
na realidade, o corpo do infans responde a uma ordem de pluralidade.

[...] A conquista dessa unidade é o que denominamaos estadio do espelho, no qual
ha algo mais que um sujeito e um espelho [...]. Sem divida, por esta via se
introduz, a0 mesmo tempo, uma dimensdo simbodlica que ndo podemos
desconhecer [...]. (CABAS, 1982, p.137-138).

Esse lugar na imagem € o eu que esta em simetria com o lugar dado pelo Outro.
E sobre ele que serd possivel conceber as mudancas que ocorrerdo ao longo da vida com a
imagem de si-mesmo. Vemos também nesse processo que a divisdo subjetiva — também

entendida como diviséo do corpo - é escamoteada, ou seja, enganada pela formacéo de tal sintese.



104

Ela, porém, garante que a adesdo sujeito-corpo ocorra de forma que dela deriva
um parametro referencial de espaco (pela unidade para onde a estimulacdo se dirige) e tempo
(como forma de apreensdo das mudancas).

Ao mesmo tempo encontramos 0 surgimento de uma outra questdo. Se a
imagem do eu é sustentada pela idéia de sintese ndo observada na vivéncia corporal baseada na
fragmentacéo, constata-se que esta Ultima se coloca como elemento fora da totalidade do eu e que
a cada sinal de dispersao, gera angustia.

Mas o que significa a fragmentacdo ou dispersdo? Esse é um ponto sensivel de
interesse proximo de nosso trabalho. A formacdo de um eu passa a ser o centro da formagéo da
identidade. O que sou, fagco e/ou sinto é sintetizado pelo eu e tudo aquilo que esta fora dessa
instancia € visto como sinal de diferenca em relacdo ao reconhecido. Considerando o vinculo
estabelecido com o mundo, se torna impossivel ficar alheio a tal dispersdo de sentidos daquilo
que ndo entra nessa ldgica.

A divisdo que se impde entre aquilo que é visto como conhecimento do mundo
- de si e do desconhecido, entendido como o ndo-eu é fonte de angustia. Por essa razdo, o
conhecimento de si pode levar a uma dupla consequiéncia. Vemos surgir o fortalecimento de um
saber proprio que pode tanto levar a um afastamento do outro, visto como marca da diferenca, ou
contrariamente, uma aproximacgdo com objetivo da formacdo de uma nova sintese.

Ainda dentro dessa questdao, encontramos uma outra problematica. A formacéo
da imagem do corpo — unificada — tende a formar uma diviséo. Assim, formam-se duas instancias
presentes em um Unico vivente e que se mostram como contraditorias: o eu - fonte de saber — e
um outro, que ndo sou eu, mas que faz parte de mim e que se torna, entdo, objeto a ser conhecido.

Vemos, neste processo, o sentido da afirmacdo de que “o eu é um outro” e, em

conjunto, com a hipétese de que “o inferno sdo os outros”?

, chegamos a conclusdo de que o
inferno estd em si-mesmo, ja que eu sou um outro em mim mesmo. A resolucdo da questdo pode
ser dada por varias frentes.

Uma delas é o isolamento dos tracos diferenciais ao eu, gerando a
potencializacdo do chamado conflito psiquico. Nessa condicdo, encontramos frequentemente
tanto o fortalecimento de estratégias defensivas por parte do eu, quanto a presenca de

determinados efeitos colaterais, como a culpabilizacdo, por exemplo.

20 Respectivamente, frases de Rimbaud e Sartre.
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Porém, uma outra saida diz respeito a estratégia que aqui nos traz intenso
interesse. Se aquilo que causa angustia é a presenca do outro entendido como diferente, entdo a
principal estratégia é a eliminacdo constante de tal diferenca seja pela elaboracdo de praticas
segregatorias ou estabelecimento de preconceitos. Dentro disso, temos ainda a possibilidade de

esconder-se;

[...] nas situacbes em que entrar realisticamente em pleno contato com a
diferenca significativa (ou mesmo entrar em contato com o sentimento de
rejeicdo que ela pode gerar) ndo é uma possibilidade psicoldgica imediata, e
havendo a necessidade de “fugir” da questdo, podemos assumir a postura de
avestruz: enfiamos a cabeca na areia para ndo ver o que ndo queremos ou nao
podemos ver (AMARAL, 1998, p.20).

Encontramos ainda a tentativa de enquadramento em torno de uma mesma
categorizacao, favorecendo a formacéo do sentimento de pertenca a um grupo, implicando assim,
no estabelecimento de dispositivos de controle do ndo-comum.

Dentro do ultimo ponto encontramos nas instituicdes totais — como as prisoes,
por exemplo - um avango de tecnologias de dessubjetivacdo. Mas para tanto, € necessario
conceber o que € algo normal para tomar como base durante o processo de padronizacdo de
condutas e pensamentos.

Esse processo é estabelecido a partir da formacdo de discursos sobre as
condutas esperadas de uma comunidade, como por exemplo, as criangas. Existe uma serie de
trabalhos que visam demarcar as caracteristicas das atitudes infantis que sdo equipadas com a
idade, sexo, etc. Podemos ver esse exemplo em Bujes (2002, p.23) ao apontar a forma com que as
creches e pré-escolas assenhoram-se do corpo infantil para tornd-lo objeto de poder e saber. A

autora afirma:

[...] como um corpo de especialistas na sociedade tomou-as como fulcro de seus
pronunciamentos, de seus escritos, de suas cruzadas morais, etc. E como tal
regime discursivo possibilitou, por seu lado, que o dispositivo pedagogico fosse
montado para colocar estas criangas na ordem do poder. Como o aparato
institucional, com suas arquiteturas, seus corpos profissionais, suas regras de
funcionamento, suas diretrizes pedagdgicas e curriculares, foi se estruturando
para colocar a infancia “em quarentena” naquela que constitui a instituicéo
moderna por exceléncia: a escola.
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Assim sendo, aquele que parece fugir dos tragos determinados, tende a passar
por processos de readequacdo para retornar ao padrdo delimitado. Da vigilancia ao inquérito,
passando por formas de analise, encontramos os dispositivos que relacionam o controle de
condic¢Bes ao mesmo tempo em que criam formas para mudéa-las, se necessérias.

Disso deriva a necessidade da formacdo de saberes para exercer o governo.
Segundo Araudjo (2001), o poder exercido sobre o corpo produz o homem como objeto de saber
na mesma medida em que codifica o corpo através de dispositivos como testes de aptiddo,

questionarios e tantas outras maneiras encontradas para medicéao e avaliag&o.

[...] o governo depende do conhecimento. Para governar uma populacdo é
necessario isola-la como um setor da realidade, identificar certas caracteristicas
e processos proprios dela, fazer com que seus tragos se tornem observaveis,
diziveis, escreviveis, explica-los de acordo com certos esquemas explicativos. O
governo depende, pois, de verdades que encarnam aquilo que deve ser
governado, que o tornam pensavel, calculavel e praticavel (ROSE, 1998, p.36-
37).

Desta forma pontuamos que o surgimento de um saber termina por servir de
base para praticas disciplinares nos corpos, em vista das constantes rupturas de padrao existente.
Encontramos, entdo, um fantasma que rege a sociedade: a uniformidade (FOUCAULT, 1979),
tanto de vontades como de imagens.

Em que consistem estas estratégias? Discutimos no capitulo anterior o papel
exercido, por exemplo, pela Psicologia na formagdo de discursos para um maior saber da
subjetividade humana com objetivo claro de controle. A questdo que se coloca neste momento
deste trabalho é quanto esta demanda de objetividade é realmente externa ou se trata de um
movimento para a construcdo do proprio conhecimento. Se essa hipdtese for verdadeira, entdo, é
possivel afirmar que o préprio eu termina por construir tais dispositivos para agdo em si-mesmo,
considerando que ele proprio € um objeto a ser conhecido.

Para tracar saberes sobre a subjetividade, encontramos tanto a formacdo do
inquérito — vista no capitulo anterior — como tanto a tatica do exame. Segundo Foucault (2001,
p.87, grifo nosso),
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N&o se trata de reconstituir um acontecimento, mas de algo, ou antes, de alguém
que se deve vigiar sem interrupcéo e totalmente. Vigilancia permanente sobre 0s
individuos por alguém que exerce sobre eles um poder — mestre-escola, chefe
de oficina, médico, psiquiatra, diretor de prisio — e que, enquanto exerce esse
poder, tem a possibilidade tanto de vigiar quanto de constituir, sobre aqueles que
vigia, a respeito deles, um saber. Um saber que tem agora por caracteristica nao
mais determinar se alguma coisa Se passou ou ndo, mas determinar se um
individuo se conduz ou ndo como deve, conforme ou ndo a regra, se progride ou
ndo, etc. Esse novo saber ndo se organiza mais em torno das questBes “isto foi
feito? quem o fez?”; ndo se ordena em termos de presenca ou auséncia, de
existéncia ou ndo existéncia. Ele se ordena em torno da norma, em termos do
que é normal ou ndo, correto ou ndo, do que se deve ou ndo fazer.

O exame nasce como estratégia de construcdo do saber na medida em que
transforma sujeito em objeto. Esse movimento de perversdo humana possui uma dupla e
contraditdria posicdo: € perversa, pois repugna a imagem de controle e dissecacdo do outro; gera
gozo ao mostrar o controle sobre o corpo e principalmente as vontades do outro (LACAN,
1998b).

Rose (1998) identifica varias formas da realizagdo do exame apontando para as
suas multiplas facetas e tangéncias. Por exemplo, afirma que uma das caracteristicas do exame €é
a transformacdo do ser humano em um cddigo de linguagem — comumente matematico — que é
passivel de documentacdo. 1sso possibilita que a subjetividade possa ser manipulada por qualquer
um, inclusive pelo investigado.

Porém, quando falamos de um governo do eu, dizemos acima de tudo, das
tentativas realizadas pelo sujeito epistémico de inserir no jogo, objetos passiveis de sua acéo, 0
que implicaria acima de tudo, na materializacdo do que se caracteriza pela fluidez. VVé-se, entéo,
que ao discutir as formas de controle, estamos falando das tentativas de manutencdo de um
controle interno sobre possiveis eventos que venham a gerar uma saida do campo das certezas do
eu.

Cria-se um padrdo ideal que passa a ser utilizado como forma de julgamento
tanto do outro como de si-mesmo. Porém, o que pode ser observado é que, acima de tudo, essa
forma de normatizacdo surge tanto como manutencdo de controle de acdes como também de
emocoes. O que se sente passa pelo julgamento de um censor interno que dessa forma, garante o
afastamento de qualquer idéia ou sentimento que esteja fora da imagem padréo.
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[...] Novas linguagens tém sido inventadas para falar sobre a subjetividade
humana e sua pertinéncia politica, novos sistemas conceituais tém sido
formulados para calcular as capacidades e a conduta humanas e novos
dispositivos tém sido construidos para inscrever e calibrar a psique humana e
identificar suas patologias e normalidades [...] (ROSE, 1998, p.39).

Assim sendo, o sujeito do conhecimento (conforme o conhecemos) no exercicio
de tentativas de dominio sobre o mundo, parte para 0 mesmo principio ao que diz respeito a si-
mesmo. Antes de tomarmos o caminho de verificar as falhas nesse processo, vale a pena debater
um pouco mais sobre a relacdo entre o saber que se obtém sobre a subjetividade e como este €
utilizado como forma de controle da mesma.

Cunha (2004) afirma que todo o esforco do desenvolvimento da ciéncia
psicoldgica tem como objetivo aproximar os individuos daquilo que é socialmente desejavel,
ajustando as manifestacdes interiores e exteriores aquilo que é aceitavel a ordem social. Podemos
ampliar essa logica para o campo pedagdgico dentro daquilo que j& chamamos de movimento de
prescricdo. Porém, neste momento, buscamos verificar quais sdo o0s procedimentos que
possibilitam a formulagdo de uma imagem padrdo de individuo aceita pela sociedade.

Exemplo interessante desse processo € apontado por Kehl (1981) ao discutir a
relacdo entre a ciéncia sexual e a formacdo individual. Afirma a autora que os estudos sobre a
sexualidade humana levaram tanto a constituicdo de um corpo tedrico que pressupde formas
especificas de comportamento e prazer sexual como também, paralelamente a isso, a atribuicdo
desse saber a um especialista detentor do poder sobre as verdades sobre o sexo. Seu saber passa a
estar subjugado a autoridades competentes ou técnicas que garantem o funcionamento do corpo
em torno do critério de eficiéncia e satisfagdo (ARAUJO, 2001).

Nesse processo, o individuo perde o saber sobre o proprio corpo que passa a ter
um carater externo a ele. A sexualidade vira coisa, alguém presente pelas vias do sujeito-corpo e
por esta razdo passivel de seu préprio controle exercido através do discurso cientificamente

construido. O ser humano ideal e moralmente aceitavel passa a ser a busca de cada um.

[...] A repressdo esta na prépria autovigilancia do individuo, que se vigia ate que
faca parte da norma. O individuo é seu préprio sujeito de repressdo. A
consciéncia esta colocada talvez ndo contra o corpo no sentida da interdicéo,
mas continua acima do corpo, a observar o corpo que deseja, a observar o corpo
gue age. Qualquer gesto é permitido, qualquer togue é permitido. O que ndo é
permitido é que isso seja feito de uma maneira integrada na consciéncia, a
consciéncia tem que estar acima do ato (KEHL, 1981, p.105).
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A consciéncia € quem julga. Amaral (1998) aponta para trés tipos de
julgamento que apontam para diferencas significativas entendidas como desvio ou anormalidade
no ser humano. O primeiro destes € o critério estatistico que garante o sentido de média, onde
aqueles que se afastarem — para cima ou para baixo — terminam por estar no campo do desvio®’.
O segundo traco se refere ao carater estrutural/funcional, no qual sdo avaliados tanto a
integridade fisico-mental quanto a competéncia funcional. Quanto maior a alteracdo, maior o
desvio.

O terceiro critério, de certa forma, amarra 0s anteriores, pois termina a
expressao de um julgamento moral. Pelo crivo social constroi-se um tipo perfeito, um ideal que
deve ser seguido ou buscado por todos. Corresponde a um espelho virtual no qual se busca a
formacéo de si proprio por esse parametro de perfeicdo. Na sociedade em que vivemos, esse tipo
ideal pode ser descrito como sendo “[...] jovem, do género masculino, branco, cristdo,
heterossexual, fisica e mentalmente perfeito, belo e produtivo [...]” (AMARAL, 1998, p.14).

Nesse panorama vemos a escola — ou a educa¢do como um todo? — como um
grande sistema que visa, através de estratégias especificas caracterizada como uma instituicdo
que além da transmissdo de saberes, paralelamente produz saber pelo controle exercido nos
individuos. “[...] as instituicBes disciplinares podem assim, esquadrinhar 0os comportamentos,
objetiva-los, e, a0 mesmo tempo, com isso, produzir um saber pela observacdo rigorosa, pelo
registro individual e detalhado das condutas [...]” (ARAUJO, 2001, p.115).

Tais crivos visualizados no campo social permitem-nos deduzir que a imagem
provinda como ideal no campo social deve ser seguida por todos. Porém, ja vimos que esse
processo de internalizacdo passa pelas vias de possibilidade que cada individuo possui tendo estes
elementos presentes na sua rede de relagcdes. Assim sendo, ndo é apenas o contexto que constroi
esse campo subjetivo, mas ele busca formas de mapeamento, intervencdo e modelagem interna.

A imagem construida pelo individuo, portanto, nasce desse saber que ele vai
construindo sobre si-mesmo em face da ampla gama de tracos desconhecidos frente a pergunta
“quem sou?”. Passa pela certeza e totalidade da imagem que demarca um lugar ocupado pelo
Outro, visto como um detentor de saber e para onde o olhar deste aponta. Veremos a seguir quais

sdo os desdobramentos desse ponto que implicam no amor a imagem do Outro.

2! Podemos ver nesse caso a incidéncia do que chamamos de curva-normal, na qual, 0s extremos estdo fora da média
e, portanto, recebem a analise de excecao.
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Com isso, teremos condigdes para discutir quais foram as formas encontradas
em nosso tempo historico para a formacdo da identidade e as relacbes possiveis para o

desenvolvimento da autonomia no processo de constru¢do humana.

3.2 O LUGAR DO OUTRO

Comecamos a indicar no topico anterior algumas das armadilhas existentes no
processo de apreensdo da imagem. Pontuamos que através das relagdes com os outros do mundo,
existe a construcdo de um Qutro que passa a ser a referéncia de totalidade — ou perfeicéo.

Esse lugar é efetivamente relacionado ao saber. Discutimos durante a terceira
secdo do capitulo Il que o sujeito ndo pode ser apreendido através da linguagem, mas apenas
tangenciado por ela. Nesse sentido, falamos da formagdo de um sujeito vazio, ndo alienavel ao
Outro, ainda que seja, de certa forma, a partir dessa primeira conjuncao que ele vém a se formar.

Em outras palavras, a alienacdo fundamental em todo ser humano em vista da
prematuracdo bioldgica, leva tanto a formacdo da imagem de si — eu — quanto “o resto” que
permanece fora desse tipo de simbolizagdo. Passamos, entdo, a encontrar na constituigéo
psicoldgica do ser humano, toda a série de problematicas que encontraremos tanto na construcao
do conhecimento, quanto no posicionamento frente aos outros seres humanos. A divisao leva a
materializacdo do homem como sujeito e objeto de si a0 mesmo tempo, 0 que proporciona uma
série de novas questBes referentes as formas com que serd conduzida, por cada um, a relagdo
entre as duas posi¢oes.

O Outro € um lugar de saber exatamente porque ele remonta ao nao-saber. As
tentativas de resposta sobre a origem da inconstancia da existéncia sdo enderecadas a este Outro
que acaba por ocupar a posicio de resposta a tais dilemas. E exatamente o que debatemos em
relacdo a sexualidade no topico anterior. Mas ndo para na personificagcdo do Outro. Ele também

pode assumir diferentes formas.

Posto que a neurobiologia parece afirmar que todos os distarbios psiquicos estao
ligados a uma anomalia do funcionamento das células nervosas, e ja que existe 0
medicamento adequado, por que haveriamos de nos preocupar? Agora ja ndo se
trata de entrar em luta com o mundo, mas de evitar o litigio, aplicando uma
estratégia de normalizacdo [...] (ROUDINESCO, 2000, p.17).
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O remedio, a ciéncia, a religido, por exemplo, sdo outras formas de
entorpecimento do homem derivadas da inser¢do do Outro no lugar do saber. E para ele que as
preces serdo enderecadas, as solucbes serdo pedidas, o saber serd demandado. E visto que tal
lugar tende a ter respostas universais que ndo levam em conta as particularidades de cada um,
encontramos a construgdo de um processo de homogeneizagdo que transforma a imagem em
objeto de fetiche. Esse é o caminho que iremos tomar durante essa secao.

Investiguemos um pouco mais de perto a questdo dos lugares possiveis a ser
ocupados pelo Outro. A imagem do espelho insere o infans na dialética amorosa, nesse caso,
sustentada pelo olhar. Ver-se no olhar do outro demarca um lugar de passividade — objeto — que
possui em sua outra face, o lado da atividade — sujeito. O grande problema que encontramos é
que, discursivamente, ndo se pode ocupar os dois lugares ao mesmo tempo, derivando uma série
de interrogacgdes pelas quais o sujeito humano em projeto ird passar.

