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Introducao

ma vez abandonadas as posi¢des metafisicas dogmaéticas,
desde ha muito usadas autoritariamente para atravancar
o debate teérico e a transformacéo social pela imposigio
de supostas verdades absolutas, a reflexdo contemporanea sobre
as questoes humanas fundamentais assume os tracos de uma fi-
losofia da pratica. Esse é também o sentido mais amplo da her-
menéutica: uma filosofia radical da pratica. Ela acolhe como dado
irrecusavel a incontornavel historicidade dos acontecimentos hu-
manos, que se produzem e reproduzem em vista da interpretacéo
que a cada vez se produz deles. E como interpretar néo é algo que
se possa fazer na auséncia de pressupostos, a hermenéutica reco-
nhece o papel da tradi¢do na tarefa humana sempre renovada de
compreender o seu mundo.
Hans-Georg Gadamer (1900-2002) é um dos principais articu-
ladores desse entendimento contemporianeo da hermenéutica. Ele
contribuiu decisivamente para o entendimento da hermenéutica

para além de um método de interpretacido de textos, mostrando-a
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de modo mais amplo como uma postura tedrica e pratica para com
o mundo e para consigo mesmo. Tal postura assume como principio
que a reflexdo de diferentes perspectivas oferece um caminho mais
promissor na busca pela compreensio do que qualquer busca epis-
temolégica tradicional por verdades absolutas. Isso tem a ver com
a propria concep¢do hermenéutica do ser humano, que, na viséo de
Gadamer, é um ser que esta em jogo, ou sendo jogado, na interacéo
constante com o mundo, com os outros e consigo mesmo. E, com isso,
adentramos ja no tema da formacéo.

Nao se trata, obviamente, de um tema novo. Com ele, toca-se
no conceito aleméo de Bildung, cujos precedentes teéricos podem
ser rastreados até a noc¢do grega de Paideia. Grosso modo, trata-se,
por um lado, do processo de tornar-se humano; e, por outro, do re-
sultado desse processo. E um conceito educacional, por exceléncia.
No contexto grego, foi um trago predominante a condugdo educativa
dos individuos em dire¢do a um ideal humano pré-definido, em ge-
ral, com forte carga em virtudes intelectuais. O ideal do ser humano
racional seguiu pautando também o debate moderno da Bildung,
com a diferenca significativa de que, desde entfo, passou-se a dar
centralidade ao papel do individuo no processo de sua educacio.
Formacéio passa a ser entendida como autoformacao.

Os pressupostos metafisicos de um ideal ou de uma esséncia
humana, presentes no conceito antigo de Paideia, nas suas deriva-
¢oes latinas como Humanitas pagé e cristd, assim como no conceito
moderno de Bildung, ja ndo podem ser acolhidos na perspectiva pés-
-metafisica em que se movimenta o pensamento atual — ao menos,
daquele pensamento que reconhece a forma da critica de autores
como Nietzsche, Heidegger e Wittgenstein a tradicéo filoséfica. Dis-
so ndo se segue, no entanto, que ndo se possa recorrer a esses con-

ceitos para, hermeneuticamente, pensar a atualidade. Na medida
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em que ainda se pode falar de verdade, certamente em um sentido
mais fraco, cabe admitir que a verdade néo é algo que se possa en-
contrar de forma acabada nos escritos da tradicdo, tampouco nos
“fatos brutos” da situacédo imediata. Algo como a verdade s6 pode
acontecer no dialogo entre os seres humanos, incluindo aqueles do
passado, que nos legaram suas obras.

E precisamente no resgate dialégico do conceito cldssico de for-
macdo que temos o ntcleo das contribui¢oes de Gadamer ao debate
educacional. Em sua obra principal, Verdade e método, ele renova
o interesse contemporaneo pelo humanismo ao recuperar criativa-
mente alguns de seus conceitos centrais, entre eles, o préprio con-
ceito de formagdo. Em didlogo com Hegel, sem com isso acolher sua
perspectiva idealista de cunho metafisico, Gadamer fala da forma-
cdo em termos de uma atitude a ser aprendida, cuja caracteristica
principal é o manter-se aberto ao diferente, a outros pontos de vista
mais universais. Ora, a atitude a ser aprendida ocorre por meio de
indumeros exercicios formativos, nos quais o individuo poe a si mes-
mo em acéo e, na singularidade de sua acéo, constréi-se como sujei-
to. Fazem parte de tais exercicios, no A&mbito escolar e académico, a
leitura, a escrita e a meditacdo vagarosa sobre o que se 1é e 0 que
se escreve. Por isso, por-se em exercicio e agir reflexivamente sobre
tais exercicios é um dos ntcleos centrais da formacéo.

Nesse espirito de didlogo hermenéutico com a tradigio, o gru-
po de pesquisa Formacdo humana, ligado ao programa de Pds-
-graduacdo em Educacio da Universidade de Passo Fundo, vem se
debrucando ha anos sobre a obra de pensadores classicos. O grupo
compartilha a crenca de que o estudo dos textos classicos pode
ofertar perspectivas ricas e promissoras para o entendimento de
temas e de problemas emergentes. E da natureza desses textos,

como bem observou Italo Calvino em Por que ler os cldssicos?, con-
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tinuarem a nos dizer coisas novas a cada releitura e nos ajudarem
a colocar em maior perspectiva o mundo atual. Gadamer é, sem
ddvida, um autor classico nesse sentido. Embora a maior parte
de seus textos tenham sido produzidos ha mais de meio século, é
notavel o quéo potentes eles sdo ainda para pensarmos 0 nosso
presente.

Além disso, o interesse do grupo de pesquisa por Gadamer tem
a ver com a contribuicéo especial desse pensador para o debate em
torno da formacio humana, concebida em sua perspectiva ampla.
No Brasil, ao menos desde os anos de 1990, a obra de Gadamer vem
sendo objeto de estudos no campo da Filosofia da Educacéo e tem
inspirado a pesquisa sobre a formagdo humana em diversas disser-
tacdes e teses, assim como trabalhos publicados em artigos e livros.
Para esse propésito, importam ndo apenas os textos do pensador
que abordam diretamente temas educacionais e suas consideragoes
em torno da Bildung, mas também outros escritos relativos ao pro-
posito mais amplo de entendimento da condi¢do humana, do modo
como compreendemos uns aos outros e de como podemos nos tor-
nar mais humanos nesse processo. Nessa perspectiva, e tomando
como foco principal de interesse textos menores do Gadamer tardio,
0 grupo buscou enfrentar a seguinte pergunta: em que sentido a
hermenéutica filoséfica gadameriana permite pensar a educacio
humana como processo formativo?

Esta coletdnea de textos, que retne pesquisadores do campo
da hermenéutica e da educacio, é fruto desse movimento. Os es-
critos aqui apresentados atendem ao objetivo de ofertar aos pes-
quisadores e estudiosos da educac¢éo uma visdo ampla do potencial
da hermenéutica gadameriana para o necessario debate sobre a
formacdo humana. Em um contexto de crescente mercantilizacéo

da educacéo, embalada pela légica capitalista do desempenho e da
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concorréncia, que acaba por instrumentalizar a educagéo para os
interesses econémicos, ceifando seus propésitos mais amplos de so-
cializacdo e humanizacéo, seguir falando de formacédo é também um
movimento necessario de critica e de resisténcia.

No primeiro texto, intitulado “A experiéncia de Gadamer e
a Teoria da Educacio: aprendendo que o outro pode ter razéo”,
Jean Grondin apresenta um panorama das principais visdes de
Gadamer sobre educacéo. O ponto de partida é a propria trajetoria
formativa do autor de Verdade e método, que ajuda a compreender,
por exemplo, como o contato com alguns educadores destacados
o ajudou a moldar o entendimento de que, na escola, encontrar
referéncias adequadas a serem seguidas é tdo importante quanto
o curriculo. O texto avanca destacando o resgate gadameriano do
humanismo e da formag¢édo humanista, cujo objetivo ndo é formar
cientistas, mas pessoas sabias e prudentes, conscientes dos limi-
tes da proépria ciéncia. Também aborda o sentido da formacéo de
uma cultura de questionamento que ajude os individuos a colocar
as coisas em perspectiva e da fusido de horizontes como resultado
do encontro dialégico com a tradi¢do. Os tépicos finais tratam do
significado da cultura como sendo aquilo que pode impedir os se-
res humanos de se atacarem mutuamente e da implicacéo de cada
um na proépria formacgéo.

O texto seguinte, “Compreenséo dialégica e praxis formativa”,
escrito por Hans-Georg Flickinger, faz uma investigacdo do papel
da arte de compreender e, mais precisamente, do didlogo na forma-
¢d0 humana. Num primeiro movimento, recorre ao nucleo da her-
menéutica filoséfica, que destaca a linguagem falada como meio es-
pecifico na construcio do saber, buscando explicitar, com auxilio da
experiéncia com as artes, por que a linguagem é capaz de assumir

essa funcéo e quais os caminhos para cumpri-la. Em seguida, passa
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a justificar a conviccdo de que a compreenséo dialégica é impres-
cindivel para qualquer projeto educativo dedicado a formacéo hu-
mana e oposto ao espirito profissionalizante e objetivista que hoje
domina os debates na pedagogia. O autor conclui numerando um
conjunto de aspectos a serem considerados caso a pedagogia queira
recuperar e defender a formacdo humana como diretriz no campo
educativo.

Na sequéncia, Dirk Stederoth, com o texto “Formacéo plural”,
toma como referéncia a definicdo gadameriana central de educa-
cdo como autoesclarecimentos dos processos de alienacdo de si e
dos outros, para submeté-la a critica sob trés aspectos: 1) de sua
origem decididamente europeia e da perspectiva de objetivo desse
conceito de educacédo; 2) da crescente homogeneizacdo do estran-
geiro em face da globalizacdo capitalizada e digitalizada; e, final-
mente, 3) da identificacdo do estrangeiro consigo mesmo, de tornar
o outro e o estrangeiro préprios, o que é fundamental para esse
conceito de educacdo. Tomando partido critico nesse debate, o au-
tor do capitulo questiona-se sobre a exigéncia que uma educacéo
plural traz consigo de um conceito mais amplo que possa romper

[...] com essa estrutura de identidade em dois aspectos, na me-
dida em que o confronto aberto com o estrangeiro ndo apenas
bloqueia o retorno ininterrupto para casa, mas também pode
permitir que o estrangeiro exista como estrangeiro em uma co-
munidade aberta.

Em sintese, partindo de Gadamer e com um olhar dirigido
pela teoria critica, o texto de Stederoth abre outros e importantes
horizontes de reflexéo.

Claudio A. Dalbosco, em “Dimensées da Bildung gadameria-
na: incapacidade para ouvir e didlogo profundo”, trata da tenséo en-
tre incapacidade para a escuta e propensio para o didlogo profundo

como nucleo constitutivo da Bildung subjacente a hermenéutica fi-
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loséfica de Hans-Georg Gadamer. Tomando por base a conferéncia
radiofénica “A incapacidade para o didlogo” (“Die Unfihigkeit zum
Gesprdch”), proferida por Gadamer em 1972, Dalbosco reconstréi a
tese gadameriana central: por ter dimenséo formadora, o didlogo
profundo torna-se a principal forca de resisténcia a incapacidade
para ouvir, originada do amor de si excessivo. Busca interpretar tal
tese seguindo um caminho tripartite, mas unido entre si: expoe, no
primeiro passo, o vinculo entre limitacdo ontolégica e incapacida-
de de ouvir; na segunda parte, reconstrdi as diferentes formas de
dialogo; por fim, trata, na parte final, das trés caracteristicas do
didlogo profundo e de sua dimensao formadora.

Em “Abertura dialégica e potencial de alteridade (em torno
da formacéo)”, Nadja Hermann busca no pensamento de Gadamer
aqueles elementos que ndo pretendem ser uma teoria da Bildung,
pois sabe-se que ndo é esse o seu proposito, mas que pontilham
o contorno de uma formacdo humana projetada na ideia de que
o encontro, o dialogo, a palavra viva e a escuta promovem a pré-
pria autocompreenséo e a sensibilidade ética capaz de abrir-se a
alteridade. O texto mostra como, ao pensar a formacdo humana,
tendo como recurso a hermenéutica filos6fica de Gadamer, aca-
ba-se por encontrar a forca e o profundo significado do encontro
humano, de como podemos nos entender uns com os outros, algo
que nao é légico, mas vinculado ao plano ético, no sentido mais
amplo de compreender a n6s mesmos e o mundo, tornando possi-
vel a convivéncia.

A contribuicdo de Luiz Rohden, “Hermenéutica, educacio e
ecologia”, parte da premissa de que vivemos na Era do Antropoceno,
e de que precisamos explicitar a 16gica ou gramatica deste momento
para que possamos nos posicionar de modo diferente em relagédo ao

futuro. Nessa perspectiva, a pratica hermenéutica de oferecer uma
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compreensio holistica e apropriada dos acontecimentos é requeri-
da para apontar solucdes no sentido de instaurar um ciclo virtuoso
de vida que se efetivara plenamente pela educacéo. Apoiando-se
também no pensamento de Ailton Krenak, o texto faz uma critica a
educacédo sanitaria e uma defesa a educacéo planetaria ou integral,
cujo ponto de partida seria o cultivo do pasmo, da admiracio, do
encantamento em relacdo a natureza. Essa seria uma experiéncia
basilar que nos mobilizaria a assumirmos nossa responsabilidade
ambiental a curto e a longo prazo.

Na sequéncia, o ensaio “Desde Gadamer: realidade sonora
e compreensio”’, de Raimundo Rajobac, tematiza a relacdo entre
compreenséo e realidade sonora a partir da hermenéutica gada-
meriana. PGe em foco a experiéncia da musica e do sonoro, as quais
desvelam a experiéncia do ouvir no acontecimento da compreen-
sdo, o qual é, por sua vez, constitutivo da dialética da pergunta e
resposta. Parte do didlogo vivo como nicleo do projeto filoséfico do
hermeneuta, no sentido de que realidades sonoras de mundo es-
tdo intimamente unidas a comunicacéo e producio de sentido. Ao
final, busca apontar implicacdes para se pensar desafios e tarefas
para filosofia da educacéo e para a pedagogia, principalmente no
que diz respeito a perspectivas criticas que buscam fazer frente
a metodologias diretivas, nas quais relacoes dialégicas podem se
encontrar limitadas.

Vanderlei Carbonara escreve “Sobre a incapacidade para o
dialogo e seus desdobramentos a experiéncia formativa: reflexoes
hermenéuticas em tempos de redes sociais digitais”, propondo-se
explorar alguns comportamentos sociocomunicativos decorrentes
do uso de tecnologias de informacdo e comunicacdo, sem a pre-
tensdo de ater-se as questdes técnicas a elas inerentes. Faz um

exercicio de possivel atualizacio de algumas situacoes préoprias da
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terceira década do século XXI em relacédo ao que Gadamer, em ar-
tigo de 1971, caracterizou como incapacidade para o didlogo. Tra-
ta-se, em especial, de uma reflexio filoséfica sobre o didalogo, com
a finalidade de analisar suas implicagées na formacdo humana,
tendo os comportamentos sociocomunicativos em meios digitais
como contexto observado. Conclui que a experiéncia do didlogo
auténtico é o que pode possibilitar um processo formativo que mi-
nimize a suscetibilidade ao direcionamento de comportamentos
por controles externos.

O texto de Marcelo J. Doro e Miguel S. Rossetto, intitulado
“O modesto (e, ndo obstante, importante) papel docente na autofor-
macgédo”, procura pensar, a partir de Gadamer, o lugar e a tarefa de
professores e professoras no processo de autoformacéo estudantil.
Em um primeiro momento, o texto aborda a tese gadameriana de
que educacdo é educar-se, identificando nela o sentido classico da
Bildung como autoformacdo. Em seguida, pde em destaque o apa-
rentemente contraditério carater reciproco do educar-se, em que se
vislumbra o modesto papel docente. Por iltimo, volta-se para o dia-
logo pedagégico como medium da autoformacdo no contexto escolar.
Esse percurso permite o enfrentamento de duas questdes diretri-
zes: de que forma a dimensé&o autoformativa inerente aos processos
educacionais torna-se indispensdvel para pensar o sentido e o papel
da acéo docente? Por que a autoformacéo “dialégica” é decisiva para
pensar a formacdo de professores?

Em “O sentido hermenéutico-formativo da atencédo e da es-
cuta em Ricoeur e Gadamer”, Angelo Vitério Cenci e Regiano
Bregalda trazem uma contribuicdo para uma atualizacdo em
sentido hermenéutico-formativo da atencéo e da escuta. Iniciam
apresentando a concepg¢do de atencido em Paul Ricoeur, problema-

tizando o que significa estar atento diante de alguém, de algo e do
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mundo, visto ser a atencdo que desperta para a relacdo com os ou-
tros e com 0o mundo, além de facultar a inauguracédo do novo. Em
seguida, situam a escuta em Gadamer vinculada a compreenséo e
alicercada na premissa do que o autor denomina de legein comum,
a linguagem compartilhada pelos humanos. Por fim, indicam tra-
cos lidos em sentido hermenéutico-formativo da atencéo e da escu-
ta extraidos da obra dos dois autores. Concluem que, mesmo que
a atencdo venha a ser disputada como mercadoria valiosa, e que a
escuta seja fragilizada pelo neoliberalismo, essas duas dimensoées
seguem fundamentais como atitudes e como principios estrutura-
dores dos processos formativos.

Amarildo Luiz Trevisan e Catia Piccolo Viero Devechi, em
“Para além da inovagéo digital: uma abordagem hermenéutica na
educagdo como bem publico”, problematizam, por meio da herme-
néutica filoséfica, o conceito de inovacéo ligado apenas ao contexto
digital e ao empreendedorismo, discutindo as possibilidades de uma
inovacdo articulada com a tradicéo e, portanto, com a memdria, e
assim mais adequada a concepcido de educacdo como bem publico.
Eles perguntam: Como a hermenéutica filoséfica de Gadamer pode
contribuir para pensar a inovacdo educacional como um processo
formativo? Discutem as contribuicées da hermenéutica filoséfica
a partir da perspectiva do didlogo com a tradicdo explicitada pela
arte, tomando o olhar hermenéutico da arte como possibilidade de
criar ambientes educacionais mais dindmicos, inclusivos e efica-
zes, articulando as demandas do mercado com a formag¢édo humana,
as tecnologias com a tradicdo educacional, entendendo a inovacgéo
€omo um processo, ndo como ruptura.

O dltimo texto, de Odair Neitzel, “Bildung e as margens do
saber: reflexdes sobre formacéao, poder e silenciamento”, provoca

a reflexdo e o debate sobre a formac¢do humana a partir de uma
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perspectiva critica, questionando os saberes hegemonicos e os si-
lenciamentos histéricos, especialmente no contexto latino-ameri-
cano e afrodescendente. Utilizando teorias de Foucault, Dussel e
outros, o texto discute como as formacées discursivas e os regimes
de poder moldam o conhecimento e a identidade, destacando a
necessidade de revisitar narrativas histéricas opressoras, como
a escraviddo, para promover uma formacdo mais inclusiva e au-
tonoma. O autor enfatiza a importéancia de reconhecer o impacto
do colonialismo e da escraviddo na construcdo da modernidade,
propondo uma reflexdo sobre a Bildung como cultivo do espirito
que supere visdes eurocéntricas e que incorpore praticas e sabe-
res marginalizados. O ensaio convida a uma revisdo critica das
estruturas de poder que perpetuam desigualdades e a uma aber-
tura para didlogos interculturais que valorizem a diversidade de
conhecimentos e experiéncias.

A coletanea que disponibilizamos agora ao publico é resultado
do III Coléquio Internacional sobre Bildung, ocorrido no PPGEdu
da UPF durante os dias 21 e 22 de novembro de 2024. Todos os
textos foram apresentados por seus autores no referido Coléquio
e, depois de amplo debate, cada um pode incorporar criticas e su-
gestdes na verséo final de sua contribuig¢éo. A participacéo do prof.
Jean Grondin ocorreu de maneira online (de Montreal, Canada),
e aproveitamos a oportunidade para agradecer a ele pela dispo-
sicdo cordial em acompanhar os debates referentes a sua prépria
contribuicio.

Por fim, agradecemos todos os autores e autoras e as univer-
sidades envolvidas na execug¢édo tanto do evento como da prépria
coletdnea, especialmente aos Programas de Pés-Graduacio em
Educacdo da Universidade de Passo Fundo e da Universidade de

Caxias do Sul. Também agradecemos a Universidade de Kassel, es-
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pecialmente aos professores Dirk Stederoth e Hans-Georg Flickin-
ger, com os quais o Grupo de Pesquisa Formac¢ido Humana e Nucleo
de Pesquisa em Filosofia e Educacdo (NUPEFE) do PPGEdu/UPF
mantém convénio de cooperacéo internacional ha mais de duas dé-
cadas. Ao PROAP/CAPES, ao DAAD e ao CNPq pelo auxilio finan-
ceiro indispensavel para a realizacdo do III Coléquio Internacional

e para a publicacdo da presente coletianea.

Passo Fundo e Caxias do Sul, (Brasil); Kassel (Alemanha).
Outono/primavera de 2025.

Os organizadores.



A experiéncia de Gadamer e a
Teoria da Educacao: aprendendo
gue o outro pode ter razao"

Jean Grondin

ans-Georg Gadamer, um dos fundadores com Paul Ricoeur
da hermenéutica contemporanea, ndo era primeiramente
um filésofo da educagdo, mas escrevia com frequéncia so-
bre o assunto, e sua filosofia tem consequéncias importantes para
nossa compreenséo acerca dos principais objetivos da educac¢éo.? O

foco de sua obra principal, Verdade e Método, publicada em 1960,

' “Este texto foi publicado originalmente em inglés, com o titulo "Gadamer’s Experience and
Theory of Education: Learning that the Other May Be Right", na obra editada por Paul Fairfield,
Education, Dialogue and Hermeneutics (London: Bloomsbury Academic, 2011, p. 5-20). Tra-
dugao de Daniela de David Araujo e Marcelo José Doro; revisdo de Claudio A. Dalbosco.

2 Principalmente em sua obra magna, Verdade e método. Mas a educagao € uma questao que
ocupou Gadamer ao longo de toda sua carreira. Um de seus primeiros ensaios foi intitulado
“0 Estado da Educagao em Platao”, publicado em 1942 (Gadamer, 1942; 1985), e uma de suas
Ultimas publicacgoes de livros foi uma curta palestra que ele deu em 1999 e que foi publicada
sob o titulo "Educacgao é educar-se” (“Erziehung ist sich erziehen”, Heidelberg, 2000), traduzi-
do paraoinglés por J. Cleary e P. Hogan (Gadamer, 2001). Ver também a coleg&o informativa
Hans-Georg Gadamer on Education, Poetry, and History (Misgeld; Nicholson, 1992).
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foi desenvolver uma teoria “hermenéutica” que fizesse jus a reivin-
dicacdo de verdade das ciéncias humanas. Mas, ao fazé-lo, ele nos
ajudou a entender o significado do conhecimento para as ciéncias
humanas e, por conseguinte, o que é objeto da educacdo nestas cién-
cias e também em geral. Gadamer sempre disse que qualquer boa
teoria deve surgir da pratica. Assim, deve-se supor, também aconte-
ce com suas ideias sobre educacéo. Antes de lidarmos com suas vi-
soes sobre educacéo, pode ser apropriado saber algo sobre a prépria

educacéo de Gadamer.

A Educacao de Hans-Georg Gadamer

A vida de Gadamer abrange trés séculos: ele nasceu em 11 de
fevereiro de 1900 e morreu em 13 de marco de 2002, no inicio do
século XXI. Seu pai era um proeminente quimico farmacéutico que
queria, ao que parece, que o filho seguisse seus passos e estudas-
se as ciéncias rigorosas. Mas, lamentavelmente, Hans-Georg seria
atraido pelas artes, letras e filosofia, das quais seu pai desdenha-
va como sendo “ciéncias de brincadeira”. Foi uma grande decepcio
para seu pai, ainda mais porque ele seria o tunico filho a seguir
estudos universitarios (o irmédo mais velho de Gadamer sofria de
epilepsia cronica, o que o impedia de prosseguir com os estudos su-
periores). Ainda assim, ele cuidou para que Hans-Georg recebesse
uma educacgédo rigorosa. Em sua autobiografia, Gadamer descreveu
a situacdo em sua cidade natal — Breslau, Silésia, uma provincia
oriental da Alemanha (que agora fica na Polonia) — como “mais
prussiana do que a Prissia” (Gadamer, 1977, p. 9).2 Com isso, ele
sugere que a disciplina rigida e as virtudes militares foram funda-

mentais em sua infincia, assim como o respeito pela autoridade.

5 Sobre a vida e a educacdo de Gadamer, ver Hans-Georg Gadamer: A Biography (Grondin,
2003).
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Gadamer recebeu toda a sua educacio primdria e secundaria
na mesma instituicdo, o Instituto do Espirito Santo, de 400 anos, em
Breslau, onde esse senso de disciplina era onipresente, especialmen-
te durante os anos de guerra (1914-1918). Era uma escola “huma-
nista”, o que significa que aprendeu linguas como francés, latim e
grego, por meio do mais rigoroso processo de aprendizagem; quando
estudava francés, por exemplo, ele passava um ano inteiro apenas
aprendendo a prontuncia fonética correta das palavras francesas an-
tes de aprender seus significados (Gadamer, 2001, p. 534). Ele acabou
desenvolvendo uma pronuncia perfeita, mas nenhuma crianca hoje
suportaria tal tortura. Nas aulas de latim e grego, seus professores,
é claro, exaltavam os exemplos militares dos “classicos”. Quando
crianca, Gadamer foi inteiramente tomado por esta tradicdo militar
prussiana e serviu em um pequeno corpo militar para criancas. Até
se previu que seguiria a carreira de oficial militar (Gadamer, 1977,
p- 8). Esse idealismo militar foi, no entanto, despedacado pela ex-
periéncia da Primeira Guerra Mundial. Quando o conflito comecou,
ele tinha apenas 14 anos e estava repleto de sentimentos nacionalis-
tas, mas evitou o servigo militar, no inicio, porque era muito jovem
e, mais tarde, porque sofria de desnutricdo como consequéncia da
situacéo catastréfica de abastecimento na Alemanha. A Alemanha
sofreu uma derrota humilhante. Na educacio, Gadamer, mais tarde,
enfatizaria com frequéncia que é importante aprender a perder, des-
de cedo. Isso ajudaria a pessoa a se tornar consciente de seus limites
e a permanecer aberta a outros pontos de vista (um aspecto crucial,
como veremos, para a filosofia da educacdo de Gadamer).

Em 1918, a ideologia da Alemanha prussiana, na qual ele foi
criado, também foi derrotada: a absurda guerra de trincheiras entre
as nacbes mais “civilizadas” da Terra, que massacrou milhdes sem

proposito, devastou a ideologia do progresso, segundo a qual a cién-
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cia e a industria levariam a um mundo de paz e prosperidade. De
fato, para ele, foi toda a tradi¢cdo do Iluminismo Ocidental que sofreu
um golpe. Apds a guerra, Gadamer, com 18 anos, desiludido com a
ideologia do progresso cientifico, foi, obviamente, mais atraido pelo
mundo da poesia, do teatro e da literatura. Ele ficou bastante im-
pressionado com um professor de aleméo de seu Ginasio, Hermann
Reichert, que se dedicava com rigor e disciplina aos estudos lite-
rarios, apesar da guerra em andamento. Foi um exemplo decisivo
para ele, pois, mais tarde, afirmaria com frequéncia que a principal
funcéo da escola seria fornecer um modelo a ser seguido que pudes-
se decidir a carreira de uma pessoa: na educacéo, sempre enfatizou
que os curriculos sdo menos importantes do que essa descoberta de
um modelo. Na época, Gadamer também ficou fascinado pela poesia
e pela visdo de mundo de Stefan George e seu “circulo”. Foi um mo-
vimento com implicacdes pedagogicas, pois defendia a visdo de que
0 poeta, e o proprio Stefan George, era uma figura importante na
educacdo da Alemanha. Seu circulo era um grupo bastante elitista,
que olhava com desdém para a ciéncia matematica moderna e a vul-
garidade da vida cotidiana. Em sua autobiografia de 1977, Gadamer

ainda elogiava as “tabelas de valores do circulo de George”, que

[...] representavam, em uma sociedade cada vez mais atomistica,
uma consciéncia corporativa de alta voltagem espiritual que o
atraia e cuja determinacéo e seguranca ele néo podia deixar de
admirar (Gadamer, 1977, p. 17).

Gadamer néo se tornou de fato um membro do circulo de Geor-
ge, mas permaneceu préximo de alguns de seus membros ao longo
de seus estudos.

Com essas influéncias, e como uma espécie de rebeldia contra
a pressao que sentia de seu pai, ficou claro que ele se dedicaria a li-

teratura, as artes e a filosofia. A filosofia finalmente venceu, porque

era o espirito das artes e da literatura que o atraia, ndo os aspectos
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formais e académicos destas disciplinas. Ele teve a sorte de estu-
dar com alguns dos melhores pensadores de seu tempo, especial-
mente Martin Heidegger, Nicolai Hartmann, Paul Natorp, Richard
Honigswald, Ernst Robert Curtius, Rudolf Bultmann e alguns dos
melhores humanistas da filologia antiga, como Paul Friedldnder e
Werner Jaeger, que era famoso, entre outras coisas, por seu traba-
Tho sobre 0 humanismo grego e por sua importancia paradigmatica
para a educacio (uma ideia que ele defendeu em seu livro Paideia:
a formagdo do homem grego). Gadamer os conheceu no decorrer de
seus estudos na Universidade de Breslau (1918-1919), mas, prin-
cipalmente, na Universidade de Marburg (1919-1928). O clima da
idilica cidade universitaria de Marburg era talvez tao significativo
quanto as ideias que ele absorveu. O sistema universitario aleméao,
especialmente antes da “Massenuniversitidt”, que surgiu na década
de 1960, ndo era muito padronizado ou “semelhante a uma esco-
la” (“verschult”, como dizem em alemdo), isto é, baseado em crédi-
tos, indmeros exames e coisas do género. Era bem pequeno, reser-
vado para poucos escolhidos, e encorajava a experimentacdo (um
termo vital para Gadamer). Entrava-se nos estudos universitarios
como em uma aventura, estudando uma vasta gama de discipli-
nas (Gadamer assistia a palestras de literatura, histéria da arte,
filosofia, filologia antiga, histéria, até mesmo sdnscrito e um pouco
de teologia, em suma, o que quer que fosse interessante) e, com o
tempo, ganhava-se contato préximo com um professor importante,
de quem viraria aluno. Esse tipo de educacio frequentemente se
tornava muito pessoal. Por exemplo, Gadamer conheceu seu profes-
sor mais influente, Martin Heidegger, ja uma figura bem destaca-
da, durante o semestre de outono na Universidade de Freiburg, em
1923, e, no verdo seguinte, Heidegger convidaria Gadamer e sua

esposa para passar quatro semanas em sua cabana particular na
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Floresta Negra para realizar com ele seminarios reservados sobre
Aristételes. Essa forma de ensino ndo era de modo algum excep-
cional na antiga universidade alema: além de suas obrigacdes for-
mais de ensino, todos os professores universitarios formavam gru-
pos particulares de leitura e discussdo para os quais convidavam
seus alunos mais talentosos. Gadamer participou de muitos desses
grupos, nos quais certamente aprendeu mais do que nas aulas (a
aprendizagem, ele reafirmaria em 1999, nédo viria apenas dos pro-
fessores, mas também dos colegas de classe), e ele préoprio formaria
esses circulos ao se tornar professor (Gadamer, 2001, p. 531).

Em suma, se a primeira instrucdo de Gadamer na escola de
Breslau foi austera, sua educacdo universitaria, apés o evento de-
vastador da Primeira Guerra Mundial, foi muito mais pessoal, ir-
restrita e baseada no contato direto com o professor. Mas os padroes
ndo foram de forma alguma relaxados, muito pelo contrario: Ga-
damer estudou por alguns anos como aluno de Heidegger, mas seu
professor ficou um tanto desiludido com ele. Em uma carta fria que
escreveu em 14 de fevereiro de 1925, Heidegger (2005/2006, p. 28)
o alertou: “se vocé néo for exigente o suficiente consigo mesmo e se
dedicar ao trabalho duro, estara criando ilusdes sobre o que o espera
em uma carreira académica séria”. Gadamer ficou abalado, mas deu
muita atencdo ao conselho de Heidegger: ele decidiu mudar seus
caminhos e embarcar em um exigente programa educacional de trés
anos em filologia grega (o que levou a um “exame de estado”). Ele fez
isso, deve-se notar, aos 25 anos, depois de ter recebido seu doutorado
em 1922, na tenra idade dos 22 anos. Na época, o PhD. alemé&o néo
era téo elaborado: era mais parecido com o que hoje em dia se cha-

maria de M. A.*", mas permitia obter o titulo de “Doktor”, que tem

4 "N.T.: Essa ¢ asigla para “Master of Arts” ou “Mestre das artes”, um titulo que, em paises de
lingua inglesa, é atribuido a quem conclui uma pés-graduacao na area das Humanidades.
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um peso especial na Alemanha, onde os académicos (efetivamente)
usam seus diplomas. De certa forma, os verdadeiros estudos come-
cavam ap6s o doutorado. O grau importante para um académico era
a “habilitacdo”, que Gadamer recebeu em 1928, com uma tese mais
séria. Ela marcou o fim de seus estudos e o inicio de uma carreira de
professor como um (mal remunerado) Privatdozent®, que precisa-
va ganhar reconhecimento na esperanca de conseguir um cargo de
professor regular nos anos seguintes (o que se mostraria bastante
exigente, para dizer o minimo). Gadamer, porém, também aprendeu
outras licoes de vida imediatamente apés seu doutorado em 1922:
ele foi acometido por uma grave infeccdo de poliomielite que o dei-
xou um tanto aleijado pelo resto de sua vida. Isso o ensinou que uma
doenca grave no inicio da vida é um trunfo importante: aprende-se
a praticar a moderacio ao cuidar da satude (deve ter funcionado, ja
que ele viveu até os 102 anos). Apds sua habilitacdo, sob a orienta-
cdo de Heidegger, em 1928, Gadamer permaneceu como um profes-
sor dedicado pelo resto de sua vida. Ele batalhou como Privatdozent
em Marburg de 1929 a 1938, antes de se tornar um professor uni-
versitario de pleno direito em Leipzig, em 1939, onde foi nomeado
reitor ap6s a guerra (1946-1947), em grande parte por nio ter se
comprometido com os nazistas e por nunca ter se tornado um mem-
bro do partido. Ao perceber, no entanto, que a imposicdo de uma
nova camisa de forca ideoldgica era inexoravel no Leste, ele deixou
Leipzig, na parte oriental da Alemanha, e mudou-se para Frankfurt,
em 1947, antes de se tornar sucessor de Karl Jaspers em Heidelberg,
em 1949. Seu livro Verdade e método (publicado em 1960) lhe rendeu

fama crescente e amplo reconhecimento internacional. Mas ele era

5 e

N. T.: Titulo universitario préprio das universidades de lingua alema, que serve para de-
signar professores habilitados para o ensino superior, mas que nao receberam a catedra de
ensino ou de pesquisa. Professores nesta condigdo nao recebem qualquer remuneragéo por
parte do governo.



| 26

Jean Grondin |

um professor tdo apaixonado que continuou a ensinar muito além
de sua aposentadoria (Emeritierung), em 1968, ndo apenas em sua
universidade de Heidelberg, mas também em universidades estran-
geiras na Europa e na América do Norte, para onde foi convidado,
até o fim dos seus noventa anos. Durante todo esse tempo, Gadamer
manteve contato préximo com seus muitos alunos na Alemanha e ao
redor do mundo, ressaltando, assim, que a educagdo era um encon-

tro pessoal para toda a vida.

O humanismo vibrante de Gadamer: aprendendo com
os classicos

Até que Verdade e Método aparecesse, em 1960, quando ele
ja tinha sessenta anos, Gadamer havia publicado muito pouco (a
qualidade ainda superava a quantidade naqueles dias felizes). O
livro foi de fato sua primeira grande publicacdo desde que sua habi-
litacéo sobre Platao apareceu, em 1931. Com certeza, a era nazista,
durante a qual Gadamer permaneceu quieto e ndo se comprometeu
(ao contrario de seu professor Heidegger), néo foi propicia para pu-
blicagées. Mas, primeiro, Gadamer entendeu a si mesmo como al-
guém que sempre tinha algo a aprender, e foi esse senso humanista
de aprendizado constante que ele transmitiu a seus alunos em Mar-
burg, Leipzig, Frankfurt, Heidelberg e em muitas universidades
estrangeiras. Desde 1936, ele regularmente proferia palestras con-
cebidas como uma “Introducdo as Ciéncias Humanas”, nas quais
ensinava que era basicamente no campo da histéria, das artes e das
humanidades que se encontrariam as verdades basicas sobre a na-
tureza humana. Seu ensino e seu préprio processo de aprendizagem
assumiram a forma de um didlogo continuo com os classicos da filo-

sofia e das humanidades. Seus alunos ficavam bastante impressio-
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nados com seus ensinamentos, e pressionavam Gadamer a publicar
suas ideias sobre o assunto. Foi assim que Verdade e Método surgiu.

O inicio da obra dedica-se a apresentar o que nela denomina-
-se “hermenéutica”. O termo parecia estranho na época, mas, se
mais tarde se tornou uma palavra familiar, isso se deve em grande
parte ao trabalho pioneiro de Gadamer. A palavra era certamente
comum para os tedlogos, ja que a hermenéutica era a disciplina
que fornecia regras para a interpretacédo correta de textos sagra-
dos. Mas o filésofo aleméo Wilhelm Dilthey (1833-1911) comecou a
usar o termo em conex&do com o seu objetivo de justificar a reivin-
dicagdo de verdade das ciéncias humanas (Geisteswissenschaften).
Essa reivindicagdo se tornou um quebra-cabeca a luz dos sucessos
das ciéncias exatas no século XIX. Fisica e matematica sdo cién-
cias, com certeza, mas até que ponto isso pode ser dito da literatura,
da histéria e até mesmo da filosofia? Acreditava-se que o triunfo
das ciéncias exatas certamente teria algo a ver com a rigidez de
seus métodos, entdo tudo o que as ciéncias humanas precisavam
fazer para “recuperar o atraso”, por assim dizer, era determinar
seus proprios métodos para obter a verdade e, com isso, a respeita-
bilidade cientifica. Para Dilthey, os métodos das ciéncias naturais
eram vistos como métodos de explicacdo (Erkldren) da ocorréncia
de uma lei universal; as ciéncias humanas, por sua vez, tinham que
fornecer regras para a compreensdo (Verstehen), ou seja, classificar
o significado interior de um fenémeno de valor “espiritual” por meio
de sua expressio, por exemplo, o que um autor queria manifestar
em um poema ou 0 que um monumento histérico significava. Acima
de tudo, essas diretrizes para a compreensdo permitiriam conter
a subjetividade e os preconceitos do intérprete e, assim, garantir
algum tipo de objetividade. Assim como nas ciéncias exatas, mesmo

que os métodos fossem diferentes para cada campo, era a indepen-
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déncia dos resultados em relacdo ao observador que garantiria a
verificabilidade e, portanto, a cientificidade.

Foi toda essa concepcédo de conhecimento e de educagdo nas
ciéncias humanas que Gadamer questionou. A verdade nas ciéncias
humanas é realmente algo independente do conhecedor? A distan-
cia em relacéio ao objeto pode funcionar como o modelo correto para
quem deseja entender as ciéncias humanas e a tarefa da educacéo
de maneira mais geral? Gadamer acreditava que um ideal estran-
geiro estaria sendo imposto as ciéncias humanas. Esse ideal teve
um sucesso inegavel nas ciéncias exatas, sendo por isso muito atra-
tivo, mas néo fez justica aquilo com que a educagio realmente tem
a ver. A educacdo, argumentou Gadamer, tem a ver com “formacao”
(Bildung), portanto, o individuo que esta sendo formado ou educa-
do esta envolvido no processo desde o inicio (exclui-lo seria perder
completamente o objetivo da educacgéo). A educagdo do individuo
é alcangada por meio do envolvimento com obras de arte, cultura,
ciéncia e histéria. E por meio desse encontro, que é sempre o inicio
de um didlogo com tais manifestacoes, que se aprende a desenvol-
ver o proprio pensamento e a perspectiva de vida. Para Gadamer,
esta convicgéo era a principal ideia do humanismo, isto é, que se
pode aprender com os classicos e a histéria, ainda mais porque toda
a nossa compreensio é moldada por eles. O propésito declarado de
Gadamer é justificar a pretenséo de verdade das ciéncias humanas
e o0 objetivo da educacéo a partir dos principios fundamentais do
humanismo que o ideal metédico, emprestado das ciéncias exatas,
havia de certa forma relegado ao esquecimento nos tultimos dois
séculos. De fato, a contribui¢do mais importante de Gadamer para
o estudo da educacido estd na recuperacio que ele faz da tradicéo

humanista no inicio de Verdade e Método.

5 \erarespeito o texto “Gadamer on Humanism" (Grondin, 1997).
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E uma tradicdo que Gadamer revive ao confiar em pensadores
como Herder e Hegel, mas também no humanista napolitano Giam-
battista Vico e no ensaista espanhol do século XVII Balthasar Gra-
cian. A convicgdo basica de tais autores é que o ser humano precisa de
Bildung, isto é, de educacio e de formacéo. Nas palavras de Herder,
é preciso “elevar-se a humanidade por meio da cultura” (Gadamer,
1986, p. 15). H4 uma razio ligeiramente metafisica para isso, para
Herder e Hegel: diferentemente dos outros animais, o ser humano
ndo é dotado por instinto de suas habilidades béasicas, mas é carac-
terizado pela ruptura com o meio imediato e natural. “Ele néo é por
natureza o que deveria ser” (Gadamer, 1986, p. 17), portanto, ele tem
de cultivar suas habilidades racionais e ascender a uma certa “uni-
versalidade”: ele precisa aprender a ver as coisas em uma perspecti-
va mais ampla. A Bildung acontece principalmente por meio dessa
ampliacdo dos préprios horizontes: educar-se significa incorporar
tantos pontos de vista diferentes quanto possivel e, assim, elevar-se
acima de sua proépria particularidade e aprender a vé-la com alguma
perspectiva. Isso anda de méaos dadas com certa “receptividade a al-
teridade” da obra de arte ou do passado. Isso é crucial, pois resume

em poucas palavras a visdo de Gadamer sobre a educacio:

Foi o que, seguindo Hegel, salientamos como uma caracteristica
geral da Bildung [formacdo]: manter-se aberto ao que é o outro
— a outros pontos de vista mais universais. Isto abrange um sen-
so de moderacdo e distdncia em relagdo a si mesmo e, portanto,
consiste em elevar-se acima de si mesmo para a universalida-
de. Distanciar-se de si mesmo e de seus objetivos particulares
significa vé-los como os outros os veem. Esta universalidade nédo
é, de forma alguma, uma universalidade do conceito ou do en-
tendimento. Esse néo é o caso de um particular ser deduzido de
um universal; nada é provado de forma conclusiva. Os pontos de
vista universais aos quais o individuo culto se mantém aberto
néo sdo uma medida fixa aplicavel, mas se apresentam apenas
como pontos de vista de possiveis outros. Assim, a consciéncia
culta tem, de fato, mais o carater de um sentido [...] (Gadamer,
1986, p. 22-23, grifo nosso).
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A educacdo nos da um “sentido” de outros pontos de vista, com
mais perspectivas, e de nossa particularidade. Como Gadamer diria
mais tarde, a alma de sua hermenéutica esta no reconhecimento
“de que o outro pode ter razdo” (1993, p. 109). Isso anda de méaos da-
das com a percepcéo da prépria modéstia. Uma pessoa educada néo
é aquela que exibe um repertério impressionante de certezas que
ganhou aqui e ali; é uma pessoa que esta ciente da prépria igno-
rancia. Aqueles que gostam de exibir seu conhecimento sdo chama-
dos de “pedantes” e, para Gadamer, ndo sdo modelos de individuos
cultos. Uma pessoa com cultura preferird, deferentemente do pe-
dante, adotar uma posicdo de desapego, uma distancia em relagéo
ao conhecimento. Gadamer disse isso lindamente em uma palestra
sobre o propésito da “formacéo geral” (allgemeine Bildung) que ele
proferiu em 1995:

Ser culto é obviamente cultivar uma forma particular de distan-
cia. Hegel ja se perguntava o que constituia uma pessoa culta.
A pessoa bem educada [formada] é aquela que estd pronta para
admitir como plausiveis (literalmente, valorizar) os pensamen-
tos dos outros. Aqui, descobre-se ao mesmo tempo uma descrigéo
notavel da pessoa inculta: é tipicamente a pessoa que mantém
em todas as circunstincias possiveis e em todas as situagdes pos-
siveis e com uma seguranca ditatorial qualquer sabedoria que te-
nha adquirido por acaso. Pelo contrario, deixar algo em aberto é
o que constitui a esséncia daqueles que sabem fazer perguntas. A
pessoa que nio reconhece a prépria ignorancia e, por essa razio,
néo reconhece o carater aberto de algumas decisoes, e precisa-
mente para encontrar a solucéo certa, nunca sera o que se chama
de pessoa culta. A pessoa culta ndo é aquela que exibe conheci-
mento superior, mas apenas aquela que, para tomar uma expres-
sdo de Sécrates, ndo esqueceu o conhecimento de sua ignorancia.”

Como se pode descrever esse tipo de conhecimento? Gadamer
se refere a nocdo de “sentido”, pois néo é algo que é consequéncia de

uma demonstracéo, conhecido apenas por razées, ou que se poderia

7 Palestra proferida por Gadamer em Heidelberg, no dia 7 de julho de 1995, sob o titulo “0 que
¢ a Formagao Geral hoje?” (Was ist allgemeine Bildung heute?).
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aprender em livros didaticos como uma férmula matematica. Tem
algo de um “senso comum”, um sentido do que compartilhamos e
que torna nossa humanidade possivel, o que também é chamado em
francés de “bon sens”, cujo cultivo é tarefa da educacio.

Gadamer recupera, portanto, a nocdo humanista fundamental
de sensus communis, que a ciéncia moderna havia desacreditado
porque nédo correspondia ao seu ideal de conhecimento de razdes
(matematicas). Originalmente, o sensus communis era visto como a
raiz comum dos cinco sentidos, que nos colocam em contato com o
mundo exterior (Gadamer, 1986, p. 27). E um sentido especial, pois
tem de combinar o que é transmitido por meio dos sentidos. Vai
além do que é imediatamente dado, e forma uma espécie de julga-
mento independente sobre as coisas. Autores como Vico viam isso
como um sentido do que é certo e do que é bom, também um sentido
do bem comum, que s6 pode ser cultivado, uma vez que néo pode
ser aprendido. E ao mesmo tempo um bon sens, um “bom senso” (o
sentido do bom e do que é bom ter) e um sentido comum, um sentido
do que é comum e, portanto, do que fundamenta nossa humanidade.
Em Verdade e método, Gadamer lembra que os humanistas enten-
deram muito bem que esse sentido, que eles compararam a uma
espécie de tato ou “gosto” pelo que € certo, néo era fornecido apenas
pela ciéncia. A ciéncia tem a ver com o que é certo e demonstravel;
Sensus communis, com o que é provavel (verossimil), o que é plau-
sivel e justo, que abrange a parte mais importante de nossas vidas
éticas e politicas. E por isso que eles tracaram uma distin¢éo nitida
entre o estudioso e o sabio, que é paralela a distin¢do entre sophia
(ciéncia) e phronesis (prudéncia) (Gadamer, 1986, p. 25). O objetivo
de uma educac¢do humanista ndo é formar cientistas, mas pessoas
sdbias e prudentes, que também estardo cientes dos limites da cién-

cia. Mas como este sentido pode ser cultivado? Ndo hda uma férmula
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matematica, mas algumas pistas oferecem uma ideia de como isso

pode ser feito ou, pelo menos, de como se pode tentar fazé-lo.

Cultura de questionamento

O ideal educacional circunscrito pelas nogdes de Bildung e sen-
sus communis fornece menos respostas do que perguntas abertas.
Certamente, ha muitas respostas sendo oferecidas para todos os ti-
pos de problemas, também no campo da educacido, mas, para Gada-
mer, a marca registrada de uma educacio humanista é permitir que
alguém levante o tipo certo de perguntas. Ele encontra seu modelo
em Sécrates. Sua dnica e preciosa sabedoria estava no fato de que
ele sabia que néo sabia nada com certeza. Ele perguntava aqueles
que fingiam ser “instruidos” o que era o bem, mas nunca recebia
uma resposta satisfatéria. Uma pessoa com educacio (Bildung) é
alguém com um horizonte amplo, que integrou varias perspectivas
e sabe como deixar as coisas em aberto, como Gadamer gosta de
dizer. E por meio da Bildung que nos tornamos conscientes de que
os outros pensam de forma diferente e de que — ndo podemos esque-
cer — “outros depois de nés também entenderdo de uma maneira
diferente” (Gadamer, 1986, p. 379). Nenhuma maneira de ver as
coisas é definitiva e ninguém vé tudo. Portanto, a verdadeira edu-
cacdo e a verdadeira Bildung residem na capacidade de questionar
o conhecimento adquirido para abrir novas perspectivas. E o que
nos permite, diz Gadamer, “ganhar horizonte” (Horizont gewinnen)
ou aprender a colocar as coisas em perspectiva. O que se coloca
em perspectiva é o proprio ponto de vista, bem como o daqueles
com quem se entra em didlogo (quando nos encontramos) com a
tradigcdo, que é outro nome para o processo educativo. Isso permite

ganhar distancia e desconfiar de respostas muito faceis:
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O conceito de “horizonte” é sugestivo porque expressa a ampli-
tude de visdo superior que a pessoa que estd tentando enten-
der deve ter. Adquirir um horizonte sempre significa aprender
a olhar além do que estd préximo e demasiadamente préximo
— néo para desviar o olhar, mas para vé-lo melhor, dentro de um
todo maior e na medida mais correta [adequada] (Gadamer, 1986,
p. 310).8
Adquirir um horizonte, ou seja, a educacéio, significa aprender
a levantar questées. “Uma questio verdadeira”, Gadamer sempre
enfatizava, “é uma questdo para a qual ndo se sabe a resposta”. A
chamada pergunta pedagégica ou retérica, para a qual o professor
sabe a resposta, ndo é para Gadamer uma pergunta real.’ Apren-
der a levantar questdes, novas questdes, desenvolve a imaginagio
e a faculdade de julgamento, enquanto o aprendizado de respostas
apenas cultiva a memoéria. O que a educacio deve estimular e va-
lorizar mais é essa capacidade de julgamento, que é outro nome
para a liberdade humana. E por isso que Gadamer elogia o fato de o
individuo correr riscos, a aud4cia, a coragem (Wagemut) de arriscar
novas ideias (Gadamer, 2001, p. 537; 1992, p. 67). Essa é a tnica
maneira de aprender, pois pode-se entdo aprender a pensar por si
mesmo. Se alguém erra, descobrira em breve, por tentativa e erro,
e ganhara experiéncia, que nunca se adquire quando ndo se corre
riscos.

Como professor universitario, o préoprio Gadamer, em seus exa-

mes orais, era conhecido por fazer aos candidatos perguntas para as

8 No original, em aleméo: “Der Begriff ‘Horizont’ bietet sich hier an, weil er der (ibelegenen Weit-
sicht Ausdruck gibt, die der Verstehende haben muB. Horizont gewinnen meint immer, dass
man Uber das Nahe und Allzunahe hinaussehen lernt, nicht um von ihm wegzusehen, sondern
um es in einem grésseren Ganzen und in richtigeren MaBen besser zu sehen.”

® VerGadamer(1992, p. 67): "Es gehért zum wirklichen Lernen Wagemut. Es gehért dazu, Fragen
stellen zu kénnen. Der Mut zum Fragen ist in unserem Erziehungs- und Unterrichtssystem dur-
ch die Lehrpldne blockiert. Nun ist die Erziehung zum richtigen Fragen sicherlich uBerordentli-
ch schwer. Was ist denn eine Frage? Da wiirde ich als erstes sagen, eine Frage ist niemals eine
solche, auf die man eine Antwort weiB3. Die sogenannte pddagogische Frage ist keine echte
Frage, die Examensfrage ist eine geradezu Ildcherliche Form von Scheinfragen. Der Professor
fragt etwas, obwohl er die Antwort weiB3. Das ist doch keine Frage.”
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quais ele préprio ndo sabia a resposta. Era menos importante para
ele ver se alguém tinha aprendido algo de cor (todo mundo pode
fazer isso) do que descobrir como alguém lidaria com uma questéo
aberta. Ele estava convencido de que “em um exame, deve-se dar
mais valor a uma resposta falsa, que é defendida corretamente, do
que a uma resposta certa [que ndo é defendida corretamente]” (Ga-
damer, 1992, p. 69).1° Caso contrario, o que é promovido na educa-
cdo é apenas conformidade e adaptacdo ao que ja existe (Gadamer,
1992, p. 69).!! A educacdo tem a ver com algo diferente: ser capaz
de formar um julgamento independente sobre as coisas. Isso, para

Gadamer, é a consequéncia de uma cultura de questionamento.

Educacao como Fusao de Horizontes

O encontro com a tradigdo, que é a educacgéo, como acabamos
de ver, nos coloca em questio (Gadamer, 1986, p. 379). Nao é ape-
nas um contetddo que tem de ser aprendido, de acordo com o modelo
“conformista” de educacdo. Pelo contrario, é preciso ouvir na tradi-
cdo uma voz que nos desafia, provocando nossa reacédo e julgamento.
E por isso que Gadamer descreve de modo notével o encontro com a
tradicdo e, portanto, o processo de aprendizagem como uma “fuséo
de horizontes”.’? E uma nocéo crucial, na verdade uma das mais de-
cisivas na hermenéutica e na perspectiva educacional de Gadamer.

A fusdo opera em muitos niveis.

® No original, em alemao: “Wir brauchen eine neue Sanktion der Urteilskraft. In einem Examen
sollte die Antwort, die falsch ist, wenn man sie richtig zu verteidigen weiB, héher gewertet
werden als eine richtige Antwort.”

" No original, em aleméao: “Darauf kommt es an, daB man auf Fragen mit Denken zu antworten
weiB. Das mag ja schén klingen, aber es hat massive Folgen, daB wir nicht so sehr die
Anpassung prdmieren sollten als die Urteilskraft.”

2 Ver, sobre isso, “La fusion des horizons. La version gadamérienne de 'adaequatio rei et in-
tellectus?”(Grondin, 2005).
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Primeiro, ha a fusio entre aquele que conhece (digamos, o in-
terpretans) e o que ele ou ela esta aprendendo (o interpretandum),
entre o aluno e o objeto de sua aprendizagem. De inicio, a pessoa é
envolvida e desafiada pelo que é dito. Isso s6 ocorre se o que é dito
fala conosco e com 0 nosso presente (certamente ajuda nesse senti-
do se o professor, que é, no melhor dos casos, um modelo, for absor-
vido pelo que estd ensinando). A interpretacdo e a educacéo assu-
mem, portanto, a forma de um dialogo entre o aluno e seu assunto,
no caso do conhecimento histérico, entre o passado e o presente.
O que é aprendido é assim incorporado em nossa visédo das coisas,
tanto, deve-se enfatizar, em sua semelhanca (tem algo a dizer no
qual podemos nos reconhecer e nos conhecer melhor) quanto em
sua diferenca (é outra visédo das coisas que expande nossa perspec-
tiva, nosso horizonte).

Para atender a essa diferenca, Gadamer (1986, p. 312) também
recomenda especificamente uma fusdo “controlada” de horizontes.
Certamente, tendemos a absorver o que nos é transmitido do passa-
do, aplicando inconscientemente a ele nossas proprias perspectivas,
mas precisamos nos tornar conscientes de sua alteridade e, portan-
to, da nossa proépria. Para isso, cabe refletir sobre a maneira como o
passado nos foi transmitido. O que é transmitido é parte do presente,
mas diferente: nos permite levar em conta a diferenca do passado e
do préprio presente. Nos termos de Gadamer, precisamos nos tornar
conscientes da “histoéria efeitual” (Wirkungsgeschichte) que atua em
nosso entendimento. Nunca entendemos de um ponto zero da his-
toria, mas nos engajamos em um didlogo que comecou antes de nés.
Essa historia efeitual néo é algo que possamos dominar de uma vez
por todas — de acordo com Gadamer, pertencemos muito mais a his-
toria do que ela a nés —, mas essa “limitacdo” histérica tem um resul-

tado: ela nos levara a uma maior abertura para o que é estrangeiro.
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A fusio de horizontes de Gadamer significa ainda que o que
é aprendido deve ser traduzido e, portanto, “aplicado” ao presente.
A aplicacdo (Anwendung, applicatio) constitui uma parte funda-
mental da nocdo de compreensdo de Gadamer. Compreender néo
é apenas engolir, por assim dizer, um significado intelectual; é um
“apreender” no qual nés também somos “apreendidos” pelo o que
estad em jogo. Isso s6 acontece se formos capazes de traduzir em nos-
sas proprias palavras o que compreendemos. S6 compreendemos,
Gadamer argumenta, na medida em que buscamos e encontramos
palavras para o que nos esforcamos para compreender.

A fuséo de horizontes que Gadamer esta sugerindo, em dltima
andlise, é a fusdo que ocorre entre a compreenséo e sua formulagéo
linguistica. A linguagem é para Gadamer o meio insuperavel de nos-
sa compreensio: tudo o que compreendemos pode ser colocado em
palavras, e aquilo que ndo compreendemos é aquilo para o qual ain-
da n&o encontramos palavras. A linguagem néo deve ser vista como
um limite ou uma prisdo para a compreensio: ela é capaz de buscar
e encontrar expresséo para tudo o que pode ser compreendido. Dai
a “prioridade fundamental da linguagem” para a hermenéutica de
Gadamer: ndo ha compreenséo sem ela (Gadamer, 1986, p. 405).

Conclusées 6bvias decorrem disso para a tarefa da educacéo. Ele
atribuirda maxima importincia ao conhecimento histérico, a lingua-
gem e a literatura, para que se possa aprender mais adequadamente
a proépria histéria e o préprio idioma, uma tarefa interminavel; mas
também atribuird importancia ao aprendizado de linguas estrangei-
ras, pois nos colocam em contato com outras visdes de mundo, modos
de dizer e de entender que s6 podem ampliar nossos horizontes.

Vale a pena notar a este respeito que Charles Taylor recente-
mente anunciou a ideia da fusdo de horizontes de Gadamer como o

modelo mais adequado para a compreensio de culturas estrangeiras,
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0 que é uma tarefa crescente e um desafio nesta era de globalizacéo.
Quando nos esforcamos para entender outras culturas, ndo podemos
fazé-lo assumindo que nossa cultura é superior. Gadamer nos ensina,
de acordo com Taylor (2002, p. 141), que “realmente acolher o outro
envolvera uma mudanca de identidade em nés”: ndo ha “compreensio
do outro sem uma compreensio alterada de si mesmo”. Aprender a
conhecer outras culturas e modos de pensar certamente muda a visdo
que temos da nossa prépria cultura: tem, com certeza, um “custo de
identidade”, na medida em que nos faz descobrir o provincianismo da
nossa propria perspectiva, mas também somos enriquecidos por ela,
na medida em que nos ajuda a perceber “quais outras possibilidades
existem no nosso mundo” (Taylor, 2002, p. 141). Seguindo a ideia de
uma fusido de horizontes, a compreensio (Verstehen) parece menos
com a apreensio cientifica de um objeto e mais com o chegar a um
entendimento com alguém, e até mesmo consigo mesmo (Taylor, 2002,

p. 126). E nesse chegar a um entendimento que a cultura se revela.