Quando falamos de autoconhecimento, ou seja, um movimento sobre si com o
objetivo de se conhecer, falamos de um processo secundario onde o Outro jA cumpriu a sua
funcdo de delimitacdo de uma estrutura de lugares possiveis que serdo ocupados por elementos
distintos ao longo da vida. Assim sendo, o Outro pode ser muitas caras, mas parece estar sempre
relacionado com uma Unica questdo, a posicao tomada pelos primeiros objetos, pois esta demarca

[..] o lugar dificil da mde, mas também o dos pais ou educadores de
substituicdo: eles ndo sdo qualquer um entre os adultos, pois vém a concretizar a
imagem acabada da pessoa futura que sera a crianga, e isso anima seu préprio
desejo como pais; mas também devem ser capazes, desde o comeco, de aceitar
ser, em um futuro previamente definido, pessoas quaisquer — em todo caso,
relativamente quaisquer — para o adulto que seu filho serd; portanto, a partir do
nascimento, eles tém de se dirigir a um sujeito, e duplamente, pois esse sujeito &,
por um lado, a criangca, em uma imagem do corpo diferente conforme a idade
gue tem, e, por outro lado, € o adulto que sera [...] (RASSIAL; RASSIAL, 1989,
p.160).

Focalizamos no educador. Ele serd o substitutivo desse lugar visto como um
modelo para a crianga. Encontramos dentro do discurso do professor, a preocupagao em servir
como esse ponto de equilibrio, suporte para a crianca realizar seu desenvolvimento ideal.

Existe, porém, alguns problemas quanto a essa questdo. Ainda que seja

realmente importante a manutencdo pelo Outro de um lugar relativamente estavel na vida da
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crianca, parece que a promessa de respostas as demandas expressas, ndo conseguem se sustentar
eternamente. Em outras palavras, o lugar de totalidade do Outro tende a cair, ainda que se busque

manté-lo a todo custo.

A ordem simbdlica [...] exige o lugar do Outro. Com seu uso, permite a
dimensdo da mentira e a colocacdo da verdade. Entretanto, essa dimensdo do
dito fornecendo seu primeiro dito, confere ao outro real sua obscura autoridade.
O trago unario® é o significante dessa onipoténcia. O dito primeiro pde em jogo
poder como Poténcia [...] (LOPES, 1997, p.84).

Mas por que isso acontece? Primeiro, ainda que o lugar do Outro seja de
totalidade, as pessoas que ocupam tal lugar ndo séo. Possuem limitacGes, desejos e questdes,
assim como qualquer um. Por outro lado, vemos que a falha do atendimento da demanda de saber
- sobre 0 mundo e sobre si - implica em uma verificacdo de que ha algo ndo sabido, gerando
angustia.

Um processo ciclico se instaura. Observamos anteriormente o quanto é terrivel
para o saber humano permanecer nesse lugar de entorpecimento. A primeira possibilidade,
portanto, € a manutencdo dos elementos da forma em que se encontram. Essa primeira estrutura
discursiva mantém-se como a fala/acdo de alguém que demanda ao outro a producdo de uma
verdade sobre si mesmo (QUINET, 2002).

Claramente, vemos que este lugar do Outro € impossivel, pois ndo ha como ter
certezas sobre 0 que se passa com alguém que ndo sou eu. Aqui encontramos, porém, a questao
da alienacdo. Em um primeiro momento da vida, essa estrutura chave-fechadura (alguém que néo
sabe-detentor do saber) teve que ser mantida para que o ser humano sobrevivesse. 1sso se deve ao
fato de que o sujeito em formacédo ndo possui condi¢fes de locomover-se em dire¢do ao objeto
nem tampouco esquivar-se das estimulagdes que gera desconforto.

Como saida de tal situacdo mortifera aparece a funcdo exercida pela mée que

passa a decodificar para intervir. Observemos que essa sera a mesma sequéncia l6gica tomada

%2 E a primeira marca que aponta para a relacdo do sujeito com o Outro, sendo uma definicdo do primeiro pelo
segundo. Assim, ao mesmo tempo em que traz uma alienacdo primordial também demarca a diferenca. Essa questao
é importante porque mostra a existéncia e estruturagdo desde o inicio da vida da divisdo subjetiva apontada. Nao se
entende com isso uma divisdo primordial, mas sim, uma diferenca logicamente estabelecida pelo processo de
constituicdo subjetiva.
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pelo exercicio de exame conforme descrito na secéo anterior. Estar subjugado ao Outro sendo seu
objeto, € a posicdo inicial de cada um. Normal é seguir nela; estranho € sair de tal posicéo.
Cabas (1982, p.113-114) cita um exemplo de como a funcgéo exercida pela mée

oferece significado para o mal-estar vivido pela crianga.

[...] Embora o pranto ndo seja dirigido a mde como um pedido de ajuda, ela
corre em socorro da crianca. Notemos que é a mae quem, ao perceber o choro, o
interpreta [...] é, pois, a mde quem preenche, com sua propria intencionalidade,
esse pranto, e € em funcdo desse “recheio” que o choro se converte num pedido
de auxilio, sem que seja este seu sentido inicial.

Deste modo, a mae acha que provém do bebé um “sentido” que, na realidade,
surgiu e foi atribuido por ela. E assim que a mée, ao “escutar” o choro do bebg,
esta, na verdade, escutando “seu préprio sentido, seu préprio pranto”. E em
funcédo dessa atribuicdo de sentido que a mée se locomove, pondo-se em marcha
para prover uma solucgdo a necessidade de seu filhote [...].

Encontramos o elo entre o estabelecimento da imagem com o trago simbdlico,
através de um sistema pautado pela abertura ao engano. A repeti¢do do processo descrito acima,
gera o processo logico daquilo que afirmamos ser o discurso de mestria, ou seja, a demanda ao
Outro de um saber: dar sentido a algo que € sentido no corpo.

O que fica do jogo neste tipo de relacdo € a exclusdo da subjetividade de ambos
0s elementos presentes na estrutura. Disso deriva a idéia de objetividade linguistica, ou seja,

pautada da excluséo do autor, o que pode ser observado no discurso médico.

[...] Por isso, ao se falar do papel do autor do discurso do Mestre, sdo utilizadas
no¢Oes tdo vagas como desejo de saber, desejo de curar, genialidade, intuicéo,
etc.

[...]

O médico sé intervém e so fala, enquanto lugar-tenente da instituicdo médica,
enquanto funcionario, instrumento do discurso médico. O médico sé existe em
sua referéncia constante ao saber médico, ao corpo médico, a instituicdo médica.
Ele se anula enquanto sujeito perante a existéncia de objetividade cientifica. O
médico sé se autoriza por ndo ser ele proprio, por ser ele proprio o menos
possivel (COUTINHO JORGE, 1983, p.11).

O lugar ocupado mostra-se, dessa forma, como dispositivo para eliminacao da

subjetividade. Podemos dizer, portanto, que a sociedade em que vivemos - a qual tomamos como
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referéncia a sociedade disciplinar proposta por Foucault (1979) — € permeada por esse discurso
no qual se tem o saber, mas este ndo faz parte de cada um. Importante destacar que, por essa
leitura, ocorre o desaparecimento do proprio sujeito pela alienacdo deste a um saber externo a si-
mesmo.

A mesma relagdo pode ser vista a partir do direito ao pensarmos a elaboragéo de
uma sociedade pautada pelo dever. Ao se construir um modelo daquilo que se deve ser,
observamos que apenas ele esta pautado como forma de intervencdo sobre aquilo que o homem
ndo &, necessitando, portanto, de instrumentos que possibilitem essa transicdo. Em outras
palavras, forma-se uma sociedade ideal e an6nima que julga o ser pela parte que cabe ser julgada.

Vemos através desse processo a pequena linha que separa a fragmentacdo da
unidade da imagem com a cristalizacdo efetiva na imagem. Em outras palavras, encontramos no
doente tanto a possibilidade de identificagdo total com a doenca (parte pelo todo) quanto o
reconhecimento da existéncia de uma série de elementos em um corpo, sendo que uma parte
deles se encontra doente. Em ambos 0s casos sdo possiveis observar a dissecacdo e sintese do eu
em torno de apenas uma parte de si: avaliacdo e constante julgamento que constituem o exame.

Se a imagem entra exatamente onde falta algo, o objeto também cumpre essa
funcdo. Por isso podemos pensar no eu enquanto objeto. Assim sendo, torna-se necessario
compreender qual a diferenca entre desejo e demanda para podermos tragar a possibilidade de
surgimento de uma inversdo de posicdes dos elementos presentes na estrutura que necessita,
acima de tudo, de uma mudanca subjetiva daqueles que fazem parte do jogo.

O discurso do mestre demarca a verdade do eu. Os diversos saberes adquiridos
durante uma vida, demarcados pela onipresenca do Outro (e incluimos nisso o saber escolar), séo
tracos que mantém o individuo na confortavel posicdo demarcada pela necessidade e pela
demanda. Em ambas vé-se o processo muito proximo daquilo que encontramos na relagdo mae-
bebé citada acima. Se pensarmos na relacdo professor-aluno, cada pergunta tem a sua resposta e
assim, sucessivamente, até que as partes chegam a estafa, ao gozo.

Reconhecemos que o proprio sistema educacional em sua organizacdo favorece
esse tipo de relagdo. A estrutura da sala de aula esta pautada em uma divisdo entre aqueles que
sabem e 0s que ndo sabem. Esse € um sintoma da modernidade. Ghiraldelli Jr (2007, p.34)

realiza, a partir disso, uma discussdo sobre o método e a filosofia moderna:
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[...] O que é o método? E como ele, o filésofo, chegou & condicdo de sujeito.
Pois, se assim ndo fosse, sua proposta teria sido levada adiante como uma
opinido a mais. Ele tem de mostrar o método pelo qual ele mesmo, ao elaborar a
noc¢ao ou conceito de sujeito, ja havia alcancado tal condicdo e, por isso mesmo,
0 que esta dizendo é ndo sé verdade, mas conhecimento. O método é, também o
modo de outros poderem alcancar a condicao de sujeitos. Pois, se assim néo for,
se 0s outros ndo puderem estudar a sua filosofia como uma pedagogia (ou uma
politica) e, entdo, se esclarecer, ele terd recolocado em pauta nova forma de
dogmatismo. Subjetividade, razdo e método — eis a trindade da filosofia
moderna.

Pretendemos desmontar essa ldgica exatamente pelo fato de que o discurso do
mestre expressado pela fala acima, ndo aparece como forma expressa de verdade sobre o caminho
a ser tomado por um outro na busca de um conhecimento sobre si-mesmo. Em outras palavras,
ainda que existam formas replicaveis para conhecer o mundo, serd mesmo que elas servem para
saber 0 ndo-sabido que foi rejeitado exatamente pelo seu estatuto de ndo-saber, pelo eu?

Acredito que a resposta € negativa. Para encontrar o caminho de si deve-se
como primeiro processo reconhecer que a resposta padrdo ndo esta no Outro, ou seja, as respostas
do Outro somente diz respeito a ele e o que ele viveu e péde simbolizar. Insere-se no jogo, um
limite da verdade pela fala do Outro e, consequentemente, estabelece-se um “buraco”.

Da interrogacdo a resposta; da davida do Outro ao buraco. Vimos que existe a
tentativa de sutura desse furo, na qual, o eu busca incessantemente, remediar®. O
desenvolvimento dos saberes nasce exatamente dessas tentativas de fechamento do furo que
surge como questdo. Ainda que tais tentativas mostrem-se fracassadas ao final do processo,
encontramos um resto que nesse caso mostra-se tanto como um saber desenvolvido durante a
busca, quanto o aparecimento de novas incertezas que movimentam o retorno do processo.

Esse objeto desconhecido mostra-se em sua face mais misteriosa como
impossivel de ser atingido, exatamente pela falta de recursos que possuimos. Ao mesmo tempo, é
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exatamente a partir deste jogo de “resta um”<" que seré possivel mexer todas as pecas na busca de

respostas, ainda que ao final, sempre permaneca algo no jogo, ou seja, ndo é possivel “zerar”.

%% Observa-se nos proprios termos — sutura e remediar — a propria ordem médica presente no discurso como tentativa
de manutenc¢do da posi¢do do mestre.

2 Jogo formado por um nimero de pecas em um tabuleiro, sendo que existe sempre uma vaga em aberto que
possibilita 0 movimento das pegas. O objetivo do jogo é em deixar um minimo de pecas ao final da partida. Porém,
nunca sera possivel eliminar todas as pecas, o0 que deriva seu nome “resta um”.
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Retomamos o ponto central de nossa problematica de pesquisa. Seria 0 vazio,
manutencdo da condi¢do de angustia humana ou também, fonte de abertura para o otimismo que
surge na formacdo de novos projetos mobilizados pelas incertezas? Encontramos nas fendas, a
possibilidade de, no susto, nos depararmos com o trajeto realizado pelo sujeito autbnomo.

Quinet (2002, p.84) explica a mudanga um pouco mais sobre essa questdo ao
afirmar que “a necessidade faz aparecer a dimenséo da falta-a-ter; a demanda e o desejo fazendo
aparecer outro registro da falta — a falta-a-ser. Falta-a-ser esse objeto que complementaria o
Outro, falta-a-ser esse objeto que o Outro gostaria que eu fosse”. Em outras palavras, o fato de
nao-ter abre espacos para a simbolizacdo de ndo-ser, ou seja, do Outro.

Se existe algo que complementa o Outro isso significa que ele ndo é completo.
Essa € uma das questdes que devem ser simbolizadas para uma mudanca de posicdo subjetiva que
implicard em alteracdes radicais na forma com que o sujeito vé o mundo. Lacan (1985) afirma
que uma das conseqiéncias do sinal de incompletude do Outro é a raiva derivada da frustragéo.
Ou seja, existe a suposicdo de que o Outro possui aquilo que se pede — demanda — e a nédo
resposta a tal pedido reflete exatamente a auséncia de significacdo interna sobre si demarcada
pelo “ndo do Outro”. Essa é a primeira abertura para que o proprio sujeito possa construir
formas de ir atrds daquilo que deseja.

Retomando entdo, o eu toma o lugar delimitado pelo Outro, porém, ao mesmo
tempo, ndo simboliza o que significa para o Outro. Cede, aceita, aliena-se aquilo que vem do
Outro e nesse processo, se esvai. Assim, pode-se pensar que o movimento de fortalecimento do
eu, em contraposicdo ao desejo do Outro poderia efetivamente ser a solucdo para o problema.
Mas, mais uma vez, a resposta é negativa.

Pensemos na sala de aula. Se o educador é um daqueles que pode vir a ocupar o
lugar do Outro para a crianga, existe uma tendéncia de seguir o mestre, como na brincadeira “o
mestre mandou”. Entdo, neste caso, tomar a fala proferida pelo mestre como verdade demarca
uma forma de alienagdo. Observemos que a questdo aqui posta ndo € o saber, mas sim o laco e 0
lugar que a imagem de mestria posiciona. Pensemos que 0 aluno passa a ir contra 0 mestre,
levantando perguntas sobre o que é dito. Isso significa que esta ocorrendo o desenvolvimento da
autonomia?

A resposta é: depende. O fendmeno neste caso ndo diz muito. Ir contra o Outro

ndo significa deixar de toméa-lo como referéncia para a conduta, ainda que nédo se saiba disso. Por
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essa razdo, o questionamento pode estar surgindo muito mais como forma de “destronar o Outro”
do que necessariamente da busca relativa de um saber. Falamos aqui de rivalidade, que nasce
como ponto de identificagdo com a imagem do mestre e ndo de uma relacdo com o saber.

Em outras palavras, se estivermos tomando como premissa a escola como
espaco para a construcdo de saber, devemos entdo levar em conta a necessidade de transformar
uma relacdo entre professor-aluno com o objetivo de expandi-la para uma relacdo de ambos com
o0 saber. E como foi citado logo acima, isso somente sera possivel quando houver a simbolizacéo
do Outro enquanto lugar e ndo enquanto imagem.

Mas faldvamos do fortalecimento do eu. Ao contrario do que tomamos como
premissa de trabalho, ndo é possivel remontar ao eu como fonte de seguranca as inconstancias
relacionais do vivente. Tém-se comumente a idéia de que uma organizacdo interna acaba por
levar a uma organizacdo externa. Porém, tal relacdo ndo é assim tdo linear. A tentativa de
organizar o eu € um bom exemplo da complexidade observada na resolucdo das problemaéticas
apontadas.

Se 0 eu vé o desconhecido como algo perigoso, considerando que 0 ndo-saber
causa algo no corpo, trazendo a indicagcdo de que esse eu possui elementos ndo-sabidos em si-
mesmo, entdo quanto mais saber o eu tiver sobre o que acontece consigo, com 0 mundo, com 0s
outros, etc., menos suscetivel a angustia ele estard. Essa seria uma segunda saida, diferencial em
relacdo a simples alienacdo ao Outro. Existe sim uma busca, mas ele é dirigida em um sentido
quase que perverso: quais 0s instrumentos que preciso para dominar o que néo conhego?

No que diz respeito a tal posicdo ela é visivel quando pensamos na posicao da

mestria. Segundo Camargo (2006, p.82),

[...] uma coisa é o adulto ser colocado no lugar de Sujeito Suposto saber (para
sustentar sua palavra educativa), enquanto outra coisa é ele acreditar que
realmente possui este saber absoluto sobre tudo e sobre todos. Essa é uma
questdo ética [...]. Quando aquele que ensina (ou simplesmente educa) acredita
ser 0 sabe tudo (o Mestre) e encarna esta funcdo, eis um educador cujo poder
torna-se absoluto e, por isso, alienador, dono da chave da prisdo especular na
qual encerra o aluno [...].

Vemos que além da posicdo de mestria, na qual o individuo é porta voz de um
saber do qual esta alheio, podemos observar que é possivel acreditar nesse saber e utilizar-se dele
como forma de estabelecimento de um poder subjetivo sobre o outro. A propria autora (2006,
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p.82) completa a discussdo acima apontando esse perigo: “[...] Da-se, entdo, entre ambos,
demanda e oferta que idealizaram o encobrimento da falta, cujo perigo esta no aprisionamento do
aluno enquanto objeto do discurso pedagdgico e na atualizacdo narcisica no educador [...]”.

O mesmo ocorre subjetivamente. O saber é tomado como forma de apreensao
do Outro que é o préprio sujeito. O eu cria entdo novas formas de submissdo de si-mesmo,
tomando o saber como suporte e 0 proprio umbigo como ponto de referéncia. Estabelece-se,
portanto as condic¢des dos vinculos narcisicos (LASCH, 1974).

Com isso temos um paradoxo: o fortalecimento do eu implica no
empobrecimento do préprio eu, ao criar uma situacdo de fragilidade do sistema de relagdes. O
valor passa a ser apenas a imagem e ndo o que ela realmente traz enquanto possibilidades de
simbolizacdo; o Outro tomado como desprezivel e fluido, ao qual ndo vale a pena criar lacos de
relacdo porque ele ndo tem nada a oferecer. Nessa posi¢do, cada vez mais, cria-se um homem
autdbnomo, mas alheio ao mundo a sua volta, o que implica, estar alheio a si-mesmo.

O fortalecimento do eu surge como uma forma de impedimento de um saber
sobre 0 ndo-sabido porque aquilo que se sabe é tomado apenas como forma de defesa contra o
desconhecido e ndo como tentativa de aproximar-se dele. Se o sujeito surge nas fendas do
discurso, quanto mais este € elaborado, sob as vias do olhar do eu, menos espago ha para a
expressao do ndo-saber. E podemos ir ainda adiante, pois ao realizar a relagdo do ndo-sabido com
o Outro, encontramos a tendéncia da quebra de vinculos entre 0 eu 0 mundo, e com isso, 0 ndo
surgimento de novos lacos sociais.

Porém, ndo existe formagdo humana somente com aquilo que esta presente em
cada um, mas sim, na conjuncdo de diversos campos onde a diferenca € um dos elementos
constituintes. Portanto, o afastamento do Outro termina por empobrecer a vida e,
consequentemente, o eu. Forma-se entéo, paradoxalmente, em um momento de intenso saber, um

vazio interior no qual

Nem drogas, nem fantasias de destruicdo — mesmo quando as fantasias sdo
objetivadas na “praxis revolucionaria” — apaziguam a fome interior de onde se
origina. As relacdes pessoais fundamentadas na gléria refletida, na necessidade
de admirar e ser admirada, provam ser fugazes e pouco substanciais [...].

[...]

O vazio interior, no entanto, persiste: “ a experiéncia do vazio interior, 0
aterrorizante sentimento de que, em algum nivel da existéncia, ndo sou ninguém,
de que minha identidade entrou em colapso e que 14 no fundo ndo existe
ninguém” (LASCH, 1974, p.45-47).
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Sensacdo de quebra da identidade! Discutimos na secdo anterior que ao se
reconhecer como pertencente a uma raca, grupo, familia, etc., cria-se uma identidade que, na
verdade, demonstra a inclusdo de algo a um todo pelo reconhecimento de pelo menos um trago
idéntico. Sendo uma imagem pertencente a constituicdo do eu, podemos dizer que ela ao mesmo
tempo em que traz ao jogo o reconhecimento na relagdo espago-tempo também, esconde a
multiplicidade de formas possiveis que € o ser humano.

Ser apenas uma possibilidade — ou seja, Um - termina restringindo o sujeito,
porém, lhe confere alguma referéncia sobre o que se € e qual o lugar que se ocupa. Quando, no
momento atual em que vivemos, a identidade passa a ndo ser mais a garantia de alguma certeza
definidora, atinge-se de maneira tragica a vertigem de nado-ser. Assim, o fortalecimento do eu
em torno de uma identidade — 0 que pode ser vista pela frase “eu sou....” — tras, na verdade, todas
as bases para uma nova situagéo.

Vimos que a imagem liga o sujeito a um corpo. Se ela se perde, temos cada vez
mais o distanciamento dessas duas instancias que na verdade é apenas uma unica coisa. Dessa

forma, com a imagem se esvai também a apreensédo do sujeito, restando apenas o corpo.

[...] o individuo ndo tem mais a identidade associada a consciéncia enquanto
arcabougo de grandes ideérios, e sim, ao corpo. Isto é, o individuo associa seu eu
a apenas um ideério, bastante limitado, atrelado a nocdo de corpo [...] hd uma
profunda mudanca em nossa nocdo de sujeito; talvez possamos até falar da
morte do sujeito moderno, ou de uma grande alteracdo do que entendemos por
subjetividade (GHIRALDELLI JR., 2007, p.41).

O retorno e culto ao corpo fazem com que exista um novo sentido como as
relacbes sdo estabelecidas. Partimos da premissa de que o saber nasce de uma relagcdo que
estabelece um lugar para o sujeito e para o Outro. Se aquilo que sou ndo nasce mais da relacéo
com o mundo, qual o sentido da presenca do Outro no meu caminho de formagéo?

Essa pergunta nos faz retomar o inicio do nosso trabalho e o pessimismo que
ecoa além dos muros da escola. Mais do que uma crise institucional, estamos construindo uma
crise relacional, ou seja, o conhecimento parte apenas dos limites do corpo com o mundo. E
nada mais.

Ainda que isso seja verdade (como veremos a seguir), observamos que existe

atualmente uma simplificacio da quest&o. E verdade que o Outro nfo possui as respostas sobre a
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vida e que muitas vezes, sob este engano acaba-se criando dispositivos de poder. Mas deste ponto
a menosprezar o papel do Outro existe um abismo.

Vemos, entdo, a necessidade de repensar o papel do Outro — e da relacdo — e
tomar qual o tipo de autonomia nasce de tal reflex@o. Para isso, teremos que discutir o papel da

experiéncia na formacdo do sujeito.
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CAPITULO IV - POR UMA RELACAO COM O OUTRO

4.1 DA IMAGEM AO CORPO

Com o intuito de darmos um passo a frente, torna-se importante, retomar o
caminho percorrido até aqui. Vimos como a educacdo se imp8e como processo de formacao
humana, tendo por isso, como uma das suas marcas fundamentais, o otimismo. Em cada novo
projeto educativo encontramos tanto a leitura do fracasso do projeto anterior quanto a esperanca
naquele que esta sendo construido.

Possuindo esta premissa como base, cada iniciativa formativa é sempre dual:
certeza do erro e elaboracdo de novas metas para atingir o objetivo previamente posto.
Frustracdo e utopia como dois lados da mesma moeda.

Quanto a meta tracada é a construcdo de um sujeito autbnomo, encontramos
uma contradi¢do de base: como pode alguém ser autbnomo partindo de um processo de alienagao
com o Outro? Essa questdo é bastante problematica e nos levaram a alguns entraves e
emaranhados que parecem dificeis de serem desfeitos.

No capitulo anterior debatemos um pouco esse ponto. Demarcamos a condi¢ao
de dependéncia humana, explicitando ndo apenas o lado bioldgico, mas principalmente simbdlico
que passa a imperar na relacdo com o Outro. A relagdo com a verdade passa a estar no jogo e com
ela tanto o saber relacionado com os mistérios do mundo e de si, como também a necessaria
posicdo a ser tomada frente aos outros seres humanos. Epistemologia e Etica como campos
intimamente relacionados na formacdo humana.

A constituicdo subjetiva passou a ser nosso alvo de pesquisa. Encontramos que
a relacdo com o Outro se torna o problema chave para compreendermos a questdo da autonomia.
Ambigua, tal relacdo € tanto a possibilidade de fuga da angustia, quanto a poténcia a liberdade de

novas descobertas. Como bem explica Fromm (1968b, p.33),
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[...] A medida que a crianca emerge daquele mundo, ela da-se conta de estar so,
de ser uma entidade separada de todas as outras. Esta separacdo de um mundo,
que em comparagdo com a existéncia individual de cada um é esmagadoramente
forte e poderoso, e muitas vezes ameacador e perigoso, cria uma sensacdo de
impoténcia e anglstia. Enquanto se era parte integral daquele mundo, sem
perceber as possibilidades e responsabilidades de acdo individual, a gente ndo
tinha de ter medo. Quando se passa a ser um individuo, fica-se s6 e enfrenta-se o
mundo em todos 0s seus aspectos perigosos e avassaladores.

O estar s6 no mundo é visto como fonte de angustia. Se pensarmos na
modernidade como base para nossa discussdo, observamos a formagéo de uma identidade fragil,
sustentada ndo pelos lagos e vinculos que poderiam surgir como fonte de construcdo de novas
formas de ser, mas sim, pautada pelo isolamento e enfraquecimento da propria nogéo de eu.

O eu, como vimos no capitulo anterior, € uma imagem que por sua vez,
demarca lugares especificos em uma relagdo com o mundo. Ele é diferente do sujeito exatamente
porque este € entendido como um vazio. Assim sendo, conteudo e “furo”, andam juntos e uma
mesma formacéo, cindidos e separados, porém, mutuamente dependentes. O sujeito € o resto que
foge a imagem; o eu é a imagem passivel de prescri¢do e normalizacao.

Em determinados momentos eles se confundem, ainda mais se pensarmos o
momento atual em que vivemos. Se a partir do final do século XIX observamos a quebra da
nocdo de subjetividade, chegamos ao inicio do século XXI com a ascensdo do corpo como
suporte daquilo que se julga ser.

Esse fendmeno que adentra pela sociedade atual parece estar relacionado com
aquilo que Goffman (1974) ja havia observado nas instituicGes totais (como as prisGes, por
exemplo), durante o procedimento de admissdo. Este é formado por dois processos que ocorrem
paralelamente. Primeiro, a quebra de qualquer tipo de identidade que o internado possua
anteriormente a entrada na instituicdo, para que em seguida, se possa padronizar pela
substituicdo, a identidade do interno, com o modelo institucional que era transmitido pelas
roupas, pela forma aceita de comunicacéo, pelo agir.

Debatemos nos capitulos anteriores a dessubjetivacdo do eu e com ela a
presenca implacavel do vazio. Mas algo sempre tem que ser colocado no lugar. Ninguém
sobrevive ao vazio por muito tempo, seja na utilizagéo de sistemas “tampdes” pelo isolamento ou
frageis identificaces, seja pela utilizacdo da poténcia de criacdo como forma do estabelecimento

de novos vinculos.
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Falamos aqui da desconstrucdo do eu e a formacdo de uma imagem atrelada ao
corpo. Se o eu foi descaracterizado enquanto instancia de identidade subjetiva, 0 corpo passa a
ser a base para a nova formulacdo identitaria. Observamos essa centralizacdo no corpo como
principalmente entre os jovens, demonstrando literalmente na pele a instabilidade do conceito de

Si.

[...] No Ocidente, cada vez mais nossa identidade tem passado a fazer referéncia
ao corpo — como “tipos”. Tipos visiveis que trazem a ética e a moral para o
interior da estética. Cada vez mais temos nos descrito por meio de qualificacdes
que s6 podem ser aplicados ao corpo. Somos “brancos”, “negros”, “doentes”,
“sadios”, “gordos”, “magros”, “belos”, “feios”, “altos”, “baixos” [...] e assim por
diante. [...] O tipo aparece, em muitas situacfes, ndo para substituir a palavra,
mas para ocupar O espago vazio, uma vez que a palavra, que remetia a
necessidade de esfor¢o intelectual, foi abandona e nada deixou no lugar

(GHIRALDELLI JR., 2008, p.45).

Essa tipificacdo pode ser vista tanto na nomeacdo que identifica o sujeito a
tracos do corpo como também no processo de modificacdo do corpo como forma de
identificacdo. As tatuagens, os piercings, utilizacdo de determinadas roupas ou tipos de cabelo,
nos trazem alguns exemplos de como é possivel forjar tal identidade. Ao mesmo tempo, ao
realizar esse tipo de procedimento do corpo, cria-se um dispositivo que traz na marca corporal, o
elemento de identificacdo que pode vir a dar suporte a formacao de grupos. As tribos urbanas séo
um exemplo disso.

Por definicdo, como vimos no capitulo anterior, a formacdo da imagem é uma
das formas de eliminacdo da diferenca e os pontos citados acima fazem com que tenhamos uma
idéia das conseqiiéncias desse processo que nao sdo apenas vistas no individual como também no

coletivo.

[...] Como a classe ndo oferecia um seguro para reivindicacdes discrepantes e
difusas, o descontentamento social dissolveu-se num ndmero indefinido de
ressentimentos de grupos ou categorias, cada qual procurando a sua propria
ancora social. Género, raca e herancas coloniais comuns pareceram ser 0S
mais seguros e promissores [...]. Todas comportavam-se como se estivessem
sozinhas em campanha, tratando as concorrentes como falsas aspirantes. Todas
eram cegas, ou pelo menos desconfiadas ou francamente hostis, a
reivindicacBes semelhantes de exclusividade declaradas e ouvidas por outros
(BAUMAN, 2005, p.42, grifo nosso).
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A dissolucdo da nocdo de classe e a transferéncia para o sentido de categoria,
fazem com que o foco passe da relagdo em grupo para a pertenca em grupo, sendo que este
ultimo ndo implica necessariamente a uma vivéncia em grupo. Por isso observamos cada vez
mais paradoxalmente o processo lutas por direitos a0 mesmo tempo em que o estabelecimento
destes implica na perda de direitos para outros. N&o estamos com isso negando a relacéo perversa
entre os seres humanos que muitas vezes foi colocada como enfocada na luta de classes.

Afirmamos que o jogo de poder que se estabelece ndo rompe com a estrutura

baseada na relagdo oprimido-opressor. Segundo Freire (1979, p.31):

Mas quase sempre, durante a fase inicial do combate, em lugar de lutar pela
liberdade, os oprimidos tendem a converter-se eles mesmos em opressores ou
em “sub-opressores”. A prépria estrutura de seu pensamento Viu-se
condicionada pelas contradi¢cfes da situacdo existencial concreta que o0s
manipulou. Seu ideal é serem homens, mas, para eles, serem homens é serem
opressores. Este é seu modelo de humanidade. Tal fenémeno provém de que 0s
oprimidos, num dado momento de sua experiéncia existencial, adotam uma
atitude de “adesdo” em relacdo ao opressor.

Vemos a busca da igualdade de direitos pela formulacéo de direitos diferenciais
para determinados grupos sociais que passam a aceitar e defender como forma de luta contra a
opressdo histdrica. Isso termina por nos levar exatamente a tese que defendemos ao final do
capitulo anterior onde demarcamos o enfraquecimento do eu.

A logica apontada nos leva a concluir que este processo de identificacdo pelo
grupo é uma das formas de buscar a certeza de uma identidade ja perdida. O mesmo vale ao se
tomar o opressor como a Unica posicao possivel. Ir de encontro ao desconhecido se mostra como
insuportavel e permanecer no mesmo, ainda que em posicdo diferente, surge como uma saida
segura.

Dessa forma, tanto a posicdo do mestre que tudo sabe quanto a do aluno que
nada sabe, ainda que invertidas, trazem a dicotomia do saber em frente ao saber que ndo permite
outras possibilidades. Permanecer no binbmio é uma das saidas.

Porém, encontramos outras. Se uma delas em frente ao ndo saber de si, é
“colar” no Outro como referéncia, temos também o processo constante de deslocamento da

imagem:
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Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelos
sistemas de comunicacdo globalmente interligados, mais as identidades se
tornam desvinculadas — desalojadas — de tempos, lugares, histérias e tradicdes
especificos e parecem “flutuar livremente”. Somos confrontados por uma
gama de diferentes identidades [...], dentre as quais parece possivel fazer uma
escolha [...] (HALL, 2004, p.75, grifo nosso).

Tal flutuar demonstra tanto o processo de ndo-permanéncia da imagem como
também o vazio de significados do sujeito. Ao mesmo tempo, encontramos que essa
multiplicidade de imagens possiveis mostra-se como um verdadeiro engano. Ser multiplo é ndo
ser afinal de contas, coisa nenhuma.

Paralelamente a esse processo, vemos a impossivel separacdo da construcdo do
mundo com certas possibilidades para cada um. “Ser” implica em uma decisdo subjetiva -
comumente baseada no afastamento de desprazeres - e ndo como uma rede de relagdes. E isso

que aponta Lasch (1984) nas duas passagens abaixo citadas:

[...] A identidade tornou-se incerta e problemética ndo porque as pessoas ndo
ocupem mais posic¢des sociais fixas — uma explicagdo baseada no senso comum
gue incorpora inadvertidamente a equacdo moderna entre identidade e papel
social — mas, porque elas ndo mais habitam um mundo que exista independente
delas (LASCH, 1984, p.23).

Aqui, mais uma vez, encontramos uma explicacdo da moderna “crise de
identidade” que confunde identidade com papéis sociais [...] “0s sentimentos
persistentes de descontentamento” sdo 0 pre¢o pago pelas pessoas por sua
liberdade. Em vez de atribuir aos individuos uma identidade ou posi¢do social
pré-ordenada [...] 0s modernos arranjos sociais deixam-no livre para escolher um
modo de vida que o agrade; e a escolha pode tornar-se desconcertante e dolorosa
(LASCH, 1984, p.27).

Encontramos, enfim, uma falsa visdo de autonomia que coloca cada um
plenamente livre de qualquer tipo de relagdo. Existe liberdade para escolher entre as muitas
possibilidades do que se é, ainda que isso fique alheio ao contato com o outro. Vemos a formacéo
de uma sociedade mdaltipla que traz em si a propria eliminacdo da diferenca como suporte para
sua existéncia.

Foucault (2000) apontou a importancia, para a manutencdo da sociedade, do

elemento a ser combatido. A identificagdo méxima é com o inimigo, ainda que no futuro, pelos
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jogos de imagem, o inimigo possa ser eu mesmo. Ndo é a toa que encontramos, entdo, 0
aparecimento da parandia como suporte para as relagcdes: quem € o outro? Poderia eu, confiar em
um estranho? Quais 0s precos pagos por essa relacdo? Frente a esta série de perguntas, muitas
vezes, termina-se decidindo pelo afastamento, resguardo e seguranga do mundo interno.

Nesse painel encontramos alguns tracos importantes que auxiliam no processo
de busca para a construcdo do que é a autonomia. Comegaremos pela questdo do corpo e sua
relacdo com a construcdo de conhecimento.

Pontuamos no capitulo Il a forma com que através do cogito cartesiano, foi-se
progressivamente afastando o corpo da constru¢gdo do conhecimento, visto como elemento
problematico para uma apreensao racional do mundo. O que observamos com o desmantelamento
da subjetividade é exatamente uma retomada e discussdo do papel da corporeidade na formacéo

humana. Como bem afirma Pereira (2008, p.153),

Soma e psique sdo uma totalidade e a atitude corporal interfere no processo de
construcdo da ordem social e nos processos de libertacdo, autonomia e
consciéncia do individuo [...] Essa constatacdo traz uma questdo fundamental: se
houver excessiva valorizacdo da racionalidade em detrimento da corporeidade,
do sensivel, do lidico e da emocdo, teremos possibilidades de exercer nosso
oficio de educadores com uma visdo integrada do ser humano?

Iniciamos um processo de reintegracdo do corpo que também implica em uma
revisdo da posicdo tomada pelo homem frente ao préprio mundo. Assim, foi possivel
compreender que os métodos utilizados para a apreensao das coisas (0 que inclui a si proprio)
tomavam como ponto de partida a eliminacdo de tracos presentes nos objetos, levando a
formagdo de leitura fragmentaria e excludente da realidade.

Significa, entdo, que tomar o corpo como centralidade identitaria €, a0 mesmo
tempo, ndo perder de vista que é através deste, em suas multiplas formas, por onde ocorrem o
entendimento e compreensdo das relacGes existentes entre os objetos, ndo mais compreendidos
como independentes daquele que investiga. Assim, 0 sujeito passa a se reconhecer como ser que
estd em relacdo com o0s objetos e ndo existe fora das relagdes que estabelece com eles.

Esse caminho de retomada que verifica a importancia de conceber cada um
como (re)construtor do conhecimento, reinsere a discusséo sobre o elemento subjetivo da ciéncia,

tdo temido nos tempos &ureos da modernidade. Porém, a diferenca que agora encontramos € de
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posicdo: ndo ha mais como desprezar o papel do corpo, das sensacfes e das marcas subjetivas das
mesmas, na elaboracdo do sujeito humano, ainda que sob o custo de nos encontrarmos imersos na
incerteza.

E exatamente este fato que liga a racionalidade, as emogbes e o sagrado,
entendido aqui como uma tentativa de reaproximagdo com um mundo que parece cada vez mais

fragmentado.

Esse universo escapa a todo o entendimento. Suas intengfes sdo desconhecidas,
seus “proximos passos” imprevisiveis. Se existe plano ou légica preconcebidos
em sua acdo, decerto espaca a capacidade de compreensdo humana [...].

E também um terror mais profundo — o do desamparo, diante do qual a incerteza
ndo passa de um fator que contribui para causa-lo [...]. O sagrado é, podemos
dizer, um reflexo dessa experiéncia de desamparo. O sagrado é o que transcende
0S Nnossos poderes de compreensdo, comunicacdo e acdo (BAUMAN, 2005,
p.78).

Nesse contexto, vemos a importancia de uma tentativa de re-ligacdo entre
homem e natureza. Se antes esse era um papel da religido, ele passa por uma mudanca de sentido
na atualidade para assim atingirmos uma nova visao frente a questao.

Importante destacar essa transicdo. A experiéncia religiosa estd intimamente
relacionada com certo distanciamento entre a experiéncia e as explicacdes dadas a estas. E nesse
contexto que Alves (1981, p.21) explica que a linguagem religiosa busca explicar o que se

encontra além dos sentidos através de uma linguagem do invisivel:

O sagrado se instaura gragas ao poder do invisivel. E é ao invisivel que a
linguagem religiosa se refere ao mencionar as profundezas da alma, as alturas
dos céus, o desespero do inferno, os fluidos e influéncias que curam, o paraiso,
as bem-aventurancas eternas e o proprio Deus. Quem, jamais, viu qualquer uma
destas entidades?