O Significado da Cultura

O que adquirimos no encontro com a tradigdo é um sentido
da cultura. Mas a cultura comeca com a prépria pessoa. Ela é uma
“cultura sui” ou “cultura animi”, uma cultura da alma no sentido
de que fala Cicero. Isso significa que se deve “cultivar” a si mesmo
como se cultiva um jardim ou um solo, ou seja, ara-lo, virando-o em
todas as direcoes, removendo as pedras e os detritos que impedem
o crescimento, a fim de plantar sementes que, esperancosamente,

darao frutos (Cicero, 2014, p. 156)!3. Esquece-se facilmente desse

5 No original, em latim: “Atque, ut in eodem simili verser, ut ager quamvis fertilis sine cultura

fructuosus esse non potest, sic sine doctrina animus; ita est utraque res sine altera debilis.
Cultura autem animi philosophia est; haec extrahit vitia radicitus et praeparat animos ad sa-
tus accipiendos eaque mandat eis et, ut ita dicam, serit, quae adulta fructus uberrimos ferant.”
A respeito desse sentido de cultura, ver Marrou (1983).
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sentido original de cultura, no singular, quando se fala hoje em dia
das diferentes “culturas” do mundo. Existe essa pluralidade, é claro,
mas isso significa que ha diferentes maneiras de cultivar a alma e,
portanto, de se educar. Quanto mais pudermos levar isso em conta,
melhor, pois isso nos permite descobrir e apreciar a diversidade do
que significa ser um ente humano.

O que é transmitido e o que é aprendido por meio da educacéo
é a cultura. “Cultura” pode ser entendida, afirma Gadamer (1983a,
p. 15), “als der Bereich all dessen, was dadurch mehr wird, daff wir es
teilen”, “como o dominio de tudo aquilo que se torna mais em virtude
do fato de que o compartilhamos”. E a soma daquilo que nos ajuda a
“construir” a nés mesmos para nos tornarmos seres humanos melho-
res. “Cultura”, ele acrescenta, “é aquilo que pode impedir os humanos
de atacarem uns aos outros e se tornarem piores do que qualquer ani-
mal”, ja que os animais ndo tém nenhum equivalente para as guerras
humanas (Gadamer, 1983a, p. 19).1 As guerras nfo séo iniciadas por
causa de culturas diferentes, elas irrompem por causa da falta de
cultura, isto é, da falta da capacidade de se ver com os olhos do outro
e, assim, colocar em perspectiva o préprio ponto de vista.

A esperanca da educacéo é promover esse sentido de cultura,
esse distanciamento de si mesmo e a ampliacdo dos préprios ho-
rizontes. Dessa forma, também ¢é util, Gadamer nos lembra, dar
atencdo ao que é comum a todas as culturas e que constitui nos-
sa humanidade. Vivemos em um mundo de diferencas, onde o néo
idéntico, os conflitos e as oposicoes sdo frequentemente enfatizados.
Mas isso nao deve esconder o fato de que essas diferencas s6 exis-
tem contra o pano de fundo de uma humanidade comum, para a

qual a verdadeira cultura também deve nos educar:

% No original, em alemao: “Kultur ist das, was die Menschen daran zu hindern vermag, (iberei-
nander herzufallen und schlimmer zu sein als irgendein Tier."
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Parece-me ser uma deficiéncia em nossa esfera publica que o que
é elevado a nossa consciéncia seja apenas o diferente, o controver-
0, o discutivel e o duvidoso, ao passo que o comum e vinculante
permanecem sem voz. Talvez estejamos colhendo os frutos de uma
longa educagéo voltada para o diferente e para a sensibilidade que
exige a percep¢do das diferencas. Nossa educacdo histérica tem
seguido nessa direcdo e nossos costumes politicos deixaram que
as oposigoes e a atitude de luta se tornassem a evidéncia predomi-
nante. Aqui, uma reflexéo sobre as solidariedades mais profundas
em todos os aspectos da vida humana pode ser vantajosa. Temos
que recuperar o que se tornou uma tarefa social a luz da for¢a vin-
culativa decrescente das igrejas e da religido: elevar a consciéncia

aquilo que nos une (Gadamer, 1989, p. 156).15
Participamos, assim, de um didlogo que ja se fez antes de nés
e que continuara muito depois de nés, no qual somos menos os mes-

tres do que os participantes.

Educacao é educar-se

Para Gadamer, a educacdo ndo é um processo que chega ao
fim de uma vez por todas, nem se limita a escola. Nunca para-se de
aprender, e isso significa educar-se e permanecer aberto a outras
perspectivas. Aos 99 anos, Gadamer foi convidado para dar uma pa-
lestra em um Gindsio em Bremen, como costumava fazer (ele ainda
dava palestras para jovens estudantes quando tinha 101 anos), e
comegou quase se desculpando por ter que dar uma palestra formal,
pois acharia mais interessante conduzir um didlogo e aprender com

os participantes sobre o que eles pensavam sobre educagéo:

' No original, em aleméo: “Es scheint mir ein Mangel in unserem &ffentlichen Wesen gelegen,
daBimmer das Differente, das Umstrittene, das Umkdmpfte und Bezweifelte in das BewuBtsein
der Menschen gehoben wird und daB das wahrhaft Gemeinsame und alle Verbindende sozu-
sagen stimmlos bleibt. Wir ernten wohl die Frucht einer langen Erziehung fiir das Differente
und die Sensibilitdt, die die Wahrnehmung der Unterschiede verlangt. Unsere historische
Erziehung geht in diese Richtung, unsere politische Gew6hnung IGBt uns die Gegensdtze und
die kimpferische Einstellung zur Selbstverstdndlichkeit werden. Hier kénnte, wie mir scheint,
eine Besinnung auf die tieferliegenden Solidaritdten in allen MaBstdben des menschlichen
Lebens von Gewinn sein. Wir miissen nachholen, was uns seit ein paar Jahrhunderten ange-
sichts des Abnehmens der Bindekraft der Kirchen, der Religion, zu einer gesellschaftlichen
Aufgabe geworden ist: das in unser BewuBtsein zu heben, was uns vereint.”
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Sou um velho fragil e, portanto, vocés ndo devem esperar que
eu esteja agora no auge da minha produtividade ou mesmo da
minha sabedoria. Em todo caso é sempre um tanto duvidoso ale-
gar que se estd no auge da sabedoria. No entanto, quando se é
um homem tdo velho, pode-se dizer sem duvida: acumulei muita
experiéncia. Mas, na verdade, minha atitude em relacdo a vo-
cés é realmente estranha, pois ha muita coisa que eu gostaria
de aprender com vocés. Eu precisaria saber como as coisas es-
tdo com a escola hoje, quais sdo as preocupacoes dos pais atuais,
quais sdo as preocupacgdes de seus filhos e filhas, e tudo o que eu
jé néo sei mais. Duvidei se posso me sentir qualificado para falar
sobre isso. Ja acordamos, sendo eu indicaria que realizassemos
uma breve discussio, para ndo os manter por muito tempo como
plateia (Gadamer, 2001, p. 529).

H4 menos vaidade e falsa modéstia do que se poderia supor
nesse discurso de um velho sdbio. Assim era Gadamer: como pode-
ria um homem de 99 anos alegar saber sobre os problemas didrios
da educacéo atual? Ele néo fingiu saber mais, e gostaria, acima de
tudo, de aprender com os envolvidos: estudantes, docentes e pais. E
por isso que continuou enfatizando que a educacio é sempre edu-
car-se: ndo é algo que parte dos pais ou dos professores “diretamen-
te” até os estudantes. Comeca com o estudante que nunca deixamos
de ser. Tem a ver com a nossa busca para nos sentirmos em casa
neste mundo, “Sicheinhausen”, uma busca que, neste mundo em
mudanca, nunca acaba (Gadamer, 2001, 530). Somos atirados a
esta existéncia, e a primeira coisa que devemos aprender é a viver
com os outros, e ndo podemos aprender a viver com os outros se
acreditamos estar sempre certos. E por isso que uma das licoes im-
portantes da vida é aprender a perder, para que possamos aceitar
que, frequentemente, os outros tém um melhor entendimento das
coisas, com o qual s6 podemos aprender. O caminho da razoabili-
dade néao é pensar que se tem razio e tentar defender as préprias
opinides com argumentos inflexiveis; é reconhecer que o outro pode

ter razdo. De fato:



| A experiéncia de Gadamer e a Teoria da Educacao: aprendendo que o outro pode ter razao

41

Aquele que fala em nome da razéo contradiz a si mesmo. Pois, ser
razoavel é estar ciente da limitacdo do préprio entendimento e,
assim, tornar-se capaz de um entendimento melhor, ndo importa
de onde venha (Gadamer, 1983b, p. 65).1¢
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Compreensao dialégica e praxis
formativa

Hans-Georg Flickinger

titulo anuncia uma investigacdo do papel da arte de com-

preender e, mais precisamente, do didlogo na formacéo

humana (Bildung). Devido a este objetivo, h4 de se recor-
rer — primeiro — ao nucleo da hermenéutica filoséfical, que destaca
a linguagem falada como meio especifico na construcdo do saber.
Pergunta-se, portanto, porque a linguagem é capaz de assumir essa
funcéo e quais os caminhos para cumpri-la. A experiéncia com as
artes ajudara a dar uma resposta. Depois de esclarecido este ponto,
sera possivel justificar — segundo — a convic¢do de que a compreen-
sdo dialdgica é imprescindivel para qualquer projeto educativo de-
dicado a formagdo humana e oposto ao espirito profissionalizante e

objetivista que hoje domina os debates na Pedagogia.

! Em contrapartida as teorias da ciéncia, dominadas pela busca de métodos de procedimen-
tos explicativos, a hermenéutica filoséfica é concebida como doutrina de compreensao,
interessada em respeitar a historicidade de todo saber. Ver, entre outros, a Introducédo a
Verdade e Método, de H.G.Gadamer.
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Farei referéncia a trés textos de Hans-Georg Gadamer: Da in-
capacidade para o didlogo, de 1972, Palavra e Imagem, de 1992, e
Da palavra ao Conceito, de 1995. Por se tratar de trabalhos tardios
— Gadamer nasceu em 1900 (!) —, eles tém carater retrospectivo no
sentido de inscrever, ex post, linhas guias num pensamento publi-
cado, por Gadamer, em inimeros ensaios e livros ao longo de cinco
décadas. Desse modo, um ou outro argumento ainda obscuro ou néo
explicitado nos trabalhos anteriores podem trazer maior clareza a
sua doutrina. Os tltimos textos langam luz ao conjunto do desen-

volvimento da compreenséo dialégica.

Iniciemos, entdo, com o texto mais recente, escrito em 1995.
Segundo o préprio autor, o titulo Da Palavra ao Conceito é incom-
pleto; pois logo na segunda pagina, lemos: “Por isso, quero reformu-
lar um pouco meu tema e dizer ‘Nédo apenas da palavra ao concei-
to, sendo também do conceito de volta a palavra™ (Gadamer, 1996,
p. 20). O acréscimo resulta da diagnose da trajetéria das ciéncias
ocidentais como caminho que, desde o pensamento classico grego
até as ciéncias modernas, é marcado pela ascensido da conceitua-
lizacdo do saber em detrimento da construcédo do saber por meio
da palavra falada e do didlogo. Junto a essa diagnose de Gadamer,
constatam-se mais duas observacgoes; a saber, a conquista da pri-
mazia do olhar objetificador — U. Sonnemann (1969, p. 37) fala da
“tirania do olhar” — em relagdo ao ouvido como base de justificacdo
do conhecimento e a perda de vista do fundo social que determina
os interesses e objetivos do conhecimento cientifico.

Os trés aspectos sdo carateristicos para entendermos as eta-
pas da histéria das ciéncias. Enquanto a experiéncia do mundo e da

vida na antiga Grécia se articulava, preferencialmente, no didlogo
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(socratico) como troca de opinides entre interlocutores com o obje-
tivo de compreender um ao outro e, por meio disso, cada um a si
mesmo, as ciéncias modernas fazem de tudo para que seu conheci-
mento objetivador ndo seja contaminado por tais fatores sociais. Af,
é a logica do conceito que legitima o saber verdadeiro e limpa o pro-
cesso cientifico de todos os elementos que nela ndo se enquadram.
Um dos motivos por tras dessa concepcéo esta no interesse de fazer
do conceito o meio principal para impor uma ordem no mdultiplo de
nossas experiéncias e representacoes. A légica do conceito sé6 conse-
gue corresponder a essa intenc¢éo elaborando um esqueleto fixo que
abstrai das experiéncias concretas. Assim ela pode exigir o reco-
nhecimento da validade pretensamente universal do conhecimento
gerado por essa légica.

Contra o dominio unilateral da légica do conceito e a assim
postulada cientificidade, Gadamer objeta um argumento extraido
da filosofia grega. Ele lembra um outro tipo de saber gerado no
dialogo; um saber que néo se submete ao principio de objetividade
das ciéncias e seu gesto dominador. Como exemplo, ele remete as
experiéncias da medicina e seu modo de gerar o saber. Ele fala “da
arte do médico de acertar a medida das regras” no tratamento da
doenca; uma arte que “néo é apenas ciéncia, sendo mais outro saber”
(Gadamer, 1996, p. 30). Para deixar mais claro ao que a tese alude,
ele fala do papel da linguagem, da qual o ser humano dispoe e que
o distingue dos demais seres vivos. Essa indicacfo, ja defendida por
Aristételes, leva-nos a perguntar pela contribuicdo da linguagem a
construciao do saber. Nao que se desqualifique, com isso, a validade
da fundamentacio cientifica do conhecimento; no entanto, parece
que temos de corrigir a falha da ciéncia objetivista pelo fato de ela
negligenciar a linguagem viva como meio essencial para a articu-

lacdo do saber. Por isso, Gadamer exige a volta “do conceito a pala-
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vra”. Ele evita, com isso, o dominio exclusivo do conceito abstrato.
Tem-se, por um lado, a postura dominadora do espirito cientifico,
expressa na pretensa verdade da légica abstraidora, e, por outro,
multiplos modos de experiéncia da realidade que precedem ao ques-
tionamento cientifico e sobre os quais é preciso falar antes.

A linguagem serve a comunicacéo. A conversa e o didlogo séo
os meios naturais para possibilitar o encontro das pessoas e a troca
de experiéncias e de opinides. Vejamos a composicdo do termo dia-
logo, de origem grega; ele d4 a entender o que aqui acontece. Ainda
que néo haja consenso quanto a sua composicéo e a seu significado,
é possivel dizer que dio e logos referem-se a pelo menos dois (thio)
pensamentos (logoi), que expressam, cada um, uma visédo prépria.
O disdlogo se desdobra na fala viva, dando espago aos protagonistas
para exporem seus modos de experienciar e de interpretar a rea-
lidade. Desenvolve-se, assim, um processo de perguntas e respos-
tas que tenta esclarecer e defender as posi¢oes diferentes; objetivo
esse que obriga cada um a tornar sua prépria convicgdo também
transparente para si mesmo. Ao longo do didlogo gera-se, assim,
a compreensido mutua que ndo depende da subsung¢io ao concei-
to abstrato; muito pelo contrario, sua convincibilidade resulta da
disposicdo de cada um entregar-se ao espac¢o comunicativo criado
conjuntamente, sem antecipar algum resultado. Tal experiéncia é
possivel desde que os protagonistas “mergulhem em algo de modo
que, acima disso, esquecam a si mesmos” (Gadamer, 1996, p. 40).

H4 um campo de experiéncias que, ao olhar de Gadamer, torna
mais acessivel o que est4 em jogo: é o vir ao encontro da obra de arte
e da sua configuracdo capaz de gerar. Nisso, ele acredita reconhecer
o modelo estrutural do didlogo vivo.

Assim como ele abriu as consideracoes em Verdade e Método,

de 1961, com a Exposicdo da pergunta pela verdade mediante a
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experiéncia da arte, Gadamer atribui — no segundo ensaio por nés
tratado e intitulado Palavra e Imagem, de 1992 — a experiéncia da
arte a aptiddo de qualificar o tipo de saber gerado por sua doutri-
na de compreensio. Na sua referéncia histérica, ele vé a tradicéo
grega defendendo a identidade da verdade das artes com a verdade
do pensamento. Tanto o epos quanto a escultura, a arquitetura e a
tragédia criam os ideais que transformariam a pdlis em uma socie-
dade ética e justa. As artes defendem o ideal do zodn politikén, isto
é, a virtude do homem que se dedica ao bem publico, postergando
seus interesses pessoais. A tragédia do Edipo néo deixa duvidas a
esse respeito. Sdo também as artes que fazem com que os sabios
reconhecam que sua sabedoria consiste, antes de tudo, em mostrar
sua ignorincia e em fazer as perguntas certas. Na origem do pensa-
mento ocidental, a experiéncia da arte avanga como modo de saber
que colocara em xeque o saber cientifico moderno com sua subsun-
cdo as diversas experiéncias vividas a légica abstrata do conceito.
Nas palavras de Gadamer, temos de conceder — segundo —, cito: “Na
ciéncia trata-se de um saber que quebra resisténcia, ansiando, s6
no final, também ‘arte’, isto é, uma destreza, assim como mostrei no
exemplo do médico” (Gadamer, 1996, p. 32). Voltando a origem gre-
ga da concepgdo do saber, que vincula o saber ao potencial poiético
da arte, Gadamer vé na experiéncia da arte a estrutura alternativa
que sustenta um tipo de saber ndo guiado tnica e exclusivamente
pela légica do conceito. A fim de concretizar essa afirmacio, apre-
sento uma experiéncia que cada um ja deve ter vivido.

Em outra oportunidade, servi-me da visita num museu ou
numa galeria de arte como exemplo tipico da tensdo entre o saber
conceitual e aquele que nasce do vir ao encontro de algo alheio e de
compreenséo dificil (Flickinger, 2014, p. 39). N&o é raro que na visi-

ta a uma galeria de arte um guia competente e habil se ofereca para
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explicar as obras expostas. A ajuda parece ser bem-vinda, porém,
por mais precisas que sejam as informacoes e interpretacoes dadas,
elas sobrepdem-se a ou até suspendem o mistério que no primeiro
encontro com a obra nos deixa desamparados. Transformada em
mero objeto de explicacéo, a obra vé-se submissa a critérios precon-
cebidos para torna-la palpavel ao entendimento. Se ndo quisermos
cair nessa armadilha, mas fazer jus ao carater poético da obra, te-
remos de perguntar de onde vem o fascinio que a obra nos propicia.
Qual é o tipo de experiéncia que ai se faz? E essa a questéo a qual o
segundo acima mencionado ensaio de Gadamer quer nos responder.

Como ponto de partida de suas observacgoes, Gadamer aponta
ao uso ambiguo do conceito pdiesis, uma vez que, no seu sentido
imediato, o conceito remete a producio de algo que deveria servir
a uma determinada finalidade. E ela que determina a elaboracéo
e as carateristicas do produto em concordincia com o critério de
sua esperada utilidade futura. Ai, o produto e sua produgéo obede-
cem a condicdes restritivas, impostas de fora. Neste caso estamos
acostumados a perguntar, antes, “para que serve o produto?” Em
contrapartida a esse significado utilitarista da pdiesis, o conceito
da pdiesis nas artes nédo é vinculado a qualquer finalidade a qual a
obra deveria servir: “Finalidade sem fim” — eis a férmula kantiana
que expressa a dinamica ai ativa. A producéo e o produto sio cria-
¢oes que ndo obedecem a qualquer condicfo restritiva externa. As
criacdes extraem do material algo nele mesmo contido, seja na lin-

guagem, na musica, na pedra do escultor ou em outros. Cito:

Este “produzir® ao fundo néo significa [...] que estejamos inscre-
vendo ou impondo algo que n&o seja ja contido no material. Ex-
traimos, antes, o que esta dentro dele, de modo que algo vem a
luz (Gadamer, v. 8, p. 387).

Sendo a obra de arte livre de qualquer finalidade externa,

Gadamer fala de seu carater absoluto (que remete ao termo latim
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absolvere), recorrendo ao sentido imediato deste conceito como des-
-ligado. Em outra passagem do mesmo texto, ele diz, cito: “[...] a
obra de arte esta 1a por si mesma, sendo no seu modo de existén-
cia pura ‘energeia” (Gadamer, v. 8, p. 395). Teriamos de reconhecer,
portanto, sua pretenséo de totalidade, sem vinculo prescrito. Assim
caraterizada a especificidade da obra de arte como criacdo de um
saber auténtico, resta-nos entender o tipo de experiéncia que faze-
mos com ela.

O que se destaca no encontro com a obra de arte é seu carater
apelativo. A obra nos chama; ela vem ao nosso encontro causando a
curiosidade e o desejo de compreendé-la; ela provoca perguntas. E
ela que se impo6e a nés. Seja na poesia, na musica, na arquitetura
ou nas artes visuais, ndo nos esquivamos dela sem sentir um certo
descontentamento conosco mesmos. O leitor, o espectador ou o ou-
vinte tem de reagir ao apelo da obra para néo ficar irritado com sua
prépria covardia de querer evitar o confronto. A obra é como uma
pergunta que exige resposta. O apelo, vindo dela, encaminha sua
interpretacéo, envolvendo, com isso, o leitor do texto, o espectador
do drama ou o ouvinte da pe¢a musical num didlogo; em um dialogo
sem dono e sem resultado preconcebido. Sendo assim, a experiéncia
da obra de arte oferece-se como modelo estrutural para entender o
que acontece no didlogo.

Como acima mencionado, na breve referéncia a origem do
conceito, o didlogo parte de opinides diferentes, cujos defensores
procuram esclarecer-se sobre suas diferencas. Se tomarmos a ex-
periéncia da obra de arte como modelo, assim como Gadamer o pro-
poe, para é possivel dizer que no dialogo cada um dos protagonistas
se vé desafiado pelas questoes do outro a legitimar sua opiniéo e a
tornar seus argumentos compreensiveis. Dispostos a ouvir-se mu-

tuamente, eles encaminham o dialogo, no qual se abrem ao alheio,
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ao ainda desconhecido. Uma abertura mutua que, na tentativa de
entender as diferencas, joga cada um de volta para si a fim de
certificar-se de sua prépria posicdo. O desconhecido é o impulso
para entrar no vaivém de perguntas e respostas. Junto a avaliacdo
mutua dos argumentos, cria-se uma dindmica de reflexdo que leva
a percepcgéo do que é alheio no préprio e do que é préprio no alheio.
Por isso, o didlogo verdadeiro faz com que as pessoas dele saiam
transformadas. E nisso que consiste o que se dd no processo de
compreender.

No ensaio de 1972, acima anunciado com o titulo “Da incapaci-
dade para o dialogo”, Gadamer contrasta tipos de dialogo falhados
com o didlogo verdadeiro para salientar a estrutura do dltimo. Ele
pergunta-se, inicialmente, se “a arte do dialogo estaria desapare-
cendo”, e se este fato seria “um fenémeno geral de nossa civiliza-
cdo, ligado ao seu modo cientifico-técnico do pensar” (Gadamer, v. 8,
p. 307). Referindo-se a observacido de Aristételes, de que o ser hu-
mano seria “o ser que dispde da linguagem; linguagem essa que é
s6 na fala”, isto é, na linguagem viva, ele acusa a cultura moderna
de perder de vista a funcéo essencialmente social que a fala, a lin-
guagem viva, e o didlogo desde sempre exercem na vida humano
(Gadamer, v. 8, p. 307). Com seus exemplos negativos, ele explica e
cimenta sua critica usando o modelo estrutural da experiéncia da
arte como pano de fundo. Os exemplos da conversa no telefone, do
interrogatério policial ou juridico, do contato terapéutico do médico
com o paciente e da experiéncia no campo de negécios mostram as
falhas comunicativas tipicas que levam Gadamer a diagnose da in-
capacidade para o didlogo.

No que se refere a comunicacéo via telefone, cada um de nés ja
deve ter passado pela situacédo desagradavel de quando o aparelho

toca inesperadamente. E como que uma ordem que invade nossa
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vida, exigindo obediéncia. A chamada telefénica nos coloca diante
da alternativa ou de néo reagir, correndo o risco de perder uma in-
formacéo importante ou de reagir sob o risco de ouvir banalidades
que nos tiram do trabalho em andamento. Seja qual for a deciséo,
o apelo do telefone se impde a nés ditando suas regras do jogo. Cito:
“Com cada chamada telefonica fica algo da brutalidade do pertur-
bar ou ser perturbado, mesmo que o parceiro assegure insisten-
temente que se alegra com o telefonema” (Gadamer, v. 8, p. 208).
Além desse incomodo, a falha maior na comunicagdo via telefone
estd em um aspecto ja destacado na experiéncia da obra de arte
e na estrutura do didlogo; a saber, no desprezo da funcéo social
como disposicéo do destinatario de se entregar a uma relacéo aber-
ta e sem finalidade ja premeditada. Algo que dificilmente ocorre
no telefonema, devido a imposicédo unilateral do interesse daque-
le que chama. Ai, é impossivel fazer do didlogo uma situacéo de
compreensdo mutua, na qual os protagonistas deveriam arriscar a
possivel perda de certezas anteriormente defendidas. Exatamente
essa atitude social esta sendo minada pela funcéo instrumental do
telefone. E a falta do apelo social que faz da conversa por telefone
um dialogo fracassado.

No segundo exemplo, no interrogatério juridico, Gadamer des-
taca outros aspectos. O interrogatoério serve para alcancar informa-
coes necessarias a confirmacéo de suspeitas de anteméao geradas.
Busca-se confirmar uma determinada expectativa unilateralmente
injetada. No interrogatoério, o interrogador escolhe as perguntas
que ele quer fazer, e seleciona as informacoes dadas pelo interro-
gado segundo seu possivel aproveitamento no processo. Trata-se de
uma relacdo ndo apenas assimétrica entre as pessoas envolvidas,
sendo, antes, de um tipo restrito da atencdo prestada pelo inter-

rogador. A esse respeito, o termo alemao é revelador: o Verhor, que
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equivale ao interrogatoério, em portugués, expressa um tipo de es-
cuta seletivo e, com isso, o desinteresse do interrogador de escutar
tudo o que é dito; ele s6 ouve o que quer e o que pode aproveitar. A
atitude seletiva garante o dominio do cendrio e impede que se esta-
beleca um vaivém de perguntas e respostas como carateristica de
dialogo verdadeiro.

Outro exemplo negativo: a negociacdo entre comerciantes. Ai,
as conversacgdes sdo dominadas pelo interesse de chegar a um re-
sultado vantajoso e conforme o interesse de cada um. Dependendo
da possibilidade de cumprir suas expectativas, os protagonistas
chegam ou ndo a um consenso. O consenso é o objetivo; se néo for
alcancado, a conversa acaba. Também aqui ndo se desdobra um
dialogo verdadeiro, sendo uma troca de posi¢coes interesseiras, cujo
resultado é aceito segundo a avaliacdo de cada um.

O caso da conversacdo terapéutica pode ser visto como caso
limiar. E verdade que o psicoterapeuta como profissional dirige as
falas. Porém, ele exerce seu papel de modo que o paciente fique
livre para falar, sem restrigéo, e que o terapeuta o escute. Assim, a
atencéo do profissional toma conhecimento do rico material, cuja
interpretacdo lhe serve de base para encaminhar o paciente a com-
preender sua situacdo e a trabalha-la. Ndo se trata, portanto, de
um didlogo, pois a interpretacdo unilateral, oferecida pelo terapeu-
ta, reivindica aceitacdo por parte do cliente. A assimetria entre os
protagonistas continua como base.

Ora, os exemplos negativos lembram, ex negativo, algumas
das condicgoes tipicas que sustentam a forca da linguagem falada
como experiéncia social. A partir da diagnose histérica de Gadamer
em defesa da relevincia da linguagem viva, negligenciada e até
reprimida nas ciéncias modernas, passamos da experiéncia da arte

como modelo estrutural do didlogo para chegar a identificacdo da
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compreensdo dialégica como meio essencial na construcdo do con-
vivio social. Pergunta-se entdo: o que significa esse resultado para
a praxis formativa, isso é, para a realizacdo da ideia de formacio

como objetivo pedagégico?

2

Parece ser banal a constatacdo de que o campo da educacéo
tem na linguagem seu meio principal. Ensino e aprendizagem ba-
seiam-se na competéncia dos envolvidos de expressar seus pensa-
mentos e argumentos. Desde os primeiros passos, na infincia, a
participacéo do individuo na vida social apoia-se na linguagem fala-
da como condig¢édo da comunicacgdo social. O fato importa mais ainda
nas instituicdes de ensino, ja que seus elementos de instituicdo to-
tal? dificultam o desenvolvimento de posturas dialégicas. Tida como
condicdo social e, mais especificamente, imprescindivel no proces-
so formativo, ndo surpreende que a falta dessa competéncia venha
a tornar-se a preocupacdo primordial na praxis educativa. Dai a
importincia dada a esse aspecto nas mais diversas oportunidades
como, por exemplo, na avaliacédo do vestibular.

Nio ha duvidas de que a competéncia linguistica das pes-
soas depende em grande parte de sua origem social e de sua vida
cotidiana. Comprovado isso pelas pesquisas ha tempo, a pedago-
gia ndo mede esforcos para compensar eventuais desvantagens
dai provindas, providenciando medidas para garantir a inclusdo
comunicativa dos alunos. O problema, porém, nio para por ai.
Além do fator social, que estda sendo agravado pelos movimentos
migratoérios internacionais, o manejo da competéncia linguistica

enfrenta outra fonte que a debilita. Refiro-me ao uso intenso e

2 Sobre este conceito, ver Goffman (1974).
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desenfreado da tecnologia de informatica. A critica lancada por
Gadamer em relacio ao uso do telefone foi ainda timida quando se
pensa nos efeitos do uso dos meios de informatica mais avancados.
A onipresenca dos aparelhos como Iphone, tablet ou PC no dia a
dia, usados tanto pelos jovens quanto pelos adultos, multiplica o
risco de reduzir a comunicacdo a mera transmisséo de fatos e in-
formacdes. Sem queré-lo, a expressio tecnologia de informatica ja
anuncia isso. Se tomarmos o conceito de comunicacéo a sério, nédo
sobra mais muito do que deveria ser o aspecto do comum nesse
cendrio. A arte de conversar, isto é, de ouvir o outro, de ponderar
seus argumentos e de extrair dai conclusdes préprias corre o risco
de se perder. Nao é por acaso que as informacdes falsas, as fake
news, se espalham com tanta eficiéncia alimentando sérios con-
flitos sociais. Fato este que, por exemplo na escola e no trabalho,
resulta na propagacio assustadora da violéncia fisica e psiquica.
O mobbing e o uso da inteligéncia artificial para denéncias falsas
d&o prova disso.

Para a pedagogia, a luta contra a incompeténcia linguistica
a leva a preocupar-se com a linguagem viva na funcdo de meros
signos produzidos e necessitados pela tecnologia. Ai, ndo ha chance
de estabelecer processo formativo algum no sentido de levar os indi-
viduos a desenvolver posicdo prépria no confronto com opinides ad-
versas. Além disso, os educadores tém de lidar com as consequén-
cias do esfacelamento da estrutura social que vem se agucando nas
ultimas décadas. Os efeitos sentem-se na crescente incapacidade
dos estudantes de acompanhar falas e textos, de interpreta-los e,
em consequéncia disso, de compreendé-los. Na praxis educativa,
os défices na redacio, as dificuldades de acompanhar uma exposi-
cdo oral ou a resisténcia de conceder ao outro o direito de defender

opinido prépria sdo gritantes. Penso, nesse contexto, em um jovem
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colega da universidade que, ha pouco, se queixou da abstencéo de
muitos estudantes de acompanhar as aulas presenciais; eles pre-
feriam ficar em casa, na frente de seus aparelhos de informatica?,
fugindo assim do confronto dialégico. Parece que ainda néo foi en-
contrado remédio eficiente para enfrentar tais problemas.

Vinculado a competéncia linguistica como pressuposto natural
de toda comunicacéo, e mais diretamente responsavel pela inca-
pacidade para o dialogo é o carater social do processo formativo. A
competéncia linguistica inclui ndo apenas o dominio técnico e gra-
matical da lingua; ela implica também a capacidade de se dirigir ao
outro, de abrir-se a argumentos novos e desconhecidos, e de trazer
o outro para dentro do préprio pensamento que ele poderia contes-
tar e corrigir. Apenas tomando o outro a sério é encaminha-se ao
dialogo verdadeiro. E disso que o processo formativo vive. Porém,
sua realizacdo enfrenta problemas na praxis. Entre eles, destaca-se
a perda sucessiva da cultura de debate. A linguagem por natureza
apoditica da tecnologia de informética finge divulgar fatos objeti-
vos; a redugdo das oportunidades institucionais de discutir ideias e
opinides discordantes; a falta da disposicéo de aceitar os raciocinios
do outro como contribuicdo a procura comum do saber — eis alguns
itens que dificultam o debate, no qual cada um arrisca ver contesta-
das as proéprias convicgdes e certezas. Apreender a construir espa-
cos para o debate €, da mesma forma que a aceitacéo da experiéncia
social, condi¢do imprescindivel para a formacéo.

Como experiéncia social, a reivindicacdo de condi¢ées para o
debate choca-se com a assimetria dos papeis sociais, institucional-
mente ancorada na escola e também na universidade. Nas insti-

tuicdes de ensino e formacéo, prevalece a autoridade do educador,

5 Ver, por exemplo, o relatorio em: www.jugendschutz.net bericht jugendschutz im internet
(2023).
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que tem a ultima palavra em relacdo aos educandos. Devido a sua
autoridade institucionalmente garantida, ele pode tanto insistir em
quanto impor sua opinido e sua postura sem necessidade de legiti-
ma-las frente ao educando. Praticar esse tipo de autoridade ignora
0 educando como parceiro essencial do processo formativo; processo
esse que adquire, assim, um carater doutrinario. Gadamer defende
outro tipo de autoridade, um que evite o choque entre a assimetria
institucional e o reconhecimento do pensamento do outro como con-
dicdo do processo formativo. Ele fala da autoridade que se baseia
no melhor argumento e que consegue convencer, exigindo sé por
isso reconhecimento e aceita¢do. Que isso ndo é uma postura facil a
assumir, pode ser mostrado pelo seguinte caso limite.

Ora, imaginemos uma palestra sobre determinado tema.
Quando terminada a fala, é aberto aos ouvintes um espacgo para o
debate com o palestrante. Acontece que um dos participantes faz
uma pergunta que, obviamente, estd longe do tema abordado. O
que o palestrante pode fazer nessa situacdo? Recusar a pergunta
como sendo fora do tema, sob risco de que a pessoa seja vista como
ignorante? Ou for¢car uma ponte argumentativa entre a pergunta
e o tema exposto, custe o que custar, mesmo sabendo que o per-
guntador ndo tenha pensado num tal vinculo? Qualquer que seja a
reacdo, o palestrante encontra-se numa situacéo dificil, pois, mes-
mo néo querendo expor a pessoa ao ridiculo, envergonhando-a, ele
deveria mostrar-lhe a inadequacéo de tal questionamento. Quem
ja viveu tais situacées sabe que esse tipo de decisdo exige muita
sensibilidade, pois cada uma das opg¢oes escolhidas desqualifica a
pessoa e exige muito esforco para reintegra-la ao debate em an-
damento.

Outro fator ndo menos perigoso para a praxis formativa esta

na aplicacdo de critérios quantitativos e mercantis quando se ava-
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lia o trabalho educativo. Pois a incapacidade para o didlogo, da qual
Gadamer fala, deve-se também ao aperto do tempo disponivel para
os processos de ensino e de aprendizagem. E um aspecto subestima-
do. O aumento das matérias e o crescimento numérico de estudan-
tes ao longo das ultimas décadas, junto a preferéncia de disciplinas
técnico-naturais em detrimento das disciplinas sociais e comunica-
tivas do espirito, tornam o espaco e o tempo bens escassos. Devido
as exigéncias curriculares, ndo sobra muito para fazer valer o tra-
balho coletivo e a reflexédo continua sobre o sentido do processo edu-
cativo. Uma iluséo pensar hoje em modelos tradicionais de estudar
de forma coletiva e informal, a exemplo do Doktorklub na época de
Hegel e Marx; do cha da tarde para discutir as publicagbes recentes
da disciplina; de encontros interdisciplinares que se esfalfam acer-
ca de um projeto escolhido pelo grupo. Tais exemplos dificilmente
tém a chance de encontrar hoje condi¢des institucionais para deba-
tes abertos, menos ainda de serem reconhecidos como credit points,
isto é, como créditos que contam na avaliacdo. E como se isso néo
bastasse, exige-se a definicdo antecipada de emendas univocas a
cumprir em tempo prescrito, como se fosse possivel determinar, de
anteméio e em suas mintucias, os resultados a serem alcancados ao
longo do curso.

A educacio profissionalizante é um exemplo eloquente para
que se possa entender o que estd em jogo. Ora, é natural que a
educacio deva servir também para capacitar os educandos a afir-
marem-se, posteriormente, no mercado de trabalho, e os curriculos
tém de respeitar essa finalidade. O que, contudo, gera um problema
sério é a fixacfo unilateral nessa exigéncia econémica, uma vez que
a profissionalizacdo como diretriz exclusiva do processo educativo
faz com que os educandos sejam instrumentalizados com vistas a

demandas econémicas e, portanto, externas a formacéo. Pouco se
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leva em consideracgéo o interesse, a inclinagéo ou a biografia indi-
vidual do educando. A politica educacional ndo da voz nem espaco
para uma praxis formativa que providencie o que W. von Humboldt
formulava assim: a tarefa do Estado esta em “providenciar as me-
lhores condicdes para a formacdo maxima e mais proporcional pos-
sivel das forcas [do aluno] para um todo”.* Realizar na praxis edu-
cativa a ideia de formacao néo pode significar a rentincia a espacos
e a tempos comunicativos, abertos e livres da camisa de forca da

racionalidade curricular ou institucional.

3

Segundo as observagoes acima colocadas, a praxis formativa
enfrenta uma série de entraves, identificados pelo contraste entre
a incapacidade para o didlogo e o modelo estrutural da compreen-
sdo dialégica. Cunho do cendrio da educagdo em nosso tempo, esses
entraves desafiam a pedagogia e a colocam em situacéo nada féacil,
Na medida em que, se ela quiser recuperar e defender a formacéo
humana como diretriz no campo educativo, precisara implemen-
tar algumas condicGes essenciais, abandonadas pela atual politi-
ca educativa. As falhas no sistema comunicativo de nossa época,
apontadas por Gadamer, exigem uma reacdo tanto politica quanto
pedagégica. Sem pretensdo de completude, enumerei, de maneira
resumida, cinco aspectos a considerar.

Primeiro: ndo querendo esgotar-se na transferéncia de co-
nhecimentos e doutrinar ideologias, a praxis formativa responde a
curiosidade dos educandos diante de temas e de conteiddos desco-
nhecidos; uma curiosidade alimentada, sobretudo, pelas experién-

cias sociais. Entdo, a praxis deveria incentiva-los a entregar-se aos

4 Sobreisso, ver Flickinger(1998).
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apelos do que vem ao seu encontro de algo alheio e de dificil enten-
dimento. Néao se trata de conhecer, em primeira linha, um tipo de
método a aplicar, sendo de impulsionar os educandos a assumirem
uma postura intelectual aberta e disposta a colocar as préprias con-
vicgdes em xeque.

Segundo: para participar da experiéncia formativa, os edu-
candos precisam se expor a opinides e posicoes divergentes que os
obriguem a tornar seus préprios preconceitos e convicgées transpa-
rentes para si mesmos. Uma chance que se abre desde que o outro,
na maioria dos casos o educador, se disponha a revelar sua iden-
tidade intelectual, isto é, a justificar suas convicgdes que levam o
educando a reconsiderar sua prépria postura. Em outras palavras:
a funcdo do educador é a do parceiro critico, com e contra, cuja per-
sonalidade o educando consegue agir a fim de construir o funda-
mento de sua autoconsciéncia intelectual.

Terceiro: é 6bvio que o processo formativo, visto como cam-
po de experiéncia social, depende do uso da linguagem no sentido
amplo da palavra. A sociabilidade pressupde, como vimos, a compe-
téncia comunicativa, e o didlogo é seu centro. O foco da formacéo
estda na disposicdo dos envolvidos de entregarem-se ao vaivém do
dialogo. E a partir didlogo que se constréi o saber. Nesse sentido,
a politica da educacéo deve providenciar e cuidar de condi¢des que
proporcionam espago e tempo para que os protagonistas possam
tratar, além dos materiais previstos no curriculo, de problemas e
questdes sociais ndo previstos nas emendas oficiais, sem a obriga-
cao de chegar a resultados premeditados.

Quarto: no sistema capitalista é natural ver no processo edu-
cativo a preparacdo dos educandos para entrarem no mercado de
trabalho, ao passo que a ideia da formacéo como diretriz pedagdé-

gica é considerada, em geral, como alternativa perturbadora. No
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entanto, se observarmos a dindmica desse mercado, a chamada in-
teligéncia cientifico-técnica (Lange, 1972), que hoje ocupa a maior
parte do mercado de trabalho, ndo se contenta mais com uma pro-
fissionalizacdo prioritariamente artesanal. A qualificacéo profissio-
nal abrange cada vez mais elementos formativos — entre outros, as
assim chamadas soft skills —, tais como a disposicdo para trabalhar
em grupo, para adquirir novas qualificacées, para aperfeicoar a
competéncia comunicativa, para tornar-se mais mével, etc. Da para
acreditar que se trate da revalorizacdo de elementos formativos,
desconsiderados pela tradicional estratégia profissionalizante da
economia capitalista. Nesse caso, a diretriz da formag¢do humana
deixa de ser uma alternativa, tornando-se cada vez mais, ao con-
trario, uma condicéo essencial do préprio processo profissionalizan-
te. Embora seja 1util para aumentar a produtividade econémica do
trabalho, ao seu avesso enxerga-se um potencial transformador do
universo pedagégico, que merece maior aproveitamento por parte
das politicas educativas.

Quinto: compreenséo dialégica e praxis formativa — eis o ti-
tulo que me foi dado como tema para trabalhar. Depois de ter pon-
derado uma série de argumentos acerca desse tema, parece-me ser
oportuno alterar o titulo para “Compreensio dialégica na praxis
formativa”. Se tomarmos a sério o projeto da recuperacio da forma-
cao (Bildung) como diretriz pedagégica, sera impossivel passar por
cima da postura hermenéutico-dialégica, defendida por Gadamer
como nucleo, e em torno do qual gira sua concepcio filoséfica, pois,
contra qualquer atitude persuasiva e até apoditica, encontramos
nela o fio condutor para a préxis formativa. E ela que abre a possi-
bilidade de que o educando consiga construir sua autoconsciéncia

intelectual e profissional sem traumas.
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Formacao plural”

Dirk Stederoth

| Introducao

‘ ‘ econhecer o que é préprio no estrangeiro, sentir-se em
casa nele, é o movimento béasico do espirito, cuja exis-
téncia é apenas um retorno a si mesmo a partir da alte-

ridade” (Gadamer, 1965, p. 11). Gadamer escreve isso em Verdade
e Método, e o vé como esbogo da ideia basica “correta” que esta no
apelo de Hegel por uma educacéo orientada para os classicos da
antiguidade, na medida em que os “antigos” estavam suficiente-
mente distantes em termos de costumes e linguagem para lidar de
forma produtiva com o estrangeiro e, a partir disso, trazer um re-
torno a si mesmos. Entretanto, esse retorno néo é entendido ape-
nas em termos individualistas, mas como um retorno reflexivo ao

campo evoluido do costume e da linguagem, no qual um individuo

' "Versao original “Plurale Bildung". Conferéncia proferida no lll Coléquio Internacional sobre
Bildung, realizado no PPGEdu da Universidade de Passo Fundo, no dia 21 de novembro de
2024. Tradugao de Claudio A. Dalbosco.
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sempre cresceu e que pode teoricamente expandir o estrangeiro e,
ao mesmo tempo, obter clareza sobre si mesmo. Para Gadamer, a
primazia com relacdo a educacdo estda neste autoesclarecimento,
de modo que “nao é a alienacéo como tal, mas o retorno a si mesmo,
que obviamente pressupoe a alienacédo, que constitui a esséncia da
educacdo” (1965, p. 11).

Esse conceito de educacéo, que esta intimamente orientado
pelo conceito hegeliano de espirito, parece ter se tornado questiona-
vel em varios aspectos, tendo em vista os dias atuais. A seguir, gos-
taria de discutir essa questionabilidade com base em trés aspectos:
1) o aspecto da origem decididamente europeia e da perspectiva de
objetivo desse conceito de educagdo; 2) o aspecto da crescente ho-
mogeneizagdo do estrangeiro em face da globalizag¢do capitalizada
e digitalizada; e, finalmente, 3) o aspecto fundamental da identifi-
cacdo do estrangeiro consigo mesmo, de tornar o outro e o estran-
geiro proprios, o que é fundamental para esse conceito de educa-
cdo. Contra o pano de fundo desse debate critico, surge a questédo
de até que ponto uma educacéo verdadeiramente plural nfo exige
um conceito que rompa com essa estrutura de identidade em dois
aspectos, na medida em que o confronto aberto com o estrangeiro
néo apenas bloqueia o retorno ininterrupto para casa, mas também
pode permitir que o estrangeiro exista como estrangeiro em uma

comunidade aberta.

A Europa como uma provincia universal

E nada menos do que surpreendente que a ideia educacional
esbocada por Gadamer, de vivenciar um estrangeiro que permite
um retorno reflexivo a si mesmo por meio do envolvimento com os

“antigos”, com os quais provavelmente nos referimos a antiguidade
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grega em particular, possa ser encontrada quase que individual-
mente em um dos mais importantes tedricos criticos da educacédo
do século XX. Heinz Joachim Heydorn, a quem nos referimos neste
texto, escreveu o seguinte em 1971, em um ensaio intitulado “Sobre
a atualidade da formacéo classica” (“Zur Aktualitit der klassischen

Bildung”):

A educacgdo [...] requer um distanciamento do imediatismo da
vida, de modo que o ser humano adquira uma autoconsciéncia e
se torne capaz de lidar com esse imediatismo no sentido de sua
propria articulagdo critica. Essa ndo é uma nova percepcgdo, é
uma propriedade de toda grande teoria educacional (Heydorn,
2004, p. 17).

E ele prossegue explicando que uma educagdo nas linguas an-
tigas, no grego em particular, que ele, portanto, chama de educagéo
para todos e ndo apenas para uma minoria exclusiva, é a melhor
maneira de experimentar esse tipo de arrebatamento, que poderia
ser estabelecido para todos em uma escola humanistica de grama-
tica, por assim dizer. E o que se entende por “todos” é expresso de

forma inequivoca ao fim do texto:

A escola das necessidades da vida pode ser uma coisa do passado
quando o aumento inaudito dos recursos for canalizado para o
povo; a escola da educacgdo s6 pode comecgar de fato hoje. Exigir o
inicio dessa escola, a abertura do patrimoénio espiritual da huma-
nidade para toda a humanidade, é uma questdo de humanismo
(Heydorn, 2004, p. 27).

No entanto, se olharmos para esse texto visando ver o que é
considerado aqui como o patriménio espiritual da humanidade, ele
provém, em ultima andlise, da cultura europeia, de modo que néo
se faz necessario permanecer apenas nessa cultura, mas deve bene-
ficiar a humanidade como um todo.

O fato de que o espirito europeu nio trouxe, de forma algu-

ma, apenas 0 bem para a maioria dessa humanidade, mas, acima

de tudo, também o mal, é bem conhecido da histéria colonial e da
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histéria do imperialismo, e ndo apenas nos tempos de Gadamer e
de Heydorn, mas também nos tempos de Hegel, que pode ser vis-
to como uma ponte entre os dois. E continua sendo surpreendente,
por um lado, que esses tedricos da alienacdo e do arrebatamento
reflitam tdo pouco sobre a destruicédo violenta do estrangeiro em
seus conceitos, assim como é compreensivel, por outro lado, que o
estrangeiro para eles se estenda apenas a distdncia temporal dos
ancestrais da cultura europeia. Desde Os miserdveis da terra, de
Frantz Fanon (1966), e, especialmente, desde o estudo de Edward
Said (2009) sobre o Orientalismo, um movimento pés-colonial tem
se voltado contra esse ponto cego nas tradicdes tedricas de criti-
ca a exploracéo europeia, um movimento que tem se tornado cada
vez mais influente, especialmente nos tltimos quarenta anos. Sem
poder apresentar aqui, mesmo de forma rudimentar, esses engaja-
mentos diversos com o legado colonial da humanidade, é possivel,
no entanto, identificar alguns aspectos centrais para as questodes
aqui levantadas.

O primeiro aspecto esta ligado ao estudo ja mencionado de
Edward Said, no qual ele enfatiza que a pesquisa académica eu-
ropeia sobre o Oriente néo estava de forma alguma interessada
em um exame real da complexidade e da natureza diferenciada
das culturas isldmicas, mas seguia uma construcdo do “Oriente”
como uma contra-imagem da cultura europeia. Esse aspecto de
uma “construcéo do estrangeiro”, segundo o qual o confronto com
outras culturas acaba se resumindo a confirmacdo consciente ou
inconsciente de um preconceito que restringe os encontros abertos
a uma visdo seletiva desde o inicio, pode ser visto como uma ca-
racteristica essencial da atitude colonial basica. E essa estrutura
preconceituosa néo é problematica apenas quando caracteriza a

outra cultura como algo barbaro no sentido mais amplo, mas tam-
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bém quando é construida sobre falsas idealizac¢ées, como o mito do
“bon sauvage”, que surgiu durante o Iluminismo.? Um confronto
real com o estrangeiro ndo ocorre em nenhuma das duas formas,
porque a percepcdo dele esta envolta desde o inicio em uma estru-
tura de julgamento que torna impossivel um encontro aberto com
o outro.

Além da construcéo teérica do estrangeiro de acordo com uma
estrutura preconceituosa, a assimilacdo pratica da cultura estran-
geira a proépria cultura é uma caracteristica essencial do dominio
colonial que desempenha papel central na reavaliagdo teérica pds-
-colonial. Anibal Quijano divide o processo dessa assimilagdo em
trés componentes:

Em primeiro lugar, eles [os colonizadores europeus — D.S.] expro-
priaram as descobertas culturais da populacéo colonizada que se
mostraram mais adequadas para o desenvolvimento do capitalis-
mo e vantajosas para o centro europeu. Em segundo lugar, eles
suprimiram, na medida do possivel, ou seja, de forma diferente
em cada caso, as formas de produgio de conhecimento da popu-
lacéo colonizada, seus padrdes de criacdo de significado, seu uni-
verso simbdlico e suas formas de expressio e objetivacdo de sua
subjetividade. [...] Em terceiro lugar, a populagdo colonizada foi
forcada a aprender parcialmente a cultura dos governantes, que
também variava de caso para caso (Quijano, 2019, p. 42).

Essa exploracdo sistematica, erradicacéo e substituicido par-
cial de culturas estrangeiras, que ocorreu no curso do colonialis-
mo, ndo apenas estabeleceu uma disseminacdo mundial de estru-
turas capitalistas, mas também uma autoimagem das culturas
europeias, segundo a qual elas “ndo apenas se sentiam superiores
aos outros grupos populacionais (pueblos) do mundo, mas, acima
de tudo, superiores por natureza” (Quijano, 2019, p. 44). E essa
autoimagem que Hegel, por exemplo, resumiu em sua esquemati-

zacdo da histéria mundial (mas também da histéria da arte, da re-

2 \ler, sobre isso, a obra de Krauss(1987).
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ligido e da filosofia), segundo a qual o fio do progresso do espirito
mundial vai da Asia, passando pelo Oriente, até a Europa Central,
deixando de fora as culturas americana e africana. Esse esquema
da ascensdo do espirito mundial a consciéncia da liberdade, no
qual a cruz do cume é atingida na Europa, representa a versédo
conceitual da autoimagem que persiste até hoje, segundo a qual “a
modernidade e a racionalidade sdo imaginadas como experiéncias
e produtos europeus” (Quijano, 2019, p. 45). A esquematizacéo de
Hegel é provavelmente a mais influente e, ao mesmo tempo, a
prova mais clara de que néo apenas a exclusdo das culturas ame-
ricana e africana do esquema histérico-mundial, mas também as
representacées das culturas asiatica e oriental direcionadas ao
ponto-alvo, ndo pretendiam um reconhecimento do estrangeiro e
do outro nessas culturas.

Tendo em vista essa autoimagem eurocéntrica, que as culturas
oprimidas muitas vezes fizeram sua prépria sob coagdo, a intengao
das tradicbes tedricas pds-coloniais era e continua sendo exigir a
libertacdo pratica da opressdo, para a qual Fanon e Paulo Freire,
por exemplo, foram a inspiracdo, mas também desconstruir as cons-
trucdes tedricas do proprio espirito eurocéntrico a fim de remover
o véu do singular e universal do espirito europeu e expéd-lo como
provinciano. O historiador indiano Dipesh Chakrabarty descreve o

diagnéstico basico da seguinte forma:

Por geracgoes, filésofos e cientistas sociais tém apresentado
teorias que afirmam ser vilidas para toda a humanidade. En-
tretanto, essas afirmacgdes foram formuladas [...] em relativa e,
as vezes, absoluta ignorincia das experiéncias da maioria da
humanidade, ou seja, das pessoas que vivem em culturas néo
ocidentais (2010, p. 42).

A consequéncia desse diagnéstico é que uma histéria mundial

realmente digna desse nome teria de ser escrita, antes de tudo,
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incluindo as experiéncias e histérias de culturas subjugadas e ex-
cluidas, o que, segundo Chakrabarty, é a tarefa dos “Estudos Su-
balternos”.

No entanto, contra o pano de fundo dessa apresentacéo ne-
cessariamente incompleta dos aspectos basicos da critica pés-colo-
nial ao eurocentrismo, surge a pergunta sobre quais objetivos essa
critica justificada busca, embora eles também sejam, obviamente,
multiplos e ndo possam ser considerados aqui. H4, em primeiro lu-
gar, o objetivo da justica histérica de uma representacdo adequa-
da dos eventos histéricos, bem como de uma sensibilizacdo para os
mecanismos de opressdo ainda difundidos. Alia-se a esse objetivo
o desenvolvimento de estratégias para superar os mecanismos de
opressio, que podem ser considerados 6bvios em vista dos eventos
histéricos (mesmo que, infelizmente, esse néo seja o caso para mui-
tos). Um segundo objetivo deve ser considerado mais detalhada-
mente porque pode ser confrontado com problemas fundamentais
que precisam passar por reflexdo: o objetivo de restabelecer a iden-
tidade cultural.

Os problemas associados a perspectiva desses dois objetivos
podem ser demonstrados claramente com a andlise de Susan Buck-
-Morss sobre o culto vodu, porque a religido vodu surgiu no Hai-
ti entre escravos de diferentes origens africanas e constituiu uma

nova comunidade entre eles. Segundo a referida autora:

O culto vodu transformou esse trauma compartilhado de der-
rota, escraviddo, banimento e os horrores da travessia e do
trabalho nas plantacdes em uma comunidade de confianca no
curso de uma explosdo de criatividade cultural (Buck-Morss,
2011, p. 170).

No entanto, essa criatividade cultural, que encontrou ex-

pressdo no vodu, ndo se baseava tanto em um interesse siste-
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matico de retornar a um principio comum, mas representava
um “amalgama de elementos de diferentes culturas”, no qual até
mesmo elementos do movimento macbnico europeu estavam en-
volvidos: “O principio filoséfico escolhido é o sincretismo, néo a
sintese; trata-se de encontrar padrdoes semelhantes em campos
culturais néo idénticos” (Buck-Morss, 2011, p. 170). No entan-
to, essa integracédo das religiées das culturas de origem em uma
reorganizacgédo sincrética de uma comunidade néo ficou sem con-
sequéncias para os componentes das religides de origem:

As divindades dos povos da Africa Ocidental, como os Fon, os Io-
rubés, ou os Nago, sdo, assim como as das tribos do Congo, com-
ponentes do pantedo haitiano (onde podem ser facilmente substi-
tuidos por santos catélicos e vice-versa), mas perderam sua aura
unica (Buck-Morss, 2011, p. 178).

Entretanto, a perda dessa aura e dessa singularidade, que
estava ligada a formacédo forcada de uma nova identidade, pro-
vavelmente pode ser caracterizada como irreversivel. A trans-
formacéo cultural historicamente condicionada e as identidades
culturais correspondentes séo, portanto, irremediavelmente per-
didas, o que condena fundamentalmente o restabelecimento da
identidade cultural original ao fracasso, especialmente porque a
escraviddo mudou o povo do Haiti a tal ponto que eles questiona-
ram, fundamentalmente, o sistema de escravidio e, como resul-
tado, realizaram a Revolucdo Haitiana, enquanto suas culturas
de origem eram totalmente a favor do comércio de escravos e o
praticavam. Para Buck-Morss, no entanto, uma nova “definicdo
de histéria universal” esta surgindo nesse contexto, no qual a
perda de uma identidade cultural firmemente estabelecida e seu
reconhecimento se tornam a base da humanidade universal. Se-

gundo ela:
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Em vez de considerar uma infinidade de culturas diferentes
como tendo direitos iguais, de modo que o individuo s6 é pen-
sado como pertencente 4 humanidade indiretamente, mediado
por uma identidade cultural coletiva, devemos reconhecer que
a humanidade universal se torna visivel precisamente nos pon-
tos de ruptura dos processos histéricos. Pois nesses momentos
de descontinuidade histérica, as pessoas cuja cultura foi leva-
da ao ponto de ruptura ddo expressdo a uma humanidade que
transcende todas as fronteiras culturais. E somente quando nos
identificamos compassivamente com essa condig¢do crua, livre e
vulneravel é que podemos entender o que elas estdo tentando nos
dizer. A humanidade comum existe apesar da cultura e de todas
as suas diferencas (Buck-Morss, 2011, p. 183).

Retornaremos a essa ideia de uma histéria universal ao fim
deste artigo, que néo se dirige a uma cultura singular de domina-
cdo de maneira hegeliana, nem se fragmenta relativisticamente em
multiplas histérias individuais de diferentes identidades culturais,
mas ocorre precisamente nos pontos de ruptura dessas identidades
culturais. Antes disso, porém, gostaria de abordar outra forma de
universalizacdo e homogeneizacdo que caracteriza nosso presente

global como capitalizacéo e digitalizacao.