E disso deriva uma ampla gama de rela¢Ges nas quais quanto mais autbnomos
0s homens pensam ser, mais incertas se tornam as suas vivéncias e, com mais freqiiéncia,
encontramos a busca por fundamentos de existéncia e com esta, a marca da dependéncia.

Encontramos neste ponto a observacdo de Hall (2004) ao pontuar o fortalecimento de principios
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de identidade totalizadoras (como o fundamentalismo religioso ou identidades nacionais como
vistas no nazismo, por exemplo) que tendem a construir critérios especificos de pertencimento e
com isso, formas mais amplas de exclusao do outro.

Vimos que o principio do sagrado remonta a Idgica do desamparo e com ela
uma busca incessante de compreensdo. Se existem niveis cada vez mais complexos de realidade,
entdo podemos afirmar que, principalmente, no que se refere a busca de si-mesmo, ela néo
acontecera sem que ocorra uma espécie de “profissdo de fé”: algo deve existir além do que vejo,
porgue meu corpo indica isso.

Retomamos o corpo. Ele passa a ser ndo o centro nascisico (ou egocéntrico,
como dizia Piaget), mas sim, a premissa de que algo que existe “la fora” age “aqui dentro” de
forma que tal distincdo passa a ser totalmente equivocada. Encontramos a ruptura do dualismo
que remete & apreensdo do mundo pela mente ou seu inverso, a formacao da mente pelo mundo.

Ambos passam a ser formados como sintese no corpo.

E, pois, com o corpo que apreendo as coisas a0 meu redor, de acordo com as
situacBes que vivencio. Minha presenca no mundo é, portanto, uma presenca
corporal. Estamos, contudo, nos referindo aqui ndo a nogao cartesiana de corpo,
0 COrpo-maguina, mas ao Corpo-vivo ou corpo-préprio, dotado de intencdo e
onde residem nossas ac¢Oes originais. A experiéncia do corpo-proprio revela-nos
um modo de existéncia ambiguo. Ndo podemos decompor e recompor para
formar dele uma idéia. Por isso, ele ndo é um objeto, e a consciéncia que tenho
dele ndo é um pensamento (MOREIRA, 1997, p.403-404).

Com base nisso, encontramos um novo significado para o sagrado que passa a
estar intimamente relacionado com o sentimento derivado de uma experiéncia que liga o
homem as coisas, que leva, por sua vez, ao desenvolvimento de um respeito mituo para com 0s
outros e para com 0 mundo (NICOLESCU, 2002).

Esse é o caminho que seguiremos a partir de agora focalizando a relacéo entre a
experiéncia, o conhecimento e o desenvolvimento de um sentimento amoroso entre 0s homens

vinculado ao desenvolvimento de uma nova posicao ético-estética em frente a existéncia. Assim,

Voltar ao corpo como grande razdo tem, para mim, um sentido politico e um
sentido pedagogico. Politico, porque é o corpo que dispde de um olfato sensivel
aos aspectos qualitativos da vida social [...] Pedagdgico, porque a sabedoria do
corpo o impede de sentir, apreender, processar, entender, resolver problemas que
ndo estejam diretamente ligados as suas condi¢des concretas (ALVES, 1980,
p.34).
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4.2 DA EXPERIENCIA

O retorno ao corpo ndo pode ser destacado de um retorno ao estar-no-mundo.
Essa é a tese que discutiremos durante a secdo. Pode parecer a primeira vista um problema
estranho frente ao caminho demarcado até este momento e por essa razdo cabe alguns
esclarecimentos.

A formacdo da imagem demarca um lugar para o vivente na relagdo com o
Outro. Se essa premissa € verdadeira, entdo as relagdes que o homem realiza durante a sua vida
estdo pautadas, na maioria das vezes, pela repeticdo de uma mesma situacdo em diferentes
contextos. Podemos entdo afirmar que o mundo passa a ser lido por esse crivo restrito que passa
pelo Outro tomado como referéncia, o0 mestre.

A interioridade — ou subjetividade — formada a partir dessa relagdo forma a
miragem da imagem. Foi sobre ela que debatemos até agora. Podemos dizer, como foi destacado,
que ela esta em crise. Aquilo que é mais préprio, na verdade, nasce da relacdo com um outro que
n&o se identifica com o individuo total. E exatamente por essa cisio que caminharemos agora.

Partimos do problema da incomunicabilidade dos saberes, ou seja, da
impossibilidade da transmissdo da experiéncia. As razdes para tanto parecem ter sido explicadas
durante o percurso: a linguagem ndo da conta de preencher a totalidade de significados possiveis
a experiéncia vivida por aquele que busca transmitir um saber. 1sso nos leva ao ponto paradoxal
de que um saber é sempre individual e, ainda que possamos democratizéa-lo, o ouvinte ndo possui
condicdes de apreender a multiplicidade de elementos que o contador em sua propria experiéncia
vivenciou.

Seria possivel transmitir a idéia de um afeto como, por exemplo, a alegria? A
unica forma que o ouvinte tem de compreendé-lo é através das proprias experiéncias anteriores
que ele correlaciona com tal traco. Por isso, ndo podemos dizer que o problema central seja nem
de comunicacao, nem de percep¢do. Como afirma Lacan (2003b), o olho nao foi construido para
ver 0 que pode ser comprovado pela impossibilidade de se ver tudo. E isso coloca um desafio
constante para cada vivente: as experiéncias trazem sempre novas formas de percepcdes e,

portanto, sdo sempre Unicas.
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Isso nos mostra a passagem da naturalizacdo dos fenbmenos, para atingirmos
uma humanizacdo dos mesmos. Os sentidos somente podem ser encontrados a partir da relacédo

entre seres humanos e a presenca de valores construidos no campo social no qual se encontram.

[...] é irrelevante a distin¢do entre o que é natural e o que é construido, uma vez
gue todas as condutas estdo fundamentadas em um ser bioldgico mas, ao mesmo
tempo, ndo se definem exclusivamente pelas estruturas anatdmicas e fisioldgicas
gue habitam. [...] sentimentos agrupados pelo mesmo nome sdo vivenciados de
maneira distinta e até mesmo contrastante por pessoas de culturas diferentes.
Nesse sentido, um oriental e um ocidental ndo experimentam a mesma emogéo
na mimica da colera ou do amor. Na cOlera, por exemplo, 0 japonés sorri,
enquanto que o ocidental enrubesce e eleva o tom de voz (FURLAN; BOCCHI,
2003, p. 448).

O que afirmamos € que ao longo da constituicdo subjetiva ha exatamente um
duplo movimento de aproximacdo e afastamento do vivente em relacdo ao mundo, sendo que
nesse segundo processo, encontramos a objetivacdo e cristalizacdo da realidade. Em outras
palavras, ndo encontramos a reconfiguragédo de ambos os elementos — sujeito e mundo - durante
0s processos de interacdo, mas sim, a tentativa primeira de rearranjo das partes isoladas como
forma de adaptacéo.

Aqui temos algumas consequéncias derivadas dessas tentativas que se
configuram como divergéncias tedricas. Freud (1950) afirmava que a construcdo da estrutura
neurdtica esta intimamente relacionada com a readequacdo interna que ndo implica em uma agéo
externa na resolucdo de conflitos. Por outro lado, vemos a énfase, principalmente, nas visoes
socio-historicas, de mudancas externas (que formam a cultura humana) em detrimento ou
derivadas daquelas que acontecem internamente.

Ainda sobre essa logica, encontramos a concepgao de Piaget (1967;1988) que
aponta a interdependéncia entre as mudancas internas e externas, onde sujeito e objeto séo
construidos pela interacdo. E neste ponto sustenta nossa hipdtese de objetivacdo, implicando na
perda da mobilidade de mundo. Nas escolas, € muito comum se tomar as concepcdes de Piaget,
ou pelo de vista de centralidade absoluta da crianca - desprezando o papel do educador - ou pelo
Viés que entende o sistema piagetiano como método didatico, recaindo em uma espécie de
empirismo renovado (CUNHA, 1998).
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E neste contexto de discussdo, que o autor (1988, p.17, grifo do autor) insere o
conceito de experiéncia como forma de problematizar a obtencdo do metodo cientifico (tomado

como o meétodo de investigacdo):

[...] Ndo sdo com efeito as experiéncias que o professor venha a fazer perante
eles [os alunos], ou as que fizerem eles mesmo com suas proprias maos,
seguindo porém um esquema preestabelecido e que Ihes é simplesmente ditado,
que olhes haverdo de ensinar as regras gerais de toda experiéncia [...]. uma
experiéncia que ndo seja realizada pela prdpria pessoa, com plena liberdade de
iniciativa, deixa de ser, por definicdo, uma experiéncia, transformando-se em
simples adestramento, destituido de valor formador por falta de compreensdo
suficiente dos pormenores das etapas sucessivas.

Em resumo, o principio fundamental [...] pode ser expresso: compreender é
inventar, ou reconstruir através da reinvencéo [...].

Experienciar, portanto, deve implicar em uma ampliacdo daquilo que estava
anteriormente existente para o vivente. Compreendemos que isso deve estar relacionado com uma
ressignificacdo do lugar que o Outro ocupa subjetivamente para o individuo. A partir disso serd
possivel verificar que o retorno ao corpo € na verdade, a0 mesmo tempo, tanto um
reconhecimento de si como sujeito, a apreensdo do mundo como inconstante, a verificacdo do
Outro como incompleto e a partir disso, a tomada da vivéncia com o Outro (como forma de
apreensdo de novos saberes sobre si e sobre 0 mundo).

Iremos por partes. Iniciemos pela experiéncia indicando que ela néo
necessariamente leva ao repensar sobre o lugar ocupado no mundo. E exatamente essa questio
debatida por Adorno/Horkheimer (1985) ao discutir a relacdo sujeito-objeto. Considerando como
falsa a premissa de independéncia de ambos, aponta que a idéia de separacdo dos elementos
apresenta o estatuto ideoldgico.

Tal nocdo deriva de um processo racional que termina por criar uma confusédo
entre racionalidade e sujeito (LACAN, 2003b). Isso ocorreu porque se pensou em reduzir o
sujeito as relagBes concretas entendidas como derivadas das condi¢des econdmicas de existéncia.

Duas coisas, portanto, se mostram em conjunto, ainda que separadas. Primeiro,
a falsa imagem de que o sujeito € apenas racionalidade; segundo, a utilizacdo desta premissa para
direcionar a experiéncia. Em outras palavras, a racionalidade tomada como ponto de partida

para a delimitacdo do sujeito terminou por culminar no estado de fragmentagdo do mesmo, a
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barbarie. Essa consciéncia mutilada tem como consequéncia direta o reflexo no corpo como
extirpacédo da propria liberdade (ADORNO, 2000).

A “crise” seria justamente a perda da “experiéncia” pela autonomizacao da
razdo, realizada objetivamente na ciéncia e na cultura, mas fora do vinculo
a realidade. Uma objetivacdo apenas formal da razdo, que se interpde entre o
sujeito e a realidade, impedindo o processo formativo derivado da ‘forca
negativa’ da racionalidade, impossibilitada de confrontar realidade e verdade, de
relacionar dialeticamente os mundos ‘subjetivo’ e ‘objetivo’ (MAAR, 1995,
grifo nosso, p.66).

Falamos aqui do estabelecimento de uma dominagdo simbolica e intencional
que, conforme temos debatido ao longo deste trabalho, tem na escola uma de suas maiores
aliadas. Os ensinamentos ndo tém o carater de levar a reflexdo, mas sim ao amortecimento do
préprio pensar. Nesse sentido, acreditamos naquilo que afirma Foucault (2000) ao pontuar que 0
exercicio de poder ndo ocorre apenas pela proibicdo da acdo, como também, pela direcdo dada na
permissao da mesma. Assim sendo, a escola pode sim como vimos na fala anterior de Piaget,
utilizar da prépria nocao de experiéncia como forma de enquadramento subjetivo.

A mesma critica é realizada por Dewey ao debater o processo realizado pela
ciéncia na decodificacdo e transmissdo do conhecimento para a criangca em idade escolar.
Segundo o autor, o processo indicado termina por perverter a logica da producdo de uma

experiéncia verdadeira.

[...] Os fatos sdo arrancados de seu lugar original na experiéncia e reajustados
com referéncia a algum principio geral. A classificacdo ndo é um assunto da
experiéncia individual [...] A mente do adulto esta tdo familiarizada com a idéia
dos fatos serem ordenados logicamente que ndo compreende — ou ndo pode
compreender — o trabalho de separacdo e reforma que os fatos da experiéncia
direta tm que sofrer para que possam apresentar-se como uma ‘assinatura’ ou
matéria de estudo [...] H&o de ser reagrupados em torno de um novo centro que é
completamente abstrato e ideal. Tudo isso supde o desenvolvimento de um
intelecto especial. SupBe a capacidade para considerar os fatores imparciais e
objetivamente; isto é, sem referéncia a seu lugar e sentido na propria
experiéncia do um [..] As matérias de estudo classificadas sdo, em uma
palavra, o produto da ciéncia dos signos, ndo da experiéncia da crianca.
(DEWEY, 1959, p.26, grifo nosso).



133

Porém, ndo sejamos pessimistas. Tomar a contradicdo por base ndo significa
reduzir as possibilidades as mesmas. Como temos constantemente retomado, existe o nao-dito, o
cindido. E é exatamente por este caminho que percorremos na busca de verificar possiveis saidas
a questdo da experiéncia.

Por essa razdo compreendemos que o estabelecimento de uma dialética torna-se
fundamental para a compreensdo do sentido da experiéncia. E mais importante do que isso, é
compreender que neste processo, a negacdo nao se encontra como forma de destruicdo da
premissa anterior, mas sim, como integracdo de novos elementos na sintese a ser realizada.

Explicando de outra forma, a contradicdo entre os opostos ndo faz valer a
eliminacdo de ambos, mas sim a formacdo de uma unidade mais ampla onde as duas premissas
sejam incluidas (NICOLESCU, 1999). E essa idéia que nos permite pensarmos em uma
ampliacao da experiéncia enquanto sintese que fornece sentido a um sujeito.

Se a racionalidade nos leva, pelo menos a principio, ao desenvolvimento de
novos dispositivos de controle, devemos entdo, buscar o “buraco”, “o furo”. Nesse momento,
Pucci (1995, p.45, grifo nosso) nos oferece um caminho: “[...] A arte genuina, esta sim, contém
um momento utopico que aponta para uma futura transformacdo politica e social, onde a
estética assume um caréater politico, no sentido mais profundo do termo”.

Com isso, tomamos o caminho de que o olhar para uma obra de arte demonstra
a ruptura da continuidade linear presente na vivéncia padronizada do individuo moderno. Ela
abre a fenda. Discutimos o0 quanto se buscou escamotear o campo das incertezas e das
insatisfacdes, seja através do desenvolvimento de novas formas de consumo que aliviam a fome,
seja pela presenca de novos remédios que cessam a dor. A surpresa causada por determinadas
obras de arte impGem pelo, que causam ou movimentam internamente no sujeito, um impacto no
corpo.

A conseqiiéncia direta disso é a insustentavel condicdo de permanéncia:
somos incitados ao movimento. E aquilo que era incerto se mostra como poténcia a acdo de

construcdo de novas formas de entendimento e de ser.
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A mobilidade incessante do universo ndo vai, entretanto, ferir de incerteza
permanente a marcha das coisas. Vai dar-lhe, isto sim, um ritmo diverso de
certeza. As antigas leis cientificas ndo terdo, talvez, a rijeza que lhe atribuimos,
mas nem por isso deixam de constituir uniformidades aprecidveis da natureza,
que, dentro de certos limites, nos asseguram o poder de controla-la. Se, de um
lado faltam ao homem moderno aquelas velhas certezas de quatro pés, sélidas e
inflexiveis, em que se apGiam a nossa ignorancia € 0S N0ssos preconceitos, por
outro lado, abriram-lhe novas possibilidades e caminhos novos para o exercicio
da agdo criadora, por isso mesmo que vive em um mundo onde as mudancas e,
com elas, os atos de criagdo sdo permanentes e continuos (TEIXEIRA, 2000,
p.95).

Nesse sentido, a beleza da arte ndo se confunde com a beleza do olhar. A arte se
caracteriza pela influéncia direta no sujeito, como um susto, que o faz mover-se como que
imperativamente em busca de solugdo para 0s novos mistérios e questdes que agora se defrontou.
Vemos aqui a relacdo da arte com a catarse — entendida como reacdo estética - e desta com o
sujeito, que se mostra em tal processo.

A experiéncia estética pode ser entendida como sendo o momento em que

A forma ordinaria de relacionamento que o homem experimenta na vida
cotidiana, marcadamente baseada na classificacdo e distingdes de objetos
isolados, é posta de lado em beneficio de um éxtase provisério. Nesse éxtase se
realiza um acordo entre sensibilidade e inteleccéo, fazendo com que o homem se
sinta “no mundo”. [...] Desta forma, 0 objeto estético apresenta uma dimensédo
inefavel do mundo, uma dimensdo mais efetivamente conectada ao que de fato
vivemos enquanto seres enraizados num corpo. O mundo que a experiéncia
estética coloca diante do homem é um mundo diferente daquele que nos fala
nossa inteleccdo, orientada a uma compreensdo logica e racional do que
apreende. No entanto, se 0 mundo surge distinto, ndo é porque se transfigura em
algo novo, mas porque 0 homem para quem esse mundo surge, dirige-lhe uma
nova forma de intencionalidade na qual sentimento e pensamento igualam-se em
importancia, articulando-se e completando-se (CHINELATTO, 2007, p.13-14).

Torna-se importante verificar a posi¢do do autor durante a criagdo de sua obra.
Existem pelos menos duas possibilidades distintas. A primeira € que 0 autor ndo possui a
intencionalidade da criacdo, mas sim, pela criacdo ele se objetiva, se mostra. A segunda é o
oposto: o autor cria uma obra como forma intencional de criar uma reacdo do espectador, o que

nos oferece a idéia da arte como projeto.
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Ao falarmos de “intencdo”, apontamos para o traco consciente de determinacéo
das acgdes. Lacan (1985) explica que o fundamento ético da experiéncia estética se encontra no
fato de que o autor se assusta com sua obra ou, muitas vezes, ndo detém o significado e a
amplitude da mesma. Isso levaria a nocéo exata de que a construgdo do objeto — a obra de arte —
esta intimamente relacionada com o indizivel, ou seja, com aquilo que escapa a linguagem, o
sujeito.

Porém, como aponta Bonfand (1996, p.11), o trabalho com o vazio, por

exemplo, na arte abstrata, € o projeto a ser realizado pelo artista que,

[...] busca a abstracdo pura como Unica possibilidade de descanso interior da
confusdo e da obscuridade da imagem do mundo, e cria a abstracdo geométrica a
partir de si mesmo, de modo puramente instintivo. Ela é a realizacdo da
expressao e a Unica expressdo concebivel para 0 homem da emancipacdo em
relacdo a arbitrariedade e a temporalidade da imagem do mundo.

E a criacdo a partir do mistério que conecta autor-mundo-observador em torno
de uma mesma experiéncia. Tomando a abstracdo como ponto de suporte, encontramos nao o
trabalho de ressignificacdo simbdlica, mas o proprio estado de criacdo do simbolo. Tal
experiéncia nos oferece a abertura a janela do mundo do artista, que permite a quem a vé, passar
por um enriquecimento de si-mesmo a partir da interacdo do sentido da obra com as estruturas do
sentido do receptor. Promove-se, assim a possibilidade de colapso dos esteredtipos de sentido
pessoais, potencializando uma ampliacdo da percepcdo, que tem por conseqliéncia a
flexibilizagéo das relagfes com o mundo, tornando-as mais significativas e orientadas para o
futuro (SILVA, 2007).

E essa a razdo que faz Dewey (1985a) afirmar que toda a experiéncia completa
possui a qualidade de ser estética. Encontramos com isso, um outro aspecto do que é a
experiéncia. Ela é a prépria condicdo do conhecer que possibilita a construgdo do sentido.
Essa era a dificuldade que apontavamos como problema expresso pela comunicabilidade
educativa. Assim, é possivel compreender que existe uma simplificacdo da experiéncia dentro do
processo educativo. Ao invés de proporcionar a experiéncia, buscamos transmiti-la.

Como apontado, existem variacOes presentes no experienciar que abrem

possibilidades para esses equivocos. Encontramos alguns esclarecimentos para estas situacdes a
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partir da distingdo proposta por Dewey referente aos tipos de experiéncia. O primeiro tipo diz
respeito aquelas que nds temos, porém nao chegamos a conhecer o objeto da experiéncia, ou seja,
simplesmente acontecem, sendo alheias ao préprio sujeito. Nesse sentido, ela se torna um tipo de
expressdo que transcende o homem e pode receber o significado comum de ‘fendmeno da
natureza’. Dewey (1985a, p.89) explica que a caracteristica desta forma de experiéncia e a
dispersdo e fragmentagdo, onde “[...] 0 que observamos e 0 que pensamos, 0 que desejamos e 0
que alcangamos, permanecem desirmados um do outro [...]”.

De certa forma, esse primeiro tipo de experiéncia € o0 que comumente
encontramos na previsibilidade de fatos que transcendem ao préprio humano. Existe a
possibilidade de descri¢cdo do fenémeno derivada da percepcdo do mesmo, mas nédo o suficiente
para relaciona-lo com o que esta presente em si proprio. Por isso, ndo podemos afirmar em uma
verdadeira subjetivacdo derivada do estranhamento.

Um segundo tipo se constitui de experiéncias que sdo refletidas, ou seja,
chegam ao conhecimento humano em forma de consciéncia, transformando-se em idéias.
Consegue-se vislumbrar as partes sem perder a visdo do todo, identificando-se o fluir dos
elementos e seus pontos de ligacdo de uns com os outros. E esta segunda forma de experiéncia
que propicia o entendimento de uma seqliéncia de eventos em cadeias de relacdes passiveis de

entendimento.

[...] a vida ndo se apresenta como uma seqiiéncia ou corrente uniforme e sem
interrupcBes. Constitui-se de histdrias, cada uma com seu préprio tema, seu
préprio principio e movimento dirigido para a sua terminagdo, cada uma com
seu proprio principio e particular movimento ritmico; cada uma com sua propria
qualidade ndo-repetivel que a impregna [...] (DEWEY, 1985a, p.89).

Ainda que essa segunda forma de experienciar seja reconhecida como uma
experiéncia, existe, porém, um terceiro tipo que expressa elementos que ndo se encontram
presentes no momento em questdo, mas que sdo pressentidos. E este ponto que faz relagéo direta
com o enigmatico que desperta no e do corpo e se impde como necessidade de acdo. E isso que
mostra para 0 homem o carater incerto da realidade e o impele a investigacdo na sensacao de que
alguma coisa existe além de sua experiéncia imediata. Explica Teixeira (1985, p.115) que
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Quanto mais € o homem experimentado, mais aguda se lhe torna a consciéncia
dessas falhas e das contradicGes e dificuldades de uma completa inteligéncia do
universo. E isso que da& ao homem a divina inquietacdo, que o faz
permanentemente insatisfeito e permanentemente empenhado na constante
reviséo de sua obra.

Encontramos neste momento mais alguns tracos importantes. A insatisfacéo
também ¢ geradora de angustia e, por essa razao, é um dos tragos que o eu na construcdo de sua
imagem tende desprezar. Assim sendo, reconhecer essa caracteristica é entrar em contato com o
desejo mais intimo e mais esquecido. E reconhecer-se como dividido e incessante.

Esse € o segundo ponto fundamental para entendermos a importancia do
entendimento do conceito de experiéncia. O processo de compreensdo nasce inicialmente dessa
sensacdo do corpo que remete ao vazio, que gera sentimentos ambivalentes e demarcam a
auséncia de significacdo. Produz-se um efeito cascata que estabelece a ligagdo para a producgéo de

sentido do fendmeno.

[...] quando um evento possui significado, suas consequéncias potenciais passam
a constituir suas caracteristicas peculiares integrais e consolidadas. Quando as
consequiéncias potenciais sdo importantes e repetitivas, constituem a prépria
natureza e esséncia de uma coisa, sua forma definidora, identificadora e
distintiva. Reconhecer a coisa é captar sua definicdo. Fazemo-nos, assim,
capazes de perceber coisas, em lugar de simplesmente senti-las ou té-las.
Perceber é reconhecer possibilidades ndo atingidas; é referir o presente a
consequéncias [...] (DEWEY, 1985b, p.38, grifo nosso).

Experienciar remonta sempre a idéia de refletir sobre a propria acéo, entendida
ndo mais como isolada, mas sempre em relagao tanto com o mundo externo quanto para o proprio
sujeito. Assim, “[...] toda experiéncia € o resultado de interacdo entre uma criatura viva e algum
aspecto do mundo no qual vive [...]” (DEWEY, 19853, p.95), implicando no fato de que “[...] 0s
dois elementos que nela entram — situagdo e agente — sdo modificados” (TEIXEIRA, 1985,
p.113).

E isso que faz o elo com a dimensdo do corpo. A percepcdo nasce de um

processo de interacdo de corpos em um determinado tempo-espaco. Por isso, a sintese dos
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conhecimentos se da no corpo em sua a¢do motora que estabelece esse caminho de ligacdo com o

Outro. O sentido dos acontecimentos esta situado no corpo.

[...] a concepcéo de percepgdo é definitivamente identificada com a experiéncia
vivida, com o corpo em movimento. A percep¢do é uma porta aberta a varios
horizontes, porém é uma porta giratéria, de modo que, quando uma face se
mostra, a outra torna-se invisivel. O objeto é ambiguo e cada sentido se exerce
em nome das demais possibilidades. Sob o meu olhar atual surgem as
significacoes [...] (NOBREGA, 2005, p.608).

A questdo comeca, porém, a ficar problematica quando refletimos algumas
consequéncias das nogOes de centralidade do corpo e como ocorre a relagdo deste com os
elementos do mundo. Quando pensamos nesse ponto, temos pelo menos duas posi¢des possiveis
que remetem a determinacéo de lugares especificos no processo.

Na relagdo, por exemplo, entre homem e natureza, encontramos comumente um
tipo de predominio que impBe a natureza submissdo aos desejos e planejamentos das acdes
humanas. Esse tipo de relagdo vertical continua sendo utilizada frequentemente ainda nos dias de
hoje pela prépria ciéncia que toma o mundo natural como campo de intervengdo e manipulacao
para suas descobertas.

Desenvolvemos no capitulo anterior a afirmacéo de que a posicdo ofertada ao
Outro é fundamentalmente a repeticdo desta que citamos acima, a qual deu-se o nome de
“mestria”, ou seja, um em dominio subjetivo-corpdreo sobre o outro. Porém, tal posi¢ao ndo pode
ser confundida com a desejada autonomia humana. O que € necessario para alterar essa situacao?

O conceito de experiéncia nos mostra que toda relacdo é sempre incompleta e,
portanto, passivel de revisdo e atualizacdo futura que implica no reconhecimento de novas
possibilidades em um mesmo campo de atuacdo. Se essa afirmacdo for verdadeira, entdo a
experiéncia proposta e tomada pelo lugar ocupado pela dialética com o Outro, tende mais cedo ou
mais tarde a entrar em contradicdo, desequilibrio.

Analisando de perto a questdo identitaria é possivel perceber que 0 momento
atual nao oferece mais lugares e papeis estaveis que funcionem como efeito tampéo que dariam a
impressdo de totalidade da experiéncia. H4& mudanca de identidade porque passamos a reconhecer

a impossibilidade de manutencdo do mesmo, da imanéncia.
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Isso forca a uma nova postura em relacdo ao mundo a volta. As estratégias de
sobrevivéncia que eram relativamente previsiveis e, por isso mesmo, passadas de geracdo apos
geracdo, tornam-se sem sentido, atualmente para aqueles que escutam conselhos ilustrados na
famosa frase “no meu tempo...”. Isso demonstra realmente que o tempo vivido foi outro e nédo faz

mais sentido toma-lo como referéncia.

Para a grande maioria dos habitantes do liquido mundo moderno, atitudes como
cuidar da coesdo, apegar-se as regras, agir de acordo com o0s precedentes e
manter-se fiel a légica da continuidade, em vez de flutuar na onda das
oportunidades mutaveis e de curta duragdo, ndo constituem opgdes promissoras
[...] (BAUMAN, 2005, p.60, grifo nosso).

O impacto na educacéo escolar € visivel. A autoridade do educador - figura que
entra na cadeia de imagem que ocupa o lugar do Outro — se perde e com ela, muitas vezes o
sentido da prépria escolarizacdo. Ainda que esse ponto seja bastante variavel entre os educandos,
como é possivel discutir as formas com que a escola pode proporcionar a transmissdo dos saberes
historicamente construidos pela humanidade, se o proprio sentido da Historia, ndo faz mais

sentido?

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que minha passagem pelo mundo
ndo é predeterminada, preestabelecida. Que meu “destino” ndo é um dado mas
algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto
de ser gente porque a Histdria em que me fago com os outros e de cuja feitura
tomo parte é um tempo de possibilidades e ndo de determinismo (FREIRE,
1996, p.22).

Com essa passagem, 0 autor nos mostra que o chamado “fim da Historia” é na
verdade o “fim do Outro”, em seu estado mais bruto. Ao invés de uma releitura ou, em outras
palavras, a construcdo de um novo papel do Outro, tomou-se apenas a queda e guestionamento
sucessivo desse lugar, como ponto de sustentacdo para o fim das dicotomias. Significa em ultima
analise, o fim da possibilidade de aparecimento do sujeito e com ele, da autonomia, néo
entendida como operacdo consciente, mas sim, passivel de valor apenas na relacdo com o
Outro.
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Constroi-se com isso um estado selvagem que convive com o Outro, mas nao
se vive com ele. As experiéncias tomam o crivo de um individualismo exacerbado sob a
justificativa de evitar possiveis insatisfacdes. Como bem nos atenta Bauman (2005, p.59), “a
estratégia de carpe diem é uma reacdo a um mundo esvaziado de valores que finge ser
duradouro”.

No que diz respeito a construcdo de conhecimento, tomou-se 0 corpo como
unico ponto de sustentacdo da verdade, desprezando o fato de que este corpo esta imerso no
universo do Outro. Assim, a referéncia passa a ser unicamente o vivido diretamente, sem ter no
vinculo a expressao de validacdo desse conhecimento. Esquece-se que com isso “[...] nosso corpo
traz marcas sociais e historicas, portanto questbes culturais, questdes de género, de
pertencimentos sociais podem ser lidas no corpo [...]” (NOBREGA, 2005, p.610).

Cabe, entdo, retomar o préprio sentido da experiéncia que proporciona a idéia
de unido entre os elementos que dela fazem parte. Podemos entdo afirmar, que durante uma
experiéncia, “[...] Organismo-meio constituem um todo [...]” (TEIXEIRA, 1969, p.71, grifo
nosso). E a retomada do carater estético da experiéncia entendido como a “esfera do entre” que
remete a intencionalidade de um sujeito e a existéncia de um objeto que em intersec¢do formam o
entendimento (CHINELATTO, 2007).

A saida para essa desconsideracdo do Outro (que nada mais € do que uma nova
insercdo de uma ldgica perversa), esquecido, mecanizado e objetivado nas reduzidas experiéncias
humanas é apostar em um sentimento que se encontra também em crise na chamada modernidade

tardia: 0 amor. E o que veremos a seguir.

4.3 Do AMOR

O objetivo deste capitulo € buscar construir uma ética de re-insercdo da
diferenca. Para tanto, foi necessario concebé-la como elemento de fundagdo subjetiva que
penetra tanto no campo afetivo, epistemoldgico e social, constituindo a base de sustentacdo do

sujeito em sua relacdo consigo mesmo e com o mundo.
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Durante o capitulo 111 fizemos o percurso de eliminagédo da diferenca tomando a
imagem e, consequentemente, a identidade — 0 eu — como formas de exclusdo ou afastamento da
diferenca em prol da manutencdo da seguranca e do equilibrio. Porém, mesmo com a criacao de
intensos dispositivos tanto externos, mas principalmente internos, ndo é possivel preservar o
vivente da relagdo inconstante e imprevisivel com o ndo-eu.

O problema que se colocou entdo séo as formas de relacdo com este diferente.
A primeira delas € a coisificacdo do outro tomado como objeto de satisfacdo. De forma inversa,
encontramos a alienagcdo ao Outro que se torna referéncia e modelo de conduta. Vemos no
primeiro caso, a eliminagdo do Outro em suas caracteristicas individualizantes; no segundo, a
tentativa de fusdo do eu com este Outro pela estratégia de identificacéo.

As saidas apontadas nos levam ao campo da experiéncia tomada como
possibilidade de ampliagdo do estar-no-mundo e, consequentemente, de mudanca de
posicionamento frente ao Outro e a si-mesmo. Henning (2008, p.887-888), discutindo as idéias de
Lipman sobre a estética, aponta exatamente para a virada que a analise da experiéncia traz ao

humano.

[...] o artista, como qualquer ser humano, experimenta as coisas do seu ambiente,
mas lanca médo de um diferente meio para elaborar uma ordenagdo simbdlica
dessa sua experiéncia. Assim, 0 seu subject-matter [a matéria percebida ou
apreendida por um sujeito] € singular devido a sua percepg¢do propria das coisas.
Sua composicdo, da mesma forma, ndo parece corresponder aoc que 0S outros
percebem na realidade. No entanto, as coisas que experimentamos, sendo artistas
ou ndo, tornam-se subject-matter porque sdo coisas percebidas por cada um de
nos, entraram no ambito da nossa experiéncia. O organismo que realiza os atos é
deliberativo, pois sua experiéncia requer um método. Cada pessoa possui seu
préprio método de experimentar.

Isso nos leva a compreender o quanto a experiéncia demonstra o engano dos
procedimentos adotados pelo eu para se resguardar. Ela aponta a existéncia da diferenga tanto da
percepc¢do, do método de compreensdo quanto do préprio entendimento do mundo. Tal campo de
pluralidade tem a poténcia, no que diz respeito ao vinculo realizado entre o eu e o Outro, tanto de

diminuir a distancia de ambos, como também de amplia-las.
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Independente do tempo historico, existe a necessidade de simbolizacdo do
Outro como um ser que pensa, sente, age sobre o0 mundo de uma forma peculiar e propria. Nesse
sentido, cada um € o centro de seu mundo, que deveria estar sempre aberto ao novo, ao Outro.

Encontramos as possibilidades de posicionamentos diferentes na relacdo eu-tu
conforme discute Freire (1987, p.165):

O eu antidialégico, dominador, transforma o tu dominado, conquistado, num
mero “isto”.

O eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é exatamente o tu que o constitui. Sabe
também que, constituido por um tu — um ndo-eu -, esse tu que o constitui se
constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Dessa forma, o eu e 0 tu
passam a ser, na dialética destas relagGes constitutivas, dois tu que se fazem dois
eu.

Essa abertura para a dialética apontada acima parece estar permeada de
enganos. Vemos a importancia desse processo para o estabelecimento do dialogo entendido como
campo de inter-relacdo entre os dois elementos presentes na dialética. Encontramos,
frequentemente entre duas pessoas que estabelecem uma conversa, exatamente 0 oposto: um
“mondlogo a dois” ou um “didlogo de surdos” onde a resposta do outro é apenas um espaco de
descanso para a propria voz.

Tomando uma atitude otimista frente as potencialidades humanas, seguimos o
caminho apontado por Gongalves (1994, p.92) que ao debater a mesma relacdo eu-tu citada

acima, afirma que esta

[...] abre 0 homem para a compreensdo do Outro como uma entidade que existe
por si mesma e na qual se reflete, sem, contudo, com ela confundir-se. Ao captar
o Outro em sua verdade, a verdade do eu se revela, este se compreende e se
aceita. A relacéo eu-tu atinge sua plenitude no sentimento do amor, que envolve
a pessoa como uma totalidade corpéreo-espiritual. O ato de amor que se estende
a humanidade com um todo significa a insercdo do homem em um projeto que
transcende as relagOes interpessoais: a humanizagdo do proprio homem.

Adentramos no campo do amor como lugar no qual ocorre tal processo.

Claramente ambivalente, encontramos na atualidade a ampliagdo dos conflitos que tomam o
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caminho de um posicionamento radical. Esse processo é visto como mais uma das faces do
carater liquido.

Antes, porém, tomaremos o préprio conceito de amor como ponto de discussao.
Amplamente debatido ao longo da historia das idéias e vivenciado ao longo da histéria do
homem, é fundamento do que chamamos vinculo-social e que, ao mesmo tempo, traz em si, 0
carater oposto, o odio. O traco marcante do amor € o vinculo que independe, portanto, de sua
forma podendo ser tanto romantico quanto agressivo. Sentimento disforme, ndo pode ser
confundido com o carinho ou o respeito. A raiva e a agressao também demonstram vinculos, e,
portanto, sdo formas de amar.

Essas diferentes maneiras de relacionar-se com o Outro também fica claro com
relacdo a mestria. Se ama a imagem do mestre da mesma forma que Narciso amava a sua prépria
imagem. Imersos em uma espécie de cegueira voluntaria, esquecem-se de si-mesmos, perdidos no
amor. E neste sentido que Freud ja dizia que amar é uma das curas possiveis ao sofrimento do
mundo j& que através desta experiéncia seria possivel esquecer por breves momentos a condicao
de cisdo. O eu se completa no Outro.

Por essa razdo manipulamos o Outro para ocupar exatamente o lugar daquilo
que nos falta. Todo esfor¢o de um relacionamento esta em como mediar nesse jogo de enganos, 0
desejo do Outro e o préprio desejo. Kehl (2005, p.55), ao discutir as demandas de amor,
pergunta: “[...] ndo € isto 0 amor: querer que 0 Outro seja como eu espero, para me satisfazer? [...]
ali, onde na infancia imaginavamos haver Alguém que dispusesse do sentido da nossa existéncia,
ndo existe Ninguém [...].

Nesse sentido, 0 Amor é uma criagdo que se impde como miragem, e dubia pela
propria maneira com que foi formada. Ele pode tanto favorecer a petrificacdo do outro, quando a
simbolizacdo deste como sujeito. Esse é o paradoxo do Amor, que nos leva a conclusdo de que

ele € muito mais formado por incertezas do que por saberes.

[...] Amar significa estar determinado a compartilhar e fundir duas biografias,
cada qual portando uma carga diferente de experiéncias e recordacdo, e cada
qual seguindo o seu préprio rumo. Justamente por isso, significa um acordo
sobre o futuro e, portanto, sobre um grande desconhecido [...] significa fazer-se
dependente de outra pessoa dotada de igual liberdade de escolha e da vontade de
seguir essa escolha — e, portanto cheia de surpresas, imprevisivel (BAUMAN,
2005, p.69).
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Assim sendo, o proprio sentimento que temos sobre o Amor é ambivalente, o
que pode ser visto, por exemplo, quanto ao valor dado ao longo da histéria a uma de suas mais
intensas expressdes: a sexualidade. Primeiramente, temos 0 engano de que ambos o0s conceitos
sempre estiveram juntos. Como dois rios que correm em uma mesma regido, terminam por se
cruzar, seja na forma de negacao seja no estabelecimento da proximidade.