A homogeneizacao do estrangeiro

A tendéncia a dissolucédo forcada e a homogeneizacéo das identi-
dades culturais néo foi, de forma alguma, apenas um produto da co-
lonizagéo desde a descoberta das Américas e da expansdo imperialis-
ta no decorrer da segunda metade do século XIX, mas continuou de
outras formas na fase de dissolucgéo das colonias e na formacéo de no-
vos estados-nacdo no século XX. Por um lado, as liderancas politicas,
muitas vezes ditatoriais, desses novos estados estavam sob a influén-
cia duradoura das antigas metrépoles coloniais ou, no Bloco Oriental,
sob a influéncia da lideranga politica central da Unido Soviética. Por
outro lado, as interdependéncias econémicas dos respectivos blocos

formaram uma rede hegemoénica que também teve um impacto cul-
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tural. Para dar apenas um exemplo, a libertacédo e a igualdade das
mulheres na Tunisia néo foram conduzidas pelas préprias mulheres,
mas decretadas pelo regime ditatorial, que estava sob a influéncia
da antiga poténcia colonial, a Franca. Isso nédo sé6 teve o efeito ini-
cialmente positivo de melhorar o nivel de educagio das mulheres na
Tunisia e de relaxar as normas religiosas, mas também teve o grave
efeito colateral de que as mulheres na Tunisia sempre associaram
sua libertacéo a opresséo ditatorial. Essa situacéo, ap6s a libertacéo
da ditadura no contexto da Primavera Arabe, foi acompanhada, mui-
tas vezes, por um restabelecimento dos papéis femininos classicos
e pela readocdo das normas muculmanas tradicionais. Isso ocorreu
mesmo que o movimento de mulheres na Tunisia tenha continuado
a agir naturalmente e tenha se esfor¢ado para langar uma nova luz
sobre o conceito de “direitos das mulheres”, o qual havia sido dura-
mente recusado pela ditadura (Ouerghemmi; Hobuss, 2022, p. 80).
Entretanto, essa homogeneizacdo das identidades culturais
com base no estabelecimento de estruturas econdémicas globais
também prevaleceu no campo da educacio ou foi ativamente impos-
ta por atores como a OCDE.? O esfor¢o para padronizar os sistemas
e as estruturas educacionais nos paises orientados para o Ocidente
foi, obviamente, motivado por razdes econdmicas, por um lado, a
fim de produzir trabalhadores qualificados e o capital humano ne-
cessario para ndo ficar atras dos desenvolvimentos nos paises do
Bloco Oriental. Por outro lado, também visava a homogeneizacéo
cultural, que tinha como objetivo garantir a integracéo perfeita a
um canone de valores influenciado pelo Ocidente e a um carater
politico orientado para o Ocidente. Com o fim da Guerra Fria, no
final da década de 1980, essa tendéncia economicamente orientada

para a padronizagio recebeu um novo impulso, na medida em que,

3 Ver sobre isso o texto de Tréhler (2013).
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sob o titulo de “globalizacdo” e a rede econdmica global associada a
ela, surgiu uma perspectiva de meta segundo a qual a hegemonia
ocidental se consolidaria progressivamente por meio de estruturas
econdmicas. Nesse contexto, ndo é sem razio que o discurso hegelia-
no de Fukuyama sobre o “fim da histéria” se enquadra exatamente
nesse periodo. De acordo com essa tendéncia, o estudo internacional
de comparacédo de escolas PISA e as estatisticas internacionais de
dados educacionais comparativos “Education at a Glance” criaram
instrumentos no campo da educagdo que deveriam, e ainda devem,
permitir uma comparacio global do desempenho dos sistemas edu-
cacionais. Néo é preciso dizer que esses instrumentos contribuem
muito para a homogeneizagdo mundial das culturas educacionais,
uma vez que quase metade de todos os paises do mundo agora par-
ticipa desse estudo e se orienta de acordo com seus critérios.

Desde a década de 1990, esse impulso de globalizagdo econo-
mica foi acompanhado por outra tendéncia, que teve um efeito ho-
mogeneizador sobre a diversidade cultural: a World Wide Web e sua
intensificacdo nas plataformas de midia social nos ultimos 20 anos.
Sem poder, neste artigo, aprofundar esse assunto, que ja foi discutido
alhures (Stederoth, 2022), registra-se apenas que o efeito de norma-
lizacdo e de padronizacdo que emana especialmente das estruturas
das plataformas de midia social dificilmente pode ser subestimado,
especialmente quando se considera que mais de um terco da popula-
¢do mundial usa o Facebook, e que cerca de um quarto usa o Insta-
gram e o TikTok. Entretanto, isso néo inclui um bilhdo de usuarios
chineses de midia social que s6 podem usar aplicativos chineses.

No caso da globalizacdo econémica, estamos lidando com uma
adaptacéo estrutural de formas de mercado, normas juridicas e,
em alguns casos, politicas, bem como com a padronizacdo das es-

truturas de interesses e de necessidades dos consumidores. Isso
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acarreta a homogeneizacéo coletiva do estrangeiro e, nesse con-
texto, o problema é mais complicado no caso das plataformas de
midias sociais, e deve ser considerado de forma distinta. A padro-
nizacéo coletiva também precisa ser observada, na medida em que
os usudrios devem criar perfis individuais com base em critérios
padronizados e também s&o obrigados a usar formas padroniza-
das de comunicacdo, como bate-papos, mensagens curtas, videos
curtos etc. Contudo, os algoritmos das ofertas de midia social pro-
duzem outra forma de homogeneizacio que pode ser descrita como
qualquer coisa, menos coletiva.

N3ao apenas a colocacdo de publicidade individualizada, mas,
acima de tudo, a pré-selecdo de mensagens e sugestdes de amigos
de acordo com os perfis individuais dos usudrios significa que eles
tendem a se deparar apenas com contetiido homogéneo que corres-
ponda a seus perfis, e que qualquer coisa estranha e resistente é
selecionada desde o inicio. As chamadas cAmaras de eco, ou bolhas,
nas quais os usudrios se movem como resultado, ndo apenas desa-
tivam o envolvimento com contetido diferente e desconhecido, mas
também criam novos coletivos de pessoas com a mesma opinido que,
como resultado, formam artificialmente novas identidades. E como
os algoritmos foram programados para manipular os usudrios de
forma que eles passem o maximo de tempo possivel nas platafor-
mas para consumir o maximo de publicidade possivel, os usuarios
sdo apresentados a conteddos cada vez mais extremos, razdo pela
qual essas novas identidades desenvolvem uma tendéncia pura-
mente estrutural ao extremismo. A consequéncia disso ndo é ape-
nas que os usudrios estdo menos dispostos a se envolver com outras
perspectivas, o estrangeiro e o desconhecido, mas também que a
estrutura extremista tende a criar uma atitude que percebe esse

estrangeiro e desconhecido como um perigo e uma ameaca.
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O que prevalece no setor de midia social em nivel individual
também é evidente no nivel de desenvolvimento econdmico e politico
em muitos paises, na medida em que as tendéncias desglobalizantes
do protecionismo estdo se tornando cada vez mais evidentes, assim
como um numero crescente de atores politicos autocraticos que, com
base em ideologias nacionalistas, estdo construindo velhas identida-
des nacionais e desenvolvendo programas politicos populistas que
também se baseiam em cendrios de ameaca. O fato de que esses pro-
gramas populistas, por sua vez, se expressam em identidades poli-
ticas extremistas por meio da midia social e, portanto, sdo respon-
saveis pela crescente polarizacdo de diferentes sociedades ha pelo
menos uma década, é outra consequéncia dessas tendéncias.

Em resumo, isso resulta em uma situacéo complexa: o outro e
o0 estrangeiro sdo deslocados de duas maneiras: primeiro, na forma
de rede econémica global, em que a padronizac¢io das necessidades
e dos héabitos de consumo pode ser observada, e, por consequén-
cia, as caracteristicas culturais — para exagerar — meramente se
degeneram em bens de consumo ex6ticos que podem despertar no-
vas necessidades e aumentar a variedade de bens. Em segundo lu-
gar, porém, o uso onipresente de ofertas de midia social cria novas
identidades geradas por algoritmos que sdo condensadas de forma
extremista, e, sistematicamente, eliminam o contato com um con-

tetido estrangeiro e o estilizam em ameacas.

Formacao da identidade e culturas educacionais da
nao identidade

Em vista desses processos onipresentes de homogeneizacio,
que estdo moldando significativamente o nosso presente no contex-

to da rede econdémica e digital globalizada, gostaria de dar um passo
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final relembrando o conceito de educacéo, que serviu de introducéo
as minhas observacoes. A educacéo, conforme definida por Gadamer,
recorrendo a Hegel, como um “retorno a si mesmo a partir da alteri-
dade”, representa um contraste consideravel com essas tendéncias,
na medida em que o momento da alteridade, ou seja, da alienacéo
produtiva, foi erradicada pelas tendéncias de homogeneizacéo des-
critas. Enquanto em Gadamer e Hegel a formacédo da identidade
ocorre mediada por um confronto com o outro e com o estrangeiro,
0 que permite um retorno reflexivo a si mesmo, a identidade nos
processos de homogeneizacio descritos, por outro lado, mostra-se
como uma compilacédo externa de caracteristicas, cuja combinacéo
aleatéria funciona como um fator de identificacéo, pelo qual tudo
0 que nio corresponde ao respectivo agregado de caracteristicas é
excluido. A esse respeito, pode-se dizer que o conceito de educacéo
de Gadamer e Hegel exige uma demarcac¢do reflexiva do outro e
do estrangeiro, enquanto a formacéo da identidade, que predomina
nesses processos de homogeneizacio, baseia-se em uma exclusdo do
outro e do estrangeiro, mesmo quando, como nas ofertas de midia
social, uma infinidade de identidades multiplas é formada.

No entanto, também foi demonstrado acima que Gadamer
aponta explicitamente, com relacdo ao conceito de educacdo, “que
ndo é a alienacdo em si, mas o retorno a si mesmo, que natural-
mente pressupode a alienacdo, que constitui a esséncia da educacgio”,
em que a primazia é colocada no retorno a si mesmo, e o outro e o
estrangeiro servem apenas para mediar e, portanto, sdo reduzidos
a um meio. Em vista dessa degradacio, surge a questao de saber se
isso ja ndo estabelece a base para uma homogeneizacio progressiva,
na medida em que as pessoas, em algum momento, se livram do vei-
culo para seu retorno a fim de definir a identidade abstratamente

a partir de si mesmas e sem mediacdo por meio da alteridade. Ao
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mesmo tempo, € possivel questionar se o outro, que serve como um
mero meio de retorno, ndo é visto nessa funcdo como algo indepen-
dente e constituido em si mesmo, mas apenas nos momentos par-
ciais que permitem esse retorno.

Para dar um exemplo disso, a educa¢cdo humanistica mencio-
nada acima e seu recurso aos gregos antigos esta particularmente
centrada na linguagem e na literatura, que foi corroida de varias
maneiras na histéria das ideias até os dias atuais. Parafraseando
Nietzsche (2000), é o apolineo da cultura grega que foi escolhido
para a alteridade formativa e concede um suave retorno a si mesmo,
porque ja estava presente de muitas maneiras naquele que parte
para o mundo estrangeiro. Os aspectos verdadeiramente alienige-
nas, irracionais e dificeis de integrar da cultura grega (Dodds, 1970),
que Nietzsche caracterizaria como dionisiacos, geralmente séo deli-
beradamente ignorados. Se o confronto com o OQutro em sua prépria
histéria for reduzido aos aspectos que sempre foram integrados
pela tradicdo, entéo o retorno ndo é um retorno, porque néo foi pre-
cedido por um éxodo real para uma terra estrangeira independente.
E, em relacido a esses elementos sempre compativeis na histéria,
esta também pode ser construida como uma histéria de progresso
que se baseia em um processo de aprendizado permanente como
uma estrutura normativa, como Amy Allen (2019) desenvolveu com
base nas abordagens de Habermas e Honneth, por exemplo.

Para escapar dessa formacio de identidade, que s6 encontra
o Outro em sua imagem espelhada, é necessario um encontro real
com o estrangeiro e com o Qutro em sua independéncia, ou, de acor-
do com Adorno, é necessario um encontro com o néo idéntico, que
néao pode ser dissolvido de volta em sua prépria identidade. Somen-
te nesse encontro o outro é reconhecido como o outro, bem como o

outro no eu, o que é fundamental porque esse outro ndo integravel
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ndo é de forma alguma silenciado por sua exclusdo, como afirma
Adorno (1992, p. 146):

E precisamente o principio insaciavel da identidade que perpe-
tua o antagonismo por meio da supressdo do contraditério. Aqui-
lo que néo tolera nada que néo seja como ele mesmo impede a
reconciliagdo como a qual ele se reconhece. O ato violento de
equalizacéo reproduz a contradicédo que ele erradica.

Para conceber uma educacdo que realmente vise a reconci-
liacdo com o contraditério, com o outro e com o marginalizado, é
necessario ndo um mero retorno a si mesmo, mas uma renuncia
parcial desse eu que se vé como idéntico a si mesmo: “O sujeito
deve reparar o nfo-idéntico pelo que fez a ele. Dessa forma, ele é
liberado da aparéncia de seu ser-para-si absoluto” (Adorno, 1992,
p. 149). Essa aparéncia de ser idéntico a si mesmo, que culmina nas
tendéncias homogeneizadoras de nosso presente, deve ser rompida
com uma educacédo que permita que a alteridade do outro, assim
como a alteridade dentro de si mesmo, exista e seja reconhecida
como independente, a fim de entrar em um relacionamento com
ela que se caracterize pela abertura a experiéncia do outro nesse
relacionamento.

Essa educacéo pode ter muitas facetas e acontecer de varias
formas. Para os processos educacionais transculturais, Christoph
Wulf, por exemplo, refere-se a um “terceiro espaco” que pode funcio-

nar como um lugar entre culturas:

O aprendizado transcultural ocorre em um “terceiro espaco” que
néo pode ser atribuido a uma cultura, mas que é criado entre cul-
turas, pessoas e ideias diferentes. Esse “terceiro espaco” pode ser
real no caso de zonas de contato, por exemplo, mas também sempre
tem uma dimenséo imagindria e, portanto, oferece espaco para mo-
vimento e mudanca. Os processos de aprendizagem que ocorrem
nesse “terceiro espago” geralmente levam a percepcéo da “diferen-
ca”, frequentemente a processos de “transgressio” e, as vezes, re-
sultam em novas formas de “hibridismo” (Wulf, 2014, p. 256).*

4 Ver também Wulf (2006).
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Os trés momentos de experimentar a “diferenca” ou o diver-
gente no outro, a “transgressdo”, ou seja, o cruzamento dos pré-
prios limites, e a possibilidade de formar novas formas no sentido
de “hibridismo” representam um movimento estrutural alternativo
da educacéo que difere do “retorno da alteridade” descrito no inicio
em varios aspectos.

A “diferenca”, nesse contexto, é uma diferenca real, na qual
o outro é preservado em sua independéncia e néo se dissolve ime-
diatamente no préprio. E somente por meio desse reconhecimento
da alteridade do outro que uma transgresséo real, ou seja, um cru-
zamento dos proéprios limites, é possivel, por meio do qual esses
limites sdo questionados em sua validade absoluta. Neste sentido, o
problema da autolimitac¢do pode vir a tona primeiramente e, assim,
o espelho é transformado em uma vidraga por tras da qual um ou-
tro real pode entrar em contato comigo. Se, para manter a imagem,
essa janela for aberta e um encontro real for possivel, algo novo e
comum pode de fato emergir disso, o que pode parecer inicialmente

“hibrido”, mas que pode ser o inicio de um comum que integra a al-
teridade do outro como um plural sem suprimi-la — uma identidade
na qual o ndo idéntico permanece com o mesmo valor.

Esse processo educacional plural, que néo se concentra em vol-
tar para casa, para si mesmo, mas em se abrir para o outro (mundo),
também pode ser interpretado historicamente, no sentido ja indi-
cado por Susan Buck-Morss acima, ou seja, como uma histéria em
que uma “humanidade comum existe apesar da cultura e de todas
as suas diferencas”. Essa histéria, na qual o outro e o estrangeiro se
tornam um momento de igual valor, no qual os limites do que é pré-
prio estdo constantemente em jogo, néo é, de forma alguma, o leito
quente de permanecer em sua proépria identidade, mas a dissolugéo

da aparéncia de aconchego e o lembrete de que pesadelos sempre
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foram sonhados nessa cama. Essa histéria pode ser ameacadora e
fascinante, dolorosa e tentadora, mas somente ela esta realmente
viva. Para concluir com o filésofo ganense Kwame Anthony Appiah
(2007, p. 20), “Conversas que cruzam fronteiras podem ser um pra-
zer ou uma dor, dependendo das circunstincias. Mas uma coisa é

certa: a maioria é inevitavel”.
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Dimensoes da Bildung gadameriana:
incapacidade para ouvire
dialogo profundo’

Claudio A. Dalbosco

Das Gesprach hat eine verwandelnde Kraft. Wo ein
Gesprach gelungen ist, ist uns etwas geblieben und ist in
uns etwas geblieben, das uns verandert hat (GW 2, 211).2

O didlogo possui uma forca transformadora.
Quando aconteceu um dialogo, algo ficou em nos, e
algo ficou em nés que nos transformou (GW 2, 211).2

' Agradego a Universidade de Passo Fundo (UPF) pelo financiamento de horas de pesquisa

e ao CNPq pela Bolsa Produtividade em Pesquisa (PQ), que tornaram possivel a produgao
deste ensaio. Também agradecgo a Daniela De David Araujo pela revisao de linguagem.

2 Todas as citagdes das Obras Completas (Gesalmmelte Werke) de Hans-Georg Gadamer s&o

feitas de acordo com o modo estandarte, indicando-se no corpo do texto a sigla GW, se-
guida do volume e da paginagao em arabicos. A citagao das outras obras segue o modelo
padrao, entre parénteses, do autor, ano e paginagao correspondentes.

5 Todas as tradugdes do texto alemao para o portugués sdo de minha autoria.
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Introducao

a hermenéutica filoséfica de Hans-Georg Gadamer
(1900-2002), podemos encontrar uma filosofia do didlogo
que abre possibilidades para pensar problemas educacio-
nais atuais. Tal filosofia se entrelaga com a nog¢éo de formagéo huma-
na, a qual faz frente ao problema da incapacidade para o didlogo que
toma conta da sociedade digital. Embora a filosofia do didlogo gada-
meriana detenha, sem duvida, seu centro de gravidade na obra mag-
na Verdade e Método, publicada em 1960, também encontra insights
importantes nos escritos tardios. Em Verdade e Método, Gadamer
procura justificar, com grande ambicao sistematica, o nexo ontolégico
entre ser, linguagem e pensamento, criticando o modo como a filosofia
ocidental esqueceu da linguagem como problema filosé6fico, uma vez
que a reduziu a mero instrumento de pensamento.* Em seus escritos
tardios, contudo, ele pensa o nexo entre linguagem e didlogo além
de suas ambigGes sistematicas, deixando-se orientar cada vez mais
na direcéo do didlogo vivo, concebendo-o como modo privilegiado da
compreensdo humana. E essa concep¢éo hermenéutica da linguagem
como didlogo e, sobretudo, como escuta baseada no siléncio, que me
interessa neste capitulo, porque tal concepcéo abre a possibilidade
para refletir sobre a educacdo como processo de formacédo humana.
Portanto, em seus ensaios tardios, Gadamer vincula a lingua-
gem ao didlogo — “Linguagem acontece apenas no didlogo” (GW 2,
p. 207) —, relacionando ambos a compreensio. Desse modo, lingua-
gem, didlogo e compreensdo formam a triade hermenéutica com
base na qual o autor trata de problemas filoséficos nucleares, como
0 nexo entre a limitacéo ontolégica da condi¢cdo humana e a incapa-

cidade para ouvir; a capacidade para ouvir inerente as diferentes

4 Agrande excecao foi Agostinho.
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formas de dialogo humano e, entre outros, as caracteristicas do dia-
logo profundo (vertiefter Dialog) e de seu papel formador em relacéo
a ambiguidade da condicdo humana, constituida pela tenséo entre
amor de si (Figenliebe) e amor-préprio (Selbstliebe).

De tais problemas brotam inimeras perguntas, entre as quais
destacam-se: em que consiste propriamente a ambiguidade da con-
dicdo humana e em que sentido ela conduz a incapacidade para ou-
vir? Quais séo as formas de didlogo mais usuais e como constituem,
por um lado, a incapacidade para ouvir e impulsionam, por outro, a
prépria capacidade de escuta? Quais sfo as caracteristicas do didlo-
go profundo e que dimensio formadora elas contém?

Pretendo tratar de tais perguntas com base na seguinte hipo-
tese: o didlogo profundo torna-se fonte de resisténcia ao vinculo en-
tre limitacao ontolégica (amor de si excessivo) e incapacidade para
ouvir porque Gadamer lhe atribui dimenséo formadora. Sob esse
aspecto, investigar a incapacidade para ouvir e o sentido da dimen-
séo formadora do didlogo profundo constitui meu objetivo principal.
A relevancia educacional de tal objetivo fica clara na medida em
que o predominio da incapacidade para ouvir torna impossivel a
reciprocidade formadora entre ensinar e aprender: quem no se dis-
poe a ouvir, ndo ensina e nem pode aprender adequadamente. Em
sintese, a auséncia da escuta conduz a prépria morte da formacéo
compreendida como processo reciproco entre ensinar e aprender,
entre educacéo e autoeducacio. Por isso, insistir no papel da escuta
silenciosa é um dos eixos da Bildung gadameriana.

Para sustentar minha hipétese e alcancar o objetivo acima
referido, me apoio, principalmente, na conferéncia radiofonica in-
titulada “A incapacidade para o didlogo” (“Die Unfdhigkeit zum
Gesprich”), proferida por Gadamer em 1972 e inserida, posterior-

mente, em Verdade e Método 11 (GW 2, p. 207-215). Embora breve,
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tal conferéncia revela aspectos preciosos da nocdo gadameriana de
dialogo, pois ai ele formula, explicitamente, sua tese hermenéuti-
ca principal de que linguagem é dialogo. Para justificar o dialogo
profundo, Gadamer opde-lhe outras formas de didlogo, conceben-
do a incapacidade para ouvir como principal obstaculo ao dialogo
hermenéutico: nos tornamos incapazes para o dialogo quando néo
nos dispomos a ouvir. Por fim, para aprofundar o sentido do ouvir
e o vinculo triadico entre didlogo, amizade e solidariedade, recorro,
na parte final do capitulo, a duas outras conferéncias, “Sobre o ou-
vir” (“Uber das Horen”) e “Amizade e Solidariedade” (“F. reundschaft
und Solidaritdt”), ambas proferidas por Gadamer, respectivamente,
em 1998 e 1999, ou seja, quase ao final de sua vida.

Na referida conferéncia radiofonica, Gadamer inicia problema-
tizando o sentido do didlogo profundo; trata, na sequéncia, de quatro
diferentes formas de didlogo, e, por fim, reflete, no encerramento da
conferéncia, sobre a base ontolégica da incapacidade para ouvir. Sua
tese central parece ser esta: por ter dimensio formadora, o didlogo
profundo torna-se a principal for¢a de resisténcia a incapacidade para
ouvir, originada do amor de si excessivo. Estou de acordo com essa
tese, embora inverta, em minha reconstrucéo, a “ordem das razoes”
gadameriana. Exponho, na primeira parte, o vinculo entre limitacéo
ontolégica e incapacidade de ouvir; na segunda parte, reconstruo as
diferentes formas de didlogo; por fim, trato, na parte final, das trés

caracteristicas do didlogo profundo e de sua dimenséo formadora.

Precariedade da condicao humana: a incapacidade
para ouvir

Aincapacidade para ouvir é um problema crucial da linguagem
humana, que conduz a negacgdo do didlogo. Compreender suas cau-

sas é importante para assegurar a dimenséo formadora do dialogo
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humano. Nesse sentido, a incapacidade para ouvir tem origem du-
pla: a limitagdo ontolégica do amor de si excessivo (causa subjetiva)
e o desenvolvimento técnico-cientifico (causa objetiva). Pretendo in-
vestigar, neste tépico, como Gadamer pensa, no &mbito da referida
conferéncia radiofénica, o nexo entre essa dupla origem e o modo
como ela conduz a negacdo do dialogo. Considerando que o autor
trata de tal nexo nos paragrafos finais da referida conferéncia, é so-
bre eles que vou me debrucar. E o que dizem tais paragrafos? Eles
apresentam dois aspectos importantes, que estdo entrelacados, os
quais reconstruo abaixo em detalhes.

O primeiro aspecto emerge da tendéncia humana de atribuir
ao outro a incapacidade para ouvir: é sempre o outro, e ndo o pré-
prio sujeito, que esta indisposto para ouvir. Colocando-se de fora da
situagéo, o ser humano responsabiliza o outro pela auséncia do dia-
logo. Contudo, ao proceder assim, ao culpabilizar somente o outro
pela auséncia da escuta, é o préprio sujeito acusador quem bloqueia
o dialogo. De acordo com Gadamer:

Neste sentido, “a incapacidade para o didlogo” é sempre, em ul-
tima instancia, o diagnéstico de alguém que néo se presta ele
préprio ao didlogo ou que néo se dispde a entrar em didlogo com
o outro (GW 2, p. 214).

N3ao estar aberto ao dialogo, ndo querer dialogar com o outro, é
uma indisposi¢do que reside em todo o ser humano. Por isso, o que
se mostrava inicialmente como problema do outro, reverte-se, ago-
ra, em um problema do préprio sujeito, revelando sua indisposi¢édo
para ir, dialogicamente, ao encontro do outro. Isso assinala, nitida-
mente, uma limitacéo ontolégica, cuja superagdo depende da énfase
na dimensé&o formadora do dialogo profundo.

Desse modo, provocar a inverséo e conduzir o sujeito a se colo-
car na situacdo, admitindo que a incapacidade para ouvir também

repousa nele mesmo, é um giro hermenéutico formativo importante
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para possibilitar o didlogo profundo entre os seres humanos. Esse
giro é dado pelo préprio didlogo, e ndo pode ser imposto de fora, por
regras prescritivas, que imponham ao sujeito o que ele deve fazer,
pois, quando tal forca coercitiva acontece, ela bloqueia a possibili-
dade do dialogo profundo. O que estda em jogo, na verdade, colocan-
do-se como um problema ético-formativo, é a importancia de supe-
rar a soberba humana de atribuir somente ao outro a incapacidade
para ouvir. A superacéo de tal problema torna-se ponto de partida
para que aconteca o didlogo, o qual por der construido por meio de
exercicios formativos. Sob esse aspecto, a formacédo (Bildung) tem
a ver, primeiramente, com a preparacdo para ouvir, que exige sa-
ber suportar as vozes palpitantes do siléncio: ouve bem e consegue
exercitar o didlogo profundo quem se dispde a silenciar.

Ha4, de acordo com Gadamer — e este é o segundo aspecto —,
uma dupla incapacidade, tanto subjetiva como objetiva, que esta
na base da dificuldade humana de reconhecer que a indisposig¢éo
para ouvir também € de sua prépria responsabilidade, e ndo s6 do
outro. Em que consiste a incapacidade subjetiva? Ela esta direta-
mente relacionada ao fenémeno do néo ouvir ou do ouvir equivo-
cadamente a tal ponto que néo conseguimos perceber em tempo o
que esta acontecendo com o outro. Se nosso ouvido néo for refina-
do o suficiente, ndo nos tornamos capazes de ouvir, por exemplo,
o siléncio ou a rigidez (o endurecimento) do outro. Desse modo, a
incapacidade para ouvir é fruto da auséncia do ouvido refinado,
capaz de tomar o outro como outro, de compreender manifesta-
¢des suas por meio das quais ele mostra seus desejos e interesses
quando silencia ou quando age de uma ou de outra maneira. Por
que ele esta em siléncio? Por que esta agindo agressivamente?
Portanto, é a capacidade de ouvir que torna possivel o encontro

genuino com o outro, que permite compreendé-lo como ele é, ao
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mesmo tempo em que tal disposicdo de abertura para ouvir o ou-
tro forma a prépria autocompreenséo do sujeito ouvinte. Nao ha
davida de que foi a importancia atribuida por Gadamer ao ouvir
como condicdo do didlogo que o levou a investigar, nos seus escri-
tos tardios, o sentido de autorreflexdo e de distidncia do ouvido
interior (Grondin, 2001) e seu sentido formativo tornado possivel
por diferentes exercicios culturais como meditacio, leitura, escri-
ta e traducéo. Tais exercicios formativos, ao refinar o ouvido inte-
rior, educam o espirito humano, tornando-o mais sensivel ao outro
e a sua diversidade (Dalbosco, 2024).

O néo ouvir também se manifesta como ouvir mal, ou ouvir
equivocadamente. Esse é um fenémeno tipico da atual sociedade
digital de massa, marcada pela aceleragdo do tempo, que traz con-
sigo a pressa nos comportamentos e nas relagdes humano-sociais.
Se o telefone foi considerado por Gadamer, na referida conferéncia,
como um “empobrecimento comunicativo” por se limitar ao acus-
tico, podemos imaginar, entédo, o que o uso abusivo de alguns dis-
positivos digitais pode significar para sujeito contemporineo e os
novos desafios educacionais que eles podem representar (Stederoth,
2022). Nesse novo contexto, o tempo para ouvir calmamente o que o
outro tem a dizer, ou até mesmo para compreender por que ele esta
calado ou agindo agressivamente, ndo estd mais disponivel. Fal-
ta-nos o siléncio necessario, pois somos for¢cados a agir apressada-
mente, a dar respostas imediatas para situacdes que nem chegamos
a compreender direito. Nao temos mais o tempo de meditacdo que
nos permitiria compreender a pergunta do outro e elaborar nossa
resposta de tal forma que ela pudesse conduzir a novas perguntas.
Se ndo ouvimos o outro adequadamente, ndo entenderemos suas
perguntas e, ao ndo entendé-las, nos tornamos incapazes de for-

mular nossas préprias perguntas. O problema nuclear disso tudo é
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que a aceleracéo do tempo provocada pelo desenvolvimento intenso
da atual cultura digital quebra o elo dialético do didlogo profundo
entre ouvir-perguntar-responder.

Em seu préprio contexto argumentativo, Gadamer resume o

problema da incapacidade subjetiva para ouvir do seguinte modo:

Nao ouve ou ouve mal aquele que tem ouvidos, permanentemen-
te, s6 para si mesmo, aquele cujo o ouvido estd, por assim dizer,
satisfeito consigo mesmo, que se auto impde, constantemente, a
seguir s6 seus impulsos e interesses; este é precisamente aquele
que nio esta disposto a ouvir o outro (GW 2, p. 214).

Essa passagem é nuclear para compreender a limitacdo on-
tolégica que constitui a condicdo humana e que esta na base da
incapacidade para ouvir. Seu conteddo deixa claro a propensio in-
dividualista egocéntrica que caracteriza, como veremos adiante, o
amor de si (Eigenliebe). O sujeito acusa o outro por tal incapacidade
quando é, na verdade, seu préprio egoismo que o conduz a fechar os
ouvidos a presenca do outro e a se interessar somente por si mesmo,
a “ter ouvidos somente para si”. O ndo ouvir e o ouvir mal estéo rela-
cionados ao mesmo fendmeno, ou seja, ao amor de si autorreferente
que se coloca sempre no centro da situacdo e para quem o outro sé
existe como calculo racional para satisfazer seus préprios impulsos
e desejos. Eo sujeito que, bastando-se a si mesmo, busca a autossa-
tisfacdo egoista, tornando o outro a mera extensio de seus préprios
desejos. Em sintese, cada ser humano carrega em si esta inclinagéo
individualista (egoista) que gera a incapacidade para ouvir, a qual
conduz, por sua vez, & negacdo do outro. Esse vinculo ontolégico
entre amor de si individualista e incapacidade para ouvir pode ser
rompido? Como fazé-lo? A aposta na dimensio formadora do didlo-
go profundo e de seu vinculo com a amizade solidaria é, como defen-
do adiante, uma alternativa promissora. Ela constitui, certamente,

uma das dimensées genuinas da Bildung gadameriana.
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O ponto decisivo €, portanto, a limitacdo ontolégica que nasce
do vinculo entre o amor de si (Figenliebe) e a incapacidade para ou-
vir, constituindo negativamente, por assim dizer, a condi¢cdo huma-
na. Tal limitacéo é formulada na obra magna, Verdade e Método, sob
diferentes terminologias. Encontramo-la, por exemplo, na terceira
parte da referida obra, quando Gadamer, ao se referir a relacéo en-
tre linguagem e verbo, trata do sentido da palavra interior (inneres
Wort) no ambito da imperfeicdo do espirito humano. A precariedade
ontolégica mostra-se, nitidamente, na relacdo entre espirito (pen-
samento) e linguagem. S&o as imperfei¢des do espirito humano, di-
ferentemente do espirito divino, que conduzem aos préprios limites
da linguagem: ao se dirigir as coisas, a palavra humana néo estd
capacitada (ndo detém forg¢a suficiente) para apreendé-las no seu
conjunto. Contudo, e este é o aspecto que interessa, Gadamer con-
cebe o enfrentamento de tal imperfectibilidade como uma tarefa de

formacéao (Bildungsaufgabe). Assim afirma ele:

Sua imperfectibilidade [do espirito] tem como reverso o que cons-
titui positivamente a verdadeira infinitude do espirito (wahre
Unendlichkeit des Geites), que em um processo espiritual sempre
renovado vai mais além de si mesmo e encontra nisso a liberdade
para projetos sempre novos (GW 1, p. 429-430).

Essa ideia é crucial, pois é a liberdade nascendo da imperfei-
cdo do espirito que torna possivel processos formativos, por meio
dos quais o ser humano pode se contrapor as suas préprias limita-
coes. Nesse ambito, do mesmo modo como acontece com a limitagéo
inerente ao amor de si, como veremos logo adiante, estd ao alcance
do ser humano “um processo espiritual renovado”, que lhe possibili-
ta se elevar acima das limitacdes negativas de sua prépria condicéo.

Volto-me, agora, para a condicdo objetiva da incapacidade para
ouvir: como Gadamer a entende? Segundo ele, a incapacidade para

ouvir encontra no monélogo produzido pela civilizagéo cientifica e no
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anonimato provocado pela técnica de informacéo a condicéo objetiva
da sua realizacdo. Ou seja, determinado desenvolvimento técnico-
-cientifico produz a incapacidade para ouvir, degradando a dimenséo
comum da linguagem humana. A intromisséo cada vez mais intensa
de tal desenvolvimento no modo cotidiano da vida humana destréi
as formas dial6gicas espontineas, coibindo, assim, o vinculo vivo
entre ouvir, perguntar e responder. Sdo situacdes sociais objetivas
que impedem o exercicio do didlogo vivo, uma vez que a conversacao
livre entre os sujeitos é substituida pela padronizacéo da linguagem
intensificada pelos modernos dispositivos tecnolégicos. O agravante
disso é que tais situacbes conduzem ao atrofiamento daquela lin-
guagem que “é o falar-a-alguém e o responder-a-alguém e que nés
chamamos de dialogo (Gesprdch)” (GW 2, p. 215). Em resumo, de-
terminado desenvolvimento técnico-cientifico constitui a condicdo
objetiva da incapacidade para ouvir, que conduz ao atrofiamento da
dimensdo comum, viva e espontianea do dialogo. Tal atrofiamento
bloqueia a prépria capacidade humana do didlogo profundo, susten-
tado pela triade dialética entre ouvir-perguntar-responder.

Antes de tratar das trés formas diferentes de dialogo, vou re-
sumir o resultado principal de minha reconstrucdo dos paragrafos
finais da conferéncia radiofénica de Gadamer. Encontrei em seu
texto dois aspectos que estdo na base da incapacidade para ouvir:
o primeiro refere-se a tendéncia humana de ver somente no outro
a indisposi¢éo para ouvir; o segundo mescla a condigdo subjetiva a
condicdo objetiva, ou seja, o excessivo amor de si (individualismo
egoista) a objetificacdo da linguagem, provocada por determinado
desenvolvimento técnico-cientifico. Ora, para enfrentar a incapa-
cidade para o didlogo que caracteriza a sociedade contemporanea,
faz-se necessdrio compreender, em primeiro lugar, que a incapaci-

dade para ouvir é um “traco essencial de todos nés” (GW 2, p. 214).



| Dimensoes da Bildung gadameriana: incapacidade para ouvir e didlogo profundo

91

Isso significa dizer que a indisposi¢do para ouvir nédo reside s6 no
outro, néo deriva s6 dele, mas encontra-se em todos os seres huma-
nos. Embora o reconhecimento desse aspecto seja condi¢do necessa-
ria para o enfrentamento da incapacidade para ouvir, ele ainda néo
é suficiente, pois é preciso considerar o segundo aspecto da questio:
o entrelacamento entre o individualismo humano (condicdo subje-
tiva) e a influéncia do desenvolvimento técnico-cientifico (condicéo
objetiva). Em sintese, a superacio da incapacidade para ouvir de-
pende do enfrentamento do amor de si excessivo — que se traduz na
incapacidade para ouvir como atributo de todos — e de sua intensifi-

cacédo provocada pela objetificacéo técnico-cientifica.

As diferentes formas de dialogo: pedagdgica, negociacao
oral e terapéutica®

Os paragrafos finais da conferéncia radiofonica sédo precedidos
pela exposicio de trés diferentes formas de didlogo: pedagégica, ne-
gociacdo oral e terapéutica. Gadamer recorre a elas porque, além
de serem formas proéprias a vida dos sujeitos em sociedade, também
sdo elucidativas do confronto que o autor estabelece entre didlogo
profundo e didlogo inauténtico baseado na incapacidade de ouvir.
No entanto, ndo podemos nos iludir como se estas trés formas de
dialogo s6 fossem a causa da incapacidade para ouvir. Se nédo o sio,
de que modo elas também promovem, em certo sentido, o didlogo
profundo entre os sujeitos envolvidos? Meu exercicio interpretativo
consiste em tornar saliente, no texto de Gadamer, a tenséo entre in-
capacidade para ouvir e capacidade de dialogar, que subjaz a estas

trés formas diferentes de didlogo humano.

® Gadamer se refere a quatro formas de didlogo, mas, como ele praticamente insere o didlogo

confidencial no didlogo psicanalitico, restrinjo minha reconstrugéo as trés formas acima
indicadas.
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Vou comecar pelo didlogo pedagégico. Ele se reveste de especial
atencdo para meus propoésitos, porque pode auxiliar a esclarecer
a dimenséo formadora do didlogo hermenéutico. Por pedagédgico,
entende Gadamer, na referida conferéncia, o modo como professor
e aluno ensinam e aprendem por meio do dialogo, sobretudo pela
maneira como o professor ensina. Posto o problema nesses termos,
surge uma referéncia importante para pensar o dificil e atual desa-
fio da formacéo de professores: o aprendizado do aluno depende, em
grande parte, da profundidade e da franqueza, assim como da falta
delas, do didlogo conduzido pelo professor. Claro, como sabemos, a
deciséo ultima de aprender ou néo, e a intensidade do ato de apren-
dizagem, sédo de responsabilidade do aluno. Contudo, por exemplo,
o aprendizado sera passivo se o professor conduzir o ensino autori-
tariamente, deixando pouco ou nenhum espaco para a participacédo
do aluno, e este ndo se preparara ativamente para a vida social,
profissional e politica. E nesse contexto, pois, que se identifica a
raiz da critica que as teorias educacionais de matriz democratica
fazem a pedagogia tradicional autoritdria: o didlogo hermenéutico
gadameriano, inserindo-se na tradicdo democratica, opde-se a qual-
quer forma de autoritarismo pedagdgico.

Gadamer identifica, no contexto do didlogo pedagégico entre
professor e aluno, um problema grave que ele denomina de “perigo
da catedra”. Ele o sintetiza assim: “Quem precisa ensinar, cré poder
e dever falar, e quanto mais for consistente e conexo seu discurso,
tanto mais ele [0 professor] pensa ser capaz de comunicar sua dou-
trina” (GW 2, p. 211). Assim, ao tomar como exemplo a cansada
tradicdo da catedra alema,® Gadamer toca em cheio o problema da

educacéo autoritaria baseada no procedimento monolégico do pro-

5 Gadamer toma, na referida conferéncia radiofénica, Edmundo Husserl como exemplo para-
digmatico do professor auto iludido na capacidade inquestionavel de ensino de seu didlogo
monoldgico (GW 2, p. 212).
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fessor. Por ancorar seu ensino no mondélogo, o professor catedratico
torna-se incapaz de ouvir, impedindo, com isso, a prépria capacida-
de para o dialogo. Contudo, precisamos entender bem o que esta em
jogo nesta critica gadameriana, pois ela nio significa, certamente,
a negacdo do papel que o mestre-professor desempenha na forma-
cdo das novas geracoes. O proprio Gadamer sempre reconheceu a
importancia de seus mestres e a gratiddo a eles por sua formacéo
filoséfica, principalmente nos seus anos de estudante na Universi-
dade de Marburg (Gadamer, 2012, p. 14-29; Grondin, 2013, p. 81).
A autocompreensio critica do professor sobre sua crenga equivo-
cada de que pode ensinar sem ouvir €, certamente, um passo de-
cisivo para que ele possa assumir uma postura mais humilde, que
é basilar para sua relagdo dialégico-democratica com seus alunos.
A autocritica em relacdo ao seu possivel autoritarismo pedagoégico
egocéntrico abre a possibilidade, entéo, para que ele possa ouvir
seus alunos e ressignificar sua prépria misséo de ensinar, contudo,
para que isso acontecga, o professor, juntamente com o aluno, preci-
sa assumir as caracteristicas do didlogo profundo, cuja raiz repousa
na escuta silenciosa.

E importante destacar, nesse contexto, que, ao denunciar o
“perigo da catedra”, Gadamer se insere na vertente critica da pe-
dagogia ocidental moderna, cuja origem encontra-se na revolugéo
copernicana, no dominio educacional, realizada por Jean-Jacques
Rousseau no Emilio e chancelada por Immanuel Kant em suas pre-
lecoes Sobre a pedagogia (Dalbosco, 2011). O nicleo comum de tal
revolugéo consiste em tomar a experiéncia de mundo do aluno como
ponto de partida do processo educativo, e, para que isso possa acon-
tecer, o professor precisa se dispor a ouvir o préprio aluno, processo
que se inicia quando o docente se dispdoe humildemente a silenciar

a si proprio diante do estudante. Compete ao professor organizar
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os cendarios pedagégicos, mas é o aluno que vai experimenta-los e
buscar solugbes as questées desenhadas pela arte da encenacio.”
Essa ruptura com o modo autoritario de ensinar desemboca, con-
temporaneamente, em apenas em dois exemplos, tanto na educa-
cdo moral do jovem Piaget (construtivismo moral), como no ideal
pedagégico de John Dewey (pragmatismo democratico), baseado
no nexo estreito entre democracia e educacéo. Esta longa tradicdo
pedagégica também serve de base a critica que Paulo Freire faz a
educacéo bancaria em sua obra Pedagogia do Oprimido. Em sinte-
se, ao voltar-se criticamente contra o autoritarismo representado
pelo discurso inquestiondvel do professor catedratico e ao insistir
na importéancia da escuta reciproca e do papel ativo do aluno, essas
teorias educacionais apresentam bons argumentos a favor da edu-
cacdo democratica, voltada a construcio do espago comum entre os
seres humanos. E, no caso de Gadamer, o didlogo profundo oferece
indicagbes preciosas nessa diregéo.

A negociagéo oral é a outra forma de didlogo, que Gadamer
considera, juntamente com o didlogo terapéutico e com o dialogo
confidencial, mais préximo do didlogo profundo do que o mondlo-
go autoritdrio da catedra. O exemplo tipico desta forma de dialogo
sdo as negociacbes que acontecem entre sécios comerciais ou parti-
darios politicos. Embora tais negociacdes possam ser consideradas
como formas de praxis social voltadas ao acordo, sua caracteristica
principal — e ai reside também seu limite — nfo é a reciprocidade,
uma vez que os sujeitos ndo sdo tocados e nem tomados como sujei-
tos. Isso acontece porque eles precisam seguir, em suas agoes, fina-

lidades impostas de fora, como as regras do lucro (entre os comer-

7 Sob este aspecto, Rousseau cria no Emilio muitos cenarios pedagdgicos nos quais o pre-
ceptor simula situagcdes-problema que obrigam seu aluno ficticio a encontrar a solugado. A
situacao mais conhecida é aquela na qual, caminhando floresta adentro, o preceptor simula
estar perdido, conduzindo o aluno ficticio a ter de encontrar o caminho de volta para casa.
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ciantes) e as estratégias de poder (entre os membros de um partido
politico). Na negociacéo oral, os sujeitos que chegam a um acordo
sdo considerados como “depositarios dos interesses partidarios que
representam” (GW 2, 212). Sendo assim, ter de defender interesses
externos é o limite implicado na negociacdo oral que impede seus
integrantes de tomarem uns aos outros como sujeitos. Por isso, essa
forma de dialogo ndo pode alcancar o aspecto vinculante préprio ao
dialogo profundo, sendo conduzida a enfraquecer perguntas ético-
-existenciais nucleares, como, por exemplo, o que significa a presen-
ca do outro como outro.

Com isso, é possivel concluir, entdo, que os mais variados re-
presentantes da negociacdo oral estdo excluidos de questdes ético-
-formativas préprias do didlogo profundo? Certamente néo é o caso.
Por isso, segundo Gadamer,

[...] seria atrativo, ndo obstante, pesquisar mais de perto que
tracos de uma capacidade auténtica para o didlogo (Ziige echter
Gesprdchsbegabung) distingue o homem de negécios ou o politi-
co bem-sucedido e como esses sabem superar as resisténcias no
outro que impedem de alcangar um acordo (GW 2, p. 212-213).

O conteuddo desse pequeno trecho deixa em aberto a possibili-
dade de também se aprender algo com a forma de negociacéo oral,
pois tanto o homem de negécios como o partidario politico precisam
desenvolver capacidades especificas para romper barreiras que os
impedem de alcancar seus objetivos. Disso se pode tirar uma licdo
de longo alcance formativo: todo didlogo humano apresenta obsta-
culos ou barreiras — isso é de sua natureza intrinseca —, e o desafio
consiste em criar capacidades apropriadas para enfrenta-los. A ca-
pacidade para ouvir o outro é o ponto de partida indispensavel para
romper tais barreiras, sendo precisamente nessa capacidade que
repousa a pretensdo de universalidade da hermenéutica. Por isso,

se, no exemplo empregado por Gadamer, negociante e politico nédo
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se dispuserem a ouvir, eles fracassarédo na busca de seus objetivos,
assim como terdo suas pretensodes enfraquecidas todos os seres hu-
manos que nio se dispuserem a escuta reciproca.

O decisivo disso tudo é que negociantes e politicos também pre-
cisam tomar o outro como outro, embora o facam, na maioria das ve-
zes, para instrumentaliza-los de acordo com seus préprios interesses.
Chama-los a atencéo de que ha algo maior em jogo do que dinheiro e
poder é tarefa do didlogo profundo. Assim conclui Gadamer:

Neste sentido, mesmo na negocia¢cdo comprova-se a determina-
cao geral do didlogo, que para ser capaz de exercita-lo, deve-se
poder ouvir (muss horen konnen). O encontro com o outro supera
a limitacdo prépria, inclusive onde se trata somente de délares
ou de interesses de poder (GW 2, p. 213).

Essa passagem deposita, claramente, grande otimismo na
forca superadora do encontro com o outro (die Begegnung mit dem
Anderen) impulsionado pela capacidade de ouvir.

Gadamer considera o didlogo terapéutico — ultima forma de
dialogo tratada por ele — de particular importancia. A que se deve
tal importancia? Ha uma razéo histérico-filoséfica que atua como
pano de fundo e que consiste na influéncia que a psicanalise freu-
diana exerceu no pensamento contemporaneo aleméo, sobretudo na
teoria critica e na prépria hermenéutica filoséfica. Nogoes filosofi-
cas centrais como critica e interpretagdo viram-se repentinamente
confrontadas com a descoberta freudiana do inconsciente, emergin-
do dai também a exigéncia de se repensar conceitos-chave do idea-
lismo aleméo, como, exemplarmente, os conceitos de consciéncia e
autoconsciéncia. Que reformulagdes tais conceitos sofreram ao se-
rem confrontados com o inconsciente freudiano, e que nova nocéo

de critica e interpretagdo resultam de tal confronto?® Gadamer tem

8 Conhecimento e interesse de Jiirgen Habermas é uma obra representativa do ambiente filo-
sofico desta época, uma vez que poe em dialogo teoria critica, hermenéutica e psicanalise
(Habermas, 1973).
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presente este novo cenario filoséfico e o &mbito de questionamento
que ele coloca. Em seu famoso ensaio “Hermenéutica como filoso-
fia pratica” (Hermeneutik als praktische philosophie), ele afirma o
seguinte:

Precisamos renunciar a ilusao de poder clarear totalmente as
trevas de nossas motivagoes e de nossas tendéncias. Porém, néo
podemos ignorar simplesmente este novo &mbito das experién-
cias humanas que se localiza no inconsciente. [...] Cabe consi-
derar um outro aspecto diferente, isto é, que o movimento da
existéncia humana (die Bewegung des menschlichen Dasein) car-
rega consigo uma incessante tenséo interna entre iluminacéo e
encobrimento (Gadamer, 1976, p. 98).

A descoberta do inconsciente pée limites, portanto, a pretenséo
ambiciosa do Iluminismo moderno de esclarecer tudo por meio da
razdo. Mostra que ha problemas profundos no subsolo da conscién-
cia que tornam mais aguda a tenséo entre encobrimento e desenco-
brimento, impondo limites & pretensio de autotransparéncia total
das crencas e dos desejos humanos. Contudo, este questionamento
de Gadamer néo o conduz, obviamente, a4 negacdo da razdo, uma
vez que sua hermenéutica filoséfica pressupoe o nexo estreito entre
razio e linguagem.

Esse motivo histérico-filos6fico que poe a psicandlise no cen-
tro do debate filos6fico da segunda metade do século XX é acom-
panhado pela razédo intrinseca a proépria especificidade do dialogo
terapéutico, que acontece na pratica psicanalitica. A incapacidade
para o didlogo, que é o problema em questio, poe-se desde o inicio
na relacdo psicanalitica, tornando o bloqueio de fala do paciente
como precisamente aquilo que precisa ser enfrentado no processo
de cura. O transtorno patolégico do paciente (doente) conduz a sua
impoténcia de fala, a qual d4 origem, por sua vez, a representacoes
delirantes que substituem sua comunicag¢do natural com o mundo.

Prisioneiro dessas representagdes, o doente desaprende a ouvir a
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linguagem do outro, e, na medida em que a cisdo de sua comunica-
cdo natural com os outros se torna insuportavel, o préprio doente
percebe, em algumas situacoes, que precisa de ajuda. Nesse caso, o
que caracteriza o problema psicanalitico é uma dupla situacéo que
se interliga: a desaprendizagem da escuta e a predominéncia de
representacoes delirantes, que s6 podem ser superadas pelo dialogo.
O paradoxo repousa, nessa dupla situacdo, no fato de que a inca-
pacidade para ouvir s6 pode ser superada pelo préprio didlogo, ou
seja, pela prépria capacidade de ouvir, cuja postura do psicanalista
torna-se decisiva. Qual seria, entéo, sua postura mais adequada?

Gadamer resume-a da seguinte forma:

Por um lado, o psicanalista ndo é apenas um parceiro de dia-
logo, mas também o conhecedor [especialista] que, contra a re-
sisténcia do paciente, busca abrir os campos que sdo tabus do
inconsciente (GW 2, p. 213).

A passagem citada esclarece a dupla dimensido que caracte-
riza a postura do psicanalista: ele precisa ser parceiro de didlogo
e dominar o saber especializado. Embora nfo sejam a mesma coi-
sa, estas duas dimensdes necessitam dialogar entre si, pois o de-
sequilibrio entre elas pode conduzir ao fracasso da prépria cura. E
a busca do equilibrio entre ambas que constitui, de certo modo, a
adequabilidade do trabalho formativo do psicanalista. Contudo, se-
gundo Gadamer, tal equilibrio acontece no préprio processo do dia-
logo: “Acentua-se, com razéo, que o préprio didlogo é um trabalho
de clarificacdo em comum (gemeisame Aufklirungsarbeit) e ndo a
simples aplicacdo de um saber por parte do médico” (GW 2, p. 213).
Nesse sentido, quanto mais o psicanalista se coloca a disposicéo
para ouvir seu paciente, mais pode contribuir para que ele supere
sua proépria incapacidade para ouvir e, com tal superacio, possa
restabelecer novamente o didlogo com o outro. Essa dupla dimen-

sdo que caracteriza a postura do psicanalista e a tensdo que lhe é
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inerente entre ser parceiro de didlogo e manusear o saber especiali-
zado pode servir, ilustrativamente, para esclarecer a prépria tensio
que caracteriza a postura formativa do professor entre dialogo vivo
e dominio do contetido profissionalizante. Quando o professor con-
segue equilibrar essas duas dimensées, ele convida o aluno para o
trabalho formativo de “clarificacdo em comum”.

A exposigido das trés formas de didlogo deixou claro que cada
uma delas fomenta, ao seu modo, a incapacidade para ouvir. No
caso do didlogo pedagdégico entre professor e aluno, a situacio limi-
te encontra-se no “perigo da catedra”; na negociacéo oral, quando
negociantes e politicos colocam seus interesses privados acima de
tudo, e por fim, no didlogo terapéutico, quando a relagdo entre psi-
canalista e paciente ndo consegue superar as patologias que blo-
queiam a capacidade para ouvir. Ora, o didlogo profundo baseado
na escuta silenciosa significa a resisténcia a incapacidade para ou-
vir inerente a essas trés formas de didlogo. Em que consiste, porém,
o dialogo profundo, e onde repousa seu poder formativo-transfor-
mador? Dessa questdo vou me ocupar agora, no ultimo passo de

minhas reflexdes.

Dimensao formadora do dialogo profundo

A incapacidade para ouvir é, como procurei deixar claro acima,
o principal obstaculo ao didlogo profundo. O individualismo pos-
sessivo aliado a circunstancias socioculturais, como o desenvolvi-
mento técnico-cientifico a favor de “d6lares” e do “poder”, formam a
condicdo ideal da incapacidade para o dialogo. Por isso, exercitar o
dialogo hermenéutico, no sentido profundo postulado por Gadamer,
ndo é nada facil, pois exige a formacdo da abertura livre que pos-
sibilita o ir junto com o outro. Isso s6 é possivel — e esta é a minha

hipétese — na medida em que o didlogo for exercitado como processo
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formativo, que ocorre mediante algumas pressuposicoes, das quais
destaco quatro: a) a capacidade humana de se colocar na situacio,
exigindo o esforgo ético de ir ao encontro do outro; b) a resistén-
cia critica em relacdo as regras coercitivas impostas de fora, pro-
curando manter a finalidade interna do préprio didlogo profundo;
¢) o entendimento sobre a dimenséo aberta e inconclusa do didlogo,
construida mediante a espontaneidade viva que brota da tenséo
entre ouvir e perguntar; e por dltimo, e talvez o mais importante, d)
a dimenséo autoformativa do didlogo profundo, que, ao deixar algo
em noés, transforma-nos para melhor. Todas estas pressuposicoes
tém sua raiz na escuta silenciosa.

Como podemos observar, o enfrentamento adequado da incapa-
cidade para o dialogo — que resulta, sobretudo, da incapacidade para
ouvir — depende do nexo entre didlogo profundo e formac¢do huma-
na, mais precisamente no Ambito da praxis educativa, do exercicio
dialégico compreendido como processo formativo. Nesse contexto,
ha trés caracteristicas, que Gadamer atribui ao didlogo profundo
em sua conferéncia radiofonica, indispensaveis para refletir sobre
a dimenséo formativa do didlogo. Sdo elas: a) a capacidade humana
para ouvir como sua caracteristica principal, e, portanto, seu pon-
to de partida do qual néo se pode retroceder; b) a espontaneidade
viva do perguntar e responder, como sua for¢a e seu carisma e, por
ultimo, ¢) o parentesco umbilical entre didlogo e amizade como pos-
sibilitador do encontro humano genuino baseado na solidariedade.
Como essas trés caracteristicas definem o préprio sentido da forma-
cdo inerente ao didlogo profundo, vou reconstrui-las na sequéncia.

A capacidade humana para ouvir ganha forca, no contexto ar-
gumentativo de Gadamer, na medida em que ele a concebe como
contraponto critico a prépria incapacidade para ouvir. Salta aos

olhos, do ponto de vista ontolégico, a ambiguidade que constitui a
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condicdo humana, marcada, por um lado, pelo fechamento da inca-
pacidade para ouvir e, por outro, pela abertura da capacidade para
ouvir. Colocar-se, entéo, a disposicdo para ouvir o outro significa
abrir-se a sua presenca, indo ao seu encontro. Significa tornar nos-
so ouvido “sensivel” para que possamos perceber em tempo o que
esta acontecendo com o outro, quais sdo seus desejos e interesses,
seus sofrimentos e suas alegrias. E pelo refinamento de nossa ca-
pacidade para ouvir que afastamos o barulho a nossa volta e que,
silenciando, nos capacitamos para compreender a proximidade do
outro, aprendendo algo juntamente com ele. Apesar de nossa in-
capacidade para ouvir, ou justamente por causa dela, precisamos
estar sempre dispostos ao didlogo, ou seja, dispostos a ouvir o outro,
e isso parece ser “a verdadeira e prépria elevagéo do ser humano em
direcdo a humanidade (Humanitdat)” (GW 2, p. 214).

Em sintese, a capacidade para ouvir desempenha papel indis-
pensavel na condugdo do ser humano em dire¢do a humanidade.®
Mas em que consiste propriamente a capacidade para ouvir? Essa é
uma pergunta dificil, cuja resposta dada por Gadamer, na referida
conferéncia, é insatisfatéoria. No entanto, ele se ocupou, exaustiva-
mente, ao longo de sua obra, com o sentido e o papel do ouvir, atri-
buindo-lhe centralidade cada vez maior, principalmente em seus
escritos tardios. Paradigmatica é, neste contexto, sua conferéncia
“Sobre o ouvir” (“Uber das Horen”), proferida em 1998. Contrapon-
do-se ao predominio da “filosofia do olhar” fundada ainda na Anti-
guidade, por Aristételes, Gadamer reivindica a “filosofia do ouvir”,

inserindo-a no “universo da linguagem humana”.

0 tema do humanismo e da humanizagao nao pode mais ser tratado ingenuamente, depois
das criticas de Nietzsche e Heidegger. A segunda parte de Verdade e Método mostra o quan-
to Gadamer tem clareza deste aspecto, esforcando-se por isso para fazer uma defesa cri-
tica do humanismo classico. Para uma reflexao interessante e atual sobre este tema, ver
Jean Grondin (1995).
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Ha varios aspectos delineados na conferéncia “Sobre o ouvir”
que auxiliam na compreensdo da filosofia do didlogo como filoso-
fia do ouvir, entre os quais destacam-se: a nog¢do ampla de linguem
(Sprache) como linguisticidade (Sprachlichkeit), que néo se limita
s6 a fala, a leitura e a escrita, mas abrange outras formas de co-
municacdo humana; a distincdo entre voz interior e voz exterior e o
quanto esta depende daquela; e, sobretudo, a ligacéo estreita entre
ouvir e compreender. Destes diferentes aspectos resultam proble-
mas dificeis, como a relacdo entre o que é falado e o que é ouvido; o
que é ouvido sem ser falado e o que é compreendido com base no que
é ouvido, independentemente de ser falado ou n#o. Tais problemas
emergem, em ultima instancia, do limite da prépria linguagem hu-
mana, ou seja, da incapacidade de nossas palavras dizerem por com-
pleto o que pensamos. Esse limite constitui a questdo hermenéutica
por exceléncia, a saber: como compreender o que permanece de néo
dito no que é dito? Néo ha davida de que todos esses problemas
desafiam o didlogo profundo, pois envolvem a capacidade humana
de ouvir a si e aos outros. Nesse sentido, o ouvir carrega consigo a
grande experiéncia fundamental do préprio dialogo, isto é, do viver
junto pressupondo a compreenséo reciproca entre os envolvidos. Por
isso, a conexdo entre ouvir e compreender significa “a abertura livre
(die freie Offnung) na dimenséo do outro” (Gadamer, 2000a, p. 51).