A tentativa de compreensdo do amor a partir da sexualidade talvez derive de
apreensdo do abstrato pelo concreto. Porém, sempre permanece algo ndo simbolizavel. Aja visto
que tal traco ja foi verificado no sujeito, podemos entéo dizer que o amor também é uma de suas
expressoes. Assim sendo, a analise sobre o sentimento de amor — ou seja, amar — € também a
analise do proprio sujeito.

Exatamente pelo fato que remete ao sujeito, € que faz do Amor algo
dicotdbmico. Ele expressa exatamente a inconstancia do que € o viver e dessa forma, termina por
criar fortes lacos com o prdprio conceito de experiéncia. Essa aproximacao dos dois conceitos
nos oferece um questionamento bastante interessante: quais sdo as formas possiveis de amar que
favorecem a ampliacdo das potencialidades humanas e com elas, o desenvolvimento da
autonomia?

Pontuamos que desde o inicio da vida, existe a criagdo de vinculos e, portanto,
de lagos de amor. Essas primeiras marcas ndo trazem em si a garantia da autonomia. 1sso se deve
porque os primeiros estagios da vida podem levar a cristalizagdo do vinculo que colocam a

dependéncia como o centro das relagdes.

[...] Se me ligo a outra pessoa porque Ndo possO suster-me por meus proprios
pés, ele ou ela podem ser um salva-vidas, mas a relacdo ndo é a de amor.
Paradoxalmente, a capacidade de ficar sé é a condicdo da capacidade de amar.
Quem quer que tente ficar s6 consigo mesmo descobrira qudo dificil isso é.
Comecara a sentir-se inquieto, nervoso ou mesmo a experimentar consideravel
ansiedade [...] (FROMM, p.146-147).

Claramente, estamos comegando a construir uma forma de amar que leve em
conta o Outro enquanto sujeito e que, reciprocamente, leve ao desenvolvimento de si-mesmo. O
problema é que, tanto a posicdo de dependéncia quanto a posicao de soliddo, sdo angustiantes. Se
amar é uma experiéncia, ela deve seguir aquilo que afirma Dewey (1985a, p.93) ao pontuar a

importancia do carater doloroso que permeia qualquer verdadeira experiéncia.
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[...] A luta e o conflito podem ser gozados eles proprios, ainda quando sejam
dolorosos, quando experienciados como meios para desenvolver uma
experiéncia [...] hd em toda experiéncia um elemento de padecimento, de
sofrimento, em sentido amplo. De outra maneira ndo haveria incorporacéo vital,
é algo mais do que colocar algo sobre a consciéncia, sobre o previamente
conhecido. Implica uma reconstrucdo que pode ser penosa [...].

O traco ambiguo do amor leva o ser humano a tomar atitudes muitas vezes
bastante contraditorias em relacdo ao Outro. Ao debatermos a mestria vimos exatamente esse
processo: ligar-se ao Outro para destronad-lo. Seria esse o fim ultimo da logica de amar?
Consideramos que ndo. Ainda que o amor trace como uma de suas pontas a relacdo de
dependéncia e com ela toda uma série de sentimentos derivados da ndo-simbolizacdo da falta do
Outro, encontramos no vinculo a Unica possibilidade de adentrar nessa fenda.

Queremos dizer com isso que o préprio viver com o Outro termina por mostrar
que o lugar privilegiado, como poténcia, na verdade € falso. Por isso afirmamos anteriormente
que a possibilidade de verdadeira construcdo do sujeito implica em uma retirada, afastamento ou
negacdo de ocupacdo do Outro do lugar de todo saber. Como consequiéncia disso, temos tanto o
sofrimento de ndo ter mais a referéncia quanto ao que se deve ser como também, paralelamente a
isso, a possibilidade de criacdo de novas formas de ser.

Por essa razdo é que Fromm [...] aponta o traco de coisificacdo do Outro como
relacionada com a morte. Podemos dizer, entdo, que seu oposto, o reconhecimento do Outro
como sujeito traz em si, a possibilidade verdadeira de estabelecimento de uma aprendizagem, da
vida baseada na troca e ndo na submissao.

Freire nos oferece exatamente essa idéia, ao pensar a necessidade de um novo
posicionamento daqueles que estdo envolvidos na relacdo educativa. Inicialmente, observa-se
certa tendéncia de manutencdo de uma ordem que aponta para a eliminacdo do educando no

processo de construcdo do conhecimento.

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser permanente, comeco por
aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto por
ele formado, me considero como um paciente que recebe os conhecimentos-
contetdos-acumulados pelo sujeito que sabe e a sdo a mim transferidos. Nesta
forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a
possibilidade, amanhd, de me tornar o falso sujeito da “formacgdo” do futuro
objeto de meu ato formador [...] (FREIRE, 1996, p.8).
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E 0 que o autor chama de educagao bancaria, ao qual cabe apenas ao educador o
disciplinamento pelo ensino que passa a ser apenas uma forma de imitar 0 mundo para 0s
educandos, visto que estes, ndo tem acesso a0 processo, mas apenas ao produto em questdo
(FREIRE, 1987). Dentro dessa visdo, os alunos sdo verdadeiros depoésitos de conteudos,
comunicados por alguém que ocupa um lugar do saber.

As posi¢cdes ganham contornos definidos pela propria acdo dos elementos e
pelo lugar que ocupam na dialética. Dessa forma, a construcdo da autonomia permanece em
segundo plano, visto que a verticalidade das relagcdes impede exatamente o desenvolvimento de
uma visdo de mundo que ultrapasse a leitura proposta pelo Outro.

Esse ponto é bastante sensivel e remonta a toda problematica deste trabalho.
Pontuamos que a dificuldade da comunicabilidade ¢ um dos pilares essenciais da impossibilidade
do ensino direto. Considero que a sustentacdo do conceito de mestria na posicdo do saber,
derivado de uma imagem do Outro como totalidade, configura outra grande dificuldade do
trabalho educativo. A formacéo da identidade de aluno que se sobrepde a de vivente transforma
as relacBes em um processo artificial que denota lugares especificos previsiveis. Em outras
palavras, o aluno espera algo do professor e mostra isso com seus atos de inoperancia. Podemos
ver isso na fala de Vigotski (2003, p.298-299):

Até agora, 0 aluno sempre descansava no esfor¢o do professor. Olhava tudo com
seus olhos e julgava com sua mente. Esta na hora de ele usar seus proprios pés e
compreender que o professor pode ensinar muitos poucos conhecimentos ao
aluno, assim como ndo é possivel uma crianca aprender a caminhar por meio de
aulas, nem com a mais cuidadosa demonstracdo da marcha artistica de um
professor. Deve-se impulsionar a prépria crianca a andar e cair, sofrer a dor dos
machucados e escolher a direcdo. E o que é verdade com relagdo ao caminhar
[...] também pode ser aplicado a todos os aspectos da educacao.

O processo de mudanca apontado pela citacdo acima remonta a propria nocao
de experiéncia. Na secdo anterior defendemos a experiéncia como algo pessoal e intransferivel.
Nesta, pontuamos a necessidade de concebé-la como passivel de troca derivada pelo vinculo. E
como isso ocorre? 1sso somente é possivel a partir da noc¢éo de que o Outro passa a ser algo que
causa efeitos internamente, o que por sua vez, leva a acdo. A crianca somente anda pelo

imperativo de andar que ndo € apenas derivado por mudancas externas, mas principalmente
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internas. O reconhecimento de algo que vém de dentro, que surge como misterioso, mas que
“empurra para frente”, parece ser a grande questao e razdo do principio educativo.

Assim sendo, 0 que se sente internamente como efeito do Outro que também
sou eu, deve ser simbolizado como poténcia e ndo como um nada que expressa 0 vazio. A
construcdo do Outro teve participacdo ativa do sujeito e, portanto, as expectativas também sao
derivadas de tal processo. Encontramos na ndo concretizacdo do que se esperava, sensacgoes
entendidas comumente como negativas: frustracdo, desamparo, etc. Chegamos a configuracéao
moderna que faz da configuracdo de lagos cada vez mais frageis, a base para a vida. Podemos nos
perguntar, entdo, que tipo de experiéncias deriva desse panorama.

Num mundo em que o desprendimento é praticado como uma estratégia comum
da luta pelo poder e auto-afirmacdo [...] o pensamento e, mais ainda, 0s
compromissos e as obrigacBes de longo prazo parecem, de fato, “sem
sentido”. Pior ainda, parecem contraproducentes, realmente perigosos, um
caminho tolo a se sequir [...] (BAUMAN, 1995, p.74, grifo nosso).

Conceituamos anteriormente o Amor como sendo a formacdo de lacos.
Evidentemente, ainda que ndo existam lagos aparentes com o Outro, encontramos os lacos
internamente, na relagéo do eu consigo proprio. E aquilo que buscamos chamar de fortalecimento
do eu, 0 que na verdade € um processo que cria um verdadeiro castelo de areia. Fragil em sua
producdo, o crescimento proposto termina por levar a um enfraquecimento da propria vida.
Vemos isto em relacdo com a idéia apontada por Adorno (2000) com respeito a “consciéncia
coisificada”: restricdo a si mesma e tentativa de manutencao e justificativa de sua estruturacdo a
todo custo.

Propomos, entdo, a necessidade de estabelecer a relacdo amorosa como uma
experiéncia estética, no sentido apontado no ambito deste trabalho: aquela que leva a ampliacao
do vivido conforme aponta Henning (2008, p.887-888):

Essa dimensdo estética de cada experiéncia, s6 é possivel ndo apenas pela
percepcdo, mas pela imaginacédo que lhe vai conferir significado na relagdo com
as experiéncias passadas. Tal relagdo possibilita & percepcdao aventurar-se no
desconhecido das experiéncias imediatas, assimilando-as, ao tempo que efetua a
reconstrucdo daquele passado com a co-operacdo da imaginacéo.
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Entretanto, em um mundo no qual as relacdes sdo descartaveis, talvez seja
possivel dizer que cada experiéncia, em sua poténcia, seja vivida em relacdo inversamente
proporcional com o tempo de sua duracdo, 0 que impede muitas vezes a sua verdadeira
significacdo. Isso implica que as vivéncias ganham moldes de fluidez, ou seja, sdo imediatas ou
muitas vezes termina na formulagéo de uma “falsa experiéncia”.

Esse processo nos € mostrado por Bauman (1995), mas principalmente por
Caridade (1999) ao discutir a chamada “sociedade do espetaculo”. No que diz respeito as relacdes
humanas, a autora observa que a propria sexualidade se transforma em moeda de troca como

combate as angustias do viver.

[...] O espetaculo promove o consumo de imagem, de sexo e de “coisas felizes”.
Esse consumo tem funcionado como substituicdo a ansioliticos, conversas,
trocas intimas, leituras interessantes, contatos com a natureza, escuta de boa
musica, aos prazeres legitimos da vida ou até mesmo aos prazeres orgasticos.

[...] a sexualidade ¢ destituida de libido e veiculada na midia ndo como proposta
feliz, mas como marketing para seduzir o mercado, para vender qualquer
bugiganga, para erotizar qualquer produto. Esvaziada a sexualidade de seu
objeto relacional, o outro ja ndo conta como sujeito, resta tornar-se objeto
(CARIDADE, 1999, p.18-19, grifo nosso).

O relacionar-se, que em um primeiro momento detém o problema da
inseguranga, da inconstancia, também tem no humano a possibilidade de cristalizar-se. Vemos,
entdo, no que diz respeito aquele tipo de educacdo que toma o aluno como objeto, que ndo ha
qualquer diferenca com o que tem sido discutido até entdo. Perguntamos-nos, portanto, como
poderiamos mudar essa situagdo para retomar a vivéncia com 0 outro como base para a
verdadeira aprendizagem.

A saida parece estar na aposta no amor. Nao o destrutivo, mas o respeitoso. N&o
aquele que se sustenta na verticalidade, mas o que toma as relacdes como horizontais. Ndo o que

transforma o outro em objeto, mas sim, o que re-insere através dele a Diferenca.

[...JComo educador, devo estar constantemente advertido com relacdo a este
respeito que implica igualmente o que devo ter por mim mesmo [...] O respeito a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que
podemos ou ndo conceder uns aos outros. [...] E neste sentido também que a
dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos aprendem e crescem na
diferenca, sobretudo, no respeito a ela, é a forma de estar sendo coerentemente
exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam
radicalmente éticos (FREIRE, 1996, p.25).
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A mudanca que observamos se inicia como premissa e ndo como fim. Por isso
Adorno (2000) faz algumas construcfes interessantes sobre a relacdo entre professor-aluno.
Afirma que o amor ndo deve ser uma exigéncia, mas sim uma construcdo a ser realizada entre
ambos, a qual ndo deve esquecer de levar em conta a condicdo de interdependéncia entre ambas
as partes.

Aqui observamos a preocupacdo de inserir no jogo, ndo a eliminacdo do
cuidador/professor/Outro da formacdo humana, mas sim, mostrar a importancia da funcdo e
delimitar, assim, seu papel. Por isso Freire (1996) havia dito que ndo existe educador sem
educando e mesmo que em determinando momento, observemos uma situagéo de dependéncia

relativa entre as partes, essa, por sua vez, faz parte do processo de construcdo da autonomia.

[...] Penso que o momento da autoridade seja pressuposto como um momento
genético pelo processo da emancipacao [...].

Creio que é importante fixarmos esta questdo: que evidentemente o processo de
rompimento com a autoridade é necessario, porém que a descoberta da
identidade, por sua vez, ndo é possivel sem o encontro com a autoridade. Disto
resulta uma série de conseqliéncias muito complexas e aparentemente
contraditorias para a elaboracdo de nossa estrutura educacional. Afirma-se que
ndo tem sentido uma escola sem professores, mas que, por sua vez, o professor
precisa ter clareza quanto a que sua tarefa consiste em se tornar supérfluo
[...] (ADORNO, 2000, p.177, grifo nosso).

Queremos mostrar com isso a quebra da verticalidade das relagdes, para o
estabelecimento de uma verdadeira relagcdo de troca entre os sujeitos viventes, possibilitando que
ambos possam juntos criar novas maneiras de contribuir um com a ampliagéo das potencialidades
do outro.

Assim sendo, primeiramente, deve-se acreditar que esse contato com o diferente
seja realmente uma forma de crescimento. Por essa razdo, Fromm (1968a) coloca que a pratica do
amor exige uma prética de fé. Essa conviccdo, embasada na experiéncia, nos oferece a nocéo de
que a outra pessoa merece toda a confianca e respeito a sua individualidade.

Com isso retomamos a nocdo de sagrado, anteriormente posta como suposto
basico da experiéncia que remonta ao indizivel. A fé nos outros termina por levar a construcéo de

uma fé na humanidade. Compreendemos estar aqui o prdprio sentido do par otimismo-esperanca.
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[...] A fé, como esperanca, ndo € a previsdo do futuro; é a visdo do presente num
estado de gravidez.

[...] Esse é o paradoxo da fé: é a certeza do incerto. E certeza em termos da
visdo e compreensdo do homem; ndo é certeza em termos de resultado final da
realidade. Ndo precisamos de fé naquilo que € cientificamente previsivel, nem
tampouco pode haver no que é impossivel. A fé é baseada em nossa experiéncia
de vida, de nos transformarmos. A fé que outros podem mudar é o resultado da
experiéncia que posso mudar.

[.]

A esperanga é o estado de espirito que acompanha a fé. A fé ndo poderia ser
sustentada sem o estado de espirito da esperanca. A esperanca ndo pode basear-
se sendo na fé (FROMM, 1968a, p.31-32).

Ter fé no Outro ¢ acreditar na unido entre diferentes para o surgimento de algo
que vai além de ambos. Sozinho, portanto, o crescimento fica restrito ou mesmo inexistente.
Encontramos ai a importancia dada por Freire (1987) no estabelecimento do dialogo como forma
de pontuar o papel de “dois” na formagdo de ambos que é sempre cruzada, constituindo uma rede
que conecta homens entre si e com 0 mundo.

N&o apenas isso. Vemos a importancia de focalizar nas relacdes humanas
exatamente o papel da incompletude, ou seja, da necessidade de se fazer. Retomar essa questao
é fundamento para compreendermos o papel do vinculo e, consequentemente, do amor.

Segundo Freire (1987), saber-se “inconclusos” nos leva a acdo de pesquisar, de
descobrir, a0 mesmo tempo em que nos oferece a possibilidade de nos ultrapassarmos a nés
mesmos, no outro. Esse refazer € a raiz da propria educacdo que oferece o sentido de processo e

néo de fim. Esperanca, portanto, como condi¢do do amor e da experiéncia pressupde a acao.

[...] Enquanto necessidade ontoldgica a esperanca precisa da pratica para tornar-
se concretude histdrica, E por isso que nio ha esperanca na pura espera, nem
tampouco se alcanca 0 que Se espera na espera pura, que vira, assim, espera va.
Sem um minimo de esperanca ndo podemos sequer comegar 0 embate, mas, sem
0 embate, a esperanca, como necessidade ontol6gica, se desarvora, se
desenderereca e se torna desesperanca que, as vezes, se alonga em tragico
desespero [...] (FREIRE, 1997, p.6).

Assim, essa busca de algo que ndo se sabe, também somente pode ser

sustentada pela esperanca da descoberta e da concretizagdo. Por essa razéo, o vazio ndo deve ser
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tomado como algo negativo em si, mas como poténcia ao ato de descoberta e ao fazer-se
permanentemente.

Toda experiéncia além de individual também é social pois encontra seu ponto
de juncdo na linguagem a qual remete a idéia de elemento comum entre os homens. Nao no
sentido da imagem — como anteriormente citamos — mas sim, como elo que potencializa o

entendimento e as agdes em conjunto.

A linguagem é especificamente um modo de interacdo de pelo menos dois seres,
um dos quais fala enquanto o outro ouve; pressupde um grupo organizado ao
qual pertencem tais criaturas, e do qual hajam adquirido seus habitos de
linguagem. Por esta razdo, trata-se de um relacionamento, ndo de algo com
carater particular [...] O significado dos signos, ademais, sempre inclui algo
comum entre as pessoas e um objeto. Quando atribuimos significado em relacao
ao que fala com respeito ao seu propésito, pressupomos outra pessoa que
partilhara a execugdo [...] Tal comunidade de participacdo é o significado
(DEWEY, 1985b, p.40).

Individuos em inter-agdo, ou seja, acdo conjunta no mundo a partir de uma
relacdo de iguais. Ndo queremos com isso, como se tem tentado demonstrar durante todo o
percurso, a inexisténcia de relagbes de poder entre 0s pares, mas sim, discutir novas
possibilidades de agéo entre os seres humanos.

Observamos que o ato de amar tomado como o estabelecimento do vinculo que
insere o Outro pertencente ao mundo do eu, nos traz o entendimento do sentido da defini¢do dada
por Freire (1987) na qual o educador também é educando e o educando, educador. Cada qual se
reconhece como ser-em-projeto, da mesma forma, em que é tomado como ser-no-mundo.

Somente assim é possivel compreender a l6gica em vista do entendimento do

ser humano como poténcia a “ser mais”, e como parte da condicao inseparavel.

E uma natureza em processo de estar sendo com algumas conotagdes
fundamentais sem as quais ndo teria sido possivel reconhecer a propria presenca
humana no mundo como algo original e singular. Quer dizer, mais do que um ser
no mundo, o ser humano se tornou uma Presenca no mundo, com o mundo e
com os outros. Presenca que, reconhecendo a outra presenga como um “néo-
eu” se reconhece como “si propria”. Presenca que se pensa a si mesma, que se
sabe presenca, que intervém, que transforma, que fala do que faz mas também
do que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe. E é
no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opgéo, que se
instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade (FREIRE, 1996,
p.6, grifo nosso).
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Esse € o sentido do amor que defendemos, ou seja, experienciar com o
diferente, mesmo que isso muitas vezes nos leve a aprender pelas vias tortuosas do com-viver. A
hifenizacdo que temos utilizado ndo é apenas uma questdo de escrita, como também foco
conceitual. Entendemos que ela aponta tanto para o processo quanto para a distingdo dos
elementos presentes no mesmo. Cabe aqui discutir mais um dos tipos de vinculos presentes no
amor: a amizade.

A mudanca que podemos verificar nesse tipo de relacdo é a saida da
verticalidade. Amigo ndo é apenas aquele com quem se conversa sobre qualquer assunto ou se
enfrenta determinados desafios, como também a expressao de certa igualdade no lugar que um
ocupa subjetivamente para o outro. A amizade implica em troca exatamente porque os elementos
do processo parecem estar abolidos da condicdo de “espera”. O vinculo de amizade é, portanto,
um dos lagos de amor no qual um aprende com o outro.

Rocha (2006) explica que a amizade entre os gregos, por exemplo, era
expressao de virtude e mais do que isso, era a possibilidade de se conseguir transformar a vida
em algo digno de ser vivido. Observamos com interesse esse ponto. Vemos que uma das
primeiras a¢des do individuo chamado de “depressivo” é o afastamento e a quebra dos vinculos
afetivos em especial os de amizade. Esse dado se relaciona com o dito acima exatamente pelo
fato de que durante os estados de depresséao existe a expressdo da “morte-em-vida”, ou seja, uma
vida sem vida: sem troca, sem afeto, com a perda da importancia do Outro que implica na perda
da beleza do viver.

Ainda dentro desse exemplo, temos um outro elemento interessante. Se existe
uma perda do contato com o Outro, constatamos uma separacdo consigo proprio e a expressao de
um vazio interior que parece irremediavel. Conviver com um individuo que toma essa posicao se
torna muitas vezes um verdadeiro suplicio: ser amavel é dificil para aquele que evita amar.

Assim sendo, tanto o amor quanto a amizade implica em reciprocidade — ou
troca. Retomamos a idéia da importancia do com-viver. Essa € a grande questdo que nos
colocamos aqui. Seguir alguém é totalmente diferente de caminhar com esta pessoa. Na segunda
posicdo exercemos o poder decisorio junto com ela enquanto na primeira tomamos o caminho
anteriormente tracado. Ao mesmo tempo, do ponto de vista do Outro, caminhar junto, é a

expressao da possibilidade de quebra da autoridade.
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E dentro dessa mudanca de ponto de vista que encontramos o apontamento de
Freire (1987, p.69) ao afirmar que “[...] ninguém educa ninguém, como tampouco se educa a Si
mesmo: 0s homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo [...]”. A idéia de “fazer
junto” como Unica possibilidade de crescimento denota a diferenca fundamental entre tomar
alguém como objeto - no qual esse alguém é abolido de suas caracteristicas fundamentais para
assumir um lugar especifico na fantasia — e, ndo obstante, se tenha a perspectiva oposta desse
alguém como um ser que deseja da mesma forma que t faco. Por isso, a amizade também esta

pautada na Diferenga:

[...] como na reciprocidade os amigos mutuamente se enrigquecem, esse
enriquecimento reciproco parece exigir que entre eles haja alguma diferenca e
dessemelhanca. Em uma relagd@o univoca entre iguais e semelhantes, ou em uma
relacdo especular na qual o amado nao € mais do que o espelho do amante, nada
se acrescenta ao que ja se conhece e se tem. Na relacdo intersubjetiva, o outro
ndo apenas € um desdobramento do Eu, ele é outrem, e como tal, enriquece com
sua diferenca a relacdo intersubjetiva (ROCHA, 2006, p.70).

Assim sendo, consideramos importante destacar que talvez a primeira grande
tarefa da educacdo seja exatamente a construcdo dessa idéia de que existe uma relacdo
interdependente e co-dependente entre os seres humanos. E que somente dessa forma se aprende.
Portanto, ao falarmos da construcao da autonomia, nos pautamos sempre, em um projeto que esta
em consonancia com a presenca do Outro e ndo a sua eliminagéo. “A liberdade amadurece no
confronto com outras liberdades” (FREIRE, 1996, p.46).

Por essa razdo, vemos na proposta de Galeffi (2003), ao tracar um caminho para
a Pedagogia da Diferenca, algo bastante interessante que pode trazer elementos importantes para
a formagdo humana. Primeiramente o autor constrdi a idéia de que educar implica em ndo ser
indiferente ao mundo, ou seja, traz em si, o critério de diferenciar. Em outras palavras, o
reconhecimento da Diferenca é a base para a construcdo de algo novo, ndo presente que se
encontra, porém, em poténcia pela Diferenca.

Nesse sentido, comparar um com o outro também perde a sua validade.
Somente é possivel realizar esse exercicio ao tomar por base a universalidade da premissa. O que
nos torna iguais ndo sdo leis ou normaliza¢es, mas sim, a Diferenca que esta além da imagem,

mas nos torna iguais em poténcia de possibilidades.
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A diferenca ndo é, portanto, a dessemelhanca dos tipos humanos, mas apenas o
ambito do advento do inesperado. Como iguais nunca somos idénticos, mas
apenas participantes da mesma poténcia originante. E esta poténcia é instante
advencial impermanente: sua forca originante é o caos e ndao a ordem. Nao se
trata do caos compreendido como desordem, mas do caos como ambito de todas
as possibilidades originantes e ontologicamente iguais, ndo apenas semelhantes
ou reflexivas (GALEFFI, 2003, p.142).

Encontramos novamente o “susto”. O amor é uma experiéncia que nos faz
ampliar o nosso horizonte de agdo exatamente porque nos traz uma nova Visdo sobre essa
poténcia que nds somos tanto para a criagdo, quanto para a destruicdo. Mas acima de tudo, antes
destas possibilidades, vé-se como tipo de imperativo uma desconstrucao que remete a quebra de
ideais sobre si, sobre 0 mundo e entre ambos, sobre o Outro.

Para tanto, como nos diz Freire (1996, p.52) é necessario estar aberto ao Outro,
0 gque podemos ver no exercicio de escuta que ndo € entendido apenas como uma capacidade
biolégica®™. “[...] Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por
parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro [...]".

N&o é uma tarefa facil de ser realizada. O autor coloca que esse ato de ouvir é,
na verdade, a preparacdo para falar, ou seja, abrir-se ao Outro para dialogar com ele. O
verdadeiro dialogo, portanto, é aquele que possui como condi¢do “[...] aceitar e respeitar a
diferenca € uma dessas virtudes sem o que a escuta ndo se pode dar” (FREIRE, 1996, p.53).

Conhecer o Outro com todos os sentidos que derivam e expressam com 0 Seu
corpo, descobrindo o campo do desconhecido e ndo daquilo que é julgado sabido. Encontramos,

enfim, uma nova posicao ética expressa pela relacdo de amizade entre os homens.

[...] no exercicio da amizade, 0 homem esta continuamente fazendo o seu modo
de ser, e que para tanto faz-se necesséria a mediacdo do amigo, como outro si
mesmo, ou como outro diverso de si. Eu sé posso fazer cada vez mais meu o ser
que sou por meio da mediacdo e do reconhecimento do outro diverso de mim
(ROCHA, 2006, p.73).

2> J4 haviamos debatido essa mesma qualidade da percepcdo no que diz respeito & visdo no capitulo 1 a partir da
meté&fora da Caverna de Platdo.
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Isso ndo significa uma acdo passiva em relacdo ao Outro, mas sim,
compreender que uma das expressdes do dialogo é o conflito, o descontinuo que se mostra no
desequilibrio do corpo, dando movimento a experiéncia. Compreendemos, por fim, que tudo
aquilo que entendemos como caminho da constru¢cdo da autonomia, na verdade, implica
inicialmente em um processo oposto de abertura do eu para o mundo, para o Outro e,
consequentemente, para aquilo que ndo € sabido em si-mesmo.

Cito as palavras de Dewey (1985b, p.34) que ao relacionar a atitude
epistemoldgica com a postura ético-estética e a construgdo do sentimento relacional nos seres
humanos, formula a posicao aparentemente contraditoria entre o singular e o plural que termina

por confluir na formulacao do grupo.

[...] Cada coisa que existe, na medida em que é conhecida e cognoscivel,
encontra-se em interacdo com outras coisas. E associada, tanto quanto solitaria e
singular. O agrupamento dos individuos humanos em associacdes nao &,
portanto, fato novo e sem precedentes; é a manifestacdo de um lugar-comum da
existéncia [...] o agrupamento dos seres organicos humanos transforma a
sequéncia e a coexisténcia em participacao.

Assim, ainda que tenhamos certa tendéncia a nos fechar em uma “pequena ilha
de nés mesmos”, ndo podemos fugir das consequéncias dessas acOes; ainda assim estaremos
aprendendo, interagindo com o mundo, que existe independentemente de nossa vontade. Fromm
(1968a) ja& dizia que liberdade e humanidade sdo sindnimas quando pensamos na formacéo
humana. Cabe decidir entdo, qual posicdo a se tomar.

Me sinto seguro porque ndo ha razdo para me envergonhar por desconhecer
algo. Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a
seus desafios, sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a abertura
respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a
propria prética de abertura ao outro como objetivo da reflexdo critica deveria
fazer parte da aventura docente. A razdo ética da abertura, seu fundamento
politico sua referéncia pedagdgica; a boniteza que ha nela como viabilidade do
didlogo. A experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser
inacabado que terminou por se saber inacabado. Seria impossivel saber-se
inacabado e ndo se abrir a0 mundo e aos outros a procura de explicacdo, de
respostas a maltiplas perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna
transgressdo ao impulso natural da incompletude.

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacéo
dial6gica em que se confirma como inquietacéo e curiosidade, como inconclusdo
em permanente movimento na Histdéria (FREIRE, 1996, p.59, grifo nosso).
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CAPITULO V - ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS: UM “RESTO”

Para comegar esse ultimo momento da dissertacdo, primeiramente voltemos ao
inicio. Revendo o percurso tomado desde a proposta de trabalho, é possivel tracar algumas
reflexdes que possuem um duplo sentido. Por isso o termo “resto”. Durante os estudos referentes
a formacdo analitica, esse foi um dos conceitos que mais profundamente deixaram marcas e
interrogacdes a ponto de surtir efeitos desde o comecgo da carreira docente. O que deveria “restar”
de uma acdo pedagdgica tanto para o aluno quanto para o professor?

O “resto” tem o seguinte pressuposto: em Psicanalise, todo estudo que chega ao
seu término (o que ndo significa “o fim”) possui como exigéncia, a construcao de um pequeno
texto com no maximo duas paginas, com a funcdo de sintetizacdo das idéias trabalhadas. Ao
mesmo tempo isso abre portas para novas perguntas, servindo de base para um novo estudo. E
mais ou menos esse duplo jogo que pretendo exercer, ainda que ndo obedecendo a regra
fundamental da restricdo de paginas.

Dois anos se passaram da primeira linha escrita e a chegada ao término do texto
serve como ponto a partir do qual é possivel esse re-inicio: re-tomar o caminho de perguntas que
fica meio escondido ao longo do processo de construgdo do texto. Dois anos que mudaram e
muito a posi¢do tomada por mim enquanto educador. Primeiramente, ndo faco mais parte do
quadro docente da universidade em que iniciei minha carreira profissional. Lugar que foi o
campo das primeiras observacOes e experiéncias, dos primeiros questionamentos enquanto
docente reconhecido e autorizado (por mim e pelo Outro). Também nédo mais participo de grupos
de estudos com alunos ou ainda, como integrante de alguma formacéo analitica.

A digress@o acima pode parecer sem importancia, mas na verdade, demonstra a
tese da formagdo humana como um intenso vir-a-ser: 0 vazio como elemento de mediacéo que
se encontra na base da estruturacao daquilo que se é hoje e do que vird a ser amanhda. Sucesséo de
elementos que parecem perdidos e que o exercicio educativo busca de certa forma integra-los em
um todo. Essa pelo menos deveria ser a sua funcdo. Compreendo melhor agora a experiéncia que
Freud falava ser incomunicavel ainda que pedagogicamente articulada pelos métodos didaticos e

que tém em si o trago do siléncio. Realmente ndo se tem como saber sobre aquilo que néo foi
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vivenciado. Ainda que guardado na memoria, permanecera fragmentado dos outros saberes
efetivos que séo reconhecidos como parte do Ser.

Um simples exemplo nos traz a radicalidade dessa constatacdo. Nunca saberei o
que é ser mulher ainda que leia toda a incontavel quantidade de livros que buscam explicar o
feminino. E com essa ndo-realizacdo, também ndo havera como saber o que é ser mée, ou ainda,
0 que é possuir a condicdo de discriminacdo em determinadas condi¢des de trabalho, por
exemplo. Todas essas questfes surgem como uma série de hipdteses que ndo tém como serem
comprovadas, mas apenas vivenciadas a partir da relagdo com o Outro.

Os participantes da educacdo escolar muitas vezes esquecem que a fala, ainda
que possua a caracteristica de vinculo e contato entre os homens, apresenta a caracteristica
marcante fundada nas proprias experiéncias do falante e ndo aquelas vivenciadas pelo ouvinte.
Ou seja, para que o outro me entenda, ele tem que seguir uma légica de pensamento que ndo € a
dele, mas sim a minha. A intersec¢do mostra tanto, o lugar do sentido - como o referente -, e 0
lugar do ndo-saber. Esse Ultimo ponto parece ser esquecido no contexto escolar.

Derivado dessa primeira constatacdo descobre-se também que ndo é possivel
viver pelo outro. Encontramos aqui o problema da educagdo escolar. A escola nasceu como
instituicdo que estabelece uma forte relacdo entre a quantidade de alunos e o gasto de energia
para ensinar. A partir dessa questdo € possivel compreender o desenvolvimento de diversas
teorias pedagogicas para que dessa forma seja possivel realizar transmitir os saberes considerados
fundamentais da humanidade para um maior nimero de pessoas ao mesmo tempo, utilizando-se
métodos especificos para isso. Como levar em conta o problema da experiéncia apontado acima
em uma circunstancia como essa? Vejo como impossivel. Seguiremos em breve por este
caminho.

Refazendo o percurso do texto, também foi possivel perceber o problema que se
refere a sua formatacdo dentro de determinadas normas. Um resto é sempre pessoal e
intransferivel. Reportando novamente as reunides analiticas, o que € lido e apresentado pelo seu
autor nunca € possivel ser feito por um outro que ndo ele mesmo. O trabalho € visto a partir da
nocdo de apropriacdo da experiéncia realizada, o que nos oferece a entrada ndo apenas para o
entendimento do sujeito em relacdo ao objeto, como principalmente, as mudancas derivadas pelo

estudo e a posi¢éo do sujeito frente ao objeto estudado.
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A partir desse fato, como obedecer as regras e normas académicas em algo que
somente pode ser visto como uma experiéncia de construcdo do que é a formagdo humana, ou
seja, nas bases dessa dissertacao, a educacao?

Percebe-se 0 encanto pela ambigiidade com que surge o uso da flexdo verbal
durante a construgdo do texto. Em alguns momentos utilizando primeira pessoa no singular; em
outros, primeira pessoa do plural. Refletindo sobre tal situacdo, vejo que esse ponto esta
completamente de acordo com o caminho percorrido. Ninguém se faz sozinho e o impacto
subjetivo desta relagdo com o Outro € exatamente constituir-se como um estranho de si-
mesmo, um algo que ndo-sou-eu e que imperativamente, se impde como pProcesso e Ndo como um
recorte. Disso tudo foi possivel compreender o encanto de usar singular e plural: sou Um
enguanto se € Dois, a0 mesmo tempo em que, ser Dois demonstra o incbmodo de ser Um.

Encontramos o grande problema da educacdo escolar: ela enxerga Um onde ha
Dois. Ainda que essa condicdo seja um problema, pior do que ela é a tentativa eliminacdo de um
pelo outro, no enquadre de ambos a uma forma Unica de ensino-aprendizagem. Encontramos a
eliminacdo da diferenca em sua base mais perversa. Nao existe espaco para o diverso no campo
da igualdade de condigdes, pois nela supBe-se que o sujeito € 0 mesmo frente as circunstancias
prévias ao seu surgimento.

Conforme apontado no inicio deste trabalho, existe um problema central na
questdo educativa referente a dificuldade de transmissdo de saberes referentes aos objetos.
Concluimos a partir das analises realizadas que este fato deriva da dificuldade que temos,
enquanto educadores, de articular o processo anterior existente ao trabalho educativo realizado no
momento presente. Dessa forma, encontramos as razdes para a fragmentacdo da experiéncia o
que implica em uma quebra do fluxo das construcdes e da expansao tanto dos saberes como da
prépria formagdo do humano enquanto ser.

Assim sendo, a experiéncia perde o sentido de ampliacdo, para ganhar a falsa
idéia de mera comprovacao de teorias previas a vivéncia. Em outras palavras, se pensarmos na
instituicdo escolar, ainda que exista uma forte preocupacdo em contextualizar os saberes, nao
encontramos referéncia ao que causa tais novas informagdes aos alunos quando estas se
relacionam com aquilo que ele ja sabe previamente. Por essa razdo, afirmamos que a escola é
responsavel por um novo tipo de sujeito que parece estar ser construido independentemente

daquilo que é prévio a educacdo escolar.
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Encontramos duas conseqiiéncias diretas que remetem as idéias pontuadas
durante a dissertacdo. A primeira delas diz respeito a divisao do sujeito. Quanto ao saber, ele se
divide entre o saber formal — ou escolar -, padronizado todo um grupo de pessoas e outro que esta
além deste e que remete a relagdo estabelecida entre o vivente e 0 mundo. Ao mesmo tempo,
observamos que ocorre um congelamento dos processos através do dispositivo de objetivacdo do
mundo que termina por criar uma imagem aparentemente fixa onde existe, na verdade,
movimento. Essa € uma das caracteristicas que encontramos na ciéncia moderna.

Distanciamento também de si-mesmo pela transformacéo do sujeito em objeto.
No que diz respeito a ciéncia, tentativa de controle da subjetividade; quanto ao eu, busca de
controle e afastamento de qualquer tipo de circunstancia que aponte para a existéncia de algo que
esteja fora da imagem construida. A manutencdo dessa estrutura acaba por pontuar a posi¢ao
adotada por cada um nas relagdes que estabelece com o Outro.

Neste contexto, como derivativo direto dessa constatacdo, observa-se um
distanciamento da experiéncia como forma de apreensdo de um mundo em mudanca, em
processo. Estar preso as imagens favorece a cristalizagdo do mundo, impedindo a passagem para
um nivel mais elevado das relagBes existentes entre 0 homem e o Outro. Em sintese, o impacto
direto dessa constatacdo paralisa-se 0 movimento em espiral que fazemos sobre 0 mundo: ao
passar duas vezes por um mesmo ponto, encontra-se sempre 0 mesmo.

Como impacto, encontramos com o afastamento da Diferenca. Foi possivel
observar durante a pesquisa a preocupacdo com essa questdo em diferentes visbes sobre a
educacdo. Observamos que a tentativa de estabelecimento de um vinculo concreto e duradouro
com o campo social, implicando, por exemplo, na defesa de um sujeito politico ou ainda da
moralidade como base da formacdo humana, trazem a tentativa de apontar a importancia do
Outro para o sujeito.

Ao pensarmos a educacao, um trabalho pautado pela Diferenca, pressupde que
este seja direcionado tanto para o reconhecimento das bases de formacdo do sujeito quanto a
atualizacio destas na relacdo com o Outro. E muito dificil encontrarmos isso na escola
exatamente pelo fato de que ela ndo possui em sua construgcdo, o fundamento da Diferenca, mas
sim, o0 da igualdade entre as pessoas. Ser igual ao outro é alijar-se da construcdo realizada até o

momento presente e esquecer das experiéncias que tornam o sujeito Unico. Nesse prisma, em
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ultima andlise, a educagdo escolar pode levar a deseducacdo porque ndo consegue atingir a
ampliacédo da relacdo do sujeito tanto consigo mesmo quanto com o mundo.