Considerando que Gadamer discute, na referida conferéncia,
varias formas de “abertura livre”, eu gostaria de me deter agora,
brevemente, no papel que ele atribui 4 muisica. Em que sentido ela
constitui uma forma paradigmatica de “abertura livre na dimenséo
do outro™? Mais precisamente, em que sentido a musica auxilia na
compreensdo da escuta como impulso na direcdo do outro? Com-
preendemos melhor o sentido da musica quando temos presente

a estrutura pré-linguistica que constitui o didlogo humano, a qual
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Gadamer exemplifica recorrendo & compreensio sem palavras (das
wortlose Verstehen) entre mée e crianca nos anos de aprendizado

da fala:

Do mesmo modo como acontece este verdadeiro sentir-se em casa
no mundo (Sich-einhausen in der Welt) a crianca que aprende a
falar, n6s também conhecemos outra forma de comunicagdo que
nos poée claramente diante dos olhos a grande estrutura. Eu pen-
S0 no ir junto com o outro (Gadamer, 2000a, p. 53).

Esta dimensdo de comunhéo inerente ao papel formativo da
musica também se encontra destacado por Gadamer no ensaio in-
titulado “Da verdade da palavra” (“Von der Wahrheit des Wortes”),

publicado em 1971. Assim afirma ele:

O exemplo da musica tem sem diuvida uma especificidade de que
é preciso tocd-la e mesmo quem a ouve precisa fazé-la junto [co-
laborar], quase como alguém que, ao ouvir uma cancéo, canta
junto (GW 8, p. 48).

Ou seja, dada a dimenséao envolvente da musica (do canto), di-
ficilmente ficamos passivos diante dela, pois ela nos arrasta, exi-
gindo de nés participacédo imediata. A musica precisa ser tocada, e
quem a ouve participa dela, cantando junto.

Ha de supor, entdo, que o papel da musica auxilia na com-
preensédo do entrelacamento entre esses dois fendomenos hermenéu-
ticos fundamentais: da estrutura pré-linguistica do didlogo e do ir
junto com o outro (das Mitgehen mit dem Anderen). Gadamer arre-

mata seu pensamento da seguinte forma:

O exemplo da musica mostra, certamente, a forca elementar de
associagcdo que € possivel entre os seres humanos. Porém, a mu-
sica mostra-se precisamente no fato de que sua proximidade com
a lingua torna visivel a dimensao realmente linguistica de nos-
sa compreensdo reciproca em sua inteira dificuldade (Gadamer,
2000a, p. 53).

A passagem pressupde, em sintese, que o didlogo musical torna

possivel a comunhéo entre os seres humanos, tanto quanto a com-
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preensdo reciproca entre eles, revelando o grau de dificuldade que
tal comunh&o baseada na compreensio reciproca contém em si mes-
ma. Viver em comunhéo significa ter que aprender a conviver com a
diferenca e com o contraditério que constitui as relacées humanas.
Contudo, podemos nos perguntar: o que ha no didlogo musical
que possibilita a comunhéo baseada na compreensido reciproca? A
musica talvez seja, entre as diferentes manifestacoes artisticas, a
que melhor vé no siléncio a condicdo indispensavel da escuta, re-
velando, deste modo, que a capacidade para ouvir depende, em 1l-
tima insténcia, da capacidade para silenciar. Ou seja, é do siléncio
provocado pelo papel formativo da musica que alcancamos aquela
“abertura livre” que nos permite ir junto com o outro. Na musica
cantamos, confraternizamos e nos alegramos juntos e, por isso, ela
nos arrasta para o espirito de comunhédo que nos aproxima, dis-
tanciando-nos do individualismo possessivo préprio ao amor de si
(Eigenliebe). Na musica nés sempre fazemos juntos (mitmachen)
e, por isso, somos levados a participar. Hans-Georg Flickinger des-
tacou, com nitidez, em seu recente livro intitulado Arte e conceito
— um conluio arriscado, o papel formador da educagdo musical na
valorizagdo do siléncio, para fazer frente 4 quantidade de dados ex-
ternos gerados pela sociedade da informacdo. Segundo ele, a edu-
cacdo musical para o siléncio pde o sujeito na situacéo de repouso
indispensavel para que possa refletir ndo s6 sobre a multiplicidade
de informactes externas, mas, sobretudo, para poder “ouvir a voz
do impredicavel, do néo conceitualizavel, ou seja, do outro da razéao
pura na sua diferenca radical” (Flickinger, 2024, p. 180). Portanto,
por meio da educacdo musical alcancamos o vinculo orgéanico entre
silenciar e ouvir. Isso possibilita pensar que é a escuta silenciosa — e
néao a “tirania ocular”, normalmente submissa ao barulho — que nos

eleva até aquela “freie Offnung” indispensavel ao reconhecimento
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do outro como outro. Supde-se, portanto, que a escuta silenciosa é
condicdo indispensavel para que aconteca, de maneira mais ade-
quada possivel, a comunhéo livre entre os seres humanos.

Volto-me agora para a segunda caracteristica do didlogo pro-
fundo, a qual repousa, como afirmei acima, na espontaneidade viva
do perguntar e do responder. Se o ouvir constitui o ponto de partida
do didlogo, é a capacidade de perguntar que mobiliza o préprio ou-
vir, possibilitando que a disposicédo de abertura inclua, efetivamen-
te, em seu horizonte, a presenca do outro. Ouvindo o outro nos capa-
citamos a perguntar, tendo de considerar desde o inicio seu mundo
cultural, buscando leva-lo a sério naquilo que ele é, em seus cos-
tumes e em sua maneira de pensar e de agir. Por isso, do ponto de
vista hermenéutico, saber perguntar torna-se mais importante do
que responder, embora o didlogo profundo conduza para respostas
bem formuladas, as quais, dado seu teor reflexivo, levam a novas
perguntas. Decisivo é notar, aqui, que o didlogo profundo deixa-se
sustentar pela triade dialética cldssica entre ouvir-perguntar-res-
ponder, cuja heranca socratica é assumida por Gadamer em muitos
lugares de sua obra.

Em que consiste a triade dialética? Ela significa, nesse con-
texto, que um dos trés polos depende sempre dos outros dois, que
a passagem de um a outro ocorre de maneira processual (espiral)
e, finalmente, que o retorno de um ao outro polo acontece de modo
transformado, sendo que se o préprio didlogo for orientado de modo
adequado, tal transformacéo ruma, tendencialmente, para melhor.
E precisamente nesse sentido que o didlogo profundo, por néo con-
ter inicio e nem fim pré-determinados, sempre deixa algo em nos,
elevando-nos eticamente. Essa elevacéo ética sintetiza a felicidade
do encontro humano, quando nos sentimos realizados pela conversa

franca e transparente com nosso amigo, a qual intencionamos dar



| 106

Claudio A. Dalbosco |

continuidade. Penso ser isso que Gadamer tem em mente quando
afirma que o verdadeiro dialogo conduz a “profundidade da comu-
nhdo humana” (“die Tiefe menschlicher Gemeinsamkeit”) (GW 2,
p- 208). E o didlogo profundo consegue alcancar tal comunhéo por-
que se distancia do calculo racional préprio ao amor de si, o qual
sustenta, ontologicamente, a incapacidade para ouvir e que conduz
ao individualismo possessivo, desagregador e destrutivo.

Penso ser oportuno fazer, no contexto da segunda caracteris-
tica do dialogo profundo, um breve comentario sobre Sécrates. Ele
é considerado por Gadamer o “mestre do didlogo”, porque mostra
que nossas palavras s6 adquirem sentido pela confirmac¢do dada
pelo outro: sempre precisamos do outro para confirmar ou néo nos-
sas palavras e, no limite, para dar consequéncia ao nosso préprio
pensamento. Sendo assim, é pela presenca do outro que nossas pa-
lavras ganham forg¢a e, mais surpreendente ainda, que nossos pen-

samentos ganham concretude. Segundo Gadamer:

Por isso, significa o didlogo com o outro, suas obje¢oes ou sua
aprovacdo, sua compreensio ou também seus mal-entendidos,
um modo de ampliacdo de nossa individualidade (singularida-
de) e um experimentar da possivel comunhéo (Gemeinsamkeit) a
qual a razdo nos encoraja (GW 2, p. 210).

E o encontro dialégico profundo com o outro que abre a possi-
bilidade para que cada um busque sua prépria individualidade, tor-
nando-se mais humano em companhia de alguém. Contudo, como
veremos em seguida, este encontro consigo mesmo exige, como ta-
refa formativa central, a recusa do individualismo possessivo que
brota do amor de si.

Qual é, entretanto, o sentido do interesse constante de Gadamer
pelo “mestre do didlogo”? Isso se deve, em parte, ao sentido ético-for-
mativo inerente a estrutura dialética do dialogo socratico. Sua forca

educativa repousa no esforco empreendido por Sécrates para condu-
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zir os jovens atenienses ao autoexame critico, levando-os a perceber,
por meio do questionamento, os limites da forma de vida ancorada

somente no dinheiro e no poder. Nas préprias palavras de Gadamer:

Assim comega um didlogo no qual Sécrates conduz seu parceiro
a ver vagarosamente, passo por passo, que amizade e verdadeira
amizade (wahre Freundschaft) é algo que se contrapée muito bem
a simples rivalidade do poder e da luta pela influéncia e riqueza
e todas as coisas com as quais o jovem gostaria de sonhar, mas
que ndo pesam efetivamente para o que sdo amigos verdadeiros e
para a amizade verdadeira (Gadamer, 2000b, p. 59).

Questionar os jovens sobre os limites da vida assentada no
poder, na fama e na riqueza, abrindo-lhes os olhos para a rivalidade
desagregadora e destrutiva que tais bens provocam e, a0 mesmo
tempo, refletir com os jovens sobre o sentido da amizade verdadei-
ra, este foi, sem divida, um dos nicleos da Paideia socratica como
formacéo dialégica.

Por fim, volto-me a terceira caracteristica do didlogo profun-
do, que repousa na vizinhanca entre didlogo e amizade. Se na se-
gunda caracteristica o mestre do didlogo é Sécrates, agora, nesta
terceira caracteristica, a referéncia é Aristételes, que elaborou, em
seus Tratados éticos, uma das concepgoes filoséficas mais originais
de amizade. O ntucleo de sua concepgio repousa na ideia de que
0 amigo é um como “um outro eu”, ou “um outro si” — héteros au-
tés (Aristoteles, EN IX 9, 1170b), no sentido de que a amizade ver-
dadeira possibilita o reconhecimento reciproco: me vejo no outro
da mesma maneira que ele se vé em mim. Sendo assim, a teoria
aristotélica da amizade repousa, em certo sentido, como veremos
logo abaixo, na dimenséo formadora do amor-préprio (Selbstliebe)
e, simultaneamente, na critica aos aspectos destrutivos do amor de

si (Eigenliebe).' Mas, como se trata de reconhecimento critico, ele

0 Hans-dJirgen Fuchs rastreia, filoldgica e historicamente, o sentido do amor préprio, dedi-
cando paginas esclarecedoras do problema em Aristoteles (Fuchs, 1977, p. 32-34).
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sustenta a ideia de amizade (e também de comunidade) baseada no
conflito entre pontos de vista diferentes, e ndo no acordo facil, que
muitas vezes é hipécrita e fingido.

No caso especifico da conferéncia radiofénica de 1972, em que
parte dela se da a associacdo entre didlogo e amizade? Ha uma pas-
sagem central que justifica tal proximidade:

Somente no didlogo (e no rir-um-com-o-outro que é como um
acordo transbordante sem palavras) amigos podem encontrar-se
e construir aquele modo de comunidade (Gemeinsamkeit) no qual
cada um permanece 0 mesmo para o outro, porque ambos encon-
tram o outro e no outro se encontram a si mesmos (GW 2, p. 211).

Na amizade verdadeira, ambos riem juntos, celebrando sem
palavras uma comunhéo irradiante. Talvez seja isso mesmo que
denominamos de cumplicidade, quando dois parceiros do dialogo
se encontram, partilhando francamente suas alegrias e tristezas.
O que marca este encontro profundo é a quase total transparéncia
que impede o jogo de esconde-esconde, préoprio as relacoes falsas e
enganosas. Por isso, longe de se orientar pela racionalidade calcu-
lista do amor de si (Eigenliebe), a relacdo de amizade baseia-se no
amor-préprio (Selbstliebe) solidario.

Nesse contexto, a reflexdo sobre a ambiguidade ontolégica que
constitui a condicdo humana é vital para compreender a dimenséo
formativa do didlogo profundo como base de sustentacdo da capa-
cidade para ouvir. Gostaria de retomar, por isso, o aspecto nuclear
da limitag¢do ontolégica acima indicada: o predominio do amor de si
excessivo conduz ao fechamento humano, gerando a incapacidade
para ouvir. Quando o ser humano se fecha, obcecadamente, na defe-
sa de seus interesses particulares, ele geralmente s6 tem olhos cal-
culistas para o outro, tomando-o como instrumento da satisfagdo de
seus desejos egoistas. Esse é o resultado importante que eu extrai

da conferéncia radiofonica. No entanto, para poder ir além desse re-



| Dimensoes da Bildung gadameriana: incapacidade para ouvir e didlogo profundo

109 |

sultado e compreender melhor a referida ambiguidade, busco apoio
textual no Festschrift “Amizade e Solidariedade” (“Freundschaft
und Solidaritidt”), dedicado por Gadamer a Walter Witzenmann.
Visando a reflexdo sobre o laco entre amizade e solidarieda-
de, Gadamer trata, no referido Festschrift, da tensdo que constitui
a condicdo humana entre amor de si (Eigenliebe) e amor-préprio
(Selbstliebe).'* O amor de si é egoista porque o ser humano, dei-
xando-se mover por ele, pensa s6 em si mesmo e, tendo ouvidos s6
para si mesmo, desinteressa-se pelo outro como outro, ndo se colo-
cando generosamente ao seu lado. Por isso, o Eigenliebe é o estar
consigo mesmo na perspectiva da exclusdo do outro. Este ntcleo
individualista transforma-se em forca desagregadora da condicéo
humana, pois o excesso de amor de si bloqueia a capacidade para
ouvir (dimenséo nuclear do didlogo profundo) que assegura o balan-
co equilibrado das rela¢gbes humanas. Movido pelo individualismo
possessivo do amor de si e se concentrando apenas em metas par-
ticulares, o ser humano torna-se incapaz do siléncio indispensavel
para ouvir o outro. Em contrapartida, o Selbstliebe (o amor-préprio)
é 0 que estda na base da amizade reciproca, ou seja, da amizade
como solidariedade. Em que consiste o amor-préprio? Fazendo uso
de seus conhecimentos filolégicos do pensamento filoséfico grego
antigo, Gadamer encontra a raiz etimoldgica do Selbstliebe na pala-
vra Philautia: “Trata-se ai, na Philautia (Selbstliebe), de preservar
o fundamento verdadeiro e a condicdo de toda a ligacdo (vinculo)
possivel com o outro e do lago moral (Verbindlichkeit) consigo mes-
mo” (Gadamer, 2000b, p. 60). Esse laco moral é aquilo que obriga

por sua prépria for¢a inerente, ou seja, por seu exemplo convincen-

" Estatensao que constitui a condigdo humana perpassa a historia da filosofia, encontrando
no pensamento de Jean-Jacques Rousseau tratamento aprofundado. Rousseau faz desta
tensao e, sobretudo, da ambiguidade do amor-préprio, um dos nucleos de suas ideias edu-
cacionais, como procurei investigar em outro lugar (Dalbosco, 2016).
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te. Nesse sentido, o verbindlich é aquilo que liga espontaneamente,
livremente, sem nenhum tipo de coercao légica ou moralista.

Portanto, os gregos, principalmente Platdo, atribuem a Phi-
lautia este duplo movimento: de ser o fundamento e a condicdo do
laco entre os seres humanos e, simultaneamente, de assegurar a
obrigacdo moral livre do ser humano consigo mesmo. Esse dltimo
aspecto é decisivo porque, como mostrou Sécrates em varios Didlo-
gos platbnicos, saber dialogar eticamente consigo mesmo torna-se
o ponto de partida para o didlogo profundo com o outro. Quem néo
leva a sério a si mesmo também néo é capaz de tomar o outro a
sério; quem ndo respeita a si mesmo, deixando-se mover por suas
inclinacdes egoistas, também nédo consegue respeitar os outros, por-
que, como vimos, é da natureza do amor de si ver no outro somente
um célculo racional para sua autossatisfagio individualista. Em
contraposicdo, a amizade exige, primeiramente, o saber estar bem
consigo mesmo, pois é disso, como afirma Gadamer, que “se precisa
para poder estar com o outro e vincular-se realmente com ele” (Ga-
damer, 2000b, p. 61). Contudo, o saber dialogar bem consigo mesmo
acontece provocado pela presenca instigante do outro e isso indica,
entdo, a estrutura aporética inerente ao amor préprio.

Em um ensaio publicado quatorze anos antes de “Amizade e
solidariedade”, Gadamer reporta-se a tal aporia do amor-préprio,
que auxilia a compreender melhor o nexo entre amizade e solida-
riedade. Trata-se de “Amizade e autoconhecimento” (“Freundscha-
ft und Selbsterkennitnis”), publicado em 1985, no qual a aporia do
amor-préprio (Philautia) é posta como estrutura fundante da nogéo
aristotélica de amizade. Embora Gadamer ndo empregue em ne-
nhum momento, neste ensaio, a expressio amor de si (Eigenliebe),
ele a refere ao aspecto deformativo do amor-préprio, que, devido

ao seu carater ilusério, impossibilita a prépria amizade. Segundo
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o autor, “As ilusdes do amor-préprio (Selbstliebe) pertencem, como
a perseguicdo dos interesses préprios, a natureza do ser humano”
(GW 7, p. 402). Ha duas coisas importantes que séo afirmadas nesta
passagem: a primeira é que a possibilidade de se autoiludir oriunda
da busca obcecada pelos interesses particulares é vista como carac-
teristica do amor-préprio, e a segunda é que ambas, possibilidade
e busca, sdo intrinsecas a prépria condi¢cdo humana. Segundo Ga-
damer, Aristételes vincula este sentido negativo (deformativo) do
amor-préprio ao excesso de autarquia, ou seja, a posse completa
de si (vollendeten Selbstbesitzen) ou ao bastar-se por inteiro a si
mesmo. Contudo, a este sentido deformativo, o estagirita contra-
poe o sentido formativo do amor-préprio, o qual é constituido pela
sua estrutura aporética: s6 pode ser amigo de si quem for capaz
de ser amigo do outro. Esta mitua interdependéncia entre ambos
poe o reconhecimento do outro como condi¢édo de possibilidade da
formacdo da individualidade, limitando os excessos do amor de si.

Segundo Gadamer:

Ele [Aristételes] diz que a essencialidade do amigo repousa em
poder reconhecer mais facilmente o préximo do que a si mesmo.
Para compreender este argumento, deve-se pensar em como é
forte em cada ser humano a pressdo da ilusdo sobre si. Isso é
evidentemente o que Aristételes tem diante dos olhos. Nés cul-
pamos nos outros o que primeiro se encontra em nés mesmos
(GW 7, p. 403).

Portanto, o reconhecimento do outro implica a recusa da iluséo
de si, sendo que é nesta tensdo entre reconhecimento e recusa que
repousa o papel positivo (formativo) do amor-préprio. Assim, é sua
estrutura aporética, a saber, de que o ser humano s6 pode alcangar
sua individualidade pelo reconhecimento do outro, que assegura a
dimensao ético-formativa inerente a amizade verdadeira.

A tensio entre reconhecimento e recusa auxilia para com-

preender melhor o sentido profundamente formativo inerente a
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expressdo aristotélica de que o amigo é “um outro eu” (heteros au-
tos). A presenca franca do amigo conduz a autocritica das préprias
ilusdes individuais, destacando-se, entre elas, a postura soberba de
que o sujeito se basta a si mesmo, levando-o a dispensar a presenca
do outro. Neste sentido, contrapondo-se a autossatisfacio egoista,
o verdadeiro amigo é como um espelho que conduz ao autoconheci-

mento critico. No dizer de Gadamer:

Reconhecemo-nos no outro, seja no sentido do exemplo que dele
retiramos, seja, e isso é 2ainda mais importante, no sentido da
reciprocidade que se joga entre amigos, para que eles, cada um
no outro, vejam algo de exemplar, isto é, se compreendam em
relagdo ao que tém em comum e alcancem assim a percep¢io
reciproca (GW 7, p. 404).
Essa metafora do amigo como espelho do autoconhecimento
(Spiegel der Selbsterkenntnis) também é empregada pelo préprio
Aristételes na seguinte passagem:

[...] quando queremos ver nosso rosto olhamos num espelho,
do mesmo modo, quando queremos conhecer a nés mesmos é
voltando nosso olhar para nosso amigo que poderemos nos des-
cobrir, pois 0 amigo é o outro de mim mesmo (MM, II 15, 1213a,
p. 217).

Aristételes conclui com isso que se conhecer a si mesmo é im-
portante, e que se isso s6 é possivel tendo um outro como amigo,
entdo a pessoa autossuficiente necessitard de amizade auténtica
com o outro para conhecer-se e, sobretudo, para poder dominar as
ilusées que nascem de seu amor de si excessivo. Nesse sentido, a
amizade implica o autoconhecimento relacionado com o ocupar-se
tanto consigo mesmo quanto com o outro (Cenci; Dalbosco, 2023,
p. 12). Sendo assim, podemos compreender melhor, por meio da me-
tafora do autoconhecimento, a forca formativa inerente a estrutura

aporética do amor-préprio. Tal estrutura sustenta também o paren-

tesco entre amizade e solidariedade.
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Depois desse breve desvio, retorno ao ensaio “Amizade e soli-
dariedade”. Gadamer emprega ainda a expressiao “Heimat” para es-
clarecer o sentido da amizade verdadeira. A tal palavra se associam
também “Heim” e “Haus”, que subjazem a expressio “sentir-se em
casa” (“Sich-einzuhause”), como espaco do viver junto (Zusammen-
leben). Esclarece, na sequéncia, que o viver junto nédo significa ter
as mesmas convicgdes e, menos ainda, ter inclinacées e interes-
ses iguais. Se assim fosse, pois, 0 Zusammenleben representaria a
homogeneidade padronizadora, que geralmente é governada pelo
poder tirdnico do amor de si mais forte, cujo dominio autoritario
pde em risco as liberdades individuais. Trata-se, isso sim, no “sen-
tir-se em casa” (Sich-einzuhause), de assegurar a diversidade da
presenca do outro e, sobretudo, do outro do outro (das Andere des
Anderen), indispenséavel a formacgdo do ponto de vista contraditério
(gegenseitiger Einsicht). Uma vez assentado na dimensio aberta e
comunitdria do Selbstliebe, a amizade conduz ao espirito plural e
solidario préprios a forma de vida democratica. Precisamente nes-
se ponto é que amizade e solidariedade se avizinham, tornando-se
quase uma e mesma coisa.

Para esclarecer tal vizinhanga, o fundador da hermenéutica
filoséfica, fazendo uso mais uma vez de seus conhecimentos filolégi-
cos, recupera o sentido origindrio da expressio solidariedade. Neste
contexto, questiona:

O que nés pensamos realmente quando falamos aqui de solida-
rio? No fundo desta expressdo esconde-se, naturalmente, a pa-
lavra latina Solidum, que também desempenha seu papel na
expressio Sold (Gadamer, 2000b, p. 63).

“Sold” é uma palavra alema que significa “ganho”, ou seja, o
pagamento recebido por um servigo prestado. Torna-se dinheiro vo-

latil, quando, por exemplo, o servigo é mal feito ou quando o préprio

pagamento fica aquém do trabalho prestado. Contudo, pode signifi-
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car também “dinheiro sélido”, expressando a “inseparabilidade s6-
lida e fiavel”. Mas de que inseparabilidade se trata? Na sequéncia
da mesma passagem, Gadamer esclarece tal pergunta: “quando, em
verdade, a diversidade de interesses e de situacées de vida permi-
tem seguir o préprio caminho, colocando o bem-estar do outro como
pano de fundo” (Gadamer, 2000b, p. 63). Em resumo, a expressio
“inseparabilidade sélida e fiavel”, derivada do Solidum, contém essa
dupla possibilidade, nuclear a prépria nocdo de solidariedade: se-
guir o préprio caminho, colocando o bem-estar do outro no horizonte
do caminhar.

O que resulta, em dltima insténcia, do trabalho filolégico da

palavra solidariedade? O préprio Gadamer responde:

O conceito de solidariedade pertence, portanto, a uma signifi-
cacdo de mundo ambigua. Na solidariedade, o que se esclarece,
livre ou coercitivamente, repousa, em todo o caso, a rentincia aos
interesses e preferéncias préprias. Na solidariedade abre-se méo
de algo, em certas situacoes, em certos momentos e para deter-
minados fins (Gadamer, 2000b, p. 64).

Como podemos observar, pelo contetido da passagem, a am-
biguidade repousa no seguinte: para que o ser humano possa al-
cancar sua individualidade, ele precisa superar seu préprio indi-
vidualismo (amor de si ilusério), podendo, assim, inspirado em seu
amor-proéprio, abrir-se a presenca do outro, que também é, em certo
sentido, a fonte de sua prépria individualidade. E Gadamer conclui:
“Sem duvida, algo assim como a camaradagem é indispensavel a
vida comum entre seres humanos” (Gadamer, 2000b, p. 64).

Em sintese, com a reconstrucéo da conferéncia radiofénica “A
incapacidade para o didlogo” penso ter deixado claro o quanto o
nexo entre didlogo e amizade pode ser fonte de superacido da limi-
tacdo ontolégica do individualismo possessivo que brota do amor de

si excessivo e que causa a incapacidade para ouvir. Como se isso
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ainda nao fosse suficiente para ressaltar a dimenséo formativa do
didalogo humano, recorri, na parte final do capitulo, ao Festschrift,
“Amizade e solidariedade”. Minha interpretacido apontou, entio,
para a relagdo triddica entre didlogo, amizade e solidariedade. O
vinculo formativo entre essas trés dimensoes construtivas da con-
dicdo humana mostram o quanto a individualidade de cada ser
humano depende, profundamente, da capacidade de reconhecer o
outro como outro, ou seja, como um ser que também é capaz de in-
dividualidade. A solidariedade significa, entdo, a exigéncia ética da
relacdo entre didlogo e amizade, revelando que s6 se torna um bom
amigo aquele que percebe que o didlogo consigo mesmo depende da
escuta silenciosa que possibilita o reconhecimento do outro em sua

radical diversidade.
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teu melhor siléncio

Mesmo no siléncio e com o siléncio
dialogamos.

(Carlos Drummond de Andrade,
O constante didlogo)
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ensar a formacdo humana tendo como recurso a herme-

néutica filoséfica de Gadamer — um dos ultimos mestres da

universidade alema, erudito, lucido, extremamente sensivel
— impoe o desafio de mostrar a for¢a e o profundo significado do en-
contro humano, de como podemos nos entender uns com os outros,
algo que néo é légico, mas vinculado ao plano ético, no sentido mais
amplo de compreender nés mesmos e o mundo, tornando possivel a
convivéncia. Isso ndo se deixa aprender por nenhuma edulcoracéo,
mas pelo empenho em extrair do pensamento de Gadamer aqueles
elementos que ndo pretendem ser uma teoria da Bildung (sabe-
mos nio ser esse seu proposito), mas pontilham o contorno — ou
o entorno — de uma formag¢do humana projetada na ideia de que
o encontro, o didlogo, a palavra viva e a escuta promovem a proé-
pria autocompreensio e a sensibilidade ética, capaz de abrir-se a
alteridade. Isso porque a hermenéutica, como faz notar Schmidt,
“néo é simplesmente uma teoria entre outras possiveis”, mas uma
teoria entendida como “prdtica que cultiva uma sensibilidade ética”
(Schmidt, 2012, p. 35).

Gadamer recupera o pensamento humanista, nosso pertenci-
mento a uma tradig¢do cultural com seus tesouros transmitidos, que
nos constitui e que predetermina a compreenséo, fazendo valer con-
tra o conhecimento produzido, a partir de métodos objetivos, uma
compreensdo mais ampla e profunda, cuja forca se encontra na pa-
lavra circulante do didlogo, o que pressupoe capacidade de escuta.

Em diversos textos, o fil6sofo insiste que a hermenéutica se
relaciona com a dimenséao pratica do compreender, designando-a
como “uma capacidade natural do homem, isto é, a capacidade de
um contato compreensivo com os homens” (Gadamer, 1983, p. 61).

Esse enraizamento na vida pratica entrelaca a hermenéutica com
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a ética e com a experiéncia formativa, porque a compreensédo é
sempre uma forma de autocompreensio que acontece pelo encon-
tro com o outro e pelo modo como compreendemos nosso ser his-
torico, que significa “o ser que nédo se esgota nunca em saber-se”
(Gadamer, 1990, p. 307). Esse é também o saber da phronesis que
orienta nossas escolhas a respeito do bem, um saber pratico que
constitui um ethos, atuando no comportamento e na formacéio do
carater. Originariamente, Heraclito nos ensinou, no famoso frag-
mento 119, que “o éthos do homem é o seu daimén” (Heraklit,
2007, p. 324), que pode ser interpretado como um modo de ser do
homem, uma forc¢a interior que o leva a um constante processo de
compreender-se e agir.

Assim, meu interesse é argumentar em favor da dimenséo
formativa da hermenéutica filoséfica contra o risco da educacéo se
tornar um deserto, ressequida de sua vitalidade, quando se entrega
ao exclusivo dominio da tecnologia, do mercado e do mais rasteiro
utilitarismo, deixando de lado as possibilidades de uma compreen-
sdo mais alargada a respeito da vida adequada ao carater condicio-
nal e contingente da condicdo humana. Assim, pretendo mostrar a
dimenséo formativa da hermenéutica a partir de dois conceitos: o
dialogo e a alteridade.

O que me leva a ponderar nessa direcéo é a percepcio episté-
mica de que os rumos da educacéo estdo equivocados, numa espécie
de deformagdo. Embora a busca de caminhos nfo esteja pavimen-
tada sob certezas, dada a interferéncia da contingéncia e da com-
plexidade do mundo, sabemos por onde ndo queremos ir. Sabemos
também que quando encolhe a pratica do didlogo, do encontro e da
escuta, crescem dogmatismos, estreitamento das mentes e pouca
benevoléncia hermenéutica, consequéncias essas que vao além da

educacio e alcancam a politica, a vida com os outros. O projeto hu-
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manista de Gadamer pode iluminar esse problema, na medida em
que reafirma a heranca mais cara da formacéo, aquela pelo qual
“jovens estudantes e professores podem aprender uns com os outros”
e descobrir “os possiveis caminhos” de moldar suas préprias vidas
(Gadamer, 1992b, p. 59). Na sequéncia, apresento os elementos que
configuram uma formacdo humana na perspectiva da hermenéuti-

ca filosoéfica.

2

Para tratar do didlogo, retomo uma observacdo de Gadamer
que chama atengdo justamente por se contrapor ao mainstream,
em que o didlogo é relegado diante das defesas peremptérias dos
poderes da inteligéncia artificial e dos meios virtuais de comuni-
cacdo para dar conta das tarefas e das a¢des humanas. Ao situar
a questdo do didlogo e a importincia de perguntar, Gadamer fez a
seguinte afirmacéo:

Na filosofia, sempre ocorre de ndo sabermos nés mesmos a res-
posta, quando realmente ousamos pensar e nio apenas inter-
rogamos as reservas de saber, dos outros ou as nossas mesmas.
O computador pode fazer ambas as coisas melhor do que nés
(Gadamer, 1999b, p. 274).

Esta afirmacéo esta no texto Europa e o oitkoumene, de 1993.
Sabemos que nessa data ja havia os primeiros mecanismos de bus-
ca na Web (World Wide Web, rede mundial de computadores). Cer-
tamente houve grande desenvolvimento dos sistemas digitais dessa
década até os dias de hoje, mas a observacdo de Gadamer mantém
validade, pois, por mais avancada que seja a tecnologia, o jogo de
perguntas e respostas que constitui o didlogo, essa forma de pensar
que é a base da hermenéutica, ndo pode ser produzido pela inteli-
géncia artificial. Se for para dar as respostas prontas, reproduzir

seletivamente o conhecimento ja produzido, a inteligéncia artificial
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e diferentes sistemas de busca podem fazé-lo muito bem. Com essa
observacio, quero enfatizar que o didlogo esta em outra dimenséo,
ou como disse Gadamer, ele é entendido “num sentido mais exigen-
te” (Gadamer, 1999a, p. 208), porque depende da disponibilidade
de pessoas para ouvirem-se mutuamente, numa conversacido que
ndo tem caminho previsivel, pois ndo se pergunta para confirmar
0 que se sabe; ao contrario, nesse jogo os participantes sdo condu-
zidos para fora de suas reservas de saber, num movimento circular
do discurso (do logos). Isso constitui uma condi¢édo prépria da her-
menéutica, especialmente porque ja rompeu com a absolutizacéo
da subjetividade moderna, no sentido de dominio do processo do
conhecimento. Antes disso, pelo didlogo acontece a experiéncia do
compreender, que implica o deslocamento da acdo da consciéncia
do sujeito para dar relevancia a conversagdo, que acontece pela lin-
guagem, na qual se pode encontrar a palavra para aquilo que pen-
samos, numa revitalizacdo continua da linguagem, evitando nos
enredarmos em conceitos que ja ndo atendem as necessidades do

pensamento. Estruturado pela dialética da pergunta e da resposta,
o didlogo permite “um mutuo entendimento € um mundo comum”
(Gadamer, 1999a, p. 6), uma tentativa de “envolver-se em algo

com alguém” (Gadamer, 1999a, p. 335). Nesse procedimento nos

expomos, porque cada um dos participantes se obriga a apresentar
pressupostos de sua posicdo. Assim, provocados a expor as duvi-
das diante daquilo que o outro contrapde, somos impelidos a revi-
sar nossos proprios preconceitos, pois se eles ndo sdo reconhecidos

por nés, seu poder se torna mais efetivo. S6 rejeitando as posicoes

dogmaticas ocorre a abertura ao outro. O didlogo exige a “arte da

escuta”, uma abertura para “a possibilidade de que o outro possa

ter razdo” (Gadamer, 1999b, p. 274). Essa abertura nfo se confunde

com uma atitude de submissao:
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Escutar o outro nédo significa simplesmente realizar as cegas o
que o outro quer. Ao que é assim se chama submisso. A abertura
para o outro implica, pois, o reconhecimento de que devo estar
disposto a deixar valer em mim algo contra mim (Gadamer, 1990,
p. 367).

Esse modo dialégico traduz a dimenséo formativa da herme-
néutica pelo vinculo entre aprender/compreender/dialogar, uma vez
que sdo dos encontros humanos que se irradia o “auténtico ensino”
(Gadamer, 1999a, p. 208). Nesse processo, a interagdo entre alunos
e professores possibilita a ambos sustentar o risco de seus proéprios
julgamentos, e ndo a necessidade de simplesmente concordar com
as opinides prevalentes (Gadamer, 1992b, p. 58). E foi por meio do
ensino, dando aulas na Universidade, que Gadamer declarou ter
lapidado seu talento para o didlogo. Em julho de 1986, numa en-
trevista, ele se declarou um “ser dialogal”, por ter, segundo suas
palavras, “um real talento para ouvir e repetir e acredito que nis-
so permaneca meu talento: ouvir até a voz silenciosa de uma au-
diéncia” (Gadamer, 1992b, p. 66). Verifica-se, nesse contexto, um
encontro entre a afirmacéo do filésofo e a palavra do poeta Carlos

Drummond que consta na epigrafe:

Mesmo no siléncio e com o siléncio
dialogamos.

Nao seria exagero afirmar que nossa maior for¢a intelectual,
compreensiva e afetiva continua sendo potencialmente desenvol-
vida pela capacidade dialégica, que nos ensina a escutar o outro,
a considerar e a reconsiderar posicées divergentes, a aprender a
limitar o amor préprio. O avanco gigantesco das comunicacdes
virtuais e das redes sociais — apesar de suas inegdveis vantagens
como acesso a informacéo e facilidades de comunicacdo — ndo vem
acompanhado de uma abertura a alteridade. Ao contrario, dimi-

nui a capacidade de prestar atencdo no outro, a0 mesmo tempo em
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que se intensifica o desejo de modelar o mundo a nossa vontade e
as nossas expectativas, além de nos aferrar as certezas da prépria
perspectiva. Isso configura o oposto da abertura ao didlogo e a al-
teridade. No ensaio A incapacidade para o didlogo, publicado em
1971, Gadamer ja havia questionado se a diminuicdo da arte da
conversacdo vivenciada na sociedade contemporinea, o carater mo-
nolégico da conduta humana e o modo de pensar cientifico-técnico
néo estariam relacionados entre si. Ao chamar a atencgédo para tal
incapacidade, Gadamer alerta para os riscos de uma impoténcia da
escuta, pois a aproximacio artificial possibilitada pela tecnologia —
a época, referia-se ao telefone — nos torna insensiveis a escuta que
permite a aproximacéo entre as pessoas.

Atualmente, ha um sistema de tecnologias governado pela
algoritimizacdo, que amplia em muito a incapacidade de dialogar
identificada pelo filésofo, pois ha uma regulagcio de todos os as-
pectos da vida, em que o sujeito é capturado pelos algoritmos em
suas preferéncias, desejos e até nas decisdes que toma (Ruiz, 2021,
p. 7), evidenciando o paradoxal processo que amplia infinitamente
0 acesso a informacéo e, a0 mesmo tempo, limita o pensamento e
estimula a disseminacédo deliberada de erros e de fake news, numa
inequivoca restricdo da experiéncia formativa. Ndo tinhamos ainda
alcancado esse estdgio de desenvolvimento do mundo digital pelos
algoritmos, mas estdvamos na época em que ja havia avangos com-

putacionais quando Gadamer fez a seguinte afirmacéo:

[...] deveriamos pér em jogo e fomentar todas as possibilidades
produtivas que os homens dispéem para tratar entre si, se néo
quisermos acabar nos convertendo em “mini miquinas”. Em de-
finitivo, o objetivo de toda a educagdo é manter despertas, tanto
na crianga como no adulto, e, portanto, naquele que aprende, to-
das as forcas produtivas. Por isso penso que precisamos de mo-
delos e autoridade, num sentido muito préprio: na adog¢éo [de
modelos] de uma influéncia formadora, ndo no modelo de uma
maquina (Gadamer, 2002, p. 63).
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Sobre essa citacéo, acrescento dois comentarios. Primeiro, ao
néo aceitar o modelo da maquina para a acdo formadora, Gadamer
esta refutando a ideia de que a educacio deveria se ater a ensinar a
linguagem do computador, que s6 seria correto se o interesse fosse

meramente econdémico.

O problema é que a linguagem dos computadores néo é lingua-
gem na perspectiva hermenéutica, sendo apenas um “sistema de
sinais” que ndo ultrapassa a racionalidade instrumental, pois é
limitada para estimular a imaginacdo cientifica, a imaginagéo
social e a fantasia artistica (Gadamer, 2002, p. 63).

Gadamer fez essa observacio na década de 1990, e a situacéo
da inteligéncia artificial nos dias atuais aumenta a necessidade de
cautela e ponderacdo quanto ao seu uso sem critérios. Pesquisas
recentes na area de ensino informam que “deve haver um tipo de
regulacéo para equilibrar o uso da IA e o desenvolvimento das habi-
lidades de escrita e pensamento critico dos alunos” (Roméan-Acosta
et al., 2024, p. 70).

Em segundo lugar, na proposicdo de Gadamer de que “de-
veriamos por em jogo e fomentar todas as possibilidades produ-
tivas que os homens dispdem para tratar entre si, se ndo qui-
sermos acabar nos convertendo em ‘mini maquinas™ ecoa vasta
tradicdo pedagogica, especificamente a tradigdo neo-humanista
de Humboldt de que a educacédo deve desenvolver ao maximo e
de forma mais harmoniosa possivel as forcas do individuo, sendo
que a “liberdade constitui a primeira e indispensavel condicdo”
(Humboldt, 2010, p. 64) para um desenvolvimento desse tipo. Ou
seja, Gadamer, ha mais trés décadas, percebeu o risco de uma
educacéo orientada por uma légica administrativa e computacio-
nal, risco atualmente agudizado pelo uso desprovido de critérios

da inteligéncia artificial e pelas estratégias de manipulacio nas
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diversas plataformas digitais, em que as forcas do individuo sdo
reduzidas e sonegadas, e a liberdade — essa primeira condicio
indispensavel do desenvolvimento humano — é sequestrada pelos
algoritmos.

O emprego do termo “mini maquina” seria a expressao da épo-
ca equivalente aquilo que hoje denominamos maquinas de apren-
dizagem, certamente dotadas de maior complexidade. Correndo o
risco de afirmar uma escandalosa obviedade, é preciso sublinhar
que ha uma imensa diferenca entre maquina e pensamento, pois
este opera com forcas do inconsciente, que pressupode contradicoes,
temporalidades diversas, desejos, formas criativas de relacio; so-
mos atravessados por todos esses elementos em nossas delibera-
coes. Em decorréncia do desenvolvimento das modernas ciéncias
experimentais, aprendemos, diz Gadamer, a “readaptar a natureza
a produtos artificiais e a transformar o nosso mundo numa dnica
e grande oficina de trabalho industrial”, conduzindo lentamente
a proximidade de “novas zonas de perigo” (Gadamer,1989, p. 16).
Se isso acontece, quais as possiveis consequéncias, para a educa-
cdo, do emprego da tecnologia digital em detrimento de proces-
sos dialégicos? Estudos desenvolvidos pelo neurocientista Michel
Desmurget (2023) indicam que a diminuicdo do desenvolvimento
neural de criancas e jovens corresponde ao aumento da exposicdo
continua aos dispositivos digitais. Na conclusdo de sua pesquisa,
publicada na Franca, em 2019, afirma que o “frenesi digital que
tudo consome prejudica gravemente o desenvolvimento intelectual,
emocional e fisico de nossas criancas” (Desmurget, 2023, p. 274). O
efeito nocivo se deve ao fato de que o cérebro ndo esta adaptado a

essa furia digital:
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[...] para se construir ele [0 cérebro] precisa de moderagéo senso-
rial, de presenca humana, de atividade fisica, de sono e de uma
nutricdo cognitiva favoravel. Pois bem, a onipresenca digital
lhe oferece um mundo inverso: constante bombardeio percep-
tivo; desmoronamento das trocas interpessoais (especialmente
intrafamiliares); perturbacdo tanto quantitativa quanto quali-
tativa do sono; amplificacdo das condutas sedentarias; e insu-
ficiéncia de estimulagédo intelectual cronica. Submetido a essas
pressdes ambientais insalubres, o cérebro sofre e se constréi mal
(Desmurget, 2023, p. 275).1

Mais recentemente, pesquisas desenvolvidas pelo psicélogo
social Jonathan Haidt (2024) indicam um aumento de sofrimento
mental de adolescentes, desde o inicio da década de 2010, pelo fre-
quente uso dos smaritphones (incluindo redes sociais, jogos on-line
e outras atividades na internet) que acabou por substituir a vida
social. Criancas submetidas ao uso de celulares também séo afeta-
das em seu desenvolvimento e tornam-se suscetiveis a transtornos
mentais. Esse contexto reconfigura a infincia, produzindo o que
Haidt denominou “geracdo ansiosa”. Expostas ao mundo virtual, as
criancgas ficam vulneraveis pelas formas de disperséo, estimulagéo
excessiva, exposicdo a situagdes perigosas, que tornam “mais dificil
a capacidade de pensar, concentrar-se, esquecer-se de si mesmo o
bastante para se importar com os outros e construir relacionamen-
tos préximos” (Haidt, 2024, p. 27).

Uma educacgédo que se vé cada vez mais capturada pela pressdo
do uso de recursos digitais e pela instantaneidade de informacéo
expoe-se ao risco constante de obliterar o pensamento critico, aban-

donar a riqueza do encontro humano e do dialogo e enfraquecer

' Em recente entrevista (2024) ao jornal portugués Didrio de Noticias, ao comentar seu novo
livro Faga-os ler: para ndo criar Cretinos Digitais (edigdo brasileira pela Editora Vestigio,
2023), Desmurget sugere a leitura como um modo de enfrentar o empobrecimento da lin-
guagem e do pensamento promovido pelo excesso de exposi¢ao das criangas as telas e aos
jogos virtuais: “Ler € compreender. Esta verdade talvez tenha sido enfatizada com mais vi-
gor pelo filésofo alemao Hans-Georg Gadamer quando declarou: “Ler € compreender; quem
nao entende nao lé de verdade. Esta tudo 13"
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a capacidade de autocompreenséo, decisiva para a formacio de si
mesmo. O tempo maquinal ndo se coaduna com a formacdo huma-
na. Esta precisa do tempo da palavra, do simbdlico, cujo sentido
se constitui no mundo da vida e na conversacio: “é justamente no
caminho da finitude, da particularidade de nosso ser, [...] que se
abre o didlogo infinito em direcédo a verdade que somos todos nés”
(Gadamer, 1999a, p. 230). Esse é o caminho da autocompreenséo,
um conceito hermenéutico que se opde a certeza inabalavel da auto-
consciéncia, porque se sabe incompleto e encontra sentido no dialo-
go com o outro, que impede seu fechamento em si mesmo.

As formas de controle e manipulagdo presentes nas redes so-
ciais sédo o oposto do didlogo, sobretudo porque impedem o desen-
volvimento da capacidade sensorial basica para ver e ouvir, pelo
cansago que produzem, prejudicando o desenvolvimento cognitivo
de criangas. Gadamer insiste que, do mesmo modo que temos que
aprender a ver, “temos também que aprender a ouvir. Inclusive te-
mos que aprender a escutar, para que nio passem inadvertidos os
tons mais leves do que vale a pena saber” (Gadamer, 2002, p. 75).

No ensaio A incapacidade para o didlogo, Gadamer destaca a
incapacidade para ouvir, ou ouvir mal, e pergunta se néo é “uma das
nossas experiéncias fundamentais néo saber perceber a tempo o que
se passa com o outro, ndo ter o ouvido bastante fino para ‘ouvir’ seu
siléncio e seu endurecimento” (Gadamer, 1999a, p. 214). Somente
ouvindo os outros torna-se possivel encontrar o caminho da “verda-

deira humanidade do homem” (Gadamer, 1999a, p. 214).

3

A formacdo humana iluminada pela teoria de Gadamer traz,
juntamente com o didlogo, a questdo da alteridade, uma categoria

ndo suficientemente explicitada pelas teorias educacionais. Tema



| 128

Nadja Hermann

relevante, sobretudo em decorréncia do eclipse na relagdo com o
outro, no plano social, cultural, epistemolégico, politico e ético, evi-
denciado nas formas de racismo, xenofobia, homofobia e misoginia.
Certamente ha, no Brasil, politicas publicas educacionais para o
combate ao racismo, como a de cotas?, e acoes que buscam atender
a demandas histéricas de reconhecimento denegado as minorias?®.
Mas, como chamei a atenc¢édo em outro momento (Hermann, 2014),
permanecem ainda dificuldades em apreender a alteridade, porque
esbarramos em questdes metafisicas e epistemolégicas, em que o
outro é apropriado pelos esquemas conceituais da subjetividade
sem aprendé-lo em sua singularidade. Como ja foi demonstrado
pela fenomenologia e pela psicanalise, pensar tudo a partir de si
mesmo decorre da prépria estrutura da subjetividade moderna.

A questdo pode ser esclarecida no plano hermenéutico e éti-
co, pois a hermenéutica é filosofia pratica, pratica da interpretacéo
néo s6 de textos, mas se expande para a pratica existencial, em que
a ética aristotélica da virtude do saber moral oferece “um tipo de
modelo dos problemas inerentes a tarefa hermenéutica” (Gadamer,
1990, p. 329), destacando que a interpretacio exige a aplicagéo de
algo geral a uma situagdo concreta. Desse modo, a hermenéutica
molda a compreensio pela phronesis aristotélica, pela conversagéo
e pela escuta, que considera a particularidade daquilo que é inter-
pretado, sendo animada por “um profundo respeito pela alteridade
e uma sensibilidade as complexidades das realidades histéricas”
(Schmidt, 2012, p. 36)

2 Lei de Cotas 12.711, de 2012 prevé reserva de vagas nas universidades federais e em insti-
tuicoes de ensino técnico federal de nivel médio para negros, indigenas, pessoas com defi-
ciéncia, estudantes de escolas publicas e, agora, também para quilombolas. Fonte: Agéncia
Senado

3 E o caso da Lei n. 10.639/3, reivindicacdo do Movimento Social Negro, que estabelece a
obrigatoriedade do ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira nos estabelecimentos de
ensino fundamental e médio.
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A alteridade se pronuncia no processo dialégico quando algo
ou alguém ganha voz, podendo ser um interlocutor radicalmente
distinto. O que emerge do didlogo estda sempre em questdo, ndo
esta estruturado por uma autoconsciéncia que tenha posse de si
mesmo, mas numa infindavel interpretacdo. Nesse processo de
compreensao € o outro que delimita a si mesmo, “uma delimitacéo
que acontece no didlogo da linguagem” (Gadamer, 1999b, p. 140), e
quem compreende néo fica aferrado a uma identidade rigida, pois
tem que colocar-se no lugar do outro. Assim, acontece uma abertu-
ra para “a possibilidade de que o outro possa ter razdo” (Gadamer,
1999b, p. 274).

Nessa perspectiva, o didlogo é um modo de enfrentar hierar-
quias racistas e sistemas coloniais de conhecimento, pois se propoe
a discutir o tema da conversacgio, sopesar a opinido contraria e néo
demolir o interlocutor. Pela compreensdo ndo estamos necessaria-
mente de “[...] acordo com o que ou quem se compreende. Tal igual-
dade seria utépica. Compreender significa que eu possa pensar e
ponderar o que o outro pensa” (Gadamer, 2000, p. 23). Isso possibi-
lita que o processo formativo se alinhe ao principio hermenéutico
de compreender o outro, a outra cultura, de modo a alcancar algo
como “a solidariedade da humanidade como um todo, no que diz
respeito a um viver junto e a um sobreviver com o outro” (Gadamer,
2000, p. 25).

O dialogo ultrapassa perspectivas individuais, seja por pos-
sibilitar uma nova visdo, seja por contradizer nossos argumentos
ou por apresentar uma resisténcia, seja, ainda, por evidenciar di-
ferencas irreconciliaveis. Pode haver, portanto, o reconhecimento
mutuo de que as diferencas continuam existindo, pois o entendi-
mento almejado “ndo tem que terminar num acordo” (Theunissen,

2001, p. 87). Esse reconhecimento tem seu preco, qual seja, ele nos
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leva a experimentar a resisténcia que sentimos ao nos abrirmos ao
outro e ao deixarmos que sua contraposicdo vigore. As dificuldades
nesse processo estdo relacionadas com o estranho que habita em

noés mesmos, pois

[...] n6s mesmos é que somos muito mais ameacados pelo enrije-
cimento de nossos conceitos ao querermos dizer alguma coisa e
ao buscarmos o acolhimento do outro [...]. O problema n&o esta
em nédo compreendermos o outro, mas em néo nos compreender-
mos. Precisamente quando buscamos compreender o outro, faze-
mos a experiéncia hermenéutica de que precisamos romper uma
resisténcia em nds, se quisermos ouvir o outro enquanto outro.
Essa é, entdo, uma determinag¢do fundamental de toda a existén-
cia humana e ela domina até mesmo a assim chamada autocom-
preenséo (Gadamer, 1999b, p. 70).

Para alcangar o outro, o didlogo requer uma linguagem comum,
a ser obtida pelo caminho que Gadamer chama “da palavra ao con-
ceito”, e também de volta, “do conceito a palavra”, ou seja, trata-se
de um retorno as singularidades da vida; s6 assim ganhamos uma
“compreensio racional, de uns para com os outros. S6 assim temos a
possibilidade de recolher-nos, para deixar valer o outro” (Gadamer,
2000, p. 26). Esse retorno a vida factual escapa a légica do conceito;
é uma linguagem que volta as suas raizes, que escuta o outro, que
rompe com os grilhdes do conceito. Educar pressupde essa forma de
compreensio, ou seja, que o outro ndo esteja submetido pela nossa
pretensiosa onisciéncia de que saberiamos o que ele é ou quer. No
encontro com a alteridade, o que se busca é a apropriacdo da ver-
dade que ai acontece e que produz o acordo da razdo. Por isso, diz

Gadamer,

[...] a conversacdo com o outro, suas objecdes ou sua aprovacgéo,
sua compreensio e também suas incompreensdes sdo uma espé-
cie de ampliacdo de nossa individualidade e um teste para o pos-
sivel acordo a que a razdo nos encoraja (Gadamer, 1999a, p. 210).

A atitude hermenéutica que deve se fazer presente na forma-

cdo atenta a alteridade exige também a inclusdo de outros saberes,
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as expressoes de culturas africanas e indigenas que foram subme-
tidas a violéncia da mais absoluta desqualificacdo. E possivel dia-
logar com o passado excluido, deixar-se interrogar por ele. Exige,
ainda, uma desconstrucdo dos modos de representar o outro, dis-
solver camadas espessas de significados impostos que negam sua
singularidade e uma constante vigilancia contra os possiveis riscos
de reproduzir o mesmo processo de apropriacéo da alteridade a par-
tir de si mesmo, que traz consigo o fantasma da violéncia. Isso pode
ser atendido parcialmente por providéncias curriculares, mas deve
constituir, sobretudo, numa postura aberta dos responsaveis pela
formacéo.

Essa postura hermenéutica de abertura proporciona que a ra-
z&o se pluralize pela inclusdo de novas abordagens que nos permita
dialogar com outras culturas, com outras pretensdes interpreta-
tivas de nossa historicidade. A questdo da alteridade assume, as-
sim, diferentes dimensdes, seja em relacdo a outra pessoa, a outra
cultura ou em relacdo a natureza ameacada pelo desenvolvimento
da ciéncia moderna e pelo alcance de suas aplicacbes técnicas que
pesam sobre “nossa alma com uma responsabilidade muito maior”,
na medida em que néo pode ser “um simples objeto de exploragio”,
mas “compreendida como o Outro com que convivemos” (Gadamer,

1998, p. 24).

4

Formacéo e hermenéutica se enlacam nos encontros humanos,
na disposigdo dialégica de por a prova as préprias opinides no trans-
curso da dialética entre pergunta e resposta e de abrir-se a alteri-
dade. Prepara para ouvir o outro e perceber também quando ele
emudece ou é silenciado, constituindo-se, assim, em uma formacéo

exigente em relacéo a sensibilidade ética.
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Apesar das afinidades entre formacio e didlogo até aqui expos-
tas, Gadamer adverte que nem sempre a situacdo de ensino favo-
rece o dialogo, uma vez que este néo se viabiliza com muitos inter-
locutores. Nao devemos ter ilusdes, recomenda o fil6sofo, porque o
ensino e a aprendizagem burocratizados dominam a cena. Contudo,
ha momentos no processo formativo em que o didlogo pode ser leva-
do adiante, e a forca que dai advém é transformadora, pois, nesse
processo, a compreensio sobre algo foi fundamentalmente altera-
da, mudando a prépria orientagdo no mundo. Ou seja, toda a com-
preensdo se articula com a autocompreensio, que orienta a acéo.
Trata-se, assim, de um processo de formacéo (Bildung), no qual “o
autoconhecimento é adquirido em e por meio do encontro dialégico
com o outro” (Bernstein, 2002, p. 276).

Tal modo de pensar, iluminando a formacio, sugere que o su-
jeito é inacabado e inacabavel, estimulado a abrir-se para o diferen-
te de si mesmo, em constante reinterpretacgéo. Nessa perspectiva, o
professor é instado a adotar uma postura humana profundamente
ética que promova nos alunos a capacidade de julgar e a confianca
para pensar por si mesmos. Tal propésito revitaliza preocupacées
de muitos pensadores, inclusive de tradi¢cdes tedricas diversas, a
respeito da relevincia de cada professor para rever a prépria for-
macio, desfazer a pretensio de conhecer toda a verdade a partir
de sua autoconsciéncia e submeter-se a critica. Ha dois exemplos
ilustrativos dessa preocupacéo. Encontramos em Marx, ao afirmar,
na Tese 111 sobre Feuerbach, que deveria haver uma dialética na au-
toconsciéncia, uma alteracéo de si préprio, ou seja, “o préprio edu-
cador precisa ser educado” (Marx; Engels, 1987, p. 12). O segundo
exemplo vem de Nietzsche, o filésofo que antecipou a critica as ilu-
soes da autoconsciéncia. Num fragmento péstumo da primavera de

1875, ao perguntar-se como os homens conseguem a liberdade, ele
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disse: “Educar os educadores. Mas os primeiros deveriam educar a
si mesmos. E é para esses que eu escrevo” (Nietzsche, 1988, p. 47).

A educacéo sempre se vé as voltas com seu estremecimento,
com o reconhecimento de sua prépria questionabilidade, com os
pressupostos que néo mais se sustentam. A isso, Gadamer chamou
“devocido das perguntas” (Gadamer, 1999b, p. 274), que nos da a
medida da capacidade do pensar. Desse modo, a hermenéutica im-
pulsiona a educacido a continuar a perguntar e a pensar em que
consiste sua forga. A prépria experiéncia no mundo tem nos dado
algumas respostas. Certamente, ndo provém da mera adaptacédo
aos designios do mercado, mas da tradicio humanista do cultivo
da pessoa, da educag¢do como uma forma de vida, em que o entendi-

mento se vincula com o encontro humano.
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Hermenéutica, educacao e
ecologia”

Luiz Rohden

“Tenho o costume de andar pelas estradas / Olhando para a direita e
para a esquerda, / E de vez em quando olhando para tras.../ E o que
vejo a cada momento / E aquilo que nunca antes eu tinha visto, / E
eu sei dar por isso muito bem... / Sei ter o pasmo essencial / Que tem
uma crianga se, ao nascer,/ Reparasse que nascera deveras... / Sinto-
me nascido a cada momento / Para a eterna novidade do Mundo”
(Fernando Pessoa, O guardador de rebanhos, II).

0 que a Hermenéutica tem a ver com a Crise Ecolégica
e com a Educacao?

arte e a paixdo de pensar e projetar uma nova Era, pau-
tada em mais qualidade de vida para todos os seres e em
sustentabilidade, passa por nossa atencdo as causas da

destruicédo da nossa habitacdo, que é o planeta Terra. Isso me fez

! "Este artigo contou com apoio do PQG 2024, CNPQ - PQ e PROJETO PETROBRAS SOCIOAM-
BIENTAL 2023: Educar para crescer: uma abordagem transversal entre Direitos Humanos,
Inovagao e Sustentabilidade.
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voltar as raizes mitolégicas da hermenéutica, na qual encontramos
o deus Hermes.

Faz parte da identidade desse deus, em movimento incessante
e inesgotavel, fazer pontes entre deuses e humanos, entre a vida e
a morte, entre o reino da eternidade e da perenidade. E da sua na-
tureza fazer elos, reconectar, religar realidades separadas e, nesse
sentido, podemos dizer que é um deus religioso ao re-ligar e ali-
mentar elos fragilizados ou perdidos. Alias, vejo e sinto cada vez
mais que o que da sabor e sentido a vida sdo conexdes curtidas e

cultivadas, seja conosco mesmos, com os outros ou com a natureza.

Estado da questao: Hermenéutica e Epistemologia do
Antropoceno

Parto da premissa segundo a qual criamos e vivemos na Era
do Antropoceno. Embora haja discussoes sobre a origem do termo, e
se este é o melhor para corporificar a Era atual, estou de acordo que
ele engloba um conjunto de idiossincrasias do Antropoceno.

Em termos etimolégicos, Antropos = Humano + Ceno = Era, Pe-
riodo. “O conceito de Antropoceno se refere ao poder que a atividade
humana adquiriu até se tornar uma forca ambiental destrutiva em
escala geolédgica” (Barrios, Martinez, 2020). Dito de outro modo, es-
sencialmente, o que caracteriza o Antropoceno é o fato de que, “pela
primeira vez na histéria da terra, o ser humano foi capaz de modifi-
car o ambiente geopolitico, modificar ecossistemas e deslocar proces-
sos naturais de acordo com a sua conveniéncia imediata”, isso €, “em
vez de nos adaptarmos ao planeta, nés, seres humanos, estamos mo-
dificando os ecossistemas e a geologia do planeta Terra e suas formas
de vida” (Pérez-Attias, 2021). Infelizmente, essa modificacéo, no todo,

implica sua destruicdo, representada na imagem a seguir.
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Figura 1- llustracao critica do impacto humano na Terra durante o Antropoceno

Antropoceno
Fonte: Naime (2016).

O mais estarrecedor é que vivemos, no geral, negando essa
realidade que se estampa nas inuimeras faces de negacionismos,
ainda que ha poucos dias tenhamos presenciado as fumacas que
fizeram nossos olhos arder e as chuvas de cinzas que queimaram
nossas plantas! Vivemos como se fossemos donos dominadores da
Terra, e reiteramos o ciclo vicioso destruidor em relacédo a ela. E
é nesse ponto que se faz importante o exercicio fenomenolégico de
evidenciar as causas metafisico-concretas da destruicdo planetaria;
explicitar a légica ou a gramatica do Antropoceno é condigéo sine
gua non para instaurar outro modelo de jogo que nio seja o da
violéncia destruidora. E nessa altura que entra em cena a préatica
hermenéutica de oferecer uma compreensio holistica e apropriada
e apontar solugdes para instaurar um ciclo virtuoso de vida que se

efetivara plenamente pela educacgéo.
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A representacio epistemoldgica ou jogo de linguagem do Antro-
poceno se assenta sobre a cisdo espacial e estrutural entre Sujeito e
Objeto que se corporifica na relacéo de alheamento ou distanciamen-
to entre Humanidade e Natureza. E, pior, somado a essa esquizofre-
nia, o lado primeiro da polaridade ainda se erigiu no direito de ma-
nipular, de controlar, de usar, de dominar, de tratar o planeta como
objeto de uso e de abuso. Além de ser uma relagédo unidirecional, uni-
lateral, ela é determinada unica e exclusivamente pelos interesses
pragmaticos do sujeito com o arcabougo da racionalidade técnico-ins-
trumental. Nas palavras de Gadamer (1999, p. 364), se trata do tipo
de relagdo Eu-Tu em que o Eu pauta sua praxis pelo conhecimento
cientifico moderno orientado pela “fé ingénua no método e na objeti-
vidade que este proporciona”. Com postura de pretensa neutralidade
e de distanciamento ao seu objeto, esse Eu néo se sente participe da
natureza, e por isso é incapaz de ouvir seus estertores de morte. Dito
de outra forma, a estrutura légico-epistemolégica do Antropoceno é
linear, dualista, e isso justifica a abordagem da natureza como uma
realidade externa ao sujeito que, por isso, a toma como se fosse um
objeto exterior a ele, disponivel para ser dissecado e explorado.

A cisdo temporal é outro componente do Antropoceno, pois nele
é o0 tempo presente que pauta o pensamento e a praxis humana em
detrimento do passado e do futuro. Com olhos e ouvidos atentos
ao seu presente na perseguicdo de seus interesses imediatos com
escopo de explorar ao maximo os recursos naturais para obtengdo
de riquezas, na pratica do Antropoceno as atenc¢des ndo se voltam

sobre os coroldrios da intervencdo humana sobre a natureza. E:

[...] a esta logica temporal inerente as atividades econémico-so-
ciais da sociedade, o ambiente fisico-natural opde uma estrutura
temporal bem diferente, obedecendo a perspectivas muito mais
demoradas em seu agir e reagir [que costura a minha proposta
de Educacio Planetaria] (Flickinger, 1994, p. 203).
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E como estd estampado no nome da era que criamos, o dia-
pasédo para ver, medir e pautar a realidade é a espécie antropos, e,
desta, apenas uma pequena parcela dita o destino do nosso planeta.
Com a lente dos humanos, a atividade logocéntrica sobre terra ex-
clui a vida dos animais, dos minerais, dos vegetais. A versio atual

do antropocentrismo se espelha na

[...] digitalizagdo do mundo, que equivale a uma completa an-
tropomorfizacéo e subjetivacdo e que leva a Terra ao completo
desaparecimento. N6s a revestimos com a nossa prépria pele de
rede (Han, 2021, p. 31).

Essa perspectiva algoritmica de abordar a natureza nos dis-
tancia cada vez mais dela, pois “o numérico desmistifica, despoetiza,
desromantiza o mundo. Ele o priva de todo mistério, toda estranhe-
za, e transforma tudo no conhecido, no banal [...]” (Han, 2021, p. 31).

Sustento que a légica gramatical, a epistemologia ou o jogo de
linguagem do Antropoceno se erige, se move e se sustenta sobre a
cisdo Sujeito-Objeto, Humanos-Natureza, Presente-Passado-Futu-
ro, Razdo-Emocéo. O jogo jogado e sustentado por essa esquizofre-
nia na qual essas polaridades sdo contrapostas e excludentes move
a circularidade viciosa geradora de mortes e destruicdo. Com a ab-
solutizacéo da cisdo, na pratica,

[...] perdemos, hoje, toda sensibilidade pela Terra. Nao sabemos
mais o que é a Terra. N6s a compreendemos apenas como um
recurso com o qual se deve lidar, na melhor das hipéteses, sus-
tentavel (Han, 2021, p. 35).

Enfim, a tessitura da epistemologia do Antropoceno pode ser
resumida assim: cisdo entre Sujeito e Objeto, na qual o primeiro se
erige no direito de manipular, controlar, usar e tratar a natureza
como objeto de consumo desmedido. Trata-se de uma rela¢édo uni-
direcional, unilateral, egoistica, que é determinada tnica e exclu-

sivamente pelas lentes e pelos interesses do sujeito sob a égide da
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racionalidade técnico-instrumental. Dito de outra forma, nas pala-
vras de Hans-Georg Flickinger (1994, p. 202),

Enraizada na concepcdo do dominio da razdo humana, a dina-
mica com a qual o0 homem moderno apropria-se dos recursos do
meio ambiente, repondo nele os residuos provindos do proces-
so explorativo, segue critérios temporais concentrados no ritmo
imposto pelos interesses materiais e sociais da vida moderna,
ou seja, da sociedade industrial tecnolégica. O chamado antro-
pocentrismo, dominador de nossa relacdo com o meio ambiente,
submete, de fato, o calculo do tempo as finalidades decididas por
parte do homem.

Além da necessidade de tomarmos consciéncia da epistemo-

logia que rege o Antropoceno, se faz urgente sua reformulacio e

desenvolvimento de mecanismos de sua implementacédo. Assumir

nossa responsabilidade revendo nossos valores tecidos pela relagéo

esquizofrénica Humanos-Natureza é premente, pois, “se seguirmos

o caminho no qual nos encontramos atualmente, provocara, em um

tempo ndo muito distante, a impossibilidade de vida neste planeta”

(Gadamer, 1983, p. 54). A recriacio da légica epistemoldgica estri-

ba-se na salvacdo do nosso planeta, na criacdo de uma economia

sustentavel e, mais importante ainda, na maximizacdo da qualida-

de de vida e de bem-estar para todos os seres.

O fato é que:

[...] fomos nos alienando desse organismo de que somos parte, a
Terra, e passamos a pensar que ele é uma coisa, e nés, outra: a
Terra e a humanidade. Eu néo percebo onde tem alguma coisa
que nio seja natureza (Krenak, 2020, p. 16).

[...] ideia de nés, os humanos, nos descolarmos da terra, vivendo
numa abstracdo civilizatéria, é absurda. Ela suprime a diversi-
dade, nega a pluralidade das formas de vida, de existéncia e de
hébitos (Krenak, 2020, p. 22).

A maie natureza nos gerou gratuita e amorosamente; a vida

que somos é nutrida por ela; somos parte do planeta Terra e, por



| Hermenéutica, educacao e ecologia 141

isso, ndo podemos transforma-lo em pia ou depésito de lixo. Ser res-
ponsavel significa responder com vida a vida que nos gerou e que
nos mantém. Além disso, nés e nossos descendentes dependemos
da saude da vida da natureza e, por isso, precisamos trata-la como
uma teia, e ndo como uma mina de carvao a ser explorada. Contudo,
nos extinguiremos se néo criarmos outra era na qual se joga outro
modelo de jogo com a natureza.

Enfim, é tarefa prépria da Hermenéutica pontificar, religar,
reconectar letra e espirito, passado com presente e futuro, sujei-
to e objeto, humanos e natureza. Essa perspectiva filoséfica é que
justifica o titulo dessa reflexdo, a saber, Hermenéutica, Ecologia e
Educacéo. Penso que o melhor caminho de efetivarmos a reconexéo
entre Humanos e Natureza atualmente tecida pela epistemologia

do Antropoceno é a Educacgéo.

De uma Educacao Sanitaria a uma Educacao Planetaria
ou Integral

Educacdo Sanitdria

Quando a chuva de cinzas caiu sobre minha horta, em outubro
de 2024, ao assistir minhas filhas rejeitarem as frutas e verduras
que cultivo por preferirem as lindas e brilhantes do supermercado,
me dei conta de que elas sdo resultado de uma Educacgio Sanitéria.
Ao identificarem terra como sujeira a ser extirpada de seus con-
tatos, percebo a concretizacdo de uma Educacio patrocinada pela
epistemologia do Antropoceno.

De modo geral, podemos dizer que somos filhos de um siste-
ma educacional que moldou nossa forma de ver, de sentir e de agir
como se fossemos cindidos da natureza. Nos termos de A. Krenak

(2022, p. 109):
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[...] a verdade é que uma crianca com sete, oito anos de idade ja
comeca a ser treinada para ignorar o meio ambiente. E isolada
em uma sala de aula para ser alfabetizada e vai sendo incutida
nela, desde cedo, a ideia de uma vida sanitéria. (O que é muito
contraditério, porque muitas criangas de comunidades urbanas
néo tém sequer acesso a saneamento basico, mas véo logo sendo
ensinadas a ter nojo da terra).

E Krenak continua: “o que eu chamo de educac¢io sanitaria
é muito anterior as normas impostas pela pandemia de covid-19”.

Trata-se daquela formacio,

[...] ao longo de décadas, de uma mentalidade em que uma crian-
ca ndo deve mexer na terra para néo sujar as méos. Que se vocé
arranca uma batata do chéo, nédo deve levar para dentro de casa,
pois esta suja. (O ideal é pegar uma batata lavada e empacotada
no supermercado) (Krenak, 2022, p. 110).

Trata-se da nossa relagdo imparcial e distante da natureza,
em que o leite da vaca se transmutou em caixinha de leite. A
pergunta pertinente que se segue dessa constatac¢io é, nas pala-
vras de Krenak: “quando foi que terra virou sujeira?”, ao que ele

responde:

[...] faz tempo que assisto a esse bombardeio sanitédrio na cabeca
das criancas e néao vejo nenhum educador questionar isso. Pois
para mim isso estd diretamente ligado com essa forma de ver o
mundo como um almoxarifado e estd no cerne da crise ambiental
que estamos enfrentando hoje (Krenak, 2022, p. 110).

Na esteira do que apresentei acima, ouso afirmar que as raizes
da Educacgdo Sanitaria se estendem até os inicios da modernidade,
quando a subjetividade moderna foi absolutizada em detrimento
do seu contexto. Sob a égide da cisdo Sujeito e Natureza, o sistema
educacional sanitario passou ler a realidade e a reforgar a circulari-
dade viciosa e destruidora que engendrou o Antropoceno.

Nos termos de Krenak, precisamos desenvolver a percepcéo e

a consciéncia de que
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[...] nés ndo somos as unicas pessoas interessantes no mundo,
somos parte do todo. Isso talvez tire um pouco da vaidade dessa
humanidade que nés pensamos ser, além de diminuir a falta de
reveréncia que temos o tempo todo com as outras companhias
que fazem essa viagem césmica com a gente (Krenak, 2020, p.30).

Nascemos a bordo da teia da vida, e, por isso, o conceito de
humanidade, na verdade, é que precisa ser posto em xeque.

Haveria ainda que averiguar as conexdes entre Educacéo
Sanitaria e Bancaria, nos termos de Paulo Freire; num primeiro
momento, me parece que ha uma intercambialidade de conceitos
e pretensodes entre elas. Com o olhar da Hermenéutica nos demos
conta da esquizofrenia entre humanos e natureza que a Educacéo
atual corrobora; porém, ao nos debrucarmos sobre ela, percebemos
a necessidade de implementar uma circularidade virtuosa entre
ambos, a ser explicada, justificada e implementada por uma Edu-

cacdo Planetaria.
Educacdo Planetdria ou integral

A reconexio entre humanos e natureza passa por uma educa-
cdo na qual as pessoas se veem, se percebem e se sentem parte da
teia da vida em que tudo e todos estdo interconectados e da qual
sfo interdependentes, em que ndo ha dominac¢do de um ser sobre
os demais seres. Considero e defendo que a Educacdo Planetaria é
o melhor caminho para efetivarmos o projeto de reconectar huma-

nidade e natureza,

[...] para dar forma a compreenséo desses desafios na nova ge-
racdo de mentes jovens e das elites adultas que hoje tomam de-
cisdes de impacto coletivo. A necessidade de nos readaptarmos
a um novo ambiente global talvez seja o catalisador de formas
criativas de aprendizagem, o desenho de enfoques criativos dos
caminhos atuais do desenvolvimento socioecondmico e a constru-
cao de respostas coletivas e individuais a esses desafios. Isto re-
quer uma mudanca de paradigma (Pérez-Attias, 2021).
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Minha defesa da Educacéo se encontra na esteira das ODS e,
mais especificamente, dos Objetivos 4 e 13. Com relacdo ao primei-
ro, Educacéo de Qualidade, visa “assegurar a educacio inclusiva e
equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendiza-
gem ao longo da vida para todas e todos e superior de qualidade”,

com destaque para a meta de, até 2030,

[...] garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e ha-
bilidades necessarias para promover o desenvolvimento susten-
tavel, inclusive, entre outros, por meio da educac¢éo para o desen-
volvimento sustentavel e estilos de vida sustentdveis, direitos
humanos, igualdade de género, promog¢éo de uma cultura de paz
e nao violéncia, cidadania global e valorizacdo da diversidade
cultural e da contribuicdo da cultura para o desenvolvimento
sustentdvel (ONU, s/d).

Com relacdo ao Objetivo 13, tomar medidas urgentes para

combater a mudanca climética e seus impactos, que visa:

Integrar medidas da mudanga do clima nas politicas, estraté-
gias e planejamentos nacionais; melhorar a educag¢éo, aumentar
a conscientizacdo e a capacidade humana e institucional sobre
mitigacdo, adaptacdo, reducdo de impacto e alerta precoce da
mudanga do clima; promover mecanismos para a criagdo de ca-
pacidades para o planejamento relacionado & mudanca do clima
e a gestdo eficaz, nos paises menos desenvolvidos, inclusive com
foco em mulheres, jovens, comunidades locais e marginalizadas
(ONU, s/d).

A transformacgéo do atual paradigma passa pelo processo edu-
cacional, que requer uma pratica constante da hermenéutica da
gramatica do Antropoceno, ao mesmo tempo em que faculta e efeti-
va uma experiéncia integrativa com natureza como encontramos na
vida dos povos origindrios. Constitui uma chave importante para
implementarmos um novo modo de educagdo, planetaria ou inte-
gral, a compreensio e a sensagdo de que somos parte da natureza,

conforme experiéncia educacional de A. Krenak (2022, p. 102):
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Essa liberdade que tive na infincia de viver uma conexdo com
tudo aquilo que percebemos como natureza me deu o entendimen-
to de que eu também sou parte dela. Entéo, o primeiro presente
que ganhei com essa liberdade foi o de me confundir com a natu-
reza num sentido amplo, de me entender como uma extensédo de
tudo, e ter essa experiencia do sujeito coletivo. Trata-se de sentir
a vida nos outros seres, numa arvore, numa montanha, num pei-
xe, num péssaro, e se implicar. A presenca dos outros seres néo
apenas se soma a paisagem do lugar que habito, como modifica o
mundo. Essa poténcia de se perceber pertencendo a um todo e po-
dendo modificar o mundo poderia ser uma boa ideia de educagéo.

Assumir nossa responsabilidade ambiental significa nos edu-
carmos a jogar outro tipo de jogo com a natureza. Isso pressupde
que desenvolvamos, desde a infincia, a arte de vermos e de atuar-
mos mais como jardineiros do que como mineradores em relagédo
ao Planeta. E do cultivo de uma postura de reveréncia, de empatia,
em relagdo 4 mée que nos criou que brota e cresce nosso senso de
responsabilidade ambiental sem nossa pretensio primeira e apres-

sada de conhecer para usa-la a nosso bel-prazer.

Educacao Planetaria pelo cultivo da admiracao que
propicia a responsabilidade ambiental

Do ponto de vista hermenéutico, proponho que a Educacéo
Planetaria parta do cultivo do pasmo, da admiracéo, do encanta-
mento em relacdo a natureza que encontrei em Aristételes, em Fer-
nando Pessoa, em Charles Taylor. Proponho que o primeiro passo,
urgente e imprescindivel, é que o sistema educacional proporcione
e patrocine a arte de nos admirarmos e nos reencantarmos, nos
moldes da postura de uma crianca, diante da natureza. Essa é uma
experiéncia basilar que nos mobilizaria a assumirmos nossa res-
ponsabilidade ambiental a curto e a longo prazo.

Parto da proposta de educacdo ambiental de Flickinger, que

sublinha:



| 146

Luiz Rohden |

[...] a necessidade de se fazer experimentos na educa¢do am-
biental, com tal modelo, isto é, de se tentar ler e interpretar o
meio ambiente como se fosse um texto, cujo sentido s6 poderia
ser decifrado tendo-se em vista um tipo de questionamento que
envolvesse o préprio homem. E para tanto, a histéria das cri-
ses ambientais deveria ser reconstruida como histéria do intimo
envolvimento entre o homem e o seu ambiente fisico-material

(Flickinger, 1994, p. 206).
O que sugiro é que a reconstrucdo da intimidade entre homem
e o0 ambiente passe pelo caminho da admiracédo e do encantamen-
to que encontrei nos trés mencionados autores. Na Metafisica de
Aristételes (A 2, 982b 12-19), lemos: “os homens comecaram a filo-
sofar, agora como na origem, por causa da admiracéo [...] pois quem
experimenta uma sensacdo de diuvida e de admiracdo reconhece
que néo sabe”. E da experiéncia da admiracéo diante da beleza, da
ordem, da complexidade e riqueza da natureza que nascem nossas
perguntas sobre sua origem, sua generosidade. Essa experiéncia
césmica nos mostra a grandeza e o mistério indecifravel da nature-
za que nos move a compreender nosso lugar e sentido de vida. E da
admiracéo que nasce a compreensio da nossa pequenez e grandeza,
e consequente gratiddo por estarmos vivos e participarmos de uma
vida que nos gerou e que nos mantém. A sensacdo prazerosa de
estarmos vivos cresce a medida que cultivamos a admiracéo pela
beleza da natureza e da consciéncia de que somos parte inseparavel
dela. Cultivar essa experiéncia de unidade e a sensacéo de que néo
devemos conhecer para dominar apenas nos mobiliza a respeitar
natureza como realidade sobre a qual ndo temos direito de destruir.
Compete, também, ao sistema educacional proporcionar e mo-
bilizar criancas, desde a mais tenra idade, a cultivarem esse senso
de admirag¢do para com a natureza. Experiéncia de unidade que
contribuira para o cultivo de senso de cuidado e de responsabili-

dade para com a natureza, que nos gerou e que nos mantém vivos.
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No poema de Fernando Pessoa, também encontramos indica-
coes da educacio planetaria que nos conduz ao cultivo da responsa-
bilidade ambiental:

[...] tenho o costume de andar pelas estradas / Olhando para a
direita e para a esquerda, / E de vez em quando olhando para
tras.../ E o que vejo a cada momento / E aquilo que nunca antes
eu tinha visto, / E eu sei dar por isso muito bem (Pessoa, 1993).

A realidade nos leva, no geral, de roldao e, por isso, incorpora-
mos um modo de olhar a natureza como se fossemos separados ou
alienados dela; eis por que urge aprimorar nosso olhar para olhéa-la,
em cada momento, como uma realidade da qual somos parte indis-
tinguivel. Quem cultiva um jardim ou uma horta, como é meu caso,
experiencia a eterna novidade e a beleza da natureza, e experiencia
que ndo somos donos da vida, visto que ela tem seu movimento
proprio. E dar-se muito bem, por isso, como diz Pessoa, implica uma
sensacéo de gratiddo e uma experiéncia de unifo indissoltvel com
ela, o que nos leva a cuidar da natureza e a preserva-la.

Na continuacio do poema de Pessoa (1993), “sei ter o pasmo
essencial / Que tem uma crianca se, ao nascer, / Reparasse que nas-
cera deveras [...] / Sinto-me nascido a cada momento / Para a eterna
novidade do Mundo”. E esse pasmo ou admiracéo que os adultos
perderam com a modernidade, mas que a educacio precisa resgatar
e estimular nas criancas. A ciéncia da eterna novidade do mundo
nos levara a respeitar e a nos responsabilizarmos por seu futuro e
pelo o futuro das préximas geracdes. E dessa postura infantil que
emergira a consciéncia de uma visdo e postura planetaria. E uma
educacdo ndo pautada mais apenas pelo cogito ergo sum, mas pela
perspectiva de que “os humanos néo sédo os tnicos seres interessan-
tes e que tém uma perspectiva sobre a existéncia. Muitos outros
também tém” (Krenak, 2020, p. 32). Afinal,
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[...] se é certo que o desenvolvimento de tecnologias eficazes nos
permite viajar de um lugar para outro, que as comodidades tor-
naram fécil a nossa movimentacéo pelo planeta, também é certo
que essas facilidades sdo acompanhadas por uma perda de senti-
do dos nossos deslocamentos (Krenak, 2020, p. 43).

E é nessa atividade de re-conexido com o todo que é a nature-
za, da qual a postura cientifica gradativamente nos distanciou, que
consiste a proposta da Educacéo Planetaria ou Integral nos termos
da Laudatio Si (Francisco, 2015).

Charles Taylor, em seu livro Cosmic Connections: Poetry in the
Age of Disenchantment, sustentou que a vida boa, ou plenitude hu-
mana (ou felicidade), esta sendo impossibilitada de se efetivar em
razdo do nosso desencantamento — ou postura instrumental — em
relacdo a natureza. A reconexdo com a natureza, ou o reencanta-
mento para com ela, se efetiva pela experiéncia estética ou poéti-
ca nos moldes do romantismo, quando a concepc¢do de unidade da
realidade se sobrepunha a cisdo entre humanidade e natureza. Em
sua resenha sobre o livro, Julian Young assim resumiu o escopo da
proposta do Taylor:

Charles Taylor é um roméantico, e eu também. Ambos acredita-
mos que o lado negativo do Iluminismo foi, como diz Max Weber,
0 “desencantamento” do nosso mundo, e que sem encantamento,
a vida humana é diminuida. E assim concordamos com os poetas
roménticos e neo-roméanticos que a principal tarefa da arte, em

4 .

particular da poesia, é “reencantar” o mundo (Young, 2024).

A educacio, nessa linha, deveria contribuir para cultivarmos o
senso e a postura de encantamento com a beleza e a riqueza da na-
tureza sem as lentes da pura avareza sobre ela. Como se percebe, a
proposta de Charles Taylor passa pela tonalidade estética; a minha,
pela ética que se corporifica na educacio para a Responsabilidade
Ambiental. A percepcéo e a sensacdo de nos encantarmos e assim
nos reconectarmos com a Natureza implica, na minha opinido, uma

sensibilizacdo e o compromisso de cuidado e conservacédo da natu-
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reza que a responsabilidade comporta. Essa é uma das tarefas pro-
prias da educacéo planetaria que lanca luzes sobre esta “cegueira
que estamos vivendo no mundo todo”, de modo que, assim, “talvez
ela possa abrir a nossa mente para alguma cooperagio entre os
povos, ndo para salvar os povos, mas para salvar a nés mesmos”
(Krenak, 2020, p. 44), de modo néo apenas a contribuirmos para a
sustentabilidade planetaria, mas para maximizarmos a qualidade
de vida de todos os seres e para a construcdo do nosso bem-estar e
da nossa felicidade.

Corroboro a afirmacgéo de Flickinger (1994, p. 202), para quem,

Sem duvida, uma verdadeira educacdo ambiental deveria levar-
-nos a apropriacdo de nosso meio ambiente enquanto processo de
nossa propria auto-apropriacdo; s6 assim poderiamos evitar pro-
cessos de recalque individuais e coletivos em relagdo a histéria
de nossas interferéncias na natureza, junto as conseqiiéncias ca-
tastréficas que tais processos provocariam.

Algumas conclusoes

Enfim, na direcdo da uma educacgéo planetaria ou integral, “a
conclusdo ou compreensdo de que estamos vivendo uma era que
pode ser identificada como Antropoceno deveria soar como um alar-
me nas nossas cabecas” (Krenak, 2020, p. 46) simplesmente porque
ela se caracteriza pelo fato de os seres humanos terem se erigido
donos da natureza a tal ponto de a modificarem e de instituirem
um ciclo vicioso que estd pavimentando sua iminente destruicéo.
Educar implica tomarmos consciéncia de que “o nosso apego a uma
ideia fixa de paisagem da Terra e de humanidade é a marca mais
profunda do Antropoceno” (Krenak, 2020, p. 58).

Proponho que a educacdo planetaria, pautada pela experién-
cia do pasmo, da admiracdo, desde a mais tenra idade, constitua

um caminho fundamental para cultivarmos desde cedo o senso de
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cuidado e de responsabilidade para com a natureza. Nessa direcio,
as reflexdes de Krenak sdo muito pertinentes e iluminadoras, pois
se erigiram da sua vivéncia de infincia, cuja “conexdo com tudo
aquilo que percebemos como natureza” lhe conferiu

[...] o entendimento de que eu também sou parte dela. Entao, o
primeiro presente que ganhei com essa liberdade foi onde me
confundir com a natureza num sentido amplo, de me entender
como uma extenséo de tudo, e ter essa experiéncia do sujeito
coletivo. Trata-se de sentir a vida nos outros seres, numa 4arvore,
numa montanha, num peixe, num péassaro, e se implicar. A pre-
senca de outros seres ndo apenas se soma a paisagem do lugar
que habito, como modifica o mundo. Essa poténcia de se perceber
percebendo o mundo e podendo modificar o mundo poderia ser
uma boa ideia de educacido (Krenak, 2022, p. 102).

Trata-se de uma hermenéutica, de uma ecologia e de educacgéo
de nivel planetario, pois, nas suas palavras,

[...] estamos todos instalados num organismo maior que é a Ter-
ra. Por isso dizemos que somos filhos da terra. Essa Mae cons-
titui a primeira camada, o tdtero da experiéncia da consciéncia,
que ndo é aplicada nem utilitaria. Ndo se trata de um manual de
vida, mas de uma relagéo indissociavel com a origem, com a me-
moria da criagdo do mundo e com as histoérias [...]. Isso pode néo
ter um significado muito pratico para concorrer com os outros em
um mundo em disputa, mas faz todo sentido na valorizagdo da
vida como um dom (Krenak, 2022, p. 103).
De acordo com Krenak (2022, p. 115), para os povos indigenas
“a base da educacéo é feita em friccdo com o cotidiano. A eventual
lideranca de uma crianca sera resultado da experiencia diaria de
colaboragdo com os outros, ndo de concorréncia”; as criancas indi-
genas “aprendem desde cedo é colocar o coracdo ao ritmo da terra”
(Krenak, 2022, p. 117).
Enfim, apresentei e sustentei, aqui, a Hermenéutica, a Edu-
cacdo e a Ecologia sob o diapasio da totalidade ou da reciprocidade
integrada entre Humanidades e Natureza. E esse senso de partici-

pacédo, nutrido pela experiéncia diaria da admiracéo para com ela,
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que nos mobiliza a cuidar e a nos responsabilizarmos pela a maxi-
mizacdo da qualidade de vida de todos os seres e pela conservacéo

de nossa Mae Terra.
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Desde Gadamer: realidade
sonora e compreensao

Raimundo Rajobac

uando Gadamer, considerando o todo de seu projeto filosé-

fico, buscou analisar a estrutura da pergunta e resposta no

acontecimento da compreensdo, um de seus pressupostos
foi qu‘e proposicoes, enunciados ou declaragées, sempre que se mos-
tram, orientam a perguntas possiveis. Dai por que o didlogo vivo, o
dialogo hermenéutico, passa a ocupar lugar central na novidade fi-
loséfica alcancada pelo hermeneuta. E a dialética que se desvela na
relacdo entre pergunta e resposta que constitui o ponto central das
experiéncias da arte, da histéria e da linguagem. Posta dessa forma,
a questao do método se apresenta e busca fazer frente criticamente
a perspectivas arraigadas e a métodos que se pretendem absolutos.

Assim, se, como afirma Gadamer, é preciso demonstrar “[...] quan-
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to acontecer atua em toda compreensao” (GW1, 3/2015, 32)!, recai
como exigéncia tratarmos o fendmeno da compreensdo no a&mbito
da reabilitacdo da pergunta, posto que estamos sempre desafiados
pela alteridade, pelo incompreensivel. Dessa forma, temos rapida-
mente exposto o problema hermenéutico e filos6fico enfrentado pelo
tedrico, 0 que nos permite visualizar os alcances criticos da herme-
néutica nas diversas areas do conhecimento, do século passado a

nossos dias.

2

Consideremos pois, que o compreender e o interpretar néo se
resumem a uma relagdo com o universo de busca de entendimento de
proposicées e enunciados. Em maior profundidade, tais fenomenos
constituem o todo de nossa experiéncia de mundo. Compoem “[...] o
modo como experimentamos uns aos outros, [...] as tradi¢des histori-
cas, as ocorréncias naturais de nossa existéncia [...], é isso que forma
o universo verdadeiramente hermenéutico” (GW1, 3/2015, 32).

A experiéncia do didlogo vivo apresenta-se, portanto, como nu-
cleo do projeto de uma hermenéutica filoséfica, uma vez que a fusédo
de horizontes, no fenémeno da compreensio, determina-se também
como acontecer e producio de linguagem. Nesse sentido, a esséncia
da relacdo dialégica, o significado que ganha nesse contexto a rea-
bilitacdo da pergunta, do dizer e deixar dizer, surgem como carater
de linguagem, préprio do didlogo e, por sua vez, constitutivo do fe-
némeno hermenéutico. Essas consideracoes se revelam a ndés como
importantes nas trilhas do argumento que sera desenvolvido neste

ensaio. O que podemos também considerar nos ajudara ndo apenas

! Todas as citagoes do texto de H.-G. Gadamer consultados nas Obras Completas (Gesammel-
te Werke) indicarao a sigla GW, seguida no numero do volume e pagina. Apds a barra(/)sera
indicado ano e pagina da tradugao para o portugués que consta nas referéncias finais.



| 154

Raimundo Rajobac |

a propor um caminho interpretativo para o problema da compreen-
sdo em Gadamer, mas a visualizar os alcances para o 4mbito da

filosofia da educacéo.

3

Que significa tematizar o problema da realidade sonora (Klan-
gwirklichkeit), ou do soar (Erklingen), no contexto da hermenéutica
gadameriana? Num primeiro momento, significa considerar que a
experiéncia da musica, do sonoro, em chave hermenéutica, desvela
a experiéncia do ouvir no acontecimento da compreenséio, que, por
sua vez, constitui a dialética da pergunta e da resposta. Assim, nos
encontramos em meio ao problema gadameriano a respeito do fend-
meno da compreenséo, e, de forma mais ampla, aos problemas do
método, da epistemologia e da teoria da ciéncia. Lemos em Texto e
interpretacdo (1984): “[...] assim também a realidade sonora das pa-
lavras e do discurso estd intimamente unida com a comunicacéo de
sentido” (GW2, 353/2002, p. 407). Ao recorrer ao didlogo com o tex-
to literario, o hermeneuta refere-se a autopresenca que a palavra
adquire ao nao se limitar “[...] a tornar presente o que é dito, mas
[apresentar] a si mesma em sua realidade sonora” (GW2, 353/2002,
p. 407). Nessa perspectiva, na linha dos argumentos apresentados
anteriormente, buscaremos com este ensaio apresentar a produti-
vidade da nogéo de realidade sonora como constitutiva do fenémeno

da compreensio e do todo da nossa experiéncia sonora de mundo.

4

Compreenséo e reproducdo passam a se imbricar dialetica-
mente na relagdo com a nocéo de leitura, esta que, por sua vez,

néao deve ser determinada apenas pelo sentido eminente da palavra.
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Para Gadamer, na leitura nos deparamos com a forma efetiva (Vol-
lzugform) do encontro com a experiéncia da arte, ndo se limitando
apenas ao texto. Nesse contexto, realidade sonora coincide com re-
producdo sonora. Esse argumento se desdobra em Entre fenome-
nologia e dialética — Tentativa de uma autocritica (1985), a qual
determina-se ao por

[...] em questdo uma nova realizacdo na matéria sensivel das so-
noridades (Kldinge) e sons (Téne) — e, com isso, algo como uma
nova criacéo (Schopfung). E evidente que uma reproducido quer
fazer aparecer a obra auténtica. Assim ocorre com o drama re-
presentado no palco, com a musica [ao soar] (Erklingen); e é com
razdo, segundo me parece, que esta reproducio viva (lebendige
Reproduktion) receba o nome de interpretacéo. Por isso, deve-se
manter a caracteriza¢do comum de interpretacéo, tanto no caso
da reproducdo como no caso da cultura da leitura. Reproduzir é
também compreender, mesmo que seja mais do que isso. Ndo se
trata de uma criagdo completamente livre, mas simplesmente
daquilo que tdo bem expressa a palavra “apresentacédo” (Auf-
fiirung), por meio da qual a compreensdo de uma obra consoli-

dada eleva a uma nova realidade (GW2, 17-18, 2002, p. 26-27).
Das questdes anunciadas na cita¢cdo acima, interessa-nos con-
siderar que o compreender também se consuma na reprodugdo sono-

ra, na qual encontramos a realizacdo de novos fendmenos sensiveis.

5

O exemplo da musica apresenta-se, portanto, em sua pecu-
liaridade principalmente no que se mostra na relagédo entre ler e
reproduzir. Se reconhecermos nos fenémenos sonoros aquela expe-
riéncia que nao se restringe a leitura da grafia musical, notamos
ndo apenas as diferencas em relacio a literatura, mas, sobretudo,
as exigéncias apresentadas ao compreender: as quais expandem-
-se a partir dos processo de realizacdo da obra de arte sonora ou
musical. Gadamer enfatiza essa questdo ao nos recordar que, na

Antiguidade, o recitador (Vorsdnger) integrava, em seu papel, essa
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experiéncia sonora; e, da mesma forma, o Drama que em sua ori-
gem era concebido nfdo apenas para leitura, mas para encontrar
sua realizagcdo sonora no palco. Acontece que, no que concerne a
producio de sentido, a musica em sua realidade sonora “[...] tem
que ser criada, e o ouvinte tem que participar de certo modo” (GW2,
17/2002, p. 27). Assim, o soar (Erklingen) e a reproducio viva (le-
bendige Reproduktion) apresentam-se como componentes do que
neste ensaio destacamos como realidade sonora: dimensdo deter-
minante ao universo hermenéutico e ao acontecer que perpassa o

fendmeno da compreenséo.

6

No recurso a Dilthey, em O Problema da histéria da filosofia
alemd mais recente (1943), nos sdo apresentados os esforcos que
conduziram seu trabalho de fundamentacio de uma filosofia a par-
tir da estrutura interna da compreensio. Encontramos, nesse con-
texto, na pergunta sobre o trabalho da vida na formacéo dos pen-
samentos, o acontecimento da compreensio como realidade sonora.
Se, por um lado, compreender ndo remete apenas a um procedimen-
to da ciéncia histérica, por outro, deve remeter ao que determina
fundamentalmente os seres humanos. E para nos mostrar que a
compreensio da histéria se ergue também a partir do meio (Mitte)
que, numa perspectiva roméntica, o exemplo da musica é tomado
por Dilthey:

E verdade que uma melodia é uma sequéncia de tons (Tnnen)
singulares; no entanto, a configuracdo da melodia (Gestalt der
Melodie) ndo se constréi como se ela passasse a existir apenas
com o ressoar (Erklingen) do dltimo tom (Tones). Antes, ha tam-
bém aqui, temas (Motive) significativos (bedeutungsvolle) de cujo
centro a estrutura (Aufbau) do todo (Ganzen) se realiza (voll-
zieht) e congrega uma unidade (Einheit). Também a compreen-
s@o da historia é de tal maneira, uma compreensio a partir do
meio (Mitte) (GW2, 31/2002, p. 42).
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O fenémeno sonoro que constitui o fluxo temporal da melo-
dia torna-se determinante ao evidenciar, para o projeto filoséfico de
Dilthey e para a ciéncia histérica, o entendimento de que o que sur-
ge como totalidade na experiéncia do tempo coincide em absoluto
com o que se consuma na histéria em direcdo a qualquer presente.
De outra maneira, a exemplo de como se desdobra sonoramente a
melodia na musica, indica também poder partir de centros diversos

e de suas significacdes centralizadoras.

7

A experiéncia do sonoro orienta ao todo de nossa experiéncia de
mundo, que se manifesta no fenémeno da linguagem. Nesse sentido,
o fenémeno do ritmo surge, em A natureza da coisa e a linguagem
das coisas (Dinge) (1960), como “[...] em si mesmo, um momento es-
trutural de todo fenémeno da linguagem” (GW2, 74/2002, p. 92). Ao
interpretar a analise psicolégica empreendida por Richard Honigs-
wald, o hermeneuta expde a intrinseca relacdo entre o ser e a alma
como lugar no qual encontra-se a experiéncia de movimento que
constitui o ritmo. A andlise desenvolvida nos mostra que a sequén-
cia ritmica ndo representa, per se, o ritmo préprio dos fenémenos.
Com toda a uniformidade possivel de ser estruturada, o fenémeno
amplia-se a medida que nos damos conta de que se trata de ouvir
internamente: “ou melhor, quando se pretende que a sensibilida-
de perceba uma sequéncia uniforme, ndo apenas pode como deve
acabar surgindo uma tal ritmacao” (GW2, 74/2002, p. 92). Assim,
a sequéncia acustica, que na experiéncia do tempo é levada a cabo,
caracteriza, no ambito de nossa compreensdo, uma percepgdo rit-

mizante.
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8

Do exposto até este momento, o que pretende manter a coerén-
cia com os objetivos deste ensaio, a saber, investigar em Gadamer
a dialética entre realidade sonora e compreenséio e, de forma mais
ampla, explicitar de que maneira o problema da musica e do sono-
ro podem surgir em chave hermenéutica, considerando o projeto
mais amplo do hermeneuta; cabe-nos interpretar tal problematica
como apresentada em A histdérica do conceito como filosofia (1970).
Suponho podermos encontrar, uma definicdo capaz de nos ajudar
na articulacdo de um problema sonoro-musical na obra do fil6sofo.
Sabemos o quanto é determinante a manutencdo da relacdo e a
pertenca da palavra com a dindmica viva da linguagem. Toda nossa
atencdo ao &mbito da vida da linguagem é o que define a formacéo
dos conceitos. Assim, ndo deve significar esclarecimentos histéricos
de conceitos individuais, mas, sobretudo, estar atento a producgéo
de conhecimento que surge em lugares de fraturas no uso da lin-
guagem. Nesse contexto, é preciso estar para além do que é dado
prévio da experiéncia, como acontece nas ciéncias empiricas. Entra
em jogo, neste momento, o todo de nossa experiéncia de mundo que
se d4 na linguagem, de modo que “a demonstracéo histérico-concei-
tual pode liberar a expresséo filoséfica da rigidez escolastica e recu-
pera-la para a virtualidade do discurso vivo” (GW2, 90/2002, p. 110).

9

A tarefa que recai na forma como tais problemas se colocam
nos exige partir em direcdo a palavra da linguagem como superacéo
da radicada posic¢éo histérica em relacio a palavra conceitual. Esse
movimento pode nos permitir trilhar novamente o caminho, em sua

novidade, a palavra conceitual. Lemos em Gadamer:



| Desde Gadamer: realidade sonora e compreensao

159 |

Nesse caso, a filosofia é igual a musica. [...] S6 se pode chamar
de musica a formulagido que mostra também os harménicos com
tudo o que estes podem produzir de novos efeitos sonoros e a nova
capacidade expressiva dos sons. E o que ocorre também no pen-
samento filosé6fico. As conotacgdes das palavras por nés utilizadas
permitem a presenca da infinitude da tarefa do pensar, isso que
é propriamente filosofia para nés e somente a partir do que ela
se deixa cumprir — com todas as limitacées. Por isso o pensar
filoséfico individual e coletivo deve quebrar a rigidez dos assim
chamados conceitos quimicos puros (GW2, 90/2002, p. 110-111).

A citacfio acima anuncia questdes diversas no que diz respeito
aos alcances criticos da hermenéutica gadameriana. Para nés, em
especifico, o movimento em direcdo a linguagem viva, de um lado,
restabelece o papel que a dialética da pergunta e da resposta ad-
quire no todo de tal projeto. De outro, a analogia entre musica e
filosofia expde nosso interesse argumentativo, ao passo que a ideia
de novos efeitos sonoros e capacidade expressiva dos sons nos orien-

tam ao que se denomina realidade sonora.

10

Discutir realidade sonora e compreenséo, como temos podido ler
no decorrer deste ensaio, tematizada diretamente o problema da in-
terpretacéo para fins de nossos objetivos. O que podemos considerar
reproducio ou execucdo de qualquer arte sonora exige compreender
a obra manifesta na verdade de seu conteudo e presenca. A obra que
se impde em sua presenca e realizacdo poe em foco a tarefa herme-
néutica do intérprete. Em nosso caso, o intérprete capaz de dialogar
e de chegar a compreenséo da alteridade em sua linguagem e idioma.
Essa perspectiva surge em Réplica a Hermenéutica e critica da ideo-
logia (1971), principalmente como critica a Apel: seu entendimento
de que, na experiéncia da musica ou das linguagens do teatro, o que
transcorre é uma reanimacio da musica a partir de uma aplicacédo

de sentido consciente. Quando o exemplo da miusica é buscado em A
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hermenéutica como tarefa tedrica e prdtica (1978) a analogia recai
sobre as pretensoes de interpretacées corretas nas questées juridi-
cas e aplicacoes da lei. Pontua, portanto, novas realidades que ultra-
passam a mera compreensdo em sentido juridico e pée em critica a

dialética entre universalidade e particularidade de casos concretos.

11

Tomar a experiéncia do legislador e a aplicacdo da lei como
exercicio interpretativo, para nossos fins, encontra em Gadamer
uma novidade no que diz respeito a experiéncia sonora. Precisa-
mente quando, em sequéncia, lemos:

[...] acontece 0 mesmo com as artes reprodutivas, nas quais se
transcende a obra dada, sejam notas musicais ou um texto dra-
matico, a medida que a interpretacio cria e estabelece novas rea-
lidades (GW2, 310/2002, p. 359).

A referéncia tomada indica toda representacio pretendida a
partir da obra original, que por sua vez, constitui-se em propostas
interpretativas, cuja realidade afere-se, sobretudo, em sua realidade
sonora. Tal como no caso do texto juridico, no caso da musica é possi-
vel que se pretenda uma interpretacédo original e adequada; contudo,
como é da natureza da arte sonora se por em movimento em sua re-
presentacdo, o posto a frente nfo se restringe a um ponto de vista ob-

jetivista, mas a possibilidade de inimeras interpretacoes possiveis:

[...] é por isso que, especialmente no caso da musica, falamos de
interpretacdo de uma obra pelo executante. Creio que a aplica-
céo da lei num caso particular implica, de modo anélogo, um ato
interpretativo (GW, 311/2002, p. 360).

12

O acontecimento da compreensio revela-se também no que

concerne a sua realidade sonora, uma vez que no 4mbito de tal rea-
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lidade encontramo-nos no universo da producéo de sentidos, cujo
conceito de interpretacio recoloca-se para além do pretendido pelo
ambito objetivista comum as ciéncias da natureza. Quando apre-
sentado em Texto e interpretacdo (1984), temos novamente a his-
téria da palavra apresentada. O que entendemos como “texto”, na
polissemia de seu significado nas diversas linguas, bem como em
teorias modernas que vao da doutrina eclesial, literatura e ciéncias
juridicas, centra-se em suas diferencas possiveis. Nessa perspecti-
va, outra experiéncia natural diz respeito ao

[...] uso natural da palavra “texto” em relagdo com a musica. Aqui
o texto é para o canto, para a interpretacdo musical das palavras,
e nesse sentido néo é algo prévio & musica, como algo desligado
da realizacéo do canto (GW2, 340/2002, p. 392).
Essa experiéncia sonora é referida a codifica¢éo de Justiniano,
no contexto do direito romano, na qual a discussédo principal deu-se

a respeito da distingdo entre texto legal e o carater discutivel de sua

interpretacéo.

13

Para os fins pretendidos para este ensaio, cabe-nos considerar
que a explicitacdo em chave hermenéutica da musica e do sonoro
nos conduz a considerar a poténcia da nocéo de realidade sonora e
sua determinacio para expansio de nosso entendimento a respei-
to do fendomeno da compreensiao em Gadamer. Pode ser também,
para nés novidade, explorar a experiéncia do sonoro na légica mais
ampla do projeto do hermeneuta, que, ao perpassar arte, histéria
e linguagem, nos direciona ao didlogo vivo que se realiza no dizer
e no deixar dizer, como dimensio fundamental do universo herme-
néutico. Ao colocarmos essa discussio no Ambito da experiéncia so-

nora, temos o modo de ser do estético que, como jogo, transforma-se



1162

Raimundo Rajobac |

em configuracéo. O que, por conseguinte, justifica a representacéo
atrelada a realizacdo e a execucéo da obra sonora. Assim, temos “na
reproducdo a temporalidade especifica do ser estético [que em sua
realidade sonora] [...] ganha existéncia como um fenémeno inde-
pendente e distinto” (GW1, 139/2015, p. 193). O soar manifesta-se
como dimenséo de nossa experiéncia de mundo, que, entre outras

tarefas, exige-nos abertura ao ouvir.

14

Ao que se propde criticamente a filosofia da educacéo, o de-
bate sobre realidade sonora e compreensio poe em foco a dialética
da pergunta e resposta: do didlogo vivo. E também a relacdo que
se d4 entre perguntar e compreender, dimensdo central da expe-
riéncia hermenéutica, posto que o soar como conceito caracteriza
a linguagem que permite que algo venha a fala, exigindo neces-
sariamente a existéncia do interlocutor. Essa perspectiva relacio-
nal caracteriza-se também como dialégica. E, no sentido do que
podemos compreender como didlogo hermenéutico, nos referimos
a conversagdo que gera linguagem comum: “como dizem os gregos,
existe ali alguma coisa que foi colocada no meio, na qual partici-
pam o interlocutores e sobre o que eles se alternam mutuamen-
te” (GW1, 384/2015, p. 493). Contra a nocdo de didlogos diretivos
em sentido escoldstico, e mesmo metodologicamente determinado,
como pretendem as ciéncias da natureza, o dialogo vivo, que vem
em sua realidade sonora a palavra, pode possibilitar & pedagogia
e a filosofia da educagéo conducgéo critica dos processos formativos
e de aprendizagem. Como conclusio, esta e outras possibilidades
interpretativas encontram sentidos pedagégicos quando realidade
sonora e compreenséo sdo tomados como objeto de investigacdo no

contexto da hermenéutica gadameriana.
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ratar de questoes vinculadas as sucessivas mudancgas tecnol6-

gicas das dltimas décadas é tarefa que requer atencéo a possi-

vel efemeridade que pode marcar o préprio discurso. Quando
o objeto analisado estd em processo constante de mudanca, néo é de
surpreender que o discurso sobre esse mesmo objeto também se tor-
ne obsoleto em pouco tempo. Ciente dessa limitag¢do, proponho-me
a explorar alguns comportamentos sociocomunicativos decorrentes
do uso de tecnologias de informagdo e comunicagéo, sem a preten-
séo de ater-me as questoes técnicas a elas inerentes.

Assim, proponho um exercicio de possivel atualizacéo de algu-

mas situagbes préprias da terceira década do século XXI em relagéo
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ao que Gadamer, em artigo de 1971, caracteriza como incapacida-
de para o dialogo. Trata-se, em especial, de uma reflexio filoséfica
sobre o didlogo, com a finalidade de analisar suas implicagdes a
formacdo humana, tendo os comportamentos sociocomunicativos
como contexto observado. Ao longo da reflexdo, eu apresentarei
uma avaliacdo sobre as implicacoes de mudancas comportamentais
e tecnolégicas em relacio aos modos de estabelecer relacées sociais
e pedagdgicas em contextos educacionais.

No referido artigo — que sera devidamente apresentado mais
adiante, neste texto —, Gadamer (1971) descreve experiéncias com
inovagdes tecnolégicas da década de 1960 e durante a transicédo
para a década de 1970. Inspirado no fil6sofo, trago, aqui, um olhar
para algumas dessas experiéncias que sdo expressivas no contexto
de meados da década de 2020. Inicialmente, convido o leitor a me
acompanhar num relato descritivo de uma situacdo hipotética, a
qual utilizo como analogia a muitas situagées reais bem conhecidas.

Imagine a seguinte cena, que é comum para um conjunto sig-
nificativo de pessoas: um breve alerta sonoro ou uma sutil vibracéo
atraem o olhar para o dispositivo mével que o individuo habitual-
mente carrega consigo; o icone do aplicativo de mensagens noti-
fica o recebimento de um dudio; ao acessa-lo, ouve-se um recado
de cerca de 40 segundos — reduzido em seu tempo pela programa-
cdo prévia para que todas as mensagens sonoras sejam reproduzi-
das em velocidade acelerada. Apés isso, o individuo que recebeu a
mensagem envia uma gravacio de dudio com duracéo similar a do
remetente; ndo muito tempo depois, o primeiro ato se repete com
nova mensagem do remetente original. Essa descricéo inicial pode
ainda ser expandida para incluir um conjunto de pessoas cadas-
tradas num mesmo grupo desse aplicativo. Ou seja, o que era uma

comunicacdo direta entre duas pessoas podera ser expandido com o
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encaminhamento desse contetdo a terceiros, que ndo participaram
da comunicacéo inicial. Nesse caso, muito provavelmente teriamos
uma énfase sobre a objetificacdo de qualquer contetido comparti-
lhado: eventuais mensagens, inicialmente enviadas a um destina-
tario especifico, quando retiradas do seu contexto original, podem
passar a circular como registro de algo que se queira propagar ou
até mesmo desqualificar.

Ainda que essa seja uma cena corriqueira, que a muitos nédo
cause qualquer estranhamento, ao fazermos um exercicio de distan-
ciamento (deixar em suspenso), algumas questdes poderdo ajudar
a explorar o relato. Uma questéo possivel: se duas pessoas desejam
interagir sobre um determinado assunto, por que optam pelo en-
vio de mensagens fracionadas em vez de realizarem uma conversa
simultanea? Outra questdo: ao enviar um dudio gravado para que
seja ouvido por outrem, o quanto isso implica estar disposto a ou-
vir uma resposta? A questéo principal: quanto realmente importa,
nessa comunicacio, o acontecimento dialégico como encontro entre
pessoas, quer seja com ideias convergentes, quer seja com ideias até
mesmo antagoOnicas?

No artigo A incapacidade para o didlogo, de 19711, que aqui se
toma por referéncia para um desdobramento da reflexdo, Gadamer
pde em questdo as mudancas comportamentais na comunicacio
decorrentes das transformacoes tecnolégicas vivenciadas. Se, na
transicdo entre as décadas de 1960 e 1970, na Alemanha, Gadamer
jé chamava a atencéo para o impacto das transformacées geradas

pela popularizacdo do telefone, tanto mais essas transformacées

' Em uma conferéncia radiofonica - e sua respectiva primeira publicagdo em 1971 -, Gada-
mer apresentou ao publico suas consideracoes sobre A incapacidade para o didlogo. Esse
texto, posteriormente, veio a integrar o segundo volume de suas Obras Reunidas - Verdade
e Método I, como temos acesso em lingua portuguesa (citado em sua edigdo de 2002 da
Editora Vozes).
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tecnolégicas terdo impactos nas décadas seguintes, especialmente
nos dias atuais.

Na ocasido, o préprio autor ja admitia que essas transforma-
coes ainda estavam em estagio inicial. Nessa conferéncia, Gada-
mer chega a fazer um certo um exercicio futuristico. Apés descre-
ver salas de jantar de residéncias de luxo, onde cada pessoa tem
um aparelho de televisdo para assistir ao que lhe convém, o autor
nos convida a imaginar um cendrio em que “possamos nos equipar
com 6culos que ja ndo nos permitem ver além deles, onde vejamos
s6 televisdo” (Gadamer, 2002a, p. 252). O autor ainda compara ao
fato de que, em seu tempo, ja existiam aparelhos de reprodugéo
de musicas para uso individual. Ndo cabe analisar, nesse contexto,
se foi Gadamer o precursor da ideia de 6culos de realidade virtual.
O importante é atentarmo-nos a preocupacgéo do filésofo para com
um tipo de desenvolvimento tecnolégico que impacta na redugio do
tempo de conversacgio entre as pessoas.

Se no texto de 1971 o autor vale-se da tecnologia do telefo-
ne para apontd-la como responsavel pelo prejuizo a zelosa tradi-
cdo epistolar — em que uma comunicacdo primorosamente escrita
foi substituida por outra baseada na espontaneidade da conversa
prolongada —, os desafios da terceira década do século XXI talvez
jé nos tornem saudosistas da conversa telefonica em tempo real. A
comunicac¢do mais usual em aplicativos de mensagens baseia-se em
breves textos, gravacoes de dudios e compartilhamento de midias
(fotos e videos em especial), os quais sdo cristalizados como ditos
que podem ser reencaminhados diversas vezes, sem guardar qual-
quer vinculo com seus contextos originais. Esse uso cristalizado de
contetdos encaminhados ocorre, ndo raras vezes, a revelia do pro-

posito do autor da mensagem.
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Nao raras vezes se recebe um arquivo de audio acompanhado
do aviso: “estou te encaminhando esta mensagem de cicrano para
[...]” — complementado com algum propésito ou finalidade. Portanto,
o que fora o dizer original de uma relacdo de conversacédo em outros
formatos de comunicacéo agora esta capturado por uma objetifica-
cdo que torna o dito um utensilio, um produto, do qual se pode dis-
por de diferentes modos. O registro de algo dito tornado objeto faz
com que o autor também seja aviltado em sua subjetividade.

Nao se pode deixar de considerar que, ha séculos, ao menos
desde a invencdo da escrita, os registros comunicativos sdo toma-
dos como algo que pode ser objeto de andlises e interpretacoes das
mais diversas. Na Antiga Atenas, Sécrates ja havia manifestado
suas ressalvas em deixar escritos por temer que as interpretagoes
decorrentes desses registros os afastassem dos contextos dialégicos
originais. Porém, considerada toda a elaboragido construida a partir
da recepgédo de textos ao longo da tradigcdo, ndo cabera aqui genera-
lizar toda a forma de registro como vilipéndio & autoria.

A prépria hermenéutica se desenvolveu sob a égide do cuidado
na recepc¢io mais produtiva dos registros escritos. A descricio espe-
cifica a um certo tipo de uso de comunicacido mediada por aplicativo
de mensagens reporta a algo peculiar e que ndo pode ser ampliado
de modo indiscriminado a outras tecnologias, como o livro. Nesse
caso, o que ocorre — ndo determinado pela tecnologia em si, mas
resultante do contexto de seu uso — é alguma equivaléncia entre a
excitabilidade do comportamento de consumo com vistas a satisfa-
cdo efémera e a busca pelo mesmo tipo de satisfacdo nas relacoes
humanas mediadas por tecnologias de comunicacio.

O conjunto de redes sociais digitais concebidas sob algoritmos
que identificam satisfacéo e insatisfacdo dos usuarios acabam por

direcionar muitas dessas pessoas a uma busca constante por novi-
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dades que se esgotam rapidamente para darem lugar a novos esti-
mulos. Assim como a excitacédo via consumo acaba por exigir substi-
tuicdes cada vez mais aceleradas de um prazer por outro, a mesma
légica, deslocada para a comunicacdo mediada por tecnologias, faz
com que cada mensagem seja recebida tal como se fosse mais um
artefato para a prépria satisfacéo.

E nessa forma de relacdo com o mundo, centrada na satisfa-
cdo do individuo, ha uma tendéncia de que quase tudo que cru-
ze seu horizonte fique num ponto de ndo retorno — numa analogia
com a descricdo astrondmica dos buracos negros — e acabe apro-
priado como fonte de prazer. E com essa visdo de mundo centrada
no consumo e na satisfacdo que registros comunicativos agora séo
apreendidos e objetificados. Diferentemente da experiéncia com o
livro, na tradi¢do, em que o autor permanece em destaque quando
da anadlise e da intepretagdo do texto, no consumo de mensagens
instantineas a autoria ou é desconsiderada ou é capturada como
objeto de manipulacio.

O intuito, ao trazer ao debate essas consideracdes sobre al-
guns modos de comportamento no uso de aplicativos de mensagens
instantidneas e demais redes sociais digitais, é especular sobre um
possivel desdobramento do que Gadamer trata como incapacidade
para o didlogo. Gadamer refere como “brutalidade do molestar e ser
molestado” (2002a, p. 244) as situacbes invasivas que, no contexto
da conferéncia mencionada, eram as longas chamadas telefonicas.
Algo equivalente, na atualidade, pode ser observado num conjun-
to de outros meios de comunicac¢do que invadem a privacidade dos
individuos e usam de recursos diversos para manipular comporta-
mentos.

Ocupar-se da incapacidade para o didlogo possibilita distin-

guir, entre formas possiveis de comunicacio, modos mais e menos
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proficuos de lograr éxito numa relagédo dialégica auténtica. Se, em
seu texto, Gadamer guarda para os paragrafos finais a descri¢édo do
que caracteriza a incapacidade para o dialogo, aqui partiremos des-
de ja dessas mesmas caracteristicas para, na sequéncia, avancar-
mos para a reflexdo sobre as condi¢ées de incapacidade para o dia-
logo que afetam contextos educacionais e experiéncias formativas.
Em questéo ndo esta a negacio de colocar-se numa relacio co-
municativa, mas eu quero destacar modos de conversacdo que se es-
tabelecem sem que se possa reconhecé-los como dialogos auténticos.
Assim, estamos tratando da “incapacidade para o didlogo que néo
se reconhece como tal” (Gadamer, 2002a, p. 250). O relato descritivo
sobre conversas mediadas em aplicativos de mensagens em que ha
trocas de audios gravados apresenta uma ag¢éo comunicativa direta
entre sujeitos que se dispdem a interacéo entre si. Claramente, ha
a inteng¢do de comunicar algo a alguém. O icone com dois tiques
azuis (ou qualquer substituto seu na transicio tecnolégica) muitas
vezes é ansiosamente aguardado pelo emissor da mensagem, que
quer se certificar de que o destinatario de fato acessou o conteido
comunicado. Observe-se que, nesse caso, a énfase esta sendo dada
a inteng¢do de quem envia a mensagem e pretende ser compreen-
dido. O outro, aquele que recebe a mensagem, esta sob a supervi-
s@o do emissor: ou seja, num primeiro momento, este monitora se
aquele recebeu e acessou a mensagem; num segundo, se o desti-
natario responder & mensagem, o emissor passa a supervisionar
se o conteudo da resposta revela correto entendimento do que foi
comunicado. Caso chegue uma resposta que dé motivos para supor
que a primeira mensagem nao foi adequadamente entendida, entéo
novo envio provavelmente tera contetido com maior pretenséo de
clareza e objetividade em sua explicacdo, talvez contendo alguma

admoestacio ao estilo “vocé néo entendeu o que eu quis dizer”. Esta
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claro, entéo, o intuito de agir sobre a consciéncia do outro de modo a
assegurar um entendimento correspondente a intengdo do primeiro
comunicante.

Sobre isso, Gadamer (2002a, p. 250) faz a seguinte admoes-
tacdo: “a pessoa ndo vé essa incapacidade em si mesma, mas no
outro”. Essa incapacidade para o didlogo esta diretamente relacio-
nada a primazia do sujeito que, a partir da consciéncia, relacio-
na-se com o mundo e com os outros. Trata-se, portanto, de uma
incapacidade subjetiva. A concepgio de que ha algo a ser dito e en-
tendido em si, que se toma como tendo que ser o resultado de uma
acdo comunicativa, impde-se como condicionante que inviabiliza a
possibilidade de participag¢do do outro na conversagéio de qualquer
outro modo que nfo o determinado previamente. Diferentemente,
entrar no didlogo com o outro implica, em algum grau, um descen-
tramento; ou seja, sem sair de si ndo hd como dispor-se ao outro.
“Nesse sentido, ‘incapacidade para dialogar’ é em tdltima instincia
sempre o diagnéstico de alguém que néo se presta ao didlogo e néo
consegue entrar em didlogo com o outro” (Gadamer, 2002a, p. 250).
Trata-se de uma incapacidade para ouvir algo distinto da prépria
expectativa. Nessa incapacidade, independentemente do que seja
o dizer de outrem, a recepcdo sera sempre de um dito previamente
condicionado.

Isto é, ao que o outro comunicar, sempre havera uma deter-
minacdo prévia que permitird corrigir a rota do discurso para a
intencédo original, como ocorre em expressoes do tipo: “quando vocé
diz isso, entdo vocé quis dizer que [...]”. Esse tipo de expressio evi-
dencia a pretenséao de controle sobre a consciéncia do outro. Ou seja,
mais do que ouvir o que outro tem a dizer, ouve-se a si mesmo na
comunicagdo do outro. O que estd em questdo, nesse exercicio refle-

xivo, é a auséncia de abertura ao outro. A atencéo, portanto, ndo se
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dirige a eficiéncia da técnica empregada, mas a disposicdo de quem
se coloca na relacdo comunicativa mediada pelas tecnologias des-
critas. Considerando a auséncia de abertura, eu retomarei o tema
mais adiante e dedicarei algumas linhas ao aspecto central que a
abertura assume na concep¢io hermenéutica de dialogo.

Por ora, retomarei aspectos do relato descritivo sobre a troca
de mensagens por aplicativo para explorar mais alguns desdobra-
mentos. Do ponto de vista tecnolégico, passamos a ter a possibilida-
de de enviar e receber comunicados em diferentes formatos, manter
o registro de cada mensagem e, ainda, supervisionar o acesso do
destinatario dos contetidos. Do ponto de vista comportamental, te-
mos a crescente tendéncia de estender cada vez mais a satisfagéo
obtida pelo consumo de produtos ou servicos a outras formas de
relacdo com o mundo e com as pessoas. Some-se a isso o acelera-
mento dos processos sociais que tendem a naturalizar a realizagéo
de tarefas que se sucedem tao rapidamente a ponto de fazer parecer
obsoleta uma ac¢éo ou um processo ainda em curso.

Quando essas trés dimensodes convergem — as tecnologias de co-
municacio digital, o comportamento de consumo e a aceleracéo social
— temos como resultado uma excitabilidade que flerta com a estrutu-
ra do vicio. Assim como o individuo que se vicia ja nfdo é mais capaz
de tomar o distanciamento critico do que lhe produz satisfacéo, a
comunicacéo acelerada e controladora mediada pelas tecnologias di-
gitais faz seu usudrio tornar-se um individuo incapaz de descentrar-
-se para ouvir o outro sem previamente determinar alguma condigfo
de recep¢do. Assim, os mesmos recursos que permitem ampliar as
relacdes comunicativas muitas vezes estédo capturados num falatério
tdo intenso que acaba por ensurdecer quem quer comunicar. Assim
se mostra o paradoxo da incapacidade para o didlogo potencializado

pela mais promissora rede de comunicacéo ja estabelecida.
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A incapacidade para o dialogo em contextos
educacionais a partir das mudancas comportamentais
decorrentes das redes sociais digitais

Neste momento, eu quero orientar a digresséo feita a partir
do relato descritivo de uso de aplicativo de mensagens e o problema
da incapacidade para o didlogo com vistas a uma reflexdo sobre
suas implica¢bes no processo formativo. Ndo séo poucas e néo estao
circunscritas aos tempos atuais as situagdes que desafiam a rela-
cdo pedagégica a superar a incapacidade para o didlogo. O préprio
Gadamer, no texto ja em andlise, de 1971, aponta a légica explicati-
va e o carater teleolégico da relacdo entre ensinar e aprender como
um fator desafiador. Ao menos trés caracteristicas marcantes da
relacdo pedagégica impdem-se como incapacidade para o didlogo,
segundo Gadamer. A primeira ocorre por conta do carater didati-
co-explicativo: “[alquele que tem que ensinar acredita dever e po-
der falar, e quanto mais consistente e articulado for sua fala, tanto
mais imagina estar se comunicando com seus alunos” (Gadamer,
2002a, p. 248). A segunda se refere a prépria objetividade da cién-
cia moderna: “sendo o professor o auténtico transmissor da ciéncia,
essa incapacidade radica-se na estrutura de monélogo da ciéncia
moderna e da formacéo tedrica” (Gadamer, 2002a, p. 248). A ter-
ceira caracteristica se refere aos ambientes com grande ntmero de
pessoas envolvidas: “na situacdo de ensino, quando esta ultrapas-
sa a intimidade de um pequeno circulo, reside uma dificuldade in-
transponivel para o didlogo” (Gadamer, 2002a, p. 248-249).

Diante disso, constituir uma dialogicidade auténtica num am-
biente educacional ja é em si um desafio bastante significativo. Fe-
lizmente, as transicoes pedagégicas de modelos representacionistas

para experiéncias formativas que néo se estruturam a partir de
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uma teleologia da aprendizagem permitem vivenciar outros con-
textos educacionais que atenuam, em parte, algumas das incapaci-
dades para o didlogo até aqui mencionadas. Essa referéncia a tran-
sicoes pedagdgicas ndo deve ser recebida como um elogio a toda e
qualquer nova tendéncia em educacdo. Ao contrario, nos tempos
atuais, temos convivido com modelos pedagégicos de grande expres-
sdo objetivista e que seguem estruturados em perspectiva repre-
sentacionista, especialmente aqueles centrados em competéncias e
habilidades. Nesses casos, a incapacidade para o didlogo amplia-se
ainda mais. As transi¢des a que me refiro ocupam-se em experién-
cias formativas mais originais, que nfo se valem de metodologias
fechadas e classifica¢des objetivas dos processos de aprendizagem.
Algumas, inclusive, sdo bastante antigas. O importante é manter
a atengéo as experiéncias formativas, de modo que nem recaiam
no cientificismo positivista, nem se sustentem em representacoes
como correspondéncia entre ideia e realidade.

Mas quero referir o contexto de uso dos aplicativos de men-
sagens e outras redes sociais digitais como mais um elemento que
chega ao contexto educacional impondo-se como fator de incapaci-
dade para o didlogo. Cabe dizer que é desejavel que os ambientes
educacionais sejam beneficiados pelas novas tecnologias de infor-
macio e comunicacdo, uma vez que possibilitam acessar diversos
recursos de consulta e de trabalho em rede. Entretanto, essas tec-
nologias estéo fortemente vinculadas a captura de criangas e jovens
a modos de vida acelerados, tornando-os reféns de satisfacoes que
néo distinguem experiéncias educacionais mais rigorosas e dura-
douras da obsolescéncia e cessacio do prazer. Nesse contexto, o que
deixa de proporcionar satisfacio é facilmente cancelado, bloqueado
ou simplesmente esquecido, a fim de deixar lugar para o que as-

sume a posicdo de novidade e, portanto, fonte atrativa de prazer.
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E como os relacionamentos em redes sociais digitais sao filtrados
por avatares, perfis e classificados por indicadores de engajamento
(curtidas, likes, visualizagodes, seguidores, inscritos etc.), facilmente
a pessoa por tras do perfil é tomada como objeto, e sua manifesta-
cdo, como contetudo objetivado.

Quando esse modo de relacdo social adentra o ambiente edu-
cacional, a mesma perspectiva de busca de satisfacdo passa a ser
referéncia entre os individuos. Assim, a performatividade de um
professor em sala de aula tende a ganhar mais atencdo do que
seu conhecimento, ou seja, a interatividade proporcionada por um
recurso didatico serd tratada como mais significativa do que sua
vinculagédo com o legado cultural. Esses mesmos elementos que ge-
ram engajamento num primeiro momento, logo estardo obsoletos
diante da expectativa de produgéo de prazer e satisfacdo, exigindo
que sejam substituidos por alguma novidade que mantenha eleva-
da a excitabilidade. Pessoas, obras de arte e elementos da tradi¢ao
tendem a ser objetificados nesse contexto marcado pela légica do
consumo. O que temos como resultado de tudo isso é uma grande
incapacidade para o didlogo que se instaura no tecido social e chega
aos ambientes educacionais de forma a dificultar a constituicédo de

experiéncias formativas auténticas.

Perspectiva de uma experiéncia formativa a partir do
dialogo em contextos de redes sociais digitais

De um modo geral, os cendarios de grandes transformacdes
sociais e tecnolégicas, uma vez posicionados, ndo retornam ao seu
estagio anterior. Assim, nédo cabe investir esfor¢cos no saudosismo
de experiéncias formativas vivenciadas em contextos que ja foram
alterados substancialmente. A atitude mais produtiva é aquela da

abertura a elaboracdo das experiéncias de modo que se alcance o
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discernimento. Com Gadamer quero trazer a experiéncia da nega-
tividade para o debate, a fim de apresenta-la como alternativa a
condicdo de usuario passivo de recursos tecnolégicos. A experién-
cia da negatividade é a marcada pela frustracdo de expectativas e,
em muitos casos, reporta a dor e ao sofrimento. E, nesse contexto,
vale lembrar de uma admoestacio feita por Gadamer: a experién-
cia “ndo é algo que possa ser poupado a alguém” (Gadamer, 2004,
p. 465). Uma das licdes a ser aprendida diz respeito a frustracédo
de expectativas docentes sobre ambientes idealizados de ensino. A
elaboracdo de uma experiéncia, sobretudo a experiéncia da nega-
tividade, ensina a estar aberto a novas experiéncias. Logo, a aber-
tura a experiéncia é um dos aspectos decisivos para que se possa
aprender algo significativo mesmo em contextos adversos. E com
essa perspectiva de abertura que pretendo prosseguir a reflexdo
sobre as implicacoes formativas possiveis decorrentes da andlise
das situac¢des que incapacitam para o didlogo.

Se é tarefa do educador aprender com as situacbes que inca-
pacitam para o didlogo, essas mesmas situacées também podem ser
formativas se trazidas para o contexto pedagégico. Isso porque o in-
dividuo que toma como objeto a pessoa com quem se comunica, e 0s
seus artefatos de comunicac¢io, muito provavelmente é tornado obje-
to por outros. Ha, sobre essa objetificacdo, uma cumplicidade tacita.

Assim, o estado de excitabilidade e sua constante busca por
novidades que produzam satisfacdo acaba por consumir o préprio
individuo que se coloca no processo. Ha, nesse modo de vida, um es-
gotamento inevitavel da possibilidade de saciedade. Novamente o
conceito de experiéncia, tal como Gadamer o apresenta, nos oferece
um alcance produtivo para além das posturas passivas: “A verda-
deira experiéncia é aquela na qual o homem se torna consciente de

sua finitude” (Gadamer, 2004, p. 467). Desse modo, possibilitar que
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as angustias de estudantes e professores possam ser manifestas
num ambiente de conversacédo é fator importante para que se cons-
trua uma visdo sobre os modos de vida que chegam ao ambiente
educacional. Mais do que combater o uso de redes sociais digitais e
o compartilhamento de contetidos em grupos de aplicativos, os am-
bientes educacionais podem se constituir em redes de acolhimento
e seguranca para que cada sujeito possa se manifestar sobre como
se relaciona nesses contextos. Importa, para isso, atentar-se as
disposi¢des pessoais e aos comportamentos sociais para que néo se
reproduzam os modelos de consumo e de excitabilidade na relagédo
formativa.

A abertura ja evocada em relagido a experiéncia agora sera tra-
zida novamente em relagéo a pergunta. Ainda em Verdade e Método,
Gadamer segue a investigacdo sobre a experiéncia em dire¢do a
pergunta, assumindo que a abertura na experiéncia tem a estrutu-
ra da pergunta (cf. Gadamer, 2004, p. 473). Além disso, no contexto
formativo, a pergunta é um dos principais recursos formativos de
que a educacdo dispde. Se o conteido moralista da admoestacéo
tende a criar uma postura de resisténcia em muitos jovens, talvez
esse ndo seja o meio mais efetivo de convida-los a refletir sobre
seu modo de relacdo com as demais pessoas a partir do uso de re-
des sociais digitais. Porém, a pergunta auténtica — aquela que néo
carrega consigo uma resposta — podera ter muito mais alcance no
proposito de colocar algum grau de davida sobre as demasiadas cer-
tezas e pretensdes de controle que o referido modo de vida tende a
sugerir. Uma intervencéo educacional orientada pelo vai-e-vem do
perguntar e do responder, liberta de qualquer pretenséo teleolégica
quanto a uma possivel missio que lhe seja confiada, é a que melhor
guarda a possibilidade de constituir sentidos para além daqueles

que ja estdo previamente postos.
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O dialogo vivo e seus alcances formativos

Se as atencbes até entdo se voltaram, neste texto, a alguns
elementos que se expressam como incapacidade para o didlogo e
seus impactos a educacéo, especialmente nos contextos de usos
de recursos digitais de comunicagdo, cabe, agora, discorrer sobre
a concepgdo de didlogo assumida na hermenéutica filoséfica. Fago
isso tecendo algumas consideragdes sobre o potencial formativo do
dialogo. O didlogo é central no conjunto da obra de Gadamer, estan-
do presente desde seus estudos iniciais sobre Platdo e ganhando
crescente importincia na estrutura da hermenéutica filoséfica. Ja
presente em Verdade e Método, o conceito de didlogo seguird sendo
desenvolvido ainda com mais énfase nas décadas que sucedem sua
obra principal, como resposta e desdobramento as criticas sobre o
carater ontoldgico da linguagem. Ganhara importincia crescente a
linguagem vivida, que se expressa com a dindmica do jogo e alcanca
sua expressdo maior como didlogo vivo. Segundo Flickinger, “o dia-
logo vivo, o vaivém do dizer e do responder” se apresentam como o
centro gravitacional da filosofia de Gadamer que se sucede a publi-
cacdo de Verdade e Método (cf. Flickinger, 2010, p. 116). Um didlogo

vivo caracteriza-se por

[...] saber ouvir e levar a sério o que esta sendo dito, o que exige a
aceitacdo de que a verdade sempre se encontra no carater proces-
sual, na constante reviravolta de argumentos ou na ponderacgéo
continua acerca da legitimacao dos raciocinios (Dalbosco; Santa;
Baroni, 2018, p. 148).

A vida do didlogo esta nessa abertura do ouvir que acolhe um
mundo alheio e do falar que oferece o0 mundo préprio a outrem.
Quem se dispde a um didlogo, muito mais do que a pretensdo de
convencer alguém sobre um determinado ponto de vista, esta dis-

posto a compartilhar um mundo comum. Esse mundo comum é
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maior do que a soma de duas visdes de mundo particulares, mas é
algo que s6 se constitui na relacéo, que, por sua vez, constitui-se a
partir da abertura.

Nesse momento argumentativo, julgo importante trazer o
conceito de jogo como estruturante a linguagem vivida e ao dia-
logo vivo. Fa-lo-ei de forma sucinta, destacando algumas ideias a
partir da primeira parte de Verdade e Método e articulando jogo
e abertura na perspectiva do didlogo. Sobre o conceito de jogo,
vale destacar sua importancia para o descentramento do sujeito
e seu deslocamento a intersubjetividade. O jogo se da a revelia
da consciéncia dos jogadores, pois é acontecimento em si, inteiro.
O jogo néo é soma de consciéncias ou de sujeitos. E por isso que
Gadamer (2004, p. 155) afirma que “[o] sujeito do jogo néo sdo os
jogadores”.

Para além da metafisica da consciéncia, aqui estd em questao
a centralidade da intersubjetividade. Observemos como se da o
jogo para que compreendamos sua estrutura. Em muitos jogos de
equipe, é possivel que jogadores sejam substituidos no curso da
disputa, sem que se perca a identidade do jogo — é 0 mesmo jogo
que segue sendo jogado, porém, com mudanca de participes. Com
isso, ha jogo porque ha mediacdo, ndo porque ha acées individuais
de jogadores. E ha jogo num tempo, no tempo em que se joga como
duracéo. O jogo ndo estda na memoéria do que foi jogado, mas em
seu proéprio acontecimento. O jogo é movimento no tempo, é exis-
téncia como duracéo. Trata-se de acontecimento em curso. O modo
como a subjetividade é concebida no jogo também se expressa na
linguagem: numa conversacio, o seu conteido de jogo é dado néo
pela acdo de cada um dos falantes, mas pela mediagio realizada
na discursividade em curso. Na linguagem, a conversag¢do alcan-

ca a condicdo de didlogo quando for rompida a quarta parede da
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consciéncia imanente dos dialogantes para que os participes pos-
sam adentrar no espetaculo da compreensdo. Assim como “[todo]
jogar é um ser jogado” (Gadamer, 2004, p. 160), a entrada numa
conversacdo exige uma disposicdo tal, que s6 sera possivel che-
gar a um didlogo quando o jogador der primazia ao movimento
do dialogo em relacdo a sua subjetividade; ou “primado do jogo
frente a consciéncia do jogador” (Gadamer, 2004, p. 158). Assim se
apresenta em destaque o carater de abertura do didlogo. E nesse
descentramento do sujeito, em beneficio da relacdo — em aconteci-
mento —, que o didlogo se mostra vivo.

O que se alcanga num didlogo néo estd previamente em ne-
nhum dos participes de uma conversagéo, pois o didlogo — ao modo
do jogo — é acontecimento em si mesmo. Essa originalidade se faz
possivel a partir da abertura de quem se dispée ao didlogo. “A aber-
tura para o outro implica, pois, o reconhecimento de que devo estar
disposto a deixar valer em mim algo contra mim” (Gadamer, 2004,
p. 472). Esse descentramento de quem deixa valer em si algo con-
tra si é que possibilita o acontecimento de algo para além da soma
das visdes de mundo particulares. Um verdadeiro didlogo tem como
marca a experiéncia de “termos encontrado no outro algo que ainda
néo haviamos encontrado em nossa prépria experiéncia de mundo”
(Gadamer, 2002a, p. 247). E esse movimento é mais amplo do que
um intercdmbio. O que o auténtico didlogo propicia é que um mun-
do novo se constitua nessa experiéncia. E na estrutura do jogo que
ocorre essa constituicfo, a partir da relacdo como transformacéo, e
estende-a ao didlogo posteriormente. Sobre isso, Gadamer (2002a,
p. 247) nos ensina: “Onde um dialogo teve éxito ficou algo para nés
e em noés que nos transformou”. Transformacdo ndo é uma mudan-

ca comportamental qualquer, mas a constituicdo de uma visdo de
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mundo diferente da que havia, motivada por esse acontecimento
intersubjetivo.

A referida abertura, evocada por Gadamer a partir da expe-
riéncia e da estrutura da pergunta e da resposta, alcanca sua con-
cretude no didlogo, na disposicdo ao ouvir. Mais do que a disposi-
cdo em falar algo a alguém, “para se poder dialogar é preciso saber
ouvir” (Gadamer, 2002a, p. 249). Em um texto tardio — Uber das
Hoeren, de 19982 —, Gadamer dedica-se a dinamica do falar e ou-
vir a partir da perspectiva fenomenolégica do Lebenswelt (mundo
vivido). Nesse texto, Gadamer ocupa-se muito mais das vivéncias
ordindrias da linguagem do que com seu alcance ontolégico. Na
argumentacéo, percebe-se a primazia dada a dimenséo vivida do
diglogo. Ainda em Uber das Héeren, o autor alerta para a vivaci-
dade da linguagem: “a palavra falada ja ndo é minha, pois estd
entregue ao ouvir de outros [...] a palavra, uma vez dita, ja ndo
pode ser retirada [...] pertence a quem a ouve” (Gadamer, 2002b,
p- 70). E complementa afirmando que: “Uma palavra assim pede
resposta” (Gadamer, 2002b, p. 70). E possivel perceber como a es-
trutura de jogo, ja presente na obra de 1960, encontra-se com o
inusitado da vida ordindria a partir da perspectiva da abertura,
da néo determinacéo do individuo sobre o outro. Trata-se, nesse
percurso argumentativo, de “uma abertura livre & dimensao do
outro” (Gadamer, 2002b, p. 71). No dialogo vivo, a palavra ganha
importincia menos pela intencionalidade de quem a pronuncia,
mas muito mais pela abertura que caracteriza o jogo entre a sua
entrega a outrem e a disposicdo de ouvir uma resposta nao condi-

cionada a qualquer intencionalidade prévia.

2 Aqui citado a partir da verséo castelhana da obra, de 2002: Sobre el oir, In: Acotaciones
hermenéuticas.
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A guisa de conclusao: pistas para uma formacao em
tempos de redes sociais digitais

Conforme os recursos tecnolégicos oferecem novas possibili-
dades e o comportamento individual e social se altera na relagdo
com esses recursos, a escola busca se adequar as oportunidades e
desafios que identifica. Os dispositivos méveis ora séo vistos com
futuro de uma educagéo altamente tecnolégica, ora séo vistos como
fator de distragéo e desvio dos fins educacionais mais nobres. Nem
sempre essa mudanca de postura decorre de uma imediata mudan-
ca tecnolégica; alias, é bem provavel que, na maioria das vezes, os
fatores comportamentais sejam mais determinantes para a adeséo
ou repulsa a novos recursos tecnolégicos.

Ao longo do texto, tomei o cuidado de distinguir os recursos
tecnolégicos dos seus modos de uso quando da andlise dos fatores de
incapacidade para o didlogo. Vale reiterar que a sucessio de novas
midias de comunicacfo e informacéo por si s6 néo é fator para avan-
¢os ou retrocessos nas relacoes dialdgicas. Ainda assim, é prudente
assumir uma postura critica diante dessas mudancas tecnolégicas,
pois o seu desenvolvimento néo é neutro ou imparcial. Os desenvol-
vedores oferecem novos recursos conforme os interesses que os mo-
vem a fazé-los, sejam eles financeiros, culturais, politicos ou outros.
O desenvolvimento de ferramentas de comunicacéo e informacéo
com base em algoritmos que permitem registrar o comportamento
do usuério — somado ao direcionamento de conteidos de modo a
produzir estimulos de reforco de preferéncias previamente selecio-
nadas por individuos ou grupos que controlam essas ferramentas
— faz com que o recurso tecnolégico amplie as condi¢oes de inducio
de comportamentos, sobretudo quando se trata de criancas e jo-

vens. H4, desse modo, nas redes sociais digitais e outros recursos
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de comunicacéo instantanea, elementos tecnolégicos que podem in-
terferir no comportamento dos usudrios. Diante disso, cabe aos pro-
fissionais e pesquisadores da educacdo ocuparem-se com a analise
de oportunidades e desafios que esses recursos trazem ao contexto
formativo, especialmente nos ambientes de educacéo institucional.

Sem querer sugerir o banimento de redes sociais, aplicativos
de mensagens e de outros modos de comunicacéo digital — mas tam-
bém afirmando a preméncia de uma postura critica diante desses
recursos —, parece-me que a contribuicédo mais efetiva que a educa-
céo pode trazer as novas geragdes passa por construir condi¢oes que
favoregam o didlogo vivo. A experiéncia do didlogo auténtico — como
foi abordada neste texto — é o que possibilita um processo formati-
vo que minimiza a suscetibilidade ao direcionamento de comporta-
mentos por fatores externos.

Ao professor e a escola, na condi¢do de agentes de uma das
dimensoes educacionais mais expressivas da sociedade, é recomen-
d4avel que estejam atentos para néo se deixarem capturar por um
recorrente apelo a performatividade midiatica e a adequacéo aos
critérios de engajamento nas redes. Além disso, a eles cabe man-
ter suas atengoes ao cultivo do espirito humano, tanto no zelo pelo
legado da tradicdo quanto no acolhimento sensivel a cada sujeito
que passa a fazer parte de seu horizonte de acdo educacional. Nes-
se sentido, se assumirmos com Gadamer a perspectiva de que o
dialogo se faz possivel na disposi¢do ao ouvir, entdo sera coerente
concebermos que a acdo educacional tem no exercicio da escuta a
resposta de outrem algo primordial para a promocéo da experiéncia
formativa. Assim, diante de uma paraferndlia de ferramentas de
comunicacdo em que muito se fala, mas que muito pouco se d4 de
atencio ao que é falado, o papel da educacéo podera seguir sendo

significativo e decisivo por enfatizar a escuta e o acolhimento.
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0 modesto (e, ndo obstante,
importante) papel docente
na autoformacao

Marcelo J. Doro

Miguel S. Rossetto

m maio de 1999, ja com 99 anos de vida, Gadamer profe-

riu um discurso no Gymnasium Dietrich-Bonhoeffer, de

Eppelheim, sob o titulo “Educagéo é educar-se”. Na ocasiéo,
fez alegagtes sobre o papel modesto de professores e professoras no
processo de formacgdo, cujo sentido nos interessa aqui pensar. Tam-
bém vamos recorrer ao texto “A incapacidade para o didlogo”, de
1972, no qual encontramos consideracgdes valiosas sobre o didlogo
pedagdgico, que sdo certamente pertinentes ao escopo deste ensaio,
sobretudo no que diz respeito a incapacidade para o didlogo, que
Gadamer alega se manifestar, na maior parte das vezes, do lado de

professores e professoras.
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A educacéo de si, no sentido da autoformacédo, sempre foi um
tema caro e complexo para a humanidade. Talvez um dos aspectos
mais delicados seja, justamente, a medida didatico-pedagégica mais
adequada a ser estabelecida entre os docentes e discentes para que
a autonomia e a responsabilidade sobre seu préprio processo forma-
tivo sejam desenvolvidas. Isto é, qual o limite da atuacédo de educa-
dores e educadoras sobre educandos e educandas? Até onde pode ir
a acdo docente para que néo iniba a autonomia discente, mas que,
por outro lado, ndo o responsabilize demasiadamente? Parece-nos
inevitavel, e essa é a nossa hipétese, que a medida da relacdo com os
estudantes seja construida na dialogicidade. Isso porque o didlogo
respeita a maturidade, a capacidade cognitiva e a historicidade dos
interlocutores, que sédo fatores importantes de serem considerados
na deciséo docente de intervir pedagogicamente no processo formati-
vo do outro. Contudo, a capacidade de fazer uso da linguagem verbal
ndo é suficiente para que estejamos, necessariamente, dialogando.
O dialogo é um exercicio que precisa ser construido no sujeito, mas
que, a depender da educacio que recebe, pode nunca existir.

Iniciamos nossa reflexdo considerando a tese central de Ga-
damer de que educacdo é educar-se, em que identificamos o senti-
do classico da Bildung como autoformacédo. Em seguida, tratamos
do — aparentemente contraditério — carater reciproco do educar-se,
em que se coloca o modesto papel docente. Finalmente, voltamo-
-nos para o didlogo pedagégico como medium da autoformacio no
contexto escolar. Ao longo desse percurso argumentativo, tentamos
responder a duas questoes diretoras: de que forma a dimenséo au-
toformativa inerente aos processos educacionais torna-se indispen-
savel para pensar o sentido e o papel da acdo docente? Por que
a autoformacgéo “dialégica” é decisiva para pensar a formacgao de

professores?
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Educacao é educar-se

Antes de tudo, é preciso pontuar que, em “Educagéo é educar-
-se”, Gadamer (2001) esta a falar sobretudo de formacdo, subver-
tendo a disting¢do que a tradi¢do alemé costumava fazer (e que, em
geral, ainda se faz) entre “educacio” (Erziehung), como um processo
assimétrico orientado por metas que opera sobre o outro e para be-
neficio dele, e “formacgao” (Bildung), como o resultado esperado da
educacdo no sentido da constitui¢do da individualidade auténoma
(Fierhaus, 2002, p. 10-11). Nessa dire¢éo, Hoyer (2019, p. 513) expli-
ca que a educacio tem em geral um acento na passividade, no senti-
do de que “se é educado”; quando se fala de formacao, por sua vez, o
acento alonga-se na diregéo contraria: ndo se é simplesmente forma-
do (passivamente), sendo que nos formamos a nés mesmos (ativa-
mente). Assim, pode-se dizer que as criangas séo educadas, quando
se lhes ensina a ler, a escrever etc., mas ndo convém dizer que fomos
educados em uma profissdo, sendo que nos formamos professores,
engenheiros etc. A formacio coloca em jogo aquilo que somos e, como
tal, demanda nosso envolvimento integral como individuos. Ndo po-
demos nos constituir como pessoas sem que estejamos abertos e in-
tencionalmente comprometidos com tal processo. Por isso, formacgéo
é sempre autoformacéo (Bildung ist immer Selbstbildung).

Gadamer conhece muito bem essas nuances terminolégicas.
Quando fala de educar a si mesmo (sich erziehen) em vez de auto-
formar-se (sich selbst bilden), que se alinharia melhor com os usos
terminolégicos vigentes, nos parece que ele o faz propositalmente
para chamar a nossa atengdo para o fato de que mesmo na educa-
cdo das criancgas a exigéncia formativa recai sobre cada uma delas,
muito mais do que sobre os pais e professores. Ao comentar o titulo

proposto para a conferéncia, Gadamer (2001, p. 529) confessa estar
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deliberadamente deixando de lado quaisquer problemas que natu-
ralmente surgiriam entre os jovens e os mais velhos que os educam,
sejam professores ou pais, para considerar todo esse campo de uma
outra perspectiva, que domina o verdadeiro debate; sua intencéo é
trazer as questbées para um foco maior.! A tese de fundo, se pode-
mos arriscar algo do tipo, é que somos atravessados desde o inicio
por uma demanda autoformativa, que marca nossa existéncia an-
tes mesmo do ingresso na escola e que se seguird mesmo depois de
sairmos dela. Trata-se da demanda para nos colocarmos a altura de
nosso mundo, de modo a nos sentirmos em casa nele.

Entendemos, assim, que ao falar da educacdo como um proces-
so que recai sobre cada um, Gadamer ressalta o carater autoforma-
tivo que atravessa os processos educacionais.? N6s nos formamos
em resposta as demandas educativas, que repercutem e preparam
para o desafio constante que é habitar o0 mundo humano. Gada-
mer (2001, p. 530) acredita ver evidéncias desse lastro profundo
da autoformacio ja no comportamento dos recém-nascidos: meses
ap6s o nascimento, o bebé comeca com certos jogos, tentando agar-

rar tudo e parece ficar satisfeito e até mesmo orgulhoso do fato de

' Estamosusando como base a tradugao inglesa da conferéncia de Gadamer, que recebeu um
tratamento editorial, acompanhado e aprovado pelo proprio filésofo, pelo qual digressdes,
reminiscéncias, anedotas e referéncias a contextos especificamente aleméaes, bem como
expressoes e frases que sdo bastante naturais no aleméao falado, mas que parecem artifi-
ciais ou imprecisas no inglés escrito, foram adaptadas para uma linguagem académica es-
crita. Sobre a estratégia de tradugao e editoracao do texto, conferir o testemunho de Cleary
e Hogan (2001, p. 519-520). As tradugdes do inglés sdo de nossa responsabilidade. Também
consultamos a tradugao espanhola da conferéncia (Gadamer, 2000).

2 F gragas a centralidade dessa distingdo entre educagao (Erziehung) e formacgéao (Bildung) no
contexto cultural alemao que esta colocagao ganha relevancia. Vale ressaltar que os pro-
cessos educativos ndo necessariamente favorecem a formagao, no sentido do cultivo de si
que capacita para o amplo enfrentamento dos desafios da vida humana em sociedade. Uma
educagao meramente técnica, por exemplo, em que ndo ha espaco para a reflexdo auténo-
ma e critica, pode tornar-se nula em termos formativos. Nesse sentido é que entendemos
que 0 que esta em jogo, no discurso de Gadamer, é também um esforgo para reafirmar o
carater formativo da educacao. Nossa interpretagao parece encontrar confirmagao no pro-
prio discurso do filésofo quando fala em defesa da formag&o geral (Allgemeinbildung) em
contraposicdo a uma educacao especializada (Gadamer, 2001, p. 535).
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poder realizar algo; ele ainda ndo consegue realmente agarrar ou
realmente desejar, mas, apesar disso, nota-se sua satisfacdo e seu
primeiro sentimento de bem-estar. Jogado em um mundo estranho
repleto de coisas que todos manipulam o tempo todo, ambientar-se
com esse mundo e colocar-se minimamente a altura da tarefa de
manipular algo com as méos é o primeiro desafio que mobiliza o
recém-nascido. Ja h4, portanto, algo como uma autoformacéo posta
em jogo, embora ainda néo o seja em sentido pleno, pois falta, de
fato, a consciéncia da intencionalidade.

Os passos seguintes no desenvolvimento de uma crianca séo
também, no fundo, respostas autoformativas as demandas cres-
centes de se ambientar em um mundo humano. O aprendizado da
fala é um passo crucial nesse sentido, tanto quanto o ingresso na
escola. Aprender a usar as palavras, a emprega-las corretamente
em frases significativas e, enfim, comunicar-se, é algo para o qual
as criangas vao sendo progressivamente desafiadas. O ingresso no
mundo simbélico da linguagem é um movimento que a crianca faz,
espontaneamente, é claro, para se colocar a altura de um mundo
mais complexo que a ela vai se desvelando 4 medida que cresce, e
ao qual ela, como parte do grupo, precisa compreender. Trata-se
aqui, mais uma vez, do processo de autoformacio que se faz notar

de modo especial, observa Gadamer (2001, p. 530),

[...] na satisfacdo que uma crianca ou adolescente tem ao experi-
mentar coisas, quando comeca pela imitag¢do a usar palavras que
ainda ndo entende completamente. Finalmente, consegue dizé-
-las corretamente e, entéo, fica orgulhosa e alegre.

Com o ingresso na escola, as coisas ganham outra dimenséo.
Gadamer constata que esse é um momento marcado, sobretudo no
contexto cultural alemé&o de seu tempo, pela passagem de um es-

paco familiar, ao qual a crianca ja estd de certo modo adaptada,

para um admbito mais amplo da comunidade. Mais uma vez, a am-
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pliacdo do mundo vem acompanhada de novas demandas: é preciso,
sempre de novo, colocar-se a altura dos desafios que vao surgindo.
A escolarizacédo implica o aprendizado das letras, dos nimeros e,
principalmente, da convivéncia com outros que néo os familiares.
Sentir-se em casa nesse novo mundo exige da crianca a capacidade
de lidar com tudo isso, com os estudos e com a arte politica da convi-
véncia. Sdo conquistas, transformacées de si, que cada qual precisa
abracar e levar adiante, o que se espera que passe a acontecer com
crescente autoconsciéncia, que € o pressuposto de toda autonomia.
O ensino superior, a atuagéo profissional e a vida com um todo,
até o final, sdo atravessados por esse desafio de nos colocarmos e nos
mantermos a altura dos desafios que habitar um mundo humano
implicam. Cleary e Hogan (2001, p. 522, traducéo nossa) notam que,

[...] & primeira vista, isso pode parecer semelhante a tarefa que
todos os organismos vivos devem realizar, ou seja, a adaptacéo
ao ambiente; no entanto, embora a maioria dos outros organis-
mos realize isso quase como algo natural, para os seres humanos
é um assunto muito mais complexo e ansioso, carregado como é
com questdes de identidade e autocompreensao.

Porque o mundo humano é um mundo histérico, em perma-
nente construcéo, do qual, inclusive, cada um de nés toma parte,
colocar-se a altura do mundo é uma tarefa permeada por incerte-
zas, que sdo especialmente intensas na infincia, mas que néo nos
abandonam jamais.

A conferéncia de Gadamer (2001) deixa explicita sua preocupa-
cdo com as transformacdes tecnolégicas do mundo contemporaneo
e, principalmente, com a aparente dificuldade que estamos tendo
em lidar com elas — ele estava particularmente escandalizado com
os usos abusivos do telefone e da televisdo. E é interessante notar,
como fazem Cleary e Hogan (2001, p. 522), 0 modo com que Gada-

mer conduz a discussdo para chegar a conclusdo de que o estudo
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das humanidades nos deixa em melhores condi¢des para lidarmos
com os desafios do mundo tecnolégico emergente. O argumento cen-
tral é que o estudo das humanidades é determinante para o cultivo
das capacidades humanas de julgamento critico, imprescindiveis
para “sobrevivermos sem danos ao progresso da tecnologia e da tec-
nicidade” (Gadamer, 2001, p. 537). E isso porque as humanidades
oportunizam a ampliacdo de nossos horizontes de compreenséo, re-
lativizam nossas posi¢oes pessoais e, assim, nos encorajam a pro-
curar dialogicamente as respostas para os desafios que nos deman-
dam coletivamente.?

Sentir-se em casa no mundo é o que constantemente se busca
no processo de autoformacdo. Como nosso mundo é um mundo co-
mum, isso significa colocar-se a altura dos desafios da convivéncia.
E é somente na interacdo com os outros que algo assim pode chegar
a ser cultivado. A autoformacéo nédo é autossuficiente, ela s6 acon-

tece por meio da conversacéo.

O Carater Reciproco da autoformacao

Téo logo estabelece a tese de que a educacgéo carrega sempre
o sentido profundo da autoformacéo, e antes mesmo de ponderar
sobre tudo o que estd envolvido nesse processo, Gadamer (2001,
p. 530) antecipa que o passo maior, por meio do qual algo realmente
novo acontece em nossas vidas, no qual a escola cumpre uma fun-
cdo determinante, sdo “as relacées comunicativas com os outros”. O
que lhe da, posteriormente, a oportunidade de explicitar essa tese
adicional é a constatacdo de que, no aprendizado de uma lingua,

tanto a nativa quanto uma estrangeira, sentir-se em casa tem a ver,

3 Estanao é a ocasiao para desenvolvermos mais detidamente esse argumento, mas remete-
mos ao texto “Gadamer on Humanism”, de Grondin (1995), para uma visdo geral da defesa que
Gadamer faz do valor dos estudos humanistas.
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em primeiro lugar e antes de tudo, com a capacidade de se comu-
nicar competentemente com os outros. E para nos comunicarmos
com os outros que aprendemos uma lingua, e a qualidade de seu
aprendizado estd diretamente relacionada a qualidade das intera-
coes que podemos estabelecer com os outros no processo de apren-
dizagem. Por isso, a qualidade da prontncia acaba tendo, muitas
vezes, relevancia maior que a prépria gramatica. “Aprender uma
lingua néo é necessariamente escrevé-la sem erros, mas acima de
tudo saber falar e responder” (Gadamer, 2001, p. 534). E nisso se
mostra o carater reciproco da autoformacgdo. O decisivo aqui é que,
para Gadamer, s6 podemos aprender efetivamente, ou aprender o
que é mais significativo para que possamos nos sentir em casa no
mundo, por meio da conversac¢io, do didlogo. Esse é precisamente o
caminho pelo qual os outros passam a desempenhar um papel-cha-
ve em nossa autoformacéo.

O que a principio pode parecer uma contradi¢do implicita en-
volve, na verdade, duas énfases contrastantes, mas que Cleary e

Hogan (2001, p. 522) leem como complementares: por um lado,

[...] as observagoes de Gadamer desenvolvem o ponto de que a
autoformacgio é uma capacidade emergente que se poderia facil-
mente entender mal ou negligenciar, mas uma capacidade que
se deve gradualmente aprender a assumir como uma responsa-
bilidade duradoura.

Por outro, sustentam que “tanto o cultivo bem-sucedido da ca-
pacidade quanto seu exercicio maduro como responsabilidade en-
volvem relacées de uma qualidade particular com os outros”.

A primeira énfase reduz o papel de pais e professores, na exata
medida em que a educacdo ou a formacdo é um processo que, no
entender de Gadamer, em grande parte, depende de si préprio, pois
demanda que se abrace o aprendizado com uma responsabilidade

pessoal. Nesse sentido, precisamos ter presente
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[...] que somos nés mesmos que nos educamos, que a humanida-
de se educa, e que o chamado educador participa desse processo
apenas em papeis modestos, como, por exemplo, professor e méae
(Gadamer, 2001, p. 530).

O ponto decisivo é este:

[...] que, em ultima analise, se desenvolva nos adolescentes a ca-
pacidade de superar sua falta de conhecimento por meio de sua
prépria iniciativa. A autoeducagédo [i.e., a autoformacgéo] deve
consistir, acima de tudo, em perceber as préprias deficiéncias,
fortalecer os proéprios recursos (Krdfte) e ndo entregar essa res-
ponsabilidade & escola, nem confiar em notas escolares, ou em
boletins ou no que quer que seja valorizado pelos pais (Gadamer,
2001, p. 535).

A escola segue imprescindivel, é claro, ndo apenas por que opor-
tuniza o contato com diferentes saberes que convém ao aprendiza-
do autoformativo, mas também por colocar, desde cedo, as criancas
em contato com uma ampla pluralidade de colegas, dos quais nem
todos lhes serdo agradaveis. “Todo o jogo de gostos e desgostos, sim-
patia e antipatia, que é tipico da vida em geral, também acontece
na escola”, com o que cada qual precisa aprender a lidar; e “o pobre
professor tem, na melhor das hipéteses, um papel modesto se ele
deseja influenciar esses processos” (Gadamer, 2001, p. 531). Talvez
seja por conta de sua prépria experiéncia formativa* que Gadamer
acabe por colocar uma carga formativa bem significativa na convi-
véncia em grupos, na qual, segundo ele, a educagédo pode ocorrer
de modo mais natural, como produto do “esfor¢co de compreender o
outro de maneira bem disposta” (Gadamer, 2001, 534).

A modéstia ligada ao papel docente ndo diz respeito a uma
diminuicdo da importincia de professores e professoras; ela tem
a ver com os limites e com a natureza do préprio ato de ensinar,

cujo objeto ndo é a acdo transformadora direta sobre educandos e

4 Sobre o modo como a experiéncia pessoal de Gadamer influenciou suas ideias sobre educa-
¢ao, ver Grondin (2011).



| 194

Marcelo J. Doro | Miguel S. Rossetto |

educandas, mas a criacdo de condicées e de oportunidades para o
cultivo da aprendizagem. E nesse sentido que a segunda énfase
de Gadamer devolve relevincia para pais e professores, visto que
atuam decisivamente no cultivo da responsabilidade e da capa-
cidade para guiar o préprio aprendizado. Ele mesmo fornece um
exemplo trivial de como isso se passa. Trata-se da situacio rela-
tivamente comum a um professor, que, interrompendo suas diva-
gacoes, declara "mas isso ainda nédo é para vocés" e retorna em
seguida para o plano de aula. Isso é duplamente interessante, diz
Gadamer (2001, p. 534), pois “aqui se vé o que ndo é importante
e se percebe o que é importante: despertar o desejo de aprender”.
Isso precisamente cabe aos educadores fazer: mobilizar o desejo,
criar as condi¢bes e as oportunidades para que cada um possa
educar a si mesmo.

Para além de seu importante papel na mobilizacdo do dese-
jo pelo aprendizado, bem como no engendramento das condicoes
e oportunidades para sua realizacdo, professores e professoras
podem influenciar ainda a formacédo dos estudantes sendo para
eles exemplos valiosos a serem seguidos. Quanto a isso, Grondin
(2011, p. 6) relata como o préprio Gadamer ficou impressionado
com um professor de aleméo de seu Ginasio, que se dedicava com
rigor e disciplina aos estudos literarios, apesar da guerra em an-
damento:

[...] foi um exemplo decisivo para ele, pois, mais tarde, ele afir-
maria, com frequéncia, que a principal fung¢do da escola é for-
necer um modelo a ser seguido, que decida a carreira de uma
pessoa [...].

Isso é até mais importante, em termos educacionais, que os
curriculos.

Ainda, é preciso acrescentar que professores e professoras séo

também valiosos interlocutores com quem os estudantes podem es-



| 0 modesto (e, ndo obstante, importante) papel docente na autoformacao

195 |

tabelecer didlogos esclarecedores, em termos de aprendizagem, e
orientativos, em termos de autoformacdo. H4 muito que professo-
res e professoras podem fazer no sentido de auxiliar o cultivo de
talentos e o enfrentamento de dificuldades dos estudantes compro-
metidos com sua autoformacdo. Mas isso justamente fica dificul-
tado quando as turmas sdo grandes e as aulas se convertem em
grandes palestras, como Gadamer via acontecer na universidade de
seu tempo. Sem as condi¢ées adequadas a uma comunicacdo dialé-
gica, as possibilidades docentes de influenciar a formacéo dos estu-
dantes tornam-se muito limitadas. Tais condi¢des nédo sdo apenas
externas, como as que envolvem o tamanho dos grupos atendidos,
mas incluem aspectos subjetivos que sdo condi¢oes para um bom

dialogo pedagégico.

O didlogo pedagégico

Voltamo-nos agora ao texto “A incapacidade para o dialogo”,
datado de 1972, que se encontra publicado no segundo volume de
Verdade e método. Nesse texto, que tem como base uma conferéncia
radiofénica para o Estudio Heidelberg da SDR, Gadamer inicia por
caracterizar o que, na época, mostrava-se para ele como indicios
da incapacidade para o dialogo. O fil6sofo vé sinais de tal incapaci-
dade na crescente deterioracéo do tato e da escuta, que ocorre, por
exemplo, nas conversas telefonicas. Ao telefone, diz Gadamer (2011,
p. 244), “quase néo é possivel ouvir a disposicdo de abertura do ou-
tro para entrar em dialogo”, assim como

[...] ndo é possivel a experiéncia de aproximacdo mutua, onde
cada um vai adentrando, passo a passo, o didlogo, chegando a
ficar de tal modo imbuidos do didlogo que a comunhéo surgida ja
néo pode ser rompida.
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A incapacidade para o didlogo também tem algo a ver com o
imediatismo que acompanha as formas mais modernas de comu-
nicagdo. Nesse ponto, Gadamer (2011, p. 245) menciona o desapa-
recimento da comunicacéo epistolar, que estaria ligado ao advento
das técnicas modernas de comunicacio, e que, por analogia, revela
algo sobre a incapacidade para o didlogo. O desaparecimento da
carta e da correspondéncia da testemunho de um mundo em que ja
néo se exige a diligéncia, a forma criativa e a sensibilidade da alma
demandadas pela comunicacgéo epistolar, em que o jogo de pergunta
e resposta é mais bem favorecido em comparacédo ao imediatismo
das comunicagdes tipicas da época da técnica. Gadamer parece fa-
lar da incapacidade para o didlogo, no fundo, como um sintoma de
certa instrumentaliza¢do da linguagem, convertida, com a ajuda
das novas tecnologias de comunica¢do, em mero instrumento de
transmissdo de dados. J4 néo se ouve o outro, ja néo se realiza o
jogo aberto da pergunta e da resposta, apenas se pega e se passa
adiante a informacao.

Nessas indicagdes sobre a incapacidade para o didlogo ja se
antecipa o que seriam condig¢des necessarias para o florescimento
do dialogo verdadeiro. Trata-se da “possibilidade de alguém abrir-
-se para o outro e encontrar nesse outro uma abertura para que o
fio da conversacdo possa fluir livremente” (Gadamer, 2011, p. 244),
bem como da disposicéo diligente de entregar-se ao jogo de pergun-
ta e resposta. Mas o que é o didlogo propriamente dito? “O didlo-
go é, para noés, aquilo que deixou uma marca”, diz Gadamer (2011,

p. 247); essa marca, ele explica,

[...] ndo decorre de termos experimentado algo de novo, mas de
termos encontrado no outro algo que ainda ndo haviamos encon-
trado em nossa prépria experiéncia de mundo. Onde um diélo-
go teve éxito ficou algo para nés e em nés que nos transformou
(Gadamer, 2011, p. 247).
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O tipo de transformacdo promovida pelo didlogo verdadeiro
de que fala Gadamer pode ser mais bem indicada em termos de
uma expansdo das individualidades, ou de um ganho de perspecti-
va compreensiva’. Quando duas (ou mais) pessoas se encontram e
trocam experiéncias, trata-se, na verdade, de dois mundos, de duas
visoes de mundo que se encontram e se fundem. Néo se trata, nesse
caso, de um adotar a perspectiva do outro, nem de ambos somarem
as perspectivas concorrentes. Antes, o que ocorre é a modificacéo
de ambas. Como Gadamer afirma em outro momento, “o éxito de
um dialogo da-se quando ja ndo se pode recair no dissenso que lhe
deu origem” (2011, p. 221). O didlogo conduz, assim, a construcéo
de opinides que ja ndo sdao de um ou de outro, mas que refletem uma
interpretacdo comum do mundo.

A luz dessas consideracdes sobre o sentido “mais extremo e
profundo de didlogo” é que Gadamer (2011, p. 248) toma em consi-
deracdo “diversas formas de didlogo que ocorrem em nossa vida” e
que se encontram também ameacgadas pela crescente incapacidade
dialégica de que trata a conferéncia. O didlogo pedagdgico é a pri-
meira a ser considerada. Gadamer também analisa o didlogo de
negacios, o didlogo terapéutico e o didlogo familiar, que nos limita-
remos, aqui, a menciona-los.

O dialogo entre professores e alunos, observa Gadamer, néo
tem qualquer tipo de privilégio em relagdo a outras formas de dia-

logo, néo obstante, ele reconhece que se trata de uma das formas

5 Ha, quanto a isso, uma proximidade notavel com o proprio sentido da formagao (Bildung) que
Gadamer apresenta, apoiando-se em Hegel, no inicio de Verdade e método: “Foi justamente
a isso que, seguindo Hegel, salientamos como uma caracteristica universal da formagao, o
manter-se aberto para o diferente, para outros pontos de vista mais universais. Nela existe
um sentido universal para a medida e para a distancia com relagao a si mesmo, e, por isso,
uma elevagao por sobre si mesmo, para a universalidade. Ver a si mesmo e seus fins privados
significa: vé-los como os outros os véem” (Gadamer, 1997, p. 58). Esse movimento de amplia-
¢ao da perspectiva particular, da visao e dos interesses privados é, sem duvida, algo que re-
sulta de um encontro dialdgico exitoso, seja com outra pessoa, seja com o legado da tradigao.
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mais primitivas de experiéncia dialégica. O bom termo do que pode
ser o verdadeiro didlogo pedagégico pode ser vislumbrado na pra-
tica daqueles que Gadamer (2011, p. 248) chama de “carismaticos
do dialogo”, referindo-se nomeadamente a Conficio, Buda, Jesus e
Socrates. Estes, sem divida, ensinavam seus discipulos e aprendi-
zes por meio do didlogo. O caso de Sécrates é emblematico, sobre-
tudo porque nele vemos claramente como se da o jogo de pergunta
e resposta que segue seu fluxo e que transforma a perspectiva dos
envolvidos. Do professor Sécrates, ao menos em parte dos didlogos
de que temos conhecimento, partiam perguntas legitimas, no sen-
tido de que ele néo tinha respostas previamente conhecidas para
elas, o que permitia que se avangasse em dire¢do a terrenos con-
ceituais inexplorados, nos quais muitas vezes se seguia sem encon-
trar respostas, mas em uma posicdo a partir da qual, ao menos,
se compreendia melhor o problema e, principalmente, a prépria
ignorancia.

No entanto, para Gadamer, interessa menos tratar dos didlo-
gos pedagdgicos bem-sucedidos do que alertar para o que, em con-
texto educacional, pode resultar em incapacidade para o didlogo.
Ele atesta que na posicdo docente reside uma dificuldade peculiar
em manter firme a capacidade para o didlogo, na qual a maioria

sucumbe, a saber:

[...] aquele que tem que ensinar acredita dever e poder falar, e
quanto mais consistente e articulado por sua fala, tanto mais
imagina estar se comunicando com seus alunos. E o perigo da
catedra que todos conhecemos (Gadamer, 2011, p. 248).

Recorrendo uma vez mais as suas experiéncias, Gadamer ilus-
tra essa incapacidade para o didlogo com a postura de Edmund
Husserl, que, na condig¢éo de professor catedratico, costumava abrir

os semindrios avan¢ados com uma pergunta, e, apos obter qualquer

breve resposta, ocupava o restante do tempo com um longo moné-
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logo. E, no final, ainda se estimava por ter promovido um debate
animado. Nisso se mostra que a crenca de que se tem algo impor-
tante a dizer, de que se é portador de grande conhecimento, pode se
tornar um grande obstaculo quando o que esta em questéo é deixar
que os outros falem e ouvi-los verdadeiramente.

Em um comentario adicional que é preciso considerar atenta-
mente ao se pensar a formacao de professores, Gadamer (2011, p. 248,
grifo nosso) afirma que, no contexto educacional, “a incapacidade
para o didlogo da-se principalmente por parte do professor” e que,
“sendo o professor o auténtico transmissor da ciéncia, essa incapa-
cidade radica-se na estrutura de mondlogo da ciéncia moderna e da
formacgdo tedrica”. Em outros escritos, o fil6sofo ja havia problema-
tizado os limites da ciéncia moderna na perspectiva de sua clausura
metodoldgica e de seu enrijecimento conceitual. Em “Da palavra ao
conceito”, texto de 1994, procura mostrar de que modo a ciéncia mo-
derna, na busca de uma fundamentagéo segura que pudesse garantir
a certeza do conhecimento, fecha-se no 4mbito de uma racionalidade
conceitual, que ignora toda uma dimensé&o sécio-histérica do conhe-
cimento que caberia recuperar em vista de uma racionalidade mais
consciente de seus limites e, portanto, mais aberta as possibilidades
e responsabilidades do conhecimento por ela produzido (Gadamer,
2012)%. O ponto que nos interessa, nesse contexto, é que, enquanto
a formacdo de professores se der sobre a base de uma ciéncia (ou
conhecimento) positivista, ou melhor, sob a orientacio de uma racio-
nalidade universalizante, afeita a certezas absolutas, professores e
professoras seguirdo a tendéncia de falarem desde essa posicdo abso-
luta, como portadores e portadoras de certezas postas para além de
qualquer debate. E desse lugar é, evidentemente, mais dificil assu-

mir uma posicdo de escuta em que se pressupde que o outro, no caso

8 Para uma visdo mais ampla da critica de Gadamer a ciéncia, sdo importantes também a pri-
meira parte de Verdade e método(1997) e os escritos de A razdo na época da ciéncia(1983).
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os estudantes ainda néo iniciados nos rigores cientificos, tem algo de
significativo a contribuir em um dialogo.

Assim, forjados em uma perspectiva cientifica que constréi
suas certezas a partir de si mesma, da suposta seguranca de seu
método, professores e professoras, como porta-vozes dessa ciéncia,
tém dificuldade de assumir a postura humilde, sem a qual, como
nos lembra Freire (2024, p. 113), o verdadeiro dialogo, o didlogo
problematizador da realidade e libertador dos sujeitos, ndo tem
ocasido para acontecer. Trata-se, fundamentalmente, da humilda-
de em assumir que néo se sabe tudo ou, como diz Gadamer (2012,
p. 204), de admitir que “o outro pode ter razdo”. O didlogo simples-
mente ndo sobrevive onde os interlocutores acreditam de anteméo
estarem certos de suas posic¢des. Freire (2024) coloca, ainda, outros
pré-requisitos ao didlogo pedagdgico, que nio seria forgoso, colocar
ao lado do que Gadamer identifica como condi¢des para o dialogo.
O dialogo demanda amor e fé das pessoas. Amor é afeto de respei-
to e consideracdo pelos outros, é o compromisso com eles, com a
sua situacdo; é queré-los como iguais, como alguém com quem se
pode também aprender, e, juntos, construir um mundo mais justo
e acolhedor. Fé é aquilo que nos mantém confiantes no potencial
construtivo do didlogo, na capacidade contributiva dos outros, sem
a qual ndo haveria real interesse em ouvir os demais.

Ha4, certamente, muitos pontos de convergéncia entre Gada-
mer e Freire no que diz respeito as condi¢cdes para a realizacdo do
dialogo pedagdgico, e muito mais em relacdo ao carater formativo
de sua pratica. Para um e para outro, o didlogo é antes de tudo um
meio para nossa humanizacéo, o meio pelo qual nos colocamos a
altura da tarefa de colaborarmos para a construgcio de um mundo
mais humano. Acima de tudo, néo é algo que se possa fazer para

o outro, que, por assim dizer, vai do docente para o discente, mas
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uma postura fundamental que envolve e transforma todos os en-
volvidos.

Gadamer dir4, reiteradamente, que ha condigcdes externas que
precisam ser observadas, além da disposicdo subjetiva dos envol-
vidos, nomeadamente, no caso do didlogo pedagégico, a postura de
professores e alunos. Entre as dificuldades externas, por assim di-
zer, ele observa que grandes grupos constituem, em seu modo de ver,
uma dificuldade intransponivel para que o didlogo possa ser levado
a bom termo. Sobre isso, recupera a posi¢do de Platédo, para quem
“o didlogo jamais se torna possivel com muitas pessoas, nem pela
simples presenca de muitos” (Gadamer, 2011, p. 249). O tamanho
maximo dos grupos e o que seria possivel em termos de postura di-
datico-dialégica, mesmo em grupos “grandes demais”, sdo questoes
que ainda cabe explorar. De qualquer forma, nos parece que essas
reflexdes sobre o didlogo e sobre o que pode constituir obstdculos
para sua realizagdo importam para pensarmos, principalmente, o
tipo de postura desejavel a professores e professoras, a fim de que,
mesmo sem poder, por conta de limitacbes externas, conduzir ver-
dadeiros didlogos com os estudantes, eles possam ainda assim ado-

tar uma postura e instituir praticas que incentivem a conversacio.

A titulo de conclusao: docéncia, dialogo e autoformacao

A inferéncia de Gadamer “a educacio é educar-se”, na medida
em que expressa o sentido profundo da autoformacdo, deveria se
constituir, em nossa leitura, numa espécie de principio pedagoégi-
co. Ou seja, na medida em que a tomarmos por base para pensar
a acdo educativa docente, temos um elemento conceitual funda-
mental para dirigir a postura didatico-pedagégica de professores

e professoras. Isso significa que todas as técnicas pedagégicas in-



| 202

Marcelo J. Doro | Miguel S. Rossetto |

tervencionistas de docentes e de gestores educacionais deveriam
estar voltadas para esta dimensdo formativa, em que se favorece
a participacéo ativa de alunos e alunas na preparacéo de si para o
enfrentamento do desafio que é habitar o mundo humano. Impor-
tante perceber que, para Gadamer, de maneira voluntaria ou néo,
em certa medida, o individuo busca intervir na prépria formacao.
Isso é natural. Contudo, se quisermos ampliar e fortalecer a auto-
formacéo, precisamos pensar melhor sobre a atuacédo docente, uma
vez que esta corre sempre o risco de contribuir significativamente
para reduzir o papel do aluno diante de sua prépria formacéo.

O reconhecimento de que na educacdo sempre estda em jogo a
autoformacéo dos envolvidos pode servir como um antidoto para o
autoritarismo e o paternalismo pedagégico de professores e profes-
soras. Nesse sentido, entendemos que a moderacio do papel docen-
te precisa ser colocada constantemente em analise, pois na medida
em que se admite um lugar demasiadamente altivo para professo-
res e professoras, assumindo integralmente o papel imaculado de
ensinar, com muita facilidade os discentes se desresponsabilizam
pela sua educacdo. Ocorre assim uma espécie de terceirizacdo da
autoformacédo, o que, caso os discentes ndo obtenham bom éxito
em sua trajetéria formativa, conduz também para a culpabilizacéo
docente.

A descentralizacédo do papel docente no processo educativo im-
plica agir pedagogicamente para que alunos e alunas se sintam a
altura de e responsaveis por sua formacéo. Isso, contudo, ndo ocor-
re por intermédio de um mero convite; é uma construcédo constante
e sistematica com vistas a esse objetivo. Essa construcdo deveria
ter, como um de seus pontos de partida, a postura mais modesta
de professores e professoras diante da necessidade de promover a

emancipacdo de alunos e alunas. Uma atitude modesta néo signifi-
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ca omissio ou descaso pela formacao do outro, mas o auge da sensi-
bilidade pedagégica do docente.

O exercicio dialégico em sala de aula poderia ser entendido
como um caminho interessante para que cada um se sinta a von-
tade para participar de sua formacéo, pois o didlogo requer que o
sujeito se posicione frente a si mesmo e ao outro. Essa abertura
constante ao mundo e ao outro é vital para a constituicdo ética da
subjetividade. A autoformacio é, também, um movimento de res-
ponsabilidade com o mundo e com o outro, de modo que néo se pode
providenciar a si mesmo de modo narcisista. Do contrario, o proces-
so autoformativo néo seria um recurso para a humanizagédo, como
se espera que seja.

Por isso tudo, o didlogo é metodologicamente indispensavel
para a autoformacéo do sujeito. O desafio para o didlogo, como dis-
semos, coloca-se especialmente para professores e professoras, isso
porque, em boa parte, a incapacidade para o didlogo ocorre em ra-
zao da prépria postura das ciéncias nas quais se formaram, que
sustentam uma posicdo epistemolégica de autoridade suprema, a
qual, tendencialmente, acaba sendo reproduzida em sua postura
pedagégica. E exatamente nesse sentido que a docéncia precisa ser
compreendida como um lugar pedagogicamente mais modesto, sob
pena de nédo se permitir o didlogo e, portanto, de ndo conseguir con-
tribuir para a capacidade autoformativa de alunos e alunas.

A nosso ver, essa compreensio precisa ser construida j4 na for-
macio docente, de modo a problematizar a pretensido de verdade e
o isolamento presuncoso das disciplinas cientificas que servem de
suporte & sua atuacéo. E dificil conceber a formacéo de professores
dial6gicos por meio de processos nio dialégicos, assim como € dificil
imaginar o florescimento do didlogo acerca de conhecimentos tidos

como absolutos. A modesta contribui¢do docente na formacédo, que
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se torna imprescindivel na prépria medida de sua modéstia, parece
exigir, como passo anterior, uma relacdo mais modesta de todos em
relacéo as pretensées de verdade de nosso conhecimento. Essa sera

a garantia da continuidade do didlogo.
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O sentido hermeneéutico-formativo
da atencao e da escuta em
Ricoeur e Gadamer
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Regiano Bregalda

Introducao

atencdo e a escuta situam-se entre as dimensdes mais sin-

gulares e fundamentais da formacdo humana e, classica-

mente, foram vinculadas a arte de aprender e ensinar. Bas-
ta, a esse respeito, lembrar as regras de atengéo e escuta para que
a atencao fosse bem dirigida nas escolas de pensamento da antigui-
dade. Foucault (2006) escreve, a esse respeito, mostrando como o
educando deveria dirigir a atengdo ao sentido do que era dito, e que
a escuta consistia em memorizar o que foi ouvido, compreendé-lo e
bem apreendé-lo no espirito. Esse esforco exigia uma atenc¢éo dupla
e bifurcada para a escuta, ou seja, a atengdo concentrada ao que se

ouviu e o prestar atengéo a si mesmo na forma de um olhar sobre
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si mesmo para memorizar e apropriar-se o que se ouviu, de modo
a possibilita-lo incrustar-se aos poucos no interior de si. Essa pe-
dagogia ético-formativa da escuta implicava, entre outros aspectos,
aprender a gravar o que foi ouvido e examinar a si mesmo na forma
de um cultivo de si. Esse aspecto envolvia um exigente processo
formativo, um “trabalho de atencéo” necessario para a apropriacdo
do contetido da fala do outro (Foucault, 2006).

Essa exigente arte da atencdo e da escuta pedagdgica, que re-
quer uma postura atenta e compreensiva de quem a ela se dedica,
tem se transformado com o tempo; sobretudo com a Revolug¢éo In-
dustrial, e, de forma drastica, atualmente, com a Revolugdo Digital,
de modo a gerar uma transformacéo na prépria experiéncia senso-
rial humana (Crary, 2013). A atengio vé-se afetada pelo bombardeio
de estimulos, pelo abissal volume de informagdes e pela velocidade
das mudancas e inovagdes tecnolégicas. O mundo contemporéaneo é
marcado pela aceleracéo, instantaneidade, redimensionamento do
tempo e do mundo pela tecnologia; pelos ruidos das sociedades ur-
banizadas, a disputa pelas narrativas e a tendéncia ao encapsula-
mento da experiéncia. Soma-se a esses aspectos o foco na eficiéncia
e na alta performance, que, por sua vez, fragilizam a emergéncia
do novo, visto estarem perpassadas pela légica da domesticacédo da
subjetividade, em razdo da voracidade da perspectiva neoliberal
que busca converter tudo a légica de mercado. Trata-se de um modo
de vida que fragiliza a acolhida do diferente, o alargamento das
faculdades imaginativas e criativas e, singularmente, a capacidade
de criar mundos em que as relacoes de reconhecimento do outro
sejam as orientadoras dos processos formativos.

Estar atento e escutar implica abertura ao mistério presente
no mundo e no outro, visto serem ag¢des que ndo predeterminam

aquilo que pode vir a ser experienciado mediante elas, mas que
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possibilitam mobilizar algo novo em si e no mundo. Vale lembrar,
como fazem Campesato e Schuler (2019, p. 18) a esse respeito, que,
particularmente, a escola deveria focar no compartilhamento de
experiéncias e ser concebida como “essa poténcia de transmissédo
de um modo de atencdo, uma postura de abertura para consigo e
para com os demais”, em que os educandos pudessem tomar “a si
mesmos e ao mundo como objeto de problematizagdo”. Um grande
desafio a contemporaneidade, presente sobretudo nos processos for-
mativos, sejam eles formais ou informais, reside, pois, em conceber
a atencdo e a escuta como mobilizadores das praticas e dos saberes
capazes de dotar a vida de sentido.

Todavia, no atual cendrio, facilmente captura-se a primeira
mediante uma economia da atengdo e suprime-se a segunda pela
incapacitacdo dos sujeitos ao aprendizado do seu exercicio atento.
A captura da atencdo é central a economia de mercado, altamen-
te concorrencial, e a sociabilidade digital, em que plataformas de-
senvolvem mecanismos para que as pessoas fiquem cada vez mais
centradas nelas, e em que seus algoritmos sio programados para
apresentar a essas pessoas, entdo convertidas em consumidores,
somente o que lhes interessaria consumir. A atencéo converteu-se
em um artigo extremamente valorizado e disputado sob o capita-
lismo neoliberal, mas carrega consigo paradoxos. Como observam
Campesato e Schuler (2019), ndo deixa de ser elucidativo que hoje
a atencdo passe a ser bem mais estudada pela sua falta que pela
sua presenca, e, muito mais, pela Medicina e pela Psicologia que
pela Filosofia, que tem uma enorme tradicdo sobre o tema. Como
contraponto, vale ressaltar e recuperar da abordagem ricoeuriana
sua dimenséo perceptiva e intencional. A escuta, por sua vez, pode
ser fragilizada pela paradoxal sociedade da informacao e dos ruidos

que facilmente ocultam-na como capacidade humana de formacéo
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de lacos. A escuta coloca outro paradoxo em termos formativos, uma
vez que o mundo onde tanto se tem informacées disponiveis é o mes-
mo onde pouco se escuta. Por vezes, o silenciamento dos educandos
e a supressio da escuta chegam imperceptivelmente por meio da
parafernalia tecnolégica, ou pela medicalizacdo e patologizacdo de
criancas e adolescentes.

Sob o ponto de vista da formacdo humana — inspirada nos
ideais classicos da Paideia, Humanitas e Bildung —, problematizar
em perspectiva hermenéutica as dimensdes da atencéo e da escuta
pode contribuir para uma melhor compreensdo dos desafios apon-
tados neste texto. Tecer uma abordagem atualizadora do alcance
de tais dimensoes aos processos educativos a luz do pensamento de
Hans-Georg Gadamer (1900-2002) e Paul Ricoeur (1913-2005) é um
esforco exigente, mas instigante, e que pode nos ajudar a fortale-
cer os processos formativos, uma vez que os conceitos de atencéo e
escuta, além de suas aproximacées hermenéutico-formativas, séo
atravessados por temas como vontade, didlogo, compreenséo, sen-
tido, experiéncia e abertura. Cabe apontar que os encontros entre
ambos foram poucos, e que Ricoeur parece ter se ocupado e citado
mais Gadamer do que o contrario. Todavia, os dialogos por carta, so-
bretudo acerca da traducédo para o francés da obra Verdade e Método,
cuja mediacdo controversa deu-se por Ricoeur!, foram diversos.

O propésito do presente texto é, pois, revisitar Ricoeur e Ga-
damer visando contribuir, no que é possivel, para uma atualizacéo
em sentido hermenéutico-formativo da atencdo e da escuta confor-
me tematizadas pelos autores. Dois ensaios em particular servem

de motivacgédo principal para o delineamento do presente esforco de

' Para conhecer melhor essa relagao entre Ricoeur e Gadamer, indicamos a leitura do texto:
RICOEUR, Paul; ABEL, Olivier. L'attention. Etude phénoménologique de I'attention et de ses
connexions philosophiques. Studia Phaenomenologica, v. 13, p. 21-50, 1jul. 2013. https://doi.
org/10.7761/SP.13.21.
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aproximacdo entre ambos, a saber: de Ricoeur, seu texto de 1940,
intitulado A atencdo (L’attention: étude phénoménologique de l'at-
tention et de ses connexions philosophiques), escrito em parceria
com Olivier Abel; de Gadamer, seu pequeno artigo Sobre o ouvir
(Uber das Héren), de 1998. Para dar conta desse intento, estrutura-
mos o percurso argumentativo em trés momentos. (1) Inicialmente,
buscamos apresentar a concepcéo de atencdo em Paul Ricoeur, pro-
blematizando o que significa estar atento diante de alguém, de algo
e do mundo, visto ser a atencdo que desperta para a relacdo com
os outros e com o mundo, além de facultar a inauguragdo do novo.
(2) No passo seguinte, situamos a escuta em Gadamer vinculada a
compreenséo e alicercada na premissa do que o autor denomina de
legein comum, a linguagem compartilhada pelos humanos. (3) Por
fim, indicamos tragos lidos em sentido hermenéutico-formativo da

atencdo e da escuta extraidos da obra dos dois autores.

A atencao na hermenéutica filosofica de Ricoeur

“De tudo ao meu amor serei atento
Antes, e com tal zelo, e sempre, e tanto
Que mesmo em face do maior encanto

Dele se encante mais meu pensamento”.
(Vinicius de Moraes)

Atencdo. Uma palavra simples, muito presente na cultura po-
pular e em toda a extensido da vida cotidiana, restando associada,
muitas vezes, as ideias de cuidado, prudéncia, interesse e zelo. Mas,
qual a singularidade dessa palavra? Retomando Ricoeur em sua
releitura de Shand (2016, p. 44), a atengéo exprime-se acompanha-
da de um verbo. Se tomarmos a lingua francesa, por exemplo, afir-
ma-se faire attention a; no portugués, dizemos prestar aten¢do. Em

todo caso, vale destacar que a palavra atencdo ndo se basta a si
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mesma. Ela exige um complemento, como é o caso do escutar, olhar,
sentir, meditar, etc. Além disso, o verbo de que a atencéo necessi-
ta pressupée um movimento de acdo, de intencéo, afinal, presta-se
atencdo, a (ou em) algo, ou alguém.

O prestar atencdo, como intencéo, diz respeito a percepcgdo,
pois, afinal, toda atencdo depende de uma percepcgdo. Porém, perce-
ber néo é ter uma representacéo da coisa na consciéncia, tampouco
ter consciéncia de uma percepc¢do. Para Ricoeur, “perceber é conhe-
cer objetos, 0 mundo. Quando percebo, ndo estou ocupado comigo,
néo conheco a mim. Estou fora de mim” (2016, p. 45). A atencéo
é a propria percepcdo, ndo uma reflexdo. Por essa razéo, “requer
compreender que aspectos os objetos percebidos assumem quando
a percepgdo € atenta e, paralelamente, quais impressoes sdo viven-
ciadas pelo sujeito no préprio ato da atengao” (Ricoeur, 2016, p. 47).
A atencdo torna-se uma selecdo, uma escolha, uma atitude, algo
que depende da capacidade do sujeito. Prestar atengéo diz respeito
a capacidade de qualificar a clareza em relacfo aos objetos percebi-
dos. A atencéo permite desvelar o que néo esta claro, e isso, por sua
vez, é a prépria percepcdo, ou seja, a clareza do objeto percebido.

Portanto, a atencdo é um ato intencional, e sua intencionali-
dade significa que “o ato da atencdo nada é em si mesmo sendo a
atencdo a alguma coisa, e essa ‘alguma coisa’ nada é sendo aquilo
que o ato se refere” (Ricoeur, 2016, p. 44). A aten¢do, como operacéio
reflexiva, embora demande uma representacfo, ela néo é o seu ob-
jeto. A atencéo refere-se a possibilidade de permitir que algo possa
acontecer ao sujeito por intermédio da percepcio de algo que ainda
lhe é estranho. Por essa razéo, podemos dizer que a percepc¢io diz
respeito a possibilidade de estar atento a singeleza de tudo aquilo

que afeta os “sentires” humanos.
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Prestar atencdo manifesta a primordial tarefa de “abrir o co-
racdo”, isto é, deixar-se afetar por algo ou alguém. Para Ricoeur,
metaforicamente falando, o coracédo é onde repousam os sentimen-
tos (momento fragil) e os projetos que mobilizam o sujeito a deixar
que algo lhe aconteca e, ao mesmo tempo, o sensibilize a olhar o
horizonte (inquietude). Na atencéo, estd em questido uma perspec-
tiva de abertura ao inesperado e, a0 mesmo tempo, requer uma
voluntariedade, um desejo, um querer por parte do agente, ou seja,
no coracdo repousam os sentimentos e a vontade de sentir, geran-
do “verdadeiramente a inten¢do do conhecer em todos os niveis”
(Ricoeur, 2019, p. 113). O coragéo, além de alargar a sensibilidade
humana frente aquilo que cerca o sujeito, é também o lugar dos
projetos, aqueles que impulsionam o sujeito ao ser mais, a sentir
mais, a despertar o feeling da arte de compreender o viver em sua
dimensdo mais alargada possivel.

A singularidade da atenc¢do repousa na articulagéo entre a ca-
pacidade e a fragilidade, ou seja, entre a possibilidade de despertar
o novo e uma vulnerabilidade quanto & margem de abertura ante
este devir. Trata-se de um paradoxo que marca a temporalidade de
um ser finito, mas que busca o ser mais. A atencdo, ao mesmo tem-
po que mobiliza aberturas possiveis, requer, por parte do sujeito,
uma margem de inseguranca ante aquilo que pode surpreendé-lo
e alcancé-lo pelo percebido. Nesse sentido, a atengcdo permanece
sempre num certo campo do desconhecido, de um “ainda n&o”; um
lugar de anseios, desejos e medos, mas também de configuracio e
refiguracéo de si.

O que muda para um sujeito no ato de prestar atencdo néo é
o percebido em si, mas a percepcdo mesma. Para Ricoeur, prestar
atencdo néo diz respeito a um exercicio abstrato de concentracéo

restrito a uma dimenséo cognitiva, tampouco é unicamente um re-
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flexo capturado pelos sentidos (puramente orgénico), mas um man-
ter em relevo a dindmica do limite e da ilimitacédo. Prestar aten-
cdo diz respeito a um movimento que emerge de si mesmo, de uma
abertura a expectativa, resultado de uma relacdo que se passa en-
tre atencéo e tensdo. Esse movimento entre aquilo que se apresen-
ta e o desconhecido oportuniza ao sujeito manter-se em uma certa
“inquietude”, aquela que reverbera o traco de um ser buscante. A
atencdo torna-se um ato hermenéutico e, por sua vez, sustenta a al-
teridade da percepcdo. Quando se presta atencdo, Ricoeur enfatiza
ao retomar Bradley, o objeto torna-se

[...] mais nitido, mais claro, e, no entanto, a atencédo néo altera
a existéncia do objeto. Se digo que o objeto é reforcado ou mais
intenso, conheco outro objeto, que eu transformei ao conhecé-lo.
Prestar atencédo consiste em “desenvolver o objeto idealmente
para mim tal como ele é em si mesmo e, assim, conhecé-lo”. O
objeto é um todo individual que néo perde sua identidade nem
sua unidade: “O objeto em si, embora desenvolvido pelo processo,
néo pode ser tido por modificado” (2016, p. 51).

E ao prestar atencdo que o sujeito consegue tecer uma ver-
sdo para si daquilo que é observado, sem esgota-lo, sem diminui-lo,
salvaguardando a diferenca e a alteridade. Trata-se, nesse sentido,
de um principio basilar & hermenéutica, uma vez que, na atencéo,
situa-se a faculdade de reconhecer o novo no estranho/desconheci-
do. A atencio como exercicio hermenéutico torna-se um horizonte
de reconhecimento, uma vez que encontra fora de si aquilo que lhe
agrega e lhe constitui. E na e pela atencéo que a alteridade ocupa
espaco no sujeito, uma vez que, quanto mais presta atencdo, mais
alargada se torna a capacidade de compreender o outro, o mundo e
a si mesmo. Por essa razédo, a atengdo qualifica o feeling como capa-
cidade imagética e criativa do sujeito que o impulsiona a mergulhar
nos detalhes, nas fissuras e nas profundezas daquilo que ainda néo

havia percorrido. E dessa maneira que se pode tratar, em Ricoeur,
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de “uma percepc¢édo atenta, de uma recordacéo atento, de um querer
atento, etc.” (Malet, 2019, p. 116).

Nessa direcdo, a arte de bem prestar atencdo se torna a arte
de bem pensar, afinal:

a atencéo é uma espécie de acfo; ela “acentua”, ela “real¢ca”, em
certo sentido ela “escolhe”: faz que algo do objeto apareca. No
entanto — e é este paradoxo o que constitui a atencéo —, a aten-
cao faz aparecer algo que, em outro sentido, estava ld (Ricoeur,
2016, p. 51).

A atencéo torna-se a dimensdo que oportuniza a apreensio de
um aspecto novo que até entdo estava oculto. Dai surge a questéo:
Se é um traco novo que pela atencdo é descoberto, como estava 1a?
Bradley, nas palavras de Ricoeur, afirma que:

[...] o aspecto do objeto muda sem que o sentido do objeto seja
alterado, sem que sua existéncia, sem que sua realidade de algo
percebido seja modificada. [...] E tdo somente a atencéo que con-
fere um sentido a essa preexisténcia: ela é a experiéncia privile-
giada da atencao (Ricoeur, 2016, p. 52).

Dessa forma, a atencéo inaugura o novo ao sujeito atento. Tra-
ta-se da capacidade de demorar-se nos detalhes daquilo que outro-
ra néo era sinal de ocupacéo. O ato formativo da atencido repousa
no gesto de estar atento aquilo que lhe pode acontecer, justamente
aquilo que até entdo era-lhe préximo, mas ndo conhecido em suas
singularidades. A atencdo oportuniza ocupar-se consigo mesmo
mais uma vez ante aquilo que lhe é, de certa forma, familiar, para
que, assim, seja capaz de mobilizar novas versodes, capturando o
novo, tornando-o mais conhecido. Prestar atencédo é deixar que algo
possa acontecer a partir daquilo segundo o qual presto atencéo.
Essa abertura que a atencéo exige reconhecera que o novo por vir
em si depende do que esta fora de si, isto é, do outro.

A dimenséo do reconhecimento do estranho repousa justamen-

te nédo na ideia de possuir o outro, tampouco de querer transfor-
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ma-lo, mas na simples atencédo daquilo que nédo era percebido. Es-
tar atento é, nesse caso, um “poder no qual eu luto comigo mesmo”
(Ricoeur, 2019, p. 113), pois a atencéo diz respeito a um querer, a
um ato voluntario que recebe, como resposta, algo involuntario. Ao
prestar atencéo, o sujeito mobiliza uma énfase ao objeto, uma infle-
x&0 que lhe faculta observar de diferentes lados e sob varios angu-
los, tomando-o em cada olhar, um conjunto do objeto que até entéo
néo lhe era conhecido. Essa nova informacéo tomada permite que
uma mudanga, que sempre serd nova, possa emergir, tomando o
sujeito em sua estrutura vital.

A novidade da ateng¢éo em cada nova “mirada” é resultado da
anterior. A cada vez que se presta atengdo, acentua-se um novo
aspecto que produz novas mudangas, facultando novas tecituras. O
novo, nessa diregdo, diz respeito a capacidade de prestar atencéo
em um simples gesto, em um olhar distinto, em uma escuta em que
se deixa que algo lhe aconteca, que alarga a “atencédo precedente”.
Alias, um deixar deixando, uma vez que pressupde a acio do agente.

Por isso, para Ricoeur,

[...] nossa exploragdo do mundo e a experiéncia da identidade
que a atravessa é uma mistura estreita de mudancas de aspectos
que conduzo mais ou menos voluntariamente e de metamorfoses
que nio dependem de mim (2016, p. 53-54).

Por essa razio, quando se presta atencdio nunca se volta ao
mesmo ponto de partida, nunca percebemos a mesma coisa. Prestar
atencdo é inaugurar. Nunca findamos ou chegamos a esséncia da
percepcéo, uma vez que aquilo que é percebido nunca deixa de ser
ele mesmo, requerendo, portanto, um retorno, mais uma vez.

Prestar atencdo é uma atitude, um ato. A atencdo, por isso,
pressupde um carater interrogativo, pois s6 se encontra algo quan-
do se busca, se explora, se questiona. Dai a questdo da imaginacgéo

criativa e critica como fundamentais a atencéo, pois oferecem pos-
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sibilidades para que o “ainda n&o” encontre amparo. Como sustenta
Ricoeur, “a verdade s6 aparece aos espiritos atentos” (2016, p. 60),
pois é na e pela atencédo que nos tornamos sujeitos de nossas pro-
prias verdades, das realidades que construimos, dos mundos que
habitamos. A atencéo repousa na capacidade humana de elevar-se
como sujeito, de aprimorar-se, de descobrir, de inaugurar, de fazer
acontecer. A atencédo é aquela que abre espaco para que algo suscite
e faca morada em si mesmo. Trata-se de

[...] um ato muito elevado de conhecimento e o mais completo
despojamento diante do objeto. Por meio da aten¢fdo, ponho-me
ativamente no 4mbito do objeto. [...] Por meio da atencéo ela “se”
mostra na medida em que “eu” a fago parecer. Eis a receptivida-
de no modo ativo. E, meio da atencéo, a autorrevelacio da ideia
(Ricoeur, 2016, p. 61).

Se, por um lado, a atencfo coloca-nos em um movimento ativo,
mobilizado para a novidade, por outro ela advém da capacidade do
proprio sujeito fazer advir. Requer abertura e procura, passividade
e atividade, manifestando que aquilo que se percebe é fruto da re-
lacdo que o sujeito estabelece com o objeto, no sentido de que néo
basta apenas permitir que algo passe pelo sujeito, mas que possa to-
car, fazer-se experiéncia, implicar. E algo conjunto, comum, no qual,
quando se alcanga a compreensio do “ainda néo”, significa que hou-
ve consciéncia do objeto percebido. E a consciéncia do percebido, da-
quilo que passa a ser uma reserva de experiéncia, ndo é o todo, pois
néo se pode compreender de forma permanente e em sua totalidade.
Assim, “a atengdo néo é apenas a atitude que nos torna permeaveis
ao verdadeiro, disponiveis para o objeto; é ela, igualmente, que nos
torna senhores de nossas agoes” (Ricoeur, 2016, p. 64).

A atencéo, nessa dire¢édo, é um exercicio de liberdade, de au-
tonomia, de deliberacéo, de decisdo e escolha. A atengdo como ato
voluntério que move o sujeito ao ser mais é o que o torna respon-

savel por aquilo que ele vem a ser e, portanto, capaz de julgar e de
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ser julgado, manifestando, assim, a dimenséo ética da atengdo. Ao
prestar atencdo, escolho; ao escolher, decido, e, ao decidir, tomo-o
como parte de mim mesmo. Como enfatiza Ricoeur, “nossos atos
dependem de nossos julgamentos, mas nossos julgamentos depen-
dem de nossa atencéo. [...] Aideia clara s6 esta presente ao espirito
atento” (Ricoeur, 2016, p. 68). E nessa direcdo que a atencdo sus-
tenta o reconhecimento do outro, pois diz de uma abertura ao dife-
rente, sustentando a alteridade. Por isso, a atencéo é constitutiva
do “eu quero”, do “eu posso” e do “homem capaz”, afinal, o sujeito
da atencio

[...Ino es un ego constituyente de sentido, fundamento de éste y
transparente para si mismo, sino que es un cogito herido por la
presencia del mundo, de las cosas y de los otros; es un cogito que
se comprende en una relacién inherente con la alteridad, por lo
que la constitucién de si es una tarea por ser conquistada en el
encuentro con lo otro que demanda ser acogido, elegido y decidi-
do (Malet, 2019, p. 116-117).

A relacdo com o outro garante condicbes e possibilidades a
atencdo, sustentando e oferecendo condi¢des para pensar processos
formativos alargados. Estar atento ao outro no consiste em uma
condicdo antecipatdria, mas se refere a uma surpresa, a um chocar-
-se com o inesperado. Por isso, nas palavras de Ricoeur, “o verda-
deiro nome da atencéo néo é a antecipacdo, mas espanto” (Ricoeur,
2016, p. 57). Estar atento ao outro €, por sua vez, escuta-lo, visto

uma dimenséao estar intimamente entremeada a outra.

A escuta na hermenéutica filoso6fica de Gadamer

A palavra é metade de quem a pronuncia
e metade de quem a escuta.
(Michel de Montaigne)

Em sua hermenéutica filoséfica, Gadamer (2002) chama a aten-

céo para a primazia do ver sobre o ouvir, presente ja nas origens da
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Filosofia e da formacéo de seus conceitos. Para o autor, essa primazia
estendeu-se sobre todas as formas de educacéo ao longo do desen-
volvimento da cultura ocidental?. Sua posicédo, em contrapartida, é
tematizar uma espécie de “filosofia do ouvir” que implique o com-
preender na forma de uma linguagem articulada e compartilhada3.
Vale destacar, de inicio, dois aspectos que serdo centrais nesse seu
esforgo tedrico. O primeiro é que o ouvir ndo é algo apenas passivo,
mas também ativo, o que remete a indissolivel unidade entre ouvir e
compreender. Trata-se, pois, da “escuta” no sentido de um compreen-
der que presume, mas vai muito além de uma percepcdo auditiva
advinda na forma de sons. Escutar requer gesticulacéo, a tonalidade
da voz e tudo aquilo que possa “confluir em uma unidade convincen-
te”, ou seja, em uma “linguagem articulada” (Gadamer, 2002, p. 69).

Um segundo aspecto dessa “filosofia do ouvir” reside em que
a palavra falada ja néo pertence a quem a diz, uma vez que foi
entregue aos outros na forma do ouvir. Pertence, pois, a quem a
ouve, e nio pode ser desdita nem esquecida. A singularidade do
ouvir residird numa dupla incontrolabilidade: a palavra falada ja
ndo pertence a quem a pronuncia, mas a quem a ouve; por sua vez,
quem ouve precisa entregar-se ao sentido do que é pronunciado na
forma de pertencer ao que nos foi dito (Heidegger) e de um logos
(legein) comum (Gadamer).

Na Filosofia de Heidegger (1994), a pertenca e essa primazia

referem-se ao inaparente, aquilo que s6 pode ser entrevisto, divisa-

2 Vale lembrar que a audicao aparece no contexto prévio a filosofia grega classica, sobretudo
na esfera da literatura tragica, tendo primazia em relacao a visao. Referéncia indispensavel
aesse respeito é a obra Edipo rei. Nesta, é o velho adivinho Tirésias, cego, que, por meio da
escuta das aves, revela a verdade sobre a situacao de vulnerabilidade - parricida e incestuo-
sa-do rei Edipo. Também o ¢ na literatura do antigo testamento biblico, em que a sabedoria
¢é revelada por intermédio da audigdo, como € o caso da sar¢a ardente na situagdo em que
Moisés sobe a montanha para receber de Deus as tabuas da lei.

5 0 ouvir, neste contexto, € tomado no mesmo sentido de escuta.
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do, avistado ao longe e de passagem. Heidegger vincula ouvir e per-
tenca, observando que, como legein, o falar nédo pode ser determina-
do pela emissdo do som que expressa sentido. Se nosso ouvir fosse
apenas um ato de captar e transmitir sons, ele resultaria somente
em um efeito sonoro que entraria por um ouvido e sairia por outro.
Embora essa captacdo de sons ocorra, e é necessaria — quando nos
concentramos na escuta do que nos é dito —, o que € préprio do ouvir
é o “escutavel” no sentido de um “concentrar-se” que “se recolhe
para a interpelacéo e a exortacéo”, pois “o ouvir é, em primeiro lu-
gar, a escuta concentrada” (Heidegger, 1994, p.185).

Assim compreendida, a escuta requer recolhimento e indica
que somente ouvimos quando “somos todo ouvidos” e que podemos
nos equivocar ao ouvir, ignorando o que lhe é essencial. Por essa
razdo, o ouvir requer um esquecimento do acosso dos sons em prol

de uma concentracdo completamente transferida a escuta:

Somos todo ouvidos quando nossa concentracio se transfere to-
talmente & escuta e esqueceu de todo os ouvidos e 0 mero acosso
dos sons. Na medida em que ouvimos apenas o som das palavras
como a expressio de alguém que esta falando, estamos ainda
muito longe do escutar (Heidegger, 1994, p. 186).

Ouvir néo consiste apenas em apreender e transmitir sons das
palavras de quem fala e somente se realiza quando “pertencemos
ao que nos foi dito”, de maneira a estabelecer-se uma espécie de en-
trega a ele e de recolhimento ao apelo feito pela fala. Como destaca
Costa Cordeiro (2015, p. 166),

[...] nesse recolhimento ocorre a ausculta (das Horchen), que tem
relacdo com Gehdren (pertencer) e com Gehorchen (obedecer).
Para haver uma verdadeira escuta, portanto, é preciso pertencer,
isto é, obedecer ao que é dito.

Por essa razio, o ouvir auténtico constitui-se em um “recolhi-
mento concentrado, que pertence a multiplicidade do que é dito,

auscultando-o como um todo coeso, perpassado por um sentido”
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(Costa Cordeiro, 2015, p. 166). Com efeito, Heidegger destaca que o
escutar somente acontece quando pertencemos ao que nos foi dito.

Esse pertencer significa que:

[...] o falar do que nos disseram é legein, deixar-se-estar-diante
de-junto. Pertencer ao falar néo é outra coisa senéo o seguinte: o
que um deixar-estar-diante coloca em justaposicdo, deixa-lo es-
tar em justaposi¢cdo em sua totalidade (Heidegger, 1994, p.186).

A escuta demanda pertenga e, certamente, a atencio também.

Gadamer, por seu turno, acolhe a interpretacdo da escuta que
Heidegger (1973) formula em interlocugdo com o logos heraclitico.
Todavia, julga que, embora este tenha estabelecido um vinculo cla-
ro entre pertencer e ouvir, néo teria sustentado de maneira satisfa-
toria a primazia do ouvir em razéo de conceber o inaparente como o
que s6 pode ser entrevisto ou mal divisado.* Gadamer busca entdo
em Aristételes — mesmo havendo também neste a primazia do ver —
elementos para defender a primazia do ouvir.® O aspecto que passa
a sustentar essa primazia esta em que

[...] aquele que escuta, escuta ao mesmo tempo algo mais, o in-
visivel e tudo o que é possivel pensar [...] porque existe a lin-
guagem. [...] Se se diz que o ouvido abarca todo o universo do

penséavel, se esta falando de linguagem (Gadamer, 1984, p. 68).
Gadamer vale-se de Aristételes em razdo de que, neste, néo
apenas ocorre que aquele que ouve é envolvido por uma interpela-
cdo, mas também porque, ao ser interpelado, tem necessariamente
que ouvir em razdo da “perten¢a” a um legein comum, entendido
como linguagem em sentido amplo. A primazia do ouvir toma como
base a universalidade do logos. Trata-se, em outros termos, nio de
ver ou entrever, mas de “ouvir” o inaparente no fenémeno da com-

preensdo mediante a universalidade do logos (Diez Fischer, 2018).

4 Aesse respeito, Diez Fischer (2008; 2018).

® Entre outros lugares da obra de Aristoteles (1964), Gadamer busca essa primazia em De sen-

su 473a 3 e na Metafisica 980b 23-25 e al.
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Para Gadamer, existe uma dialética entre falar e escutar, sub-
jacente a esse logos comum que se constitui a base em que todo
didlogo se apoia. Falar e escutar somente tém sentido se quem se
engaja no didlogo estiver disposto a compreender. Além disso, o dia-
logo é importante como processo mesmo e demanda muito mais que
a participacdo individual dos que se engajam nele, razdo pela qual,
quando ha fala e escuta mutua entre interlocutores, torna-se possi-
vel surgir algo que “nenhum deles abarcaria por si mesmo” (Cepeda,
2002, p. 28). Portanto, para acontecer, a escuta como componente
do dialogo presume, como condicdo de possibilidade, tanto uma lin-
guagem comum quanto o carater sempre aberto do didlogo.

Em sua defesa da primazia do ouvir sobre o ver, Gadamer
destaca que a condig¢do de ouvinte envolve uma singularidade dis-
tinta daquela do olhar. Ocorre que o interpelado n&o pode sim-
plesmente comportar-se como alguém que desvia o olhar em uma
direcdo diferente ao apelo por ndo querer ver algo. A pertenca de
quem ouve a um legein comum traduz uma dialética muito pecu-
liar contida no ouvir, pois ndo apenas aquele que ouve é interpela-
do a ouvir, mas tem de fazé-lo querendo ou nédo: “quem é interpe-
lado tem de ouvir, queira ou ndo. Nao pode apartar seus ouvidos,
tal como se aparte a vista de outra coisa, olhando numa determi-
nada direcdo” (Gadamer, 1999, p. 670). Essa intransponibilidade
em relacdo ao ouvir deve-se ao fato de que a linguagem da qual o
ouvir participa ou pertence é universal, mas nédo apenas no sen-
tido de que, nela, tudo pode vir a fala. E também em termos de
profundidade, de pertenca necessaria ao legein, diferentemente
do ver, no qual se pode fechar os olhos ou desviar o olhar. O ouvir
é, pois, o unico dos sentidos humanos que participa diretamente
da universalidade da experiéncia linguistica do mundo. Enquanto

os demais abarcam apenas um campo especifico a esse respeito, o
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ouvir é um “caminho para o todo” em razio de estar “capacitado
para escutar o logos” (Gadamer, 1988, p. 554).

A dimensdo de profundidade que a linguagem pée a desco-
berto em sentido hermenéutico reside também na potencialidade
do ouvir, na medida em que possibilita que o passado (tradicéo)
se faca presente. Desse modo, o conceito de pertenca é determina-
do de uma maneira nova, manifesta na interpelacdo da tradicdo
para que esta seja ouvida. Nesse sentido, Gadamer reforca que a
experiéncia hermenéutica precisa assumir tudo o que é passivel
de atualizacdo em relacédo a tradicdo. Como afirma Diez Fischer
(2008, p. 181), o ouvir ressignifica o sentido de pertenca, pois per-
tencer implica ser alcancado pela interpelacdo da tradicédo e es-
cutar o que chega a partir dela. E em razdo dessa compreensao
que Gadamer argumenta que o sentido assumido pela experiéncia
hermenéutica se assenta

[...] no fato de que, face a todas as formas de experiéncia no mun-
do, a linguagem pdée a descoberto uma dimenséo completamente
nova, uma dimenséo de profundidade, a partir da qual a tradicéo
alcanca os que vivem no presente (Gadamer, 1998, p. 554).

A palavra viva, como unidade de sentido que alcanga o outro
em seu compreender, solicita uma resposta. Tem de haver, pois tra-
ta-se de uma unidade que constitui uma das experiéncias humanas
mais fundamentais no entender de nosso autor, a saber, o de com-
partilhar algo dito e de entender-se entre si. O didlogo é, por essa
razdo, sempre um acontecer, e ndo apenas um fazer, pois, quanto
mais auténtico for, menores serdo as possibilidades de que os inter-
locutores o levem para a direcdo que desejam. Néo bastasse, seu
resultado ndo pode ser antecipado e é algo que tem lugar em nés
mesmos. As palavras emergem do mais profundo do néo dito e do
ndo explicito, aspecto que assume um papel fundamental em todo

entendimento com o outro e em toda genuina experiéncia humana.
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O escutar néo consiste apenas em escutar razées e, por isso, a com-
preensdo com os outros é mais do que o resultado de um processo
argumentativo (Cepeda, 2002). O escutar é mais que somar razoes
postas por alguém a outrem, ou que argumentacio, pois demanda
uma postura compreensiva de abertura ao outro.

Entrar em um dialogo implica a possibilidade de estarmos
equivocados em relacédo ao nosso falar, de aceitarmos a parcialidade
de nossa posigédo e de termos de revé-la a luz da perspectiva do ou-
tro, o que s6 é possivel mediante a atitude de escuta. O enredar-se
ou entregar-se ao didlogo mediante a fala nos tira da particularida-
de de nosso ponto de vista, nos coloca no plano das razdes compar-
tilhadas e nos obriga a escutar. Por essa razio, o nexo entre ouvir e
entender € indissoluvel, estd no cerne de uma “filosofia do ouvir” e
comporta uma implicagdo antropoldgica, ética e pedagégica funda-
mental, na medida em que traduz uma “abertura livre & dimenséo
do outro” (Gadamer, 2002, p. 71).

O aprender a ouvir implica um aprender a perguntar a partir
de um aprender a ouvir originario (Urhéren) que determina nosso

vinculo moral de pertenca. Como observa Diez-Fischer,

[...] o ouvido é o sentido que expressa essa condi¢do ineludivel
de pertenca origindria que se reflete na experiéncia linguistica e
histérica e se expressa na estrutura semantica familiar que pos-
suem em alema&o as palavras horen (ouvir) e gehoren (pertencer)
(2008, p. 180).

Esse aprender a ouvir determina nosso vinculo moral de per-
tenca que possibilita a abertura ao outro. Importa, entre os homens,

argumenta Gadamer,

[...] experimentar o tu realmente como um tu [...]. A isso perten-
ce a abertura. Mas [...], esta abertura ndo se d4 s6 para aque-
le por quem queremos nos deixar falar; antes, aquele que em
geral se deixa dizer algo estda aberto de maneira fundamental
(Gadamer, 1999, p. 532).
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O ouvir, como parte do dialogo, abre espaco para a constitui-
cdo dos lacos que tornam possivel formar comunidade e conver-
te-se no pressuposto do reconhecimento, uma vez que escutar-se
uns aos outros ja envolve um mutuo pertencimento (Diez Fischer,
2008). A abertura mutua é condicdo para a existéncia de todo e
qualquer vinculo humano verdadeiro por implicar a pertenca uns
aos outros na forma do ouvir-se uns aos outros. Trata-se, também,
na forma da escuta, de algo exigente que se expressa tanto na
salvaguarda de que ela ndo assuma a forma de submisséo, quan-
to, se necessario, na disposicdo de possibilitar valer em mim algo
contra mim:

[...] a abertura para o outro implica, pois, o reconhecimento de
que devo estar disposto a deixar valer em mim algo contra mim,
ainda que ndo haja nenhum outro que o va fazer valer contra
mim (Gadamer, 1999, p. 532).

Tomada sob o prisma hermenéutico, a escuta tem um sentido
transformador de si e gerador de experiéncia formativa. O alcance

da escuta reside na possibilidade de

[...] compreender e de compreender-se, de formar-se a si mesmo,
insita no carater essencialmente negativo da experiéncia huma-
na e que anda junto com o primado hermenéutico do ouvir. Se a
experiéncia ensina é porque fala ao que escuta de tal modo que,
uma vez escutado, ndo se torna mais possivel seguir sendo o que
se era antes (Cepeda, 2002, p. 29).

Ao distanciar-se da fala inicial que lhe advém, a escuta cin-
de-se em si mesma, o que lhe possibilita reconhecer o estranho no
que lhe é préprio e restaura sua unidade ao retomar a si a partir
do outro, ao acolher e apropriar-se do estranho. Ha, pois, nela, uma
dialética entre o mesmo e o distinto, entre a unidade e a cisio, entre

a familiaridade e o estranhamento (Cepeda, 2002).
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Em busca de um sentido hermenéutico-formativo na
atencao e na escuta
O bobo, por ndo se ocupar com ambicdes, tem

tempo para ver, ouvir e tocar no mundo.
(Clarice Lispector)

Vimos, no percurso ja desenvolvido, com base em Ricoeur e Ga-
damer, que os conceitos de atencio e escuta comportam muiltiplas
e complexas dimensdes. Com base nelas, pretendemos apresentar
alguns indicativos no sentido de que elas contém em si um sentido
hermenéutico-formativo.

Em primeiro lugar, cabe destacar o fato de a atengdo, em
Ricoeur, por ndo se bastar a si mesma, demandar um tempo singu-
lar, e este revela a ndo autossuficiéncia do sujeito atento. Mesmo
que a atencdo implique uma escolha e um ato intencional na forma
de uma atitude a ser assumida pelo sujeito, requer uma certa en-
trega ao objeto ou ao outro como foco da atencéo. Trata-se de uma
atitude de descentrar-se em razdo da impossibilidade de um domi-
nio completo da relacédo que estabelecemos com o mundo e com o ou-
tro. O sujeito atento é o que esta disponivel aquilo que pode aconte-
cer. Esse acontecer é da esfera de uma temporalidade que comporta
uma incontrolabilidade e que coloca o sujeito, quando aberto a ela,
em condicdes de estar consigo mesmo e de deixar que algo se passe

consigo. Ricoeur é muito claro a esse respeito:

Nossa exploragdo do mundo — e a experiéncia da identidade que
a atravessa — é uma mistura estreita de mudancas de aspectos
que conduzo mais ou menos voluntariamente e de metamorfoses
que nio dependem de mim (Ricoeur, 2016, p. 54).

O tempo da atencdo é também o tempo do se demorar sobre
algo e olha-lo sob um prisma de profundidade. A atencdo é ativa,

2

mas também passiva, é receptividade e resposta voluntaria a di-
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menséo solicitante das coisas e do outro, é perceptiva e volitiva, re-
quer entrega e responsabilidade, a atitude de deixar-se afetar por
algo ou alguém, deixar que algo lhe aconteca, mas também de im-
plicar-se. Ela solicita abertura ao inesperado e, a0 mesmo tempo,
demanda, por parte do agente, uma disponibilidade a experiéncia
da atencdo como algo que desinstala o sujeito, mas também que
pode leva-lo a transformar a si mesmo.

Outra exigéncia da atencédo é a de ver o mundo de maneira
alargada. Aprofundar a ateng¢do ao mundo implica alargar a pré-
pria compreensdo que se tem dele e a si mesmo. Nesse sentido, a
atencédo é condicdo para cultivar a imaginacédo e a prépria criativi-
dade. Como se viu, em Ricoeur o “coragdo” alarga a sensibilidade
humana frente ao mundo e aos outros e constitui-se na sede dos
projetos que levam o sujeito a ser mais, estendendo os horizontes
de si mesmo. A atengdo, nessa direg¢do, é uma liberdade que flutua
entre o sentimento e a razdo sem se reduzir a nenhum deles, mas
inspirando o ser mais, o ser capaz. Para Ricoeur, a atengéo

[...] é a préopria condi¢do de nossa liberdade, porque é esse olhar
em perpétua evolugdo por meio do qual a imaginacéo opera uma
mediacdo constantemente renovada do sentimento e da razéo
(Amalric, 2013, p. 109, traducéo nossa).

Essa perspectiva de expansio de si requer abertura ao novo,
ao inesperado. A vulnerabilidade que marca a condi¢éo do ser hu-
mano lhe faz lembrar de sua finitude, mas também lhe desafia a
assumir a inseguranga perante o novo e o diferente, assim como a
estar aberto ao desconhecido, expandindo a si mesmo. A inseguran-
ca pode significar abertura ao outro, ao estranho e/ou ao novo, que
acontece quando se é alcancado pela percepcgdo, fruto da atencéo.
Essa postura de consciéncia da prépria finitude e de resposta a in-
seguranca, que nos é constitutiva, é o espaco que permite a confi-

guracgdo e a reconfiguracéo de si mesmo. A tensdo que se estabelece
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entre o conhecido e o desconhecido, o que nos é familiar e o que se
apresenta como estranho, possibilita ao sujeito manter-se em uma
postura de inquietude de si. A atencéo, nesse sentido, concerne ao
inacabamento e a abertura de sentido em relacdo ao mundo e ao
outro, o que exige a observacéo pacienciosa, postura de aprendiza-
do permanente e disponibilidade ao novo. Por essa razdo, duas ati-

tudes associadas por Ricoeur ao espanto precisam ser articuladas:

[...] uma que consiste em infletir a percepg¢éo no sentido de algu-
ma antecipagdo, outra que consiste em buscar uma inocéncia dos
olhos e dos sentidos, uma abertura de espirito, um acolhimento
ao outro em sua qualidade de outro (Ricoeur, 2016, p. 57).

Por outro lado, a atencgéo vincula-se também a uma ética da
interrogacdo e do respeito. Ela vincula-se ao poder de preferir as-
sociado a interrogacéo de coisas, ao olhar com os olhos e que, no
que tange a interrogacéo de valores, concerne a deliberacéo, a es-
colha (Verissimo, 2023, p. 154). Mas também, como bem o destaca
Wandelfelds (2010), refere-se ao respeito, a uma ética desse espec-
tro, pois néo se trata simplesmente de algo que podemos controlar
e manipular a nosso bel prazer. Nesse sentido, a atencéo refere-se a
algo que oferecemos ou recusamos ao outro. O autor (2010) lembra
que, no caso da lingua alema, a atencio (Aufmerksamkeit) vincu-
la-se intimamente a Achtung ou Achtsamkeit, o respeito. E expres-
sdo francesa faire attention a pode equivaler entdo ao aleméo, acht
geben, e, desse modo, “a atencdo acaba por ser mais do que uma
realizagdo cognitiva”, pois ela remete para “um ethos dos sentidos™:
“Este ethos basico emerge dos atos de olhar e ouvir que contrastam
com o fechar dos olhos e dos ouvidos” (Waldenfelds, 2010, p. 8).

Uma quarta dimensdo hermenéutico-formativa que pode ser
associada a atencéo reside na relacdo entre a atencdo e a maestria
de si. O préprio Ricoeur destaca que a atencédo nido nos torna so-

mente permeaveis a verdade ou disponiveis ao objeto, mas também
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“mestre de nossas ac¢ées”. Dito de outro modo, “senhores [maitres] de

nossos julgamentos [jugements] porque somos senhores [maitres]
de nossa atencdo” (Ricoeur, 2016, p. 68, grifo nosso).® Nesse sentido,
Jaramillo (2022) observa que o conselho que Ricoeur toma de em-
préstimo de Descartes, no contexto da discusséo sobre o voluntario
e o involuntario, é o de o sujeito valer-se da melhor maneira possi-
vel do préprio espirito para conhecer o que se deve fazer ou néo. A
autora refere que isso implica, em primeiro lugar, “a escuta, o estar
atento ao que se passa em si e ao seu redor, a multiplicidade e a
heterogeneidade dos desejos, a complexidade das circunstiancias em
que se encontra” (Jaramillo, 2022, p. 21). O estar atento ao que se
passa em si e ao seu redor pode ser compreendido como um cuidado
de si, pois estar atento é uma disposicdo que insiste em manter o
sujeito como um ser aberto e, ao mesmo tempo, vigilante ante a
presenca da outra pessoa. Neste aspecto, “essa atengéo a si mesmo,
o cuidado de si mesmo, a ocupagéo de si mesmo, encontra sua base
no pedido exortador da outra pessoa” (Malet, 2019, p.124) e encerra,
assim, uma analogia estreita com a escuta.

De modo muito similar a esses aspectos destacados no que con-
cerne a determinadas facetas da aten¢do em Ricoeur, o ouvir em
Gadamer vincula-se a uma atengdo na escuta ao outro. Esta tam-
bém é, como escuta atenta, tanto ativa quanto passiva. O fato de
o ouvir ser composto dessa dupla face manifesta, para Gadamer, a
unidade entre ouvir e compreender. Desse modo, assim como ocorre
com a atencdo, o ouvir é tanto ativo quanto passivo, e essas duas
dimensoes equivalem ao compreender.

Outro aspecto em que atencdo e escuta encontram-se é no

“concentrar-se” que, como referira, primeiramente, Heidegger, im-

& Esse aspecto aparece de modo bem mais desenvolvido em Philosophie de la volonté 1,publi-
cado em 1950, dez anos depois de Lattention: étude phénoménologique de [attention et de
ses connexions philosophiques.
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plica um recolher-se para a interpelacéo e a exortacdo de “sermos
todo ouvidos”. A escuta é uma “escuta concentrada”, ou uma escuta
atenta, pois se vincula a uma forma singular de atencdo e demanda
uma postura: a atitude de recolhimento. A escuta demanda perten-
ca a fala que nos foi enderecada, ou seja, ao legein, o logos comum,
atitude de implicacdo para com o outro e de acolhimento da fala e
do outro. A atencdo e a escuta presumem algo que nos antecede,
na forma das coisas e da linguagem a que pertencemos e que nos é
comum. H4 uma oferta de algo que nos antecede, pois as coisas e/
ou o outro nos destinam algo: fala, percepgoes, etc., 0 que demanda
“recolhimento concentrado”, mas, também, abertura.

Vimos que o falar e o escutar somente fazem sentido se quem
se engaja no dialogo estiver disposto a compreender, o que requer
uma postura de abertura ao outro e a possibilidade de surgir algo
novo desse encontro atento. Esses dois aspectos séo centrais: a fala
e a escuta mutuas e atentas trazem algo novo na medida em que
uma alimenta a outra em uma postura de abertura reciproca. O
escutar é mais que somar razdes postas por alguém a outrem ou
um simples componente da argumentacio, pois exige uma postu-
ra compreensiva de abertura ao outro e as coisas. Seu resultado
néo pode ser antecipado e é algo que tem lugar em nés mesmos. A
escuta possibilita experienciar o outro como outro por demandar
abertura a ele e, nesse sentido, o ouvir como parte do didlogo é o que
possibilita estabelecer laco, reconhecé-lo como outro e fazer parte
de um mundo comum. A pertenca a uma linguagem comum implica
existir um carater inapelavel dirigido a quem ouve, pois tudo pode
vir a fala dado a inesgotabilidade de sentidos desse legein comum e
a da interpelacéo da fala. Ha um logos no qual a fala e a escuta se

situam, sendo que esse pano de fundo é interpelador.
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Assim como estar atento, o didlogo, em que se situam o falar e o
ouvir, é um acontecer, ndo um fazer: nio é objetificavel, controlavel
ou verticalizavel (autoritariamente) por nenhum dos interlocutores.
A unidade de compartilhar algo dito e de entender-se entre si indica
que tanto a atencédo quanto a escuta pressupéem estar em relacio.
A atencéo — assim como a escuta — tem um sentido quando vincula
uma atitude néo objetivante em relacdo ao mundo e aos outros. A
percepcdo atenta é um olhar compreensivo sobre o objeto ou em
relacdo ao outro, mas também em direcdo a si mesmo. Assim como
ocorre com a atengdo, a ndo objetificacdo é um dos aspectos centrais
do ouvir. Esse aspecto, nesse contexto, se deve ao fato de que a pa-
lavra falada é entregue aos outros de maneira a ja ndo pertencer
mais a quem a profere. A outra dimensio dessa néo objetificagéo
reside no fato de que quem a ouve precisa entregar-se ao sentido do
que é pronunciado. A néo controlabilidade do ouvir pelo outro e a
necessidade de entregar-se ao pronunciado pelo outro revelam, pois,
duas faces da exigéncia de sua néo objetificacdo.

Por fim, vale destacar que a escuta, assim como a atencéo, tira-
-nos da parcialidade de nosso ponto de vista. Como registra Ricoeur,
néo é a “pré-percepcio nem o desejo que provoca a atengdo, mas a in-
genuidade do olhar, a inocéncia do olhar” e, por isso, “o acolhimento
do outro como outro”, razdo pela qual “o verdadeiro nome da atencéo
néo é antecipacdo, mas espanto” (1967, p. 147). De modo semelhan-
te, a escuta também se constitui, “mais do que o resultado de uma

sensacdo”, em um conjunto de “elementos perceptivos” que envolvem

[...] dois processos indissocidveis: passividade e intencionalida-
de. Passividade de quem é afetado pelo que escuta antes mesmo
de dispor-se a ouvir. [...] passividade aqui compreendida como
abertura ao inusitado. [...] E intencionalidade de quem se poe em
atencéo ao que ouve (Carbonara, 2016, p. 285).
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Ser capaz de compreender o outro significa também compreen-
der-se. A atencéo e a escuta atenta — seu complemento intimo — faz
com que essa dupla e mesma experiéncia conduza quem as buscou

e a elas se entregou a néo ser mais quem era antes.

Consideracdes finais

O presente ensaio revisitou Ricoeur e Gadamer com o intuito
de uma apresentacio, aproximacio e atualizacdo em sentido her-
menéutico-formativo dos conceitos de atencdo e escuta, respectiva-
mente. Esse propdsito deu-se, inicialmente, com uma retomada da
concepcdo de atencdo de Ricoeur, problematizando o que significa
estar atento diante de alguém, de algo e do mundo, uma vez que a
atencdo desperta para a relacdo com o mundo, mas também para
com os outros, além de possibilitar a inauguracéo do novo. O passo
seguinte consistiu na abordagem da escuta em Gadamer e a cone-
x40 estreita desta com a compreenséo e a atencdo contidas nela. Por
fim, indicou-se, com base em tais conceitos, tracos derivados desses
conceitos lidos em sentido hermenéutico-formativo.

Vale considerar, a titulo de conclusido do percurso que, mesmo
que a atencdo venha a ser disputada como mercadoria valiosa, e
que a escuta seja fragilizada pelo neoliberalismo — e seu principio
do desempenho e da concorréncia que a tudo busca alcancar —, essas
duas dimensdes seguem fundamentais como atitudes e como prin-
cipios estruturadores dos processos formativos. A aten¢do, quando
roubada ou aprisionada pela l6gica de mercado, pode gerar conse-
quéncias deletérias a educandos na medida que sua saturagdo, na
forma de excesso de estimulos, informacgoes e demanda exacerbada
por desempenho, resulta no oposto do que oferece, como é o caso da

“desatengéo”, dos “transtornos de déficit de atengéo” e da “disperséo
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hiperconectada” (Campesato; Schuller, 2019, p. 4). Torna-se impos-
sivel conciliar eficacia produtiva e dispersio em escala exponencial,
como o pretende o préprio neoliberalismo educacional. Se o existen-
te chega até nés “como algo que transborda a percepcdo” (Ricoeur,
2016, p. 52) e, por essa razdo, é inesgotavel, o carater transbordan-
te de todo objeto é a marca da experiéncia da atencdo. Como destaca
Verissimo, Ricoeur,

[...] além de revelar o apelo objetivista que cerca os estudos da
atencio, sua aproximacéo ao tema contribui para a promocéo de
uma atitude de espanto, de consentimento a indeterminacéo, de
disponibilidade a surpresa, e de encorajamento a interrogacéo e
a perseveranca perceptual (2023, p. 147).

Essa ética do prestar atencédo ao outro exige compreendé-lo
como outro, ndo objetivado pela légica do ver como expressio do co-
nhecimento racional-objetivante. Por essa razio, atencéo e escuta
confluem, pois esta também requer uma atitude de acolhida e de
receptividade do outro na condicdo de outro. Nessa mesma dire-
cdo, inspirado na “filosofia do ouvir” de Gadamer, Flickinger chama
atencio para o papel da linguagem e do didlogo, na medida em que
eles pressupdem “a disposicdo de ouvir o outro, de prestar atencéo
ao que o outro quer dizer-me e que desafia minha compreensio”
(Flickinger, 2012, p. 1).

A ética da escuta se constitui em um dos maiores desafios a
formacdo no contexto contemporaneo. Como refere Dunker (2020,
p. 66), “escutar toma tempo”, ndo o tempo da aceleragdo préprio da
“cultura da performance generalizada”, mas o “tempo e generosi-
dade com o outro”. Além disso, a escuta é uma forma de cultivo, de
formacédo e de ética bastante exigente. Ocorre ser ela uma arte que
“demanda que renunciemos ao exercicio do poder sobre os outros” e
que “comeca pela escuta de si” mediante o assumir “uma posicéo de

desconhecimento, ignorancia” (Dunker, 2020, p. 123). Como refere
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ainda o autor a esse respeito, “a escuta comeca pela escuta de si, e
de como a diversidade de outros evoca e ressoa diferencas que ainda
estavam informuladas em nés mesmos” (Dunker, 2020, p. 126). Nao
por outra razédo, Gadamer destaca, primeiro, que “devemos apren-
der que, escutando ao outro, se abre o verdadeiro caminho em que
se forma a solidariedade” (Gadamer, 1998, p. 96) e, ademais, que a
prépria formacéo, no sentido de Bildung, “significa poder contem-

plar as coisas a partir da posicdo do outro” (Gadamer, 1998, p. 99).
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Para além da inovacao digital:
uma abordagem hermenéutica
na educacao como bem publico

Amarildo Luiz Trevisan

Catia Piccolo Viero Devechi

“Cada memodria se apropria daquilo com que

se encontra, a fim de mover-se e avangar num
constante enriquecimento daquilo mesmo que
é legado pela tradicdo. Ndo devemos esquecer,
porém: apropriagdo ndo significa saber, mas ser”

(Gadamer, 2012, p. 318)

Consideracaes iniciais

discurso da inovagdo, nomeadamente empresarial e tec-
nolégico, compreendido como um novo paradigma (Rua-
no-Borbalan, 2024), tornou-se hegemo6nico no mundo dos
negoécios. Trata-se de um discurso marcadamente neoliberal, con-
cebido com fins empresariais e industriais, que tem sido idealiza-

do pelos governantes e empresarios como alternativa latente para
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atender as demandas do empreendedorismo e do mercado. Coloca-
do como um potencial de evolucdo de produtos e de tecnologia, tal
discurso ganhou for¢ca também entre os legisladores educacionais,
0s quais passaram a apostar na educacéo como pratica colaborativa
para o sucesso econdmico. A Comissdo Europeia (2021), por exem-
plo, tem defendido uma educacéo inovadora de qualidade e eficaz,
claramente fundamentada em preocupacoes empreendedoras e di-
gitais. A inovacdo, nesse sentido, passa a ser entendida como o “mo-
tor” potencial de eficiéncia competitiva.

E por causa dessa compreensdo que a maioria dos paises
tem investido na digitalizacdo e na plataformizacdo da educacgéo
(Kerssens; Dijck, 2021), persuadindo a ideia de que é possivel fa-
cilitar a aprendizagem e o trabalho pedagdgico com recursos tec-
nolégicos. Trata-se de uma inovacdo, nomeadamente, tecnolégica
e empreendedora, colocada como a solugdo eficaz e barata para
melhorar a educacdo segundo o projeto da economia de mercado.
Na&o se trata, portanto, de uma inovacdo que busca resolver os pro-
blemas histéricos do campo, mas de uma inovacdo que se utiliza
dos problemas existentes para justificar mudancas na educacéo de
forma a atender os interesses privados.

Altamente sedutor e convincente aos pais e a muitos educado-
res, em vista das promessas revolucionarias em termos de desem-
penho técnico-cientifico, tal discurso tem se disseminado entre as
escolas e universidades. Trata-se de um discurso inovador que car-
rega consigo uma compreensio que menospreza a educag¢io no sen-
tido mais ampliado (Dalbosco, 2023), voltado ao compromisso com
o bem publico (Né6voa, 2023), com a democracia e a justica social
(Nussbaum, 2015), que reduz a educagdo a linguagem da aprendi-
zagem (Biesta, 2021) para fins comerciais. Além de descartar qual-
quer possibilidade de didlogo com a tradi¢édo (Laval, 2004), ja que a

intitula como totalmente ultrapassada.
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Consiste em uma ideia de inovacéo paradoxal que traz consi-
go uma compreensdo de educacéo que nega a tradicédo por conside-
ra-la antiquada, ao mesmo tempo que se utiliza dos pressupostos
da escola nova e das pedagogias ativas, frutos das producdes do
campo. Para Pintassilgo (2021, p. 20), essa ideia de novo, “que a
inovacéo pretende introduzir nas praticas escolares, pode néo ser
em absoluto novo, possuindo antes muitas vezes, uma novidade
relativa”. No caso desse contexto, a novidade relativa é a utiliza-
cdo das plataformas de aprendizagem adaptadas aos pressupostos
ja recorrentes das pedagogias ativas. E um “novo” vindo da area
da tecnologia e do empreendedorismo, que se utiliza da tradigcao
de inovac¢do (Burker, 2009) da educacgédo para vender os seus ser-
vicos. Nesse sentido, Pintassilgo (2021, p. 19) percebe a inovagao
como “uma nogdo complexa, problematica, polissémica, dificil de
delimitar e que tem sido, muitas vezes, usada como uma espécie
de slogan”.

Enraizada em uma abordagem estratégica, exclusivamente
voltada aos objetivos gerenciais e politico-economicos, a ideia de
inovacdo tem como foco a formacéo de novos empreendedores, ca-
pazes de impulsionar resultados competitivos frente & concorréncia
tecnolégica e industrial internacional. Trata-se de uma narrativa
que abarca todo o espectro educacional, desde a educacio infantil
até os programas de pés-graduacio. Na educacio basica, o foco recai
sobre o desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais
por meio de plataformas de aprendizagem. No ensino superior, o ob-
jetivo é alinhar a formacao profissional as demandas empresariais,
0 que requer uma maior capacitacio digital e aprendizagem técnica
rapida, muitas vezes, por meio da Educacdo a Distancia (EaD). Ja
na poés-graduacdo, a énfase esta em oferecer produtos uteis ao mer-

cado e tecnologias inovadoras, muitas vezes, sob encomenda.
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Em todas as etapas, observa-se uma clara reducdo do tempo
livre dedicado aos estudos humanisticos e ao desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo. Na universidade, em particular, ha
uma diminuicéo explicita da pesquisa livre e a ado¢édo de temas fre-
quentemente direcionados pelos interesses privados. O tradicional
tripé universitario de ensino, pesquisa e extensdo é ampliado com
a inclusdo da inovacdo (Ruano-Borbalan, 2024), em uma relacio
direta com os objetivos empresariais.

Esse modelo de abordagem também se reflete em politicas
publicas, como o Decreto n® 9.765, lancado em abril de 2019 pelo
Governo Federal para regular a politica de alfabetizacdo no Brasil
(Brasil, 2019). Esse documento enfatiza a consciéncia fonémica as-
sociada a ciéncia e a inovacdo, com o objetivo de elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem, especialmente nos primeiros anos do
ensino fundamental, por meio de abordagens cientificamente fun-
damentadas. No entanto, estudos como os de Mortatti (2010) de-
monstram que esse método de alfabetizacio, caracterizado por uma
abordagem sintética, tem sido conhecido no Brasil desde o século
XIX. Assim, a andlise de Teixeira e Silva (2023) conclui que essa
proposta do Ministério da Educacdo (MEC) para a alfabetizacio
resgata metodologias antigas sob uma nova roupagem, enfatiza efi-
ciéncia, eficacia e evidéncia cientifica e reforca o papel de controle
sobre o trabalho dos professores e das familias no processo de alfa-
betizacéo.

Contra essa tendéncia, ja muito presente em seu tempo,
Hans-Georg Gadamer insurgiu-se ao questionar as bases desse
tipo de racionalidade. Para Gadamer (2012), a hermenéutica vai
além dos métodos ou teorias cientificas; apresenta-se como uma
filosofia que transcende as fronteiras das ciéncias particulares e

as evidéncias cientificas, pois estd intrinsecamente ligada ao exer-
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cicio da compreensdo humana em sua historicidade. Dessa forma,
podemos entender a natureza da hermenéutica como algo que ul-
trapassa o mito da inovacéo educacional por meio exclusivamente
tecnolégico ao alicercar a compreensio na tradicdo e na perspec-
tiva humana.

Assim, a nossa proposta é problematizar, por meio da herme-
néutica filoséfica, o conceito de inovacio ligado apenas a inovacéo
digital e ao empreendedorismo, discutindo as possibilidades de
uma inovagéo articulada com a tradicéo e, portanto, com a meméo-
ria, e, assim, mais adequada a concepcio de educacido como bem
publico. Perguntamos: Como a hermenéutica filoséfica de Gadamer
pode contribuir para pensar a inovagdo educacional como um pro-
cesso formativo?

Na&o é nosso propésito desencorajar a inovagdo na educacio,
mas alentar para uma inovagédo de educagdo que, articulada com as
demandas econémicas e ambientais, possa se perceber como pers-
pectiva de criatividade dialogada com a tradicdo, com garantias de
formacéo critica e democratica. Explorando o conceito de tradi¢cédo
de Hans-Georg Gadamer, por meio da obra arte, apontamos uma
oportunidade de investigar o sentido que a hermenéutica filoséfica
tem para a compreenséo da inovagdo educacional como um processo
formativo. A partir da perspectiva da hermenéutica filoséfica, en-
tendemos ser possivel explorar a inovacio na educacido de maneira
aberta e flexivel, buscando compreender como novos significados
podem ser gerados nos processos educacionais com base no que ja
se tem. Isso porque, conforme alerta Pintassilgo (2021, p. 20), “a
inovacédo é um processo, ndo uma alteracéo pontual”; ndo abandona,
portanto, a tradicdo, mas se alicerca nela.

Neste artigo, discutiremos as contribuicées da hermenéutica

filoséfica a partir da perspectiva do didlogo com a tradicdo explici-
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tada pela arte. Debatemos o olhar hermenéutico da arte como pos-
sibilidade de criar ambientes educacionais mais dindmicos, inclusi-
vos e eficazes, articulando as demandas do mercado com a formacéo
humana, as tecnologias com a tradicdo educacional, entendendo a
inovagdo como processo, ndo como ruptura. Ou, ainda, como possi-
bilidade de ressignificacdo da educacdo no tempo e no espaco, néo
apenas como aposta tecnolégica. Ao fazé-lo, pautamos a educacio
ndo apenas nos principios da compreenséo e do dialogo, mas tam-
bém capacitamos educadores e alunos a explorar novos horizontes

de interpretacéo e de sentido.

A hegemonia do discurso da inovacao

A inovacgédo, como alerta Canario (2005), ndo pode ser confun-
dida com reforma, ja que tem uma relacido muito direta com quem
concebe a educacédo, ndo pode vir de cima, portanto. Todavia, a ino-
vacdo tem se colocado como um discurso politico que, ao se utilizar
do discurso “dos outros” (Charlot, 2001), acaba por ignorar o com-
promisso da educacdo como bem publico, além das preocupacoes
atuais do campo em torno das praticas inclusivas e sustentaveis.
Ao se reduzir as metodologias digitais e as plataformas de apren-
dizagem (Garcia, 2023), a inovacédo da educacéo tem sido feita a
custa da simplificacdo dos estudos em humanidades (Nussbaum,
2015). Assim, ao descurar da formacio critica, do pensar por si
proéprio, da pergunta e da resposta, tem trazido prejuizos dire-
tos para a formacédo da cidadania democratica (Dalbosco, 2023). O
que parece fazer muito sentido, pois entendendo a educacdo com
objetivos exclusivamente econdmicos, uma postura critica néo
teria efeito. Defende, portanto, uma perspectiva estratégica, en-

raizada exclusivamente em objetivos gerencialistas, nos quais a
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educacdo é totalmente capitaneada por interesses privados, o que
para Ferry (2015) significa “estimulo ao consumo” e “inovacgéo des-
truidora”. A proposta passa a ser formar novos empreendedores
que possam contribuir para busca de melhores resultados diante
da concorréncia internacional, tecnolégica e industrial. Confor-
me Laval (2004), em nome da inovacédo tecnoldgica, descarta-se o
passado, inclusive as “virtudes democratizantes”. Nesse sentido,
perguntamos: seria a inovacgédo tecnolégica uma nova forma de co-
lonizacéo da educac¢éo? O que sobra de publico na educacéo diante
da inovacéo tecnolégica?

Esse movimento ja tem sido evidenciado pelo retrocesso de
alguns paises, como Suécia, Dinamarca, Reino Unido, Noruega e
Portugal, os quais, apés adotarem a digitalizacdo em seus curri-
culos, agora estdo reconsiderando sua abordagem, como relatado
na noticia “Professores e alunos querem recuo nos manuais digi-
tais” (Valente, 2023). Outro argumento central contra os manuais
digitais reside nas implicacoes adversas que podem ter no desen-
volvimento cognitivo e socioemocional das criancas. Além disso,
esses manuais digitais trazem também preocupacdes em torno
do impacto negativo na concentracido e no sono das criancas, o
que pode afetar significativamente seu desempenho académico e
0 bem-estar geral. Em relacdo a isso, estudos recentes, como os
realizados pela Universidade de Calgary e pela Universidade de
Toronto, destacam uma correlacdo entre o uso excessivo de dispo-
sitivos eletrbénicos e o atraso no desenvolvimento da linguagem
e das habilidades comunicativas em criancas pequenas (Valente,
2023). Além disso, tal modelo busca incentivar a sociedade do im-
pulso e dos desejos imediatos, claramente alicercada no modelo

dos negdcios.
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Os principais dispositivos pedagégicos incentivados no para-
digma da inovacédo associados ao mercado séo: educacio a distancia,
aprendizagem e metodologias ativas por meios digitais, utilizacido
de plataformas de aprendizagem, aulas por tutoriais, preenchimen-
to dos espacos de pensamento livre, aulas expositivas em auditérios
com recursos audiovisuais, pesquisa reduzida a revisdo sistemati-
ca do conhecimento, estdgios em pareceria com empresas, foco na
aprendizagem individual e competitiva, etc. O desafio, neste artigo,
é discutir o conceito de inovacdo na educacdo para além dos dese-
jos imediatos do mercado. Perguntamos: Quais as possiblidades de
inovacdo na educac¢do no sentido formativo? Qual seria o papel da
tradi¢cdo quando buscamos inovar na educagdo?

A ideia é se debrugar em torno do conceito de inovacgéo, fa-
zendo ele derivar, como diz Gadamer, “N&o apenas da palavra ao
conceito, mas igualmente do conceito de volta a palavra” (2012,
p- 191), afim de compreender e desmistificar a ideia de que uma
revolucdo digital resolveria os problemas seculares da educacéo e
da escola, e, além disso, para que a inovacdo nio seja entendida
como uma mera adaptacio digital e tecnolégica das praticas edu-
cativas ja existentes.

Em contrapartida ao discurso inovador associado apenas as
tecnologias e ao empreendedorismo, entendemos que uma verda-
deira inovacéo na educacéo deve abracar a complexidade do mundo
contemporaneo, ressignificando a educacéo para o bem comum e
para a democracia (compreensdes essas consolidadas na tradicdo
do campo). Ainda, ela deve reconhecer a necessidade de articular
as demandas das competéncias uteis para o mercado e para o meio
ambiente com as competéncias necessarias a formagdo humana.
Isso implica promover uma esfera educacional que valorize néo

apenas o desenvolvimento de habilidades técnicas, mas também o
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pensamento critico, a criatividade e a capacidade de colaboracéo e
de resolucéo de problemas. Tal é a contribuicdo que buscamos na
hermenéutica filosoéfica.

A proposta é pensar em uma abordagem mais inclusiva e ho-
listica da inovacédo na educacéo, que contribua significativamente
para a construcdo de uma sociedade mais justa e sustentavel, na
qual todos os individuos tenham a oportunidade de desenvolver as
suas capacidades humanas (Nussbaum, 2012), fazer as suas pro-
prias escolhas e contribuir de forma significativa para o bem co-
mum. Portanto, sem o conhecimento da tradicdo corre-se o risco
ndo s6 de repetir os equivocos do passado, mas ainda de desvalo-
rizar o que é, de forma relevante, o novo, o qual néo ocorre sem o
reconhecimento de um agucado olhar retrospectivo. E o que enten-
de Pintassilgo (2023, p. 20), quando diz ndo haver “praticas que
sejam boas em absoluto, sem articulagdo com a histéria ou com a
cultura” (Pintassilgo, 2023, p. 20). Ou, ainda, como afirma Burke
(2009), “ndo existe uma oposi¢do acentuada entre tradicdo e inova-
cdo. E possivel até mesmo identificar tradi¢des de inovacdo”. Enfim,
concordamos com Charlot (2001) quando diz que para melhorar a

educacio “é preciso recuperar a memoria”.

O gue a hermenéutica filoséfica tem a dizer sobre
“‘inovacao na educacao”?

Na visdo gadameriana, a hermenéutica ndo se limita a inter-
pretacédo imediata do contexto, mas abrange a compreensédo mais
ampla do mundo e da existéncia humana, alicercada na tradicio.
Ao explorar a transicdo da palavra ao conceito, Gadamer nos con-
vida a considerar como o entendimento humano se desenvolve a

partir da interacédo entre linguagem e experiéncia histérica. Essa
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interacdo é fundamental no contexto educacional, tendo em vista
que a comunicac¢io entre mestre e discipulo desempenha um papel
central na formacédo histérica do pensamento critico e na constru-
cdo do conhecimento. Ou seja, contraria a ideia de inovacéo, em que
a tecnologia se coloca como substituta do didlogo vivo (Flickinger,
2010), na abordagem hermenéutica é possivel pensar em inovacéo
como abertura e producio de novos sentidos. Assim, ao propor uma
complementacio entre a tecnologia, ciéncia e formacdo humana, a
possibilidade inovadora estd no didlogo entre a experiéncia pratica
e a tradicéo.

A hermenéutica gadameriana autoriza uma compreenséo da
educacdo humana como um processo formativo que enfatiza a im-
portancia do dialogo, da experiéncia e da integracdo de multiplas
formas de expressdo. Ao abordar a "Incapacidade para o Didlogo",
Gadamer destaca a importancia do didlogo auténtico na busca pela
compreensdo mutua. Nesse sentido, a educagdo é concebida como
um processo de engajamento interpessoal, no qual tanto o educador
quanto o educando participam ativamente da construcéo do saber.
Os professores, portanto, ndo sdo meros transmissores de conheci-
mento, nem apenas facilitadores da aprendizagem, nem somente
guias tecnolégicos, ja que educar dependeria do didlogo enriquece-
dor que estimula o pensamento critico e a reflexdo em diferentes
areas do conhecimento e permite a compreensido do mundo e de si
mesmo. Ou seja, a educacgdo ndo teria como propésito apenas per-
mitir a aquisicdo de competéncias uteis, mas oferecer o tempo livre
necessario ao trabalho interpretativo, ao didlogo vivo (Flickinger,
2010), a ressignificacdo dos sentidos, a possibilidade de acertar e
de equivocar-se.

Tal abordagem convida a uma pratica pedagégica centrada no

dialogo auténtico com o estudante e na valorizacido da diversidade
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de saberes. E assim que Gadamer percebe a importancia da com-
preensio, entendendo que ela “pode até ser o fato de compreender-
mos para dominar”, em certo sentido. Mas isso nédo é tudo: “Com-
preender significa eu poder sopesar e ponderar o que outro pensa!”
(2012, p. 204). Dai, ele conclui a necessidade de restringir o alcance
do dominio por intermédio das “for¢as comunitarias”, como é o caso
da familia, das irmandades e das relacoes de solidariedade.

Portanto, Gadamer insurge-se contra a tendéncia de redu-
zir a compreensdo humana e o conhecimento ao escopo restrito
das disciplinas cientificas isoladas. Ele desafia a ideia de uma
racionalidade excludente que busca delinear fronteiras rigidas
entre as diferentes formas de conhecimento e sugere, entdo, que
a hermenéutica ofereca uma perspectiva mais inclusiva e holis-
tica sobre a natureza da compreenséo e da interpretacéo, capaz,
portanto, de articular a tradicdo educacional com as demandas
tecnolégicas.

Por fim, defende que é preciso encontrar uma medida que
nao se refira unicamente a capacidade de avaliar e adaptar as
praticas educacionais de acordo com os resultados alcancados. Ga-
damer (2012, p. 198) concorda que, por um lado, “Uma medida é
aquela com a qual abordamos as coisas como um padrédo, a fim
de torna-las disponiveis e poder domina-las”, mas, por outro, ele
diz que “o outro modo de medida, ao contrario, consiste em que
nés proprios encontremos a medida correta, a medida adequada”.
Gadamer admite que as duas formas sdo importantes, que se tra-
ta de encontrar “o equilibrio entre abertura e o repousar-em-si”.
Para ilustrar, ele cita o aprendizado que teve com andar de bici-
cleta: sempre que apertava demais o guidom ele se desiquilibra-
va, porém, um pouco menos de forga fazia a bicicleta encontrar o

equilibrio. Disso, pode-se extrair que inovar, na educagédo, requer
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tecnologias e evidéncias cientificas, mas que, ao mesmo tempo,
elas estejam equilibradas com as necessidades humanas e com os
desafios especificos de cada contexto educacional. Para Gadamer

(2012, p. 318-319),

[...] a experiéncia jamais é uma mera constatacdo. Mesmo com
um alto grau de formacéo histérica, jamais conseguiremos ver as
criacdes artisticas de épocas passadas com seus préprios olhos.
Seguramente, ndo podera ser esse o objetivo. Aquilo com que
se afirma a arte é, ao contrario, a prépria contemporaneidade e
atualidade. Justo por isso perguntamos em que se fundamenta
essa pretensio de superar a temporalidade, prépria da arte, que
desafia todas as limitagGes.

Nessa citagdo, Gadamer esta discutindo a natureza da expe-
riéncia artistica e como ela transcende as limita¢des temporais. Ele
comeca observando que essa experiéncia ndo é apenas uma simples
observacdo dos fatos, mas algo mais profundo e complexo. Mesmo
com um conhecimento histérico significativo, nunca poderemos ver
as obras de arte do passado exatamente como foram vistas por seus
contemporineos. No entanto, Gadamer argumenta que esse néo
deve ser o objetivo da experiéncia artistica.

Portanto, para ele, a experiéncia artistica é um outro ponto de
apoio importante para revelar qual é a medida adequada para as
humanidades, fora do paradigma cientificista. Por isso, Gadamer
nio trata também de recair no extremo oposto e afirmar o discur-
so metafisico ou transcendente do ser, mas mostrar que o sentido
da arte, da filosofia e da religido (nessa enumeracéo, poderiamos
incluir também a educacdo) tem um sentido atemporal, isto é, o
seu sentido é sempre presente. Portanto, seu comparecimento, no
contexto contemporaneo, ou melhor, a sua sobrevivéncia em forma
de culto nos museus, nas galerias de arte e em outros espacgos pe-
dagégicos demonstra a sua presenca garantida no contemporaneo.

Diz ele:
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[...] é proprio da arte uma presencialidade atemporal, a medida
que é desprendida e independente de todo e qualquer condiciona-
mento histérico e social, como a religido e a filosofia. Também a
arte pleiteia o carater de absoluto pelo fato de ultrapassar todas
as diferencas histérico-temporais. Com isso compreendemos logo
por que Hegel afirmou haver uma proximidade intima da arte
com a religido e a filosofia. Em todas elas, estd uma certeza do
ser “absoluta” (Gadamer, 2012, p. 315).

Ao recuperar a tese de Heidegger de que “ser é presenca™, Ga-
damer esta sugerindo que a arte, a filosofia e a religido teriam sig-
nificado e valor nédo limitados pelo tempo ou pelo contexto histérico
em que surgiram. Ele argumenta que a arte transcende os condi-
cionamentos histéricos e sociais, assim como a religido e a filoso-
fia, e, portanto, sua presenca e importéancia néo sdo determinadas
pela sua origem histérica, mas pela sua capacidade de comunicar
e de evocar significados que ressoam em todos os tempos. Ao afir-
mar que a arte busca um carater absoluto, Gadamer esta sugerin-
do que ela busca expressar verdades ou experiéncias que vao além
das limitacdes temporais e histéricas, conectando-se com aspectos
universais da experiéncia humana. Essa busca pelo absoluto é com-
partilhada, segundo Gadamer, pela religido e pela filosofia, o que
explica a proximidade intima entre essas areas.

Para Gadamer, o que ¢é afirmado pela arte é a sua proépria con-
temporaneidade, sua atualidade no momento da experiéncia. Isso
sugere que, ao nos envolvermos com uma obra de arte, estariamos

sempre a experienciando no presente, independentemente de sua

7 Atese de Martin Heidegger de que "ser ¢ presenca" faz parte de sua obra fundamental Ser e
Tempo(Sein und Zeit), na qual ele busca explorar o significado do "ser"(ou Sein)de uma forma
que vai além das abordagens tradicionais da metafisica. Quando Heidegger afirma que "ser
é presenca’, ele esta se referindo ao modo como o ser se revela ou se manifesta para nés no
tempo e no espacgo. Ou seja, ele nao esta se referindo apenas a presenga fisica ou espacial,
mas a forma como o ser humano esta sempre no tempo, sendo e interpretando seu ser em
termos de passado, presente e futuro. O "ser" é sempre algo que se da a conhecer na nossa
existéncia concreta, no "aqui e agora", mas também ¢é algo que nunca se revela completa-
mente, permanecendo sempre em parte oculto e aberto a interpretacgao futura.
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origem temporal. A obra de arte tem a capacidade de se tornar
atual e significativa para nés, independentemente de quando foi
criada. A “pretenséo de superar a temporalidade” da arte, que Ga-
damer menciona, refere-se a sua capacidade de desafiar as limi-
tacoes temporais e permanecer relevante ao longo do tempo. Ele
estd questionando o que fundamenta essa capacidade da arte de
transcender sua propria época e continuar a ressoar nas pessoas de
diferentes periodos histéricos.

Portanto, na perspectiva de Gadamer, o ser ou o sentido da
obra de arte estd sempre presente no momento da experiéncia,
independentemente de quando foi criada, e é essa capacidade de
atualizacéo e essa relevincia continua que tornam a arte uma for-
ma de expresséo tdo poderosa e significativa. Diz ele:

[...] assim, a experiéncia da obra de arte ndo é apenas o desocul-
tamento que se dé a partir do ocultamento, mas se encontra ao
mesmo tempo realmente imersa neste. Estd nele imerso como
um recolhimento de seguranca. A obra de arte é um enunciar que
néo forma qualquer frase enunciativa e, mesmo assim, é o enun-
ciado mais eloquente. E como um mito, como uma saga e quicéa
justo porque tanto resguarda quanto disponibiliza aquilo que diz.
O enunciado falard sempre de novo (Gadamer, 2012, p. 336).

Na perspectiva de Gadamer, a experiéncia da obra de arte
transcende a mera observacgdo histérica para se tornar uma imer-
sdo no presente. Ele descreve essa experiéncia como um desoculta-
mento que ocorre dentro do préprio ocultamento, sugerindo que a
obra de arte revela sua esséncia a0 mesmo tempo em que mantém
sua aura de mistério e profundidade. Esta imersdo é comparada a
um “recolhimento de seguranc¢a”, na qual a obra de arte oferece ao
espectador um espaco de reflexdo e compreensdo, ao mesmo tempo
em que permanece enigmatica e aberta a interpretacées.

Ao dizer que a obra de arte é um “enunciar que nao forma

ualqu unciativa”, ureza uni
alquer frase enunciativa”, Gadamer ressalta a natureza unica
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da arte como uma forma de comunicacédo néo verbal, mas profun-
damente eloquente. Assim como um mito ou uma saga, a obra de
arte resguarda e disponibiliza significados, convidando o especta-
dor a se envolver em um dialogo continuo com ela. A ideia de que o
enunciado falara sempre de novo enfatiza a capacidade da arte de
ser reinterpretada e reapropriada ao longo do tempo, mantendo sua
relevancia e impacto.

E nesse sentido que Gadamer faz referéncia a Hegel e destaca
a arte como um veiculo para a autoconsciéncia e o autoesclareci-
mento da humanidade: “Para Hegel, é o ser enquanto plenitude
da consciéncia de si mesmo, o que ele chama de Espirito absoluto”
(p. 338). Assim como Hegel concebe o “Espirito absoluto” como a
plenitude da consciéncia de si mesmo, a arte desempenha o papel
de expresséo e de realizagdo dessa consciéncia e contribui para a
humanizagio e a compreensio mais profunda do mundo e do ser
humano. Ou seja, a arte, como autoconsciéncia ou autoesclareci-
mento da humanidade, carrega a tarefa de contribuir para a hu-
manizacéo.

Seja 1a o que se possa argumentar contra as perdas em conse-
quéncia da novidade que representou a arte e os artistas des-
vinculados de uma pétria e de um local, néo é possivel tomar a
sério qualquer programatica politico-artistica que nédo reconheca
a reivindicacdo de que toda arte tem um carater absoluto (Gada-
mer, 2012, p. 355).

A afirmacéo de que “toda arte tem um carater absoluto” refor-
ca a ideia de que a arte transcende qualquer tentativa de limita-
-la a um contexto politico ou geografico especifico. Ela compreende
uma dimensé&o universal e intemporal que néo pode ser contida por
fronteiras ou ideologias. Essa visdo reafirma a importancia da arte
como uma forma de expressdo fundamentalmente humana, a qual

transcende as limitagdes do tempo e do espaco.
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Entre a tradicao e a inovacao na educacao: uma
perspectiva hermenéutica

A filosofia hermenéutica de Gadamer, com sua énfase na com-
preensdo da experiéncia humana como profundamente contextual
e interpretativa, traz a tona um importante didlogo sobre o estado
atual da educacgdo. Ele destaca a importéncia da tradig¢do e da in-
terpretagdo para a compreensdo do mundo e para a formacgdo da
identidade. Assim, a valorizagéo da arte, da filosofia e da religido na
sua dimensédo atemporal alinha-se com essa abordagem hermenéu-
tica, pois essas areas do conhecimento sdo expressdes universais da
condicdo humana, ressoando nas pessoas em diferentes épocas e
culturas. Nesse contexto, podemos retomar a pergunta inicial, que
se preocupa em compreender como os conceitos da hermenéutica
filoséfica de Gadamer contribuem para uma concepcéo inovadora
de educacdo como um processo formativo.

Da mesma forma que a figura de Sécrates, os classicos da edu-
cacdo nfo perdem sua relevancia ao longo do tempo, pois servem
como alicerce constante para renovar o discurso pedagdégico. Por-
tanto, a educacdo néo apenas se utiliza desses ensinamentos conso-
lidados no tempo, mas também compartilha com a arte, a filosofia
e a religido uma permanéncia no atual momento, tornando-se um
bem publico essencial.

No entanto, o cendrio atual da educacio revela uma tendéncia,
predominantemente, voltada para o paradigma da inovacio alinhada
ao mercado. Essa tendéncia manifesta-se na busca incessante por so-
lugdes tecnoldgicas e empresariais para os desafios educacionais, em
detrimento da valorizacéo da tradicdo e da compreensdo humanisti-
ca da educacdo. Nesse contexto, a relacdo tradicional entre mestre e

discipulo é, frequentemente, substituida pela énfase na técnica e nas
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plataformas digitais. Tais modificacoes buscam reduzir a educacgéo
a um mero servico prestado, em vez de reconhecé-la como um bem
publico essencial para o desenvolvimento da sociedade. N&o é por
acaso que nos deparamos com o fendmeno da massificacdo nas redes
sociais, nas quais os individuos, muitas vezes, seguem influencers,
pessoas que carecem do conhecimento necessario sobre os temas que
propagam. Ao se limitar a oferecer aos estudantes apenas conheci-
mentos uteis e rapidos, a educacéo apenas os adapta ao mundo, pri-
vando-os do interpretar e do pensar por si préprios. Nesse sentido,
uma educacgédo inovadora precisa oportunizar aos estudantes espacos
de interpretacéo, de compreenséo, de didlogo, de critica e, principal-
mente, de discernimento, o que exige um projeto educacional conce-
bido como bem publico, ndo reduzido ao modelo dos negécios.

O embate entre defensores e criticos dos manuais digitais na
educacio reflete uma discussdo mais ampla sobre o papel da tec-
nologia no processo educacional. Enquanto alguns defendem sua
implementacdo como um avancgo inevitavel na era digital, outros
levantam preocupacoes sobre os impactos negativos, especialmente,

no desenvolvimento das criancas. Para Stederoth (2023, p. 83):

[...] ha pouco ou nenhum meio-termo entre essas duas posigoes;
0 que representa um problema, pois dificilmente se encontra um
tratamento reflexivo da questéo da digitalizacdo dos processos
de formacdo.

Nesse sentido, quando se fala em inovacdo, é preciso “submeter
a digitalizacéo dos processos de formacédo a uma critica” (Stederoth,
2023, p. 83), ja que ndo se trata de um evento novo, mas de uma
adaptacdo de ambientes digitais ja existentes, entendidos como es-
tratégia para potencializar a economizacdo da formacgdo, também
ja existente. A questdo néo reside na tecnofobia, mas na adogéo de
uma perspectiva critica em relacéo ao avango tecnolégico. Reconhe-

cer os beneficios que ele proporciona é essencial, porém, é igual-
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mente importante entender que ha habilidades e competéncias que
néo podem ser atribuidas as maquinas (Stederoth, 2023).

E nesse sentido que lutamos por uma relac¢do mais equilibrada
entre as tecnologias e a tradicdo na educacdo. Entendemos inova-
cdo na educacdo como um processo hermenéutico de ressignificacéo
continuada e critica das praticas, de forma que atenda as demandas
do novo sem abandonar as orientacoes de sentido constituidas his-
toricamente. Nao se trata de negar a importancia das tecnologias,
mas de ter ciéncia de que sdo produtos criados muitas vezes com
fins empresariais, com objetivos diferentes da tradi¢do educacional
e distantes de qualquer objetividade neutra, portanto.

A critica a educagéo, a partir da filosofia hermenéutica de Ga-
damer, pode ser feita em diversos pontos, como: ao contar com o setor
privado para financiar a educacgéo e dita-la com base em interesses
comerciais, corre-se o risco de reduzir a educagdo a um mero produ-
to a ser consumido, em vez de um processo de formagédo integral e
humanistico. Além disso, a énfase na inovacéo tecnoldgica e digital
na educacio pode levar a uma superficialidade no processo de apren-
dizagem e desvalorizar o encontro e o didlogo vivo. Ademais, pode
interferir no desenvolvimento cerebral, especialmente, em 4reas
como atencdo, memdria e controle impulsivo, e levar a degradacéo
de habilidades fisicas, sociais e emocionais dos individuos. E, ainda,
ao privilegiar praticas educativas orientadas pela tecnologia e pelo
mercado, negligencia-se a riqueza da tradicdo educacional, que inclui
métodos pedagdgicos testados ao longo do tempo e que enfatizam va-
lores como a cidadania democratica e a dignidade humana.

Um dos aspectos fundamentais da filosofia hermenéutica de
Gadamer é a ideia de que ndo ha verdadeira inovacio sem uma
referéncia a compreensio e conservacéo da tradicdo. Gadamer ar-

gumenta que a tradi¢do néo é algo estatico ou passivo, mas um dia-
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logo continuo entre o passado e o presente, em que o conhecimento
acumulado ao longo do tempo é constantemente reinterpretado e
reapropriado a luz das circunstincias atuais. Nesse sentido, inovar,
na educacio, ndo deve ser entendido como uma mera adaptacéio
digital e tecnolégica das praticas educativas existentes, conforme
dissemos anteriormente. Em vez disso, a inovacédo deve envolver
reflexdes sobre conceitos, metodologias, valores e objetivos da edu-
cacdo, buscando uma integracéo criativa entre a tradicéo e as novas
formas de conhecimento e tecnologia. A inovagéo educacional deve
ser orientada pelo desejo de promover uma compreensédo mais pro-
funda e critica do mundo e capacitar os alunos a se tornarem cida-
déos ativos e conscientes em uma sociedade em constante mudanca.

Nesse sentido, podemos citar dois exemplos. Primeiro, consi-
deremos uma comunidade indigena que, por séculos, manteve seu
préprio sistema de transmissio de conhecimentos, centrado na ora-
lidade, na convivéncia com a natureza e nos rituais tradicionais.
Com o passar do tempo, essa comunidade é inserida em contextos
educacionais formais, nos quais a alfabetizacéo e o uso de tecnolo-
gias modernas comecam a ser introduzidos.

A inovacdo educacional, nesse contexto, ndo surge como um
marco zero, ou seja, ndo é uma ruptura completa com o passado,
mas uma continuidade requerida pela realidade contemporanea.
Por exemplo, a introducio de plataformas digitais, como aplicativos
de linguagem ou de preservacio de histérias orais, permite que os
jovens da comunidade registrem e compartilhem seus mitos e sabe-
res ancestrais com o mundo externo. Essa inovacdo tecnolégica se
integra a tradicdo, reforcando a identidade cultural e permitindo
que os valores e conhecimentos indigenas coexistam com novas for-
mas de ensino e aprendizagem. Assim, a inovacdo emerge como um

“objeto biografico” porque estd enraizada na histéria, nas experién-
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cias e nas narrativas dessa comunidade especifica. Ndo é um rompi-
mento com a tradicdo ou um esquecimento, mas uma evolugdo que
respeita e dialoga com o passado, moldando o futuro sem apagar as
memorias e valores essenciais das comunidades.

Outro exemplo de integracdo entre novas tecnologias e tradi-
coes esta na criacdo do romance Torto Arado, de Itamar Vieira Jr.,
uma das obras mais aclamadas da literatura brasileira contempora-
nea. Apés concluir sua tese de doutorado, Itamar relatou que costu-
mava ouvir repetidamente as histérias das comunidades quilombo-
las que havia entrevistado, todas registradas em um gravador. Sua
tese, intitulada “Trabalhar é ta na luta: vida, morada e movimento
entre o povo da Iuna”, defendida em 2017 no curso de Doutorado
em Estudos Etnicos e Africanos da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), aborda o processo de regularizacio fundiaria da comunida-
de quilombola de Itna, situada em Lencéis, na Chapada Diamanti-
na, Bahia. Essa mesma comunidade foi cenario de uma chacina em
2017, que resultou na morte de seis pessoas. Ao revisitar os regis-
tros de sua pesquisa, Itamar Vieira Jr. percebeu que as histérias das
comunidades quilombolas que ele havia documentado iam além do
valor académico. Havia, nelas, um potencial narrativo que poderia

ser explorado de forma artistica, como descreve Mattos (2021, p. 52):

Ao transcrever as histérias de vida gravadas em sua pesquisa et-
nografica, Itamar observou como “aquela narrativa tinha tanta
harmonia, melodia [...] era algo esteticamente poderoso, estilisti-
camente poderoso para uma narrativa”. Assim, ao invés de tentar
‘mimetizar a fala dos trabalhadores”, procurou “recriar essa lin-
guagem, recriar esse mundo a partir dessa experiéncia dos falares,
da forma de contar histéria”. Dai, em sua opinido, a presenca de
paragrafos longos em Torto Arado: a “forca da oralidade me trouxe
esse estilo muito préprio que estd no romance” (Roda Viva, 2021).

2

A partir dessa reflexdo, Itamar entendeu que havia algo mais
profundo a ser extraido das vozes daquelas comunidades, algo que

néo cabia apenas nos moldes académicos. Em vez de simplesmente
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replicar os discursos dos trabalhadores, ele buscou recriar o univer-
so dessas vozes, respeitando sua esséncia e transformando-as em
uma narrativa literaria rica e poderosa. Essa abordagem também
influenciou a estética de Torto Arado, marcada por paragrafos lon-
gos que evocam a cadéncia da oralidade, transmitindo a vivacidade
e a profundidade das histérias que ele ouviu.

Ao fazer essa transicdo do contexto académico para o literario,
Itamar ndo apenas preservou a autenticidade das vozes que estu-
dou, mas também deu a elas um novo espacgo de expressio, no qual
a oralidade e a tradi¢éo cultural dessas comunidades pudessem ser
apreciadas de forma artistica e universal. Esse processo demons-
tra como uma pesquisa etnografica pode ser transformada em arte,
respeitando a tradi¢éo das histérias de vida e a0 mesmo tempo ino-
vando ao reinterpreta-las em um formato literario.

Dessa forma, Vieira Jr. explica, em uma outra entrevista,
como a tecnologia, a pesquisa académica e as tradigdes orais das
comunidades se fundiram para dar origem a dois escritos (a tese e

0 romance) para um mesmo destino:

Eu lembro que eu dei minha tese a eles assim que foi defendida.
Eu encadernei e disse: olha, isso aqui é um documento importan-
te sobre vocés, a formacdo de vocés, e a histéoria de vocés. Entéao,
se algum dia vocés precisarem mostrar algum documento pra
néo perder o espago onde vocés vivem, seja na justica ou em qual-
quer outra instancia, saibam que vocés tém isso aqui, vocés tém
posse disso aqui.

[E um documento] feito a partir da pesquisa de um servidor, de
um discente de universidade publica, com todo o apoio e finan-
ciamento que eu tive da universidade publica e do meu ambiente
de trabalho. Entdo saibam que isso é um documento importante
para vocés. Da mesma forma, eu fiz com o romance, encaminhei
pra eles (Marques, 2024).

A abordagem hermenéutica oferece, desse modo, alguns
insights relevantes ao destacar que a verdadeira inovacio, no cam-

po educacional, ndo pode prescindir de uma perspectiva aliada a
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compreensdo e conservacdo da tradicdo, e vice-versa. Ela, nesse
sentido, ndo é vista como um empecilho a inovacdo, mas como po-
tencializador e ponto de partida essenciais. A inovacio, no sentido
formativo, pode emergir da integracio criativa entre a tradicéo e as

novas formas de conhecimento e tecnologia, portanto.

Aspectos conclusivos

A anédlise critica do estado atual da educacgéo a luz da filosofia
hermenéutica de Gadamer revela um paradigma predominante-
mente orientado pela busca da inovac¢éo vinculada ao mercado, em
detrimento da valorizacdo da tradi¢do e da compreensdao humanis-
tica da educacdo como um bem publico. Ao afirmar que a herme-
néutica ndo é uma contenda sobre método contra outras disciplinas
cientificas, Gadamer esta enfatizando que ela ndo busca competir
ou se contrapor as abordagens cientificas tradicionais, mas com-
plementa-las e amplia-las. Ele argumenta que a hermenéutica se
constitui no reconhecimento de que, em cada momento, ao utilizar-
mos nossa capacidade de raciocinio, ndo estamos apenas engajados
na pratica cientifica estrita, mas também estamos cultivando algo
mais abrangente e fundamental para a compreensdo humana. Por
isso, ele destaca a importancia da preservacdo da memoéria como
mediadora entre a comunicag¢do atual e as lembrancas pessoais e
coletivas. A inovacdo emerge, assim, como um objeto biogrdfico, ndo
um marco zero da transformacgdo social.

A substituicéo da relacio tradicional entre mestre e discipulo
pela mera aplicacédo de técnicas educacionais ndo é uma mudancga
fortuita, mas resultado de prioridades voltadas estritamente para
o aspecto econémico, em detrimento de uma formac¢édo completa e
humanistica, que é parte essencial de nossa heranca cultural. Essa

mudanca implica prejuizos ndo apenas para a transmissao da cul-
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tura, mas também para a formacéo de carater, valores e habilida-
des interpessoais.

Nesse sentido, a tradi¢do ndo deve ser vista como um obstacu-
lo a inovagéo, mas como sua base e seu ponto de partida. A inovagéo
genuina emerge da compreensio profunda e critica da tradicéo, pois
somente ao entendermos de onde viemos é que podemos vislumbrar
para onde queremos ir. Portanto, quando se trata de educacgéo, é
essencial reconhecer que a inovag¢éo nao pode ocorrer em um vacuo,
mas deve ser informada e enriquecida pela tradicdo educacional.
Isso significa valorizar os métodos pedagégicos que tém resistido ao
teste do tempo, incorporando-os de maneira critica, criativa e adap-
tativa as necessidades e desafios contemporaneos, como patriménio
a ser revisado e ressignificado.

Desse modo, a educacdo deve estar profundamente enraizada
em uma compreensio da histéria e da tradicdo que nos ofereca uma
base sé6lida para distinguir entre o que é essencial e o que é apenas
uma tendéncia passageira. Peter Burke, em seu renomado texto “Cul-
tura, Tradicdo, Educacdo”, questiona: “Concluindo: depois de tantos
problemas ou paradoxos, precisamos ou ndo do conceito de tradi¢éo?”.
Ele mesmo responde: “Acho que sim, precisamos — mas néo do concei-
to tradicional de tradicéo, isto é, da transmissdo de uma ‘mensagem’
(num sentido amplo da palavra) sem mudancas” (2007, p. 22). Burke
sugere um tipo de tradicdo mais versatil, afirmando: “Depois da des-
coberta da importancia da recepgdo livre e criativa, precisamos de
um conceito de tradicdo mais flexivel, mais fluido”. Essa abordagem
implica que a recepgéo deve ser dindmica e inovadora, capaz de inte-
grar, de forma inteligente, as demandas e os desafios contemporaneos.
Isso néo significa apenas dominar técnicas e metodologias modernas,
mas saber aplica-las de maneira ética e eficaz, sempre com o objetivo

maior da educacdo em mente: o desenvolvimento integral do ser hu-
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mano. A verdadeira inovacdo educacional reconhece a interconexéo
entre passado, presente e futuro, buscando continuamente novas for-
mas de promover uma educacéo mais completa e humanistica, volta-
da para o bem comum. Por fim, é importante ressaltar que a questéo
néo reside na tecnologia em si, mas no propdésito que a orienta, espe-

cialmente quando o foco deveria ser a formagéo humana.
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Bildung e as margens do saber:
reflexdes sobre formacao, poder
e silenciamento

Odair Neitzel

Situando o ensaio

— Ainda ha pouco, ao atravessar a avenida, muito apressado,
escorreguei na lama, esse caos movedico onde a morte aparece de
todos os lados. Minha auréola, num movimento brusco, saiu-me
da cabeca e foi parar no barro do macadame. Nao tive coragem de
apanha-la. Achei menos desagradavel perder minhas insignias do
que quebrar os ossos. Afinal de contas, pensei, hd males que sao
para bem. Posso, agora, andar incognito, praticar atos baixos e cair
na devassidao, como os simples mortais. E eis-me aqui, igual a vocé,
como esta vendo! [...] Estou bem aqui. S6 vocé me reconhece.
Além disso, ando farto de dignidade. E depois acho que néo faltara
um poeta para apanha-la e cobrir-se com ela.

(Baudelaire, 1937, s/p)

al como o anjo de Baudelaire, acredito que, por vezes, é neces-
sdario sair de nossa posi¢do habitual e “profanar” os saberes

a partir dos quais falamos. Com isso, espero que este ensaio
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tenda mais a profanacdo, uma vez que néo recorre aos classicos da
Bildung, razéo pela qual também gostaria de alertar, desculpar-me
com os interlocutores por tomar conceitos de maneira flexivel, ina-
cabados e talvez de modo muito ligeiro. Contudo, o lugar do qual
partirei, esse lugar outro, ao 1&-lo com a devida atencéo, permite
que percebamos que se trata de um tema profundamente constitu-
tivo de nés, latinos, e continua a nos assujeitar. Ndo me desviarei
da questdo do cultivo humano dos saberes nele envolvidos. Busca-
rei chamar a atencéo para o processo critico de cultivo de si, para o
exercicio sobre si mesmo, na busca de um distanciamento desse lu-
gar em que podemos estar enredados hd muito tempo. Ndo é minha
intencdo instaurar nada novo, mas apenas estimular uma reflexéo
que ainda precisa ser ampliada.

Nessa perspectiva, me apoio em Veiga-Netto ao afirmar que:

Assim, é s6 “a principio” que o pordo € o ser obscuro da casa. Nossa
tarefa é justamente afastar dele a escuridao, para que la embaixo
se possa desencantar os arquétipos, os preconceitos, os estered-
tipos, e de 14 se traga para as partes altas da casa outros enten-
dimentos e compreensodes, sempre mais livres daquelas amarras.
No porao, firmamos nossos pés; do s6tdo, partimos para os voos
imagindrios, para o sonho e as utopias. L4 estdo a reflexdo e a
razio; aqui estdo a imaginacéo e a inovacdo. Pelas raizes, planta-
das no pordo, nos alimentamos a fim de nos elevar para além das
experiéncias imediatas. Incapazes de algar voo e de conhecer onde
estdo fincados seus proéprios pés, aqueles que habitam apenas os
pisos em que se ddo as experiéncias imediatas vivem limitados a si
mesmos ou limitados pelos limites que os outros arbitrariamente
lhes impdem (Veiga-Neto, 2012, p. 269-270).

Assim, penso que Veiga-Neto nos respalda na pretensio de ir
além da superficie das nog¢oes em que se edificam argumentos apa-
rentemente estaveis, mas que, talvez no subsolo, & medida que re-
mexido e exposto em seus fundamentos, possam revelar elementos
que coloquem em risco o que estd na superficie.

Parto do fato de que o col6quio em que estamos ocupados acon-

tece na semana em comemoramos pela primeira vez o feriado na-
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cional do Dia Nacional de Zumbi e da Consciéncia Negra (Brasil,
2023), instituido para dar conta de lembrar da histéria que nos
constitui como povo brasileiro e, por extensio, latino-americano.
Uma data comemorativa em meio a tantas comemoragdes, nem
sempre tdo comemoraveis, e que merece nossa atencio. Assim, gos-
taria, inicialmente, de rememorar o passado, como nos recomenda
Adorno (2020), e ensaiar uma breve arqueologia, sinalizando, penso,
o quanto estamos enredados em uma formacgédo discursiva — uma
trama de saberes e poderes que habita nosso subsolo, que nos ante-
cedem e continuam a nos moldar.

Me ocuparei, em minha reflexdo, com a trama que de certa
forma constitui a superficie discursiva na qual nos movemos ao
produzir saberes, alinhando-me de forma mais estreita ao pensa-
mento de Foucault. Essa abordagem, como propée Vasilache (2003),
pode ser colocada em dialogo com Gadamer (2012), apesar das di-
ferencas: em ambos, hd o entendimento de que qualquer didlogo ou
sentido é antecedido por pré-conceitos/pré-compreensoes, conforme
sugere Gadamer, ou por um formacao discursiva, consoante propoe
Foucault (2013). Em todo caso, opto, neste ensaio, manter-me com
Foucault, por questdo de delimitacdo da argumentacéo.

Parto da concepgdo de que formacgéo dos saberes que é consti-
tutiva de um nés-mesmos se produz em uma formacgéo discursiva,
um regime de verdade que precede e molda nossa compreenséo das
coisas, da sociedade da educacdo. Formacio discursiva que nos assu-
jeita, que autoriza lugares de fala e desautoriza outros. E, por essa
razdo, parto do pressuposto de que nosso modo de entender a for-
macdo humana é profundamente marcado por saberes colocados em
evidéncia, e outros, silenciados e ocultados no subsolo. Mas os fatos
histéricos ndo podem ser dissolvidos ou apagados. Cabe a nés, como
fil6sofos da educacéo, também reconstruir e reformular essas narra-

tivas, para iluminar, para propor novas categorias de pensamento.
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Pois a filosofia da educacéo situa-se em um campo de tensdes,
atravessado por saberes e poderes que operam como referentes para
pensar os sujeitos, os saberes, os lugares e a intencdo educativa no
campo da educacio, segundo evidencia Sebastian Pla (2022). O que
pretendo neste ensaio é colocar sob critica a pretensio de cultivo
do espirito, ndo como negacdo, mas como questionamento sobre o
lugar e a necessidade de revisar essa pretenséo olhando a sua rela-
cdo com a histéria afro-latina silenciada. Silenciamento que opera
como um ausente presente, pré-compreenséo que se impée de certo
modo como interdi¢cGes ao processo de emancipacéo. Essa proposta
sera problematizada principalmente a partir das perspectivas de
Foucault, em didlogo com as contribui¢ées de Laurentino Gomes,

Sebastian Pla e Enrique Dussel.

A trama oculta dos saberes: entre memobria e
silenciamento

A histdria que nos constitui

O didlogo intercultural é essencial para a construgéo de sa-
beres e, consequentemente, para a formagdo de um sentido de si
e do outro. No entanto, essa interacdo dialégica é continuamente
atravessada por formagdes discursivas histéricas que sedimentam
saberes marcados por tensdes entre poder e saber!. Nao é possivel

escapar a essa configuracdo que nos assujeita, nem a inerente von-

' EmFoucault, “discurso” é entendido como um conjunto de praticas que produzem e regulam
o que pode ser dito em determinado contexto histérico e social, delimitando o campo do
saber e condicionando as formas de ver e de entender o mundo. Ele nado se refere apenas a
palavras ou expressdes, mas a uma rede de praticas e normas que orientam e estruturam
0 pensamento e o conhecimento, vinculando-o a relagdes de poder. Em A Arqueologia do
Saber, Foucault descreve o discurso como “um conjunto de enunciados, na medida em que
se apoiem na mesma formacao discursiva”(Foucault, 2008, p. 124).
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tade e poder?. Mesmo o movimento de libertacdo da condicdo de
subjugado ou oprimido implica, em si, uma busca por poder ou de
empoderamento.

O dialogo intercultural é fundamental para a construcdo dos
saberes e, por consequéncia, da producdo de um sentido de si e do
outro. Contudo, essa interacdo dialégica é constantemente influen-
ciada por estruturas histéricas marcadas por tensdes entre poder e
saber, que moldam o discurso. Ndo ha como escapar a essa tenséo e
a vontade de saber e poder. Mesmo no movimento de sair da condi-
céo de subjugado, de oprimido, € uma acédo de busca por outro lugar
dentro da estrutura de saberes e poderes.

Todo saber é produzido dentro de uma formacgéo discursiva
(2013). E nesse contexto que o conhecimento se constitui e, de acor-
do com a concepg¢io de Foucault (2014), essa ordem discursiva tam-
bém atua como uma estrutura de poder. Os sujeitos sdo moldados e
moldam essa ordem, que se forma a partir das relagdes entre os di-
versos entes, dos lugares que ocupam, dos saberes que empenham,
de suas autorizacoes para dizer a verdade, do que é permitido dizer
ou néo, dos silenciamentos e interdi¢des, entre outros fatores. Toda
forma de saber e compreensido do mundo se desenvolve no interior

dessa estrutura que nos assujeita e limita.

2 Vontade de Poder (em alemé&o, Wille zur Macht) € um conceito central na filosofia de Nietzs-
che, refere-se a uma forga fundamental que impulsiona todos os seres vivos a expandirem
suas capacidades, afirmarem sua individualidade e superarem limitagdes. Diferentemente
de uma simples busca por dominio, a vontade de poder é entendida como uma expressao
criativa e afirmativa da vida, que se manifesta no desejo de autossuperagao, transformacao
e crescimento. Esse conceito exerceu grande influéncia sobre Michel Foucault, particular-
mente em suas andlises sobre as relagdes de poder e a formagao dos saberes. Foucault
reinterpretou a ideia nietzschiana como parte de sua critica as estruturas de controle e nor-
malizagao social, levando a uma nova compreensao do poder ndo como algo centralizado,
mas como uma rede difusa de relagdes que moldam o sujeito e a sociedade. Esse conceito
pode ser melhor explorado na obra Assim Falava Zaratustra (Nietzsche, 2011), ou em Genea-
logia da Moral (Nietzsche, 2017).
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Nesse sentido, trago presente alguns dados histéricos da obra
de Laurentino Gomes (2019), intitulada Escraviddo, a qual integra
uma trilogia que explora a histéria da escraviddo moderna, princi-
palmente de povos africanos e latino-americanos. A obra é fruto de
um exaustivo trabalho de pesquisa histérica e jornalistica. Gomes
revela, em detalhes, aspectos da brutalidade desse processo, espe-
cialmente com a descricdo das emblematicas Portas do Ndo Retorno,
que eram pontos de partida e de embarque de cativos as Américas,
sendo uma das mais conhecidas localizada na Ilha de Gorée, na
Baia de Dacar, Senegal®. A for¢ca simbélica desse local reflete as
marcas indeléveis deixadas pelo trafico negreiro na histéria, impac-
tando-nos ao sermos confrontados com as violéncias e traumas do
passado. O elevado contingente de pessoas capturadas e forcadas
ao embarque nos navios negreiros fez com que o local, sobretudo
na famosa Ilha de Gorée, na Baia de Dacar, se tornasse simbolo
desse tragico processo. A estimativa é de que mais de um milhé&o
de homens, mulheres e criancas tenham passado por essa Porta
do Nao Retorno, sendo embarcados a forca para uma jornada sem
volta, destinada ao trabalho escravo em engenhos de actcar, lavou-
ras de café, arroz, algoddo, minas de prata e de ouro no continente
americano.

Laurentino Gomes (2019) revela que, ao longo dos trés sé-
culos e meio de trafico negreiro, mais de 12,5 milhoes de africa-
nos foram transportados para as Américas, dos quais 1,8 milhoes
ndo sobreviveram a travessia atlidntica. A organizac¢do do trafi-
co, é preciso registrar, era liderada pelos europeus, sua sérdida
formacio discursiva e modos de ler o mundo, cujas embarcacoes

realizavam essas viagens transatlanticas e tinha o aval da Igreja

* Essa porta, que simboliza a passagem final dos cativos africanos, apreendidos, cagados e
escravizados para o desconhecido, foi visitada por figuras importantes como Joao Paulo |l
Nelson Mandela, Barack Obama e o presidente brasileiro Luiz Inacio Lula da Silva.
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Crista. O Brasil destaca-se como o maior territério escravagista
do hemisfério ocidental, recebendo aproximadamente 5 milhoes
de africanos cativos, ou cerca de 40% de todo o contingente trans-
portado para as Américas. Como consequéncia, o Brasil se tornou,
fora do continente africano, o segundo pais com maior populacio
de origem africana, atualmente contando com cerca de 115 mi-
Ihoes de afrodescendentes (negros e pardos), segundo dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), sendo su-
perado apenas pela Nigéria.

Isso contrasta com o dado de que o Brasil foi o dltimo pais do
continente americano a abolir a escraviddo, com a assinatura da
Lei Aurea, em 1888, apenas 136 anos atras, realcando o quanto isso
tudo é ainda muito recente. Todavia, Gomes argumenta que, apesar
da abolicdo formal, a escravidio, de certo modo, estende-se por lon-
go periodo apés a oficializagdo, e as marcas do sistema escravista
persistem estruturalmente até os dias atuais. Gomes (2019, p. 22)
menciona que, no panorama da Independéncia do Brasil, o trafico
de escravizados ja havia se tornado tdo arraigado que grande parte
da populacéo brasileira, incluindo ex-cativos, tinha em sua posse
pessoas escravizadas.

O tréafico negreiro para o Novo Mundo foi uma das praticas
mais sistematicas, volumosas e prolongadas da histéria, promo-
vendo uma imigracio forcada de milhdes de pessoas, envolvendo
quatro continentes e dois oceanos. O fendmeno da escravidio e da
manutencio de pessoas em cativeiro ndo era novidade na histéria
da humanidade, mas foi durante o trafico transatlantico que esse
sistema adquiriu uma nova conotacfo: passou a estar associado a
cor de pele negra, dando origem a um conjunto de segregacdes e
preconceitos raciais que persistem até hoje, tanto no Brasil quanto

em outras partes do mundo. Exemplos emblematicos incluem os
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Estados Unidos, onde a segregacéo racial tornou-se notoriamente
institucionalizada, e a Africa do Sul, marcada pelo Apartheid.*

Durante os cerca de 350 anos do trafico transatlantico, entre
23 a 24 milhGes de africanos foram violentamente arrancados de
suas comunidades, no entanto apenas 12,5 milhdes completaram
a travessia pelas Portas do Ndo Retorno. Desses, cerca de 10,7 mi-
IhGes chegaram as Américas, enquanto o restante néo