Como bem apontado durante a pesquisa, 0 ser humano precisa de referéncias
para viver no mundo. Esse é primeiro passo, mas ndo a Unica condicdo para o estabelecimento do
processo de construcdo. A formagdo do ser totalmente autbnomo ndo existe porque o proprio
reconhecimento enquanto vivente passa pelo Outro. Compreendemos, neste ponto, a passagem da
condicdo de dependéncia absoluta para certa autonomia. Vivemos boa parte do tempo no engano
de nos considerarmos sujeitos completos e Unicos, o que ndo é totalmente verdadeiro. Acredito
que as decisdes partem sempre de um sujeito nas relagcbes concretas existentes, ainda que estas
sejam de carater subjetivo. Em outras palavras, € impossivel tracar um caminho Unico para todos,
pelo simples fato que sentimos e pensamos a partir do vivido. E mais: isso que é privado € tdo
verdadeiro para o vivente quanto aquilo que é publico e/ou objetivo.

Ser autdbnomo é saber que ndo se estd sozinho. Esse caminho possui dois
pontos centrais. Primeiro, o reconhecimento do mundo e de uma poténcia, o Outro, que faz com
gue nos reconhecamos como seres agentes no mundo. Segundo, desconstruir esse percurso de
totalidade para, desta forma, ser capaz de flutuar no mundo. Criamos intensos mecanismos de
protecdo do vazio do qual a dependéncia urge, sendo um destes, a propria linguagem. Ir além dela
no exercicio do conhecer, possui a dupla funcdo de agir sobre os pontos ndo conhecidos que
tangenciam o objeto e, a0 mesmo tempo, fazer o0 movimento sobre os pontos que ndo se conhece
em si-mesmo, descobrindo-se e recriando-se.

Criacdo e descobrimento. Atingimos o espaco da dimensdo estética. Estar nesse
verdadeiro “vao”, é a saida da educacao escolar. Se tomarmos como elementos constituintes da
escola, os caracteres epistemoldgicos, axioldgicos e estéticos consideramos que somente o Gltimo
pode realmente ser a possibilidade de assuncdo de uma nova condigdo para o sujeito. E por qual
razdo?

Primeiro que epistemologicamente, a escola estd contaminada pela idéia da
transmissdo de conhecimentos ao invés da construcdo de conhecimento. Ou seja, na sala de aula,
aquele que professa a verdade, ocupa o centro da posicdo de mestria. O professor é o todo
completo, o que oferece aos outros a posi¢do de ouvirem as verdades dogmaticamente. Forma-se
um sistema chave-fechadura formado pela relagdo nédo-saber/saber. Ndo existe 0 espaco da

verdadeira descoberta, do encantamento, da paralisia que faz pensar e incomoda. No campo do
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conhecimento, estamos muito longe na escola, da idéia de criacdo. Replicamos para garantir o
minimo, sendo que por essa légica nem isso conseguimos.

No campo valorativo, vivemos um momento de crise ética. Esse ndo € apenas
um problema da escola, mas da sociedade como um todo. O egoismo placentario, que toma as
relacdes, gera o isolamento de cada membro do campo social, transformando a Diferenga como
verdadeira célula cancerigena a ser combatida. O estranho se torna cada vez mais estranho como
decorréncia do momento de afastamento. Tomar as coisas para si e resguardar-se do impacto do
Outro sdo as palavras de ordem da sociedade moderna. Talvez por essa razdo acabou-se criando
uma sociedade pautada em direitos que afasta dos perigos do contato com o Outro através da
existéncia de uma lei regulatoria com objetivo de atingir a carater integral das relagdes. Com isso,
nos afastamos das angustias que implica viver com o Outro e, principalmente, das questdes éticas
derivadas de tal condicéo.

A escola ndo passa imune a essas questdes. Se considerarmos que ela foi
fundada como instituicdo entendida como fora do campo social sendo esta a condicdo para
conseguir agir no mesmo (como vimos no modelo de escola redentora da sociedade), ver-se em
crise confunde-se com a perda total de referéncia daquilo que se €, ao invés de tomar este
momento como possibilidade de abertura a novas possibilidades de intervengdo. E mais ainda, se
observarmos a no¢do de padrdo de condutas, a formatacao de idéias passa também pela formacéo
do carater que tende a ser entendido como modelo ideal final de aluno. Foi nesse sentido que
pontuamos durante a dissertacdo a tentativa de enquadramento do sujeito, dos dispositivos de
formatagédo que interferem na construgdo do eu como imagem de falsa da totalidade do ser.

E dentro desse prisma que identificamos a concepcdo de formar para a
autonomia ou para cidadania. Pergunta-se: ser autbnomo é ter interesse por aquilo que a escola
oferece, compreender a matéria e usar o que foi aprendido da maneira indicada? Ser cidadao é
agir no mundo de acordo com uma ética humana por onde passa a “conscientizacdo” de cuidar do
planeta e ter amor pelo semelhante? Tais formas de compreensdo dos conceitos transformam o
aluno em um ser maquinizado, proprio em tempos da sociedade descartavel. Assim sendo, esse
direcionamento — ou restricdo - esvazia exatamente aquilo que se visa formar: o ser humano
enguanto poténcia de saberes, e como multiplicidade de formas de agédo no mundo.

Ao contrario dos pontos anteriores, existe na questdo estética (pelo menos por

enguanto) uma dimensao bastante esquecida. Cada autor cria e lanca um olhar sobre o mundo.
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Assim, ao ver o mundo me encontro com o olhar do Outro que se cruza insistentemente com o
proprio lugar que ocupo na relacdo espaco-tempo. Em outras palavras, abre-se possibilidade para
surpreender-se na relacdo com o diferente.

Indo um pouco mais longe, o contato com o Outro na relagdo com a Diferenca
abre as portas para o préprio conhecimento. Vimos que a divisdo subjetiva gera um
estranhamento do eu consigo mesmo. As inter-a¢fes do sujeito com o0 mundo propicia que cada
um possa, ao fazer um movimento sobre si, realizar um processo de autoconhecimento a partir do
Outro. Nessa dialética, abre-se possibilidades de mudancas efetivas que remetem a posicao que o
sujeito toma ao estar-no-mundo.

E por esta razio que apontamos a importancia de desenvolvimento da
experiéncia estética na educacdo. Se 0s ensinamentos escolares ndo levam necessariamente a
reflexdo — ou seja, ao proprio exercicio de pensar — esse tipo de experiéncia nos leva ao
reconhecimento da importancia da totalidade da vivéncia que leva a ampliacdo do Ser. Desta
forma, saimos do campo padrédo para adentrarmos no ndo-percebido, mas existente e que por sua
vez, gera marcas e tragos no corpo que podem ser vistos na propria forma com que o sujeito se
relaciona com 0 mundo e 0 com 0S Outros.

A preocupacdo com as questdes apontadas durante a pesquisa, deriva do ponto
de partida de entender a importancia de valorizar realidade subjetiva na educacdo escolar.
Durante o percurso, foi possivel tracar um caminho que parte da tentativa de eliminacdo do
subjetivo a necessidade de retomada deste para elemento constitutivo da formacdo humana,
impossivel de ser exilado e afastado das relacfes que cada um exerce com o mundo.

A premissa de que o professor buscava formas estanques de compreensdo do
Outro, sem levar em conta que em tal relacdo existe a limitacdo da prdpria acdo na existéncia
desse Outro que é Diferente, mapeou toda primeira parte da pesquisa. Porém, o desafio foi
verificar como re-inserir o aluno com um QOutro do ponto de vista do educador, reconhecendo
com isso, a importancia das dissonancias presentes na relagdo entre os elementos presentes na
relacdo como elementos que fazem parte do trajeto educativo.

Verifico o risco de, ao fim do processo de pesquisa, gerar um aumento da
dicotomia expressa no cartesianismo que busco desconstruir: negar o corpo como forma de
defender a subjetividade desprezada e/ou enquadrada pelo método cientifico. Desta forma, ao

invés de buscar a ampliacdo do entendimento do ser humano, aumenta-se ainda mais o
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distanciamento entre os campos de saber — e, consequentemente, das pessoas que dele fazem
parte. Ao invés de realizar o movimento de integracdo das experiéncias favorecendo o
entendimento humano, acaba-se contribuindo novas formas para a sua fragmentacdo. Continua-se
eliminando a Diferenca.

Porém, ao adentrar nos caminhos de formacdo subjetiva, a pesquisa trouxe
elementos para pensarmos quais sdo as conseqiiéncias da relacdo eu-Outro para a educacédo
escolar. Verificou-se que a experiéncia vivida causa mudancas no corpo como um todo. E nele
também que encontramos a incidéncia do Outro, reconhecida pelos impactos afetivos da presenca
deste. Assim, a tarefa principal é responder a pergunta: quais sdo os elementos que me causa
mudangas internas e que me impelem a acdo potencializando a experiéncia como ser-no-
mundo?

Apontamos para 0 reconhecimento e pertengca no género humano: tomar o
Outro como alguém e ndo como algo, ainda que estruturalmente exista certa tendéncia de
realizacdo do processo de objetivacdo. Em outras palavras, o Outro é Sujeito. Ser autdbnomo
dentro dessa perspectiva nada mais é do que perceber e buscar simbolizar o presente na sua
auséncia, ou seja, no contato com a Diferenca, potencializar a mudanca.

Mudanga e existéncia andam juntas. Mas ndo podemos pensar que esses dois
processos ocorrem sem qualquer tipo de sofrimento. Estar com o Outro é sempre muito
complicado. Quando pensamos em instituicdes (de ensino) que passaram por processos de
burocratizacgOes das relagdes humanas, o limite entre o conhecimento verdadeiro e a suposic¢éo da
verdade é extremamente estreito. Vive-se e ndo se com-vive com o Outro. Essa € a grande
questao.

Poderia dizer que a saida para os problemas pedagdgicos é a abertura a
individualidade do aluno, saber mais sobre ele, buscar alternativas viaveis que partem do seu
desenvolvimento; ou ainda ir mais longe, propondo que busquemos no vinculo com o
desconhecido a construgio de um sentimento de uni&o e companheirismo, ou seja, 0 amor. E facil
propor, dificil é fazer, operacionalizar. Ndo basta ter em maos técnicas de facil aplicacdo para
diferentes situacdes. N&o é disso que se trata.

A experiéncia deve gerar uma expansao do campo de visdo e atuacdo do
homem. Mais aléem do que isso: talvez enquanto educador, ndo possamos ter como agir. Porém,

este fato ndo € um sinal de fracasso da acdo docente, mas sim o reconhecimento de seus limites,
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permitindo entdo dentro das possibilidades reais de acdo. O contato com o aluno ndo pode estar
baseado em uma transmissédo direta de informacdes dispersas que ndo ecoam em Si-mesmo. O
papel do educador deve estar pautado em potencializar a experiéncia do aluno para que ele possa
construir a partir dessa, verdadeiros conhecimentos articulados com a sua existéncia, dessa forma,
gerando a integracdo e a continuidade da experiéncia.

Constantemente escuto discursos dos educadores que apontam para formas
diferenciais de como se posicionar em frente a problemas comportamentais dos alunos (como a
agressividade) ou ainda, relatando a preocupacdo com a participacdo da familia do processo
educativo. Serd mesmo que essa € a questdo central do educador? Saber que ndo tem como agir
em determinados campos permite que possa enfrentar os desafios que lhe cabem com um olhar
renovado.

Imagino que durante esse “resto” tenha ficado a impressdo de que sou um
pessimista, aquele mesmo que critiquei ainda na introducdo do trabalho. Muito pelo contrério. O
otimismo surge a partir da desconstrucdo do que se supde ser a verdadeira solucdo do problema.
Verifico que existe um impeto de responder a essa demanda. Pretendo evitar tal tipo de situacao.
E muito mais prudente trazer de volta as perguntas ao invés de buscar solucdes simples que
servem apenas de suporte remediativo para os desafios humanos que, por fazerem parte da
existéncia, sdo constantemente atualizados mas nunca completamente resolvidos. Mas nesse caso,
ndo faco uma Unica proposta, mas sim a partir algumas questdes, propiciar reflexdes.

Primeiramente, em frente a ndo existéncia de garantias de acdo direta sobre o
outro, o que resta da acdo pedagdgica? Aparentemente sim. A visdo moderna pautada na
transmissdo direta de conhecimentos, encontrar o Outro — como Diferenca — faz com que o
educador possa ser identificado como alguém que ndo consegue exercer a sua fungéo.

Por essa razdo, vejo como essencial repensarmos o papel da escola e a descri¢do
dos objetivos da funcdo de educador. A educacdo escolar toma o objeto como seu fim ultimo, ou
seja, V& no conteudo curricular o seu foco. Ao invés disso, deve-se tomar como ponto base o
processo que nos traz 0 movimento e a independéncia em relacdo ao objeto estudado.

Um exemplo simples. Comumente os educadores trabalham o brinquedo ou o
jogo como elementos pedagdgicos que podes ser utilizados como forma de criar uma condicao
especifica que favorece a aprendizagem de determinado contetdo. O invés disso, por que nao

trabalhar o brincar, o jogar como elemento mediador de questdes para 0 sujeito, COmo processo
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de relacdo tanto consigo mesmo como também com o mundo a sua volta? Acredito que sim. A
relacdo entre os diferentes objetos pesquisados € realizada pelo sujeito e cabe ao educador
propiciar experiéncias para o desenvolvimento de instrumentos de intervencdo no mundo pelo
sujeito e ndo os saberes prontos e acabados.

Segunda questdo. N&o seria o desenvolvimento da autonomia do aluno fonte do
que chamamos de fracasso do processo educativo? E caso positivo, qual o impacto disso para a
educacdo escolar?

Como apontado anteriormente, a questdo da autonomia esta intimamente
relacionada com a relacdo que alguém estabelece com o mundo. Sempre encontramos o problema
da relacdo com o Diferente no centro das angustias presentes nesse primeiro momento. Buscamos
respostas para a pergunta “como posso ser, eu, autbnomo?”. A resposta que encontramos ao final
da pesquisa é que cada um faz seu caminho de construgdo da autonomia. A Unica certeza é que
passamos, sempre, pelas vias do Outro.

Assim, a autonomia pode ser de certa forma relacionada ao fracasso escolar se
pensarmos a escola como agente que cria dispositivos de controle e formatacdo de idéia e
condutas dos alunos. Em outras palavras, a conduta do aluno que foge ao controle escolar pode
ser entendida como marca da autonomia.

A consequéncia disso pode ser vista sobre diversos angulos. Um deles ¢é a
propria queda da nocdo de autoridade que temos vivenciado, ou seja, uma nova apreensao das
referéncias, como a escola e o professor, por exemplo. Por outro lado, observamos também que a
valorizacdo do aluno como sujeito ativo da aprendizagem coloca ao professor uma nova posicao:
ndo mais como transmissor de algo e, portanto, detentor de saber, mas sim, a despersonalizacao
que insere a logica do professor como um lugar pelo qual o aluno se relaciona na construcao de
Si-mesmo. E neste panorama que inserimos o debate sobre o mestre da vida como aquele que néo
detém a Verdade, mas sim, propicia - com o seu Ser - pela experiéncia, a vivéncia e construcao
de saberes para o sujeito com quem ele trabalha.

Dessa forma, constatar a presenga de elementos autbnomos na escola faz com
que, conforme apontado na resposta a primeira questdo colocada a pouco, deva se repensar em
seus fundamentos. Vimos que a escola moderna é uma a principal responsavel pela conducao de
materializacdo do projeto de formacdo humana de determinada sociedade pelas vias do saber

cientifico. Nao pode, portanto, estar alheia ao encontro com a autonomia daqueles que por ela
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passam. Assim sendo, vemos que 0 reconhecimento da existéncia da autonomia implica no
trabalho com a Diferenca no contexto escolar.

Essas questdes demonstram que este trabalho (como era de se prever) se
encontra incompleto. Principalmente na sua fase final, muitas das reflexdes que remetem a
discussdo da Diferenca ficaram parciais. Um desses exemplos pode ser visto no debate sobre a
questdo da amizade. Ser amigo de alguém parece estar relacionado com a adog¢do de um
posicionamento simétrico entre as partes, ou seja, uma forma diferenciada de relacdo que nédo
encontramos, por exemplo, na relagéo professor-aluno.

Observa-se tanto na obra de Paulo Freire como nas idéias trazidas por Dewey,
aberturas para a investigacdo do papel do vinculo como base de trocas simbolicas. O primeiro
defende a idéia de quebra da dicotomia entre educador e educando, inclusive propondo que
ambos 0s agentes sejam na verdade as duas coisas a0 mesmo tempo: educador-educando e
educando-educador. Disso deriva a importancia da educagdo como processo de mudanga
subjetiva que tende a causar alteracdes no campo social como um todo. Dewey, por sua vez, a
partir do conceito de experiéncia traz uma nova proposta de formacdo humana que, como
apontamos, constroi diferentes possibilidades de apreensdo e aprendizagem com o Outro.

Dentro do tempo de realizagdo da pesquisa nao foi possivel um aprofundamento
da questdo da amizade mesmo que tenhamos discutido o problema da relagdo eu-Outro e suas
possibilidades. Vejo como muito importante um melhor aprofundamento desse ponto para um
melhor entendimento de algumas questbes debatidas durante esse “resto”. Coloco como
indicativo uma analise da obra de ambos os autores (Paulo Freire e Dewey) com as concepcdes
de amizade — philia - debatidas por filosofos classicos como Platdo e Aristoteles. Vimos a
importancia para os gregos — em especial para Sécrates - do chamado autoconhecimento e
concebendo fundamento da formacdo subjetiva a relagdo com o Outro, refletir sobre a amizade
parece ser um caminho bastante importante para futuras analises que visam ampliar as reflexdes
realizadas até este momento.

Ainda dentro da relacdo com o Outro, coloca-se a necessidade de discutir a
importancia do amor nas relagcdes humanas. Também através da Psicandlise j& sabia que o amor
diz respeito ao estabelecimento de vinculos. A questdo que se impde agora remete as
consequiéncias que o vinculo gera. Se tomarmos que 0 carater estético da experiéncia oferece a

noc¢ado de totalidade a mesma, entdo poderiamos nos questionar qual a relacdo entre a experiéncia
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estética e a experiéncia amorosa. De que forma o amor pode ampliar e potencializar a
continuidade da experiéncia? A pesquisa preliminar aponta a existéncia de um elo entre ambos os
processos pela ligacdo com o indizivel, servindo entdo, de suporte para o conhecer. Porém,
aponta-se para a necessidade de um aprofundamento nessa tematica.

Resta reconhecer que neste periodo no qual foi realizada a pesquisa, muitas
foram as mudancas de meu ponto de vista relacdo a acdo educativa. De inicio tinha como ponto
de partida elementos criticos pautados por um pessimismo que levava em conta o carater
reprodutivista da educagdo escolar muito vinculada ao carater de controle subjetivo presente na
escola. No enderecamento dado as problematicas indicadas no inicio do percurso fica evidente
que os desafios sdo grandes, mas surgem possibilidades de intervencdo. Esse é o trago otimista
que resta e, com ele, cabe ver nos elementos presentes, possibilidades futuras. Pensando nisso,
fica evidente o papel e a importancia da educagao nesse processo.

Lendo o trabalho verifico que estou impresso no papel e nesse sentido, me
reconheco na producdo que agora reendereco a tantos outros que quiserem nestas reflexdes se
aprofundar. Assim, resta no ponto final a emergéncia de novos caminhos a seguir. Entédo,

continuemos...
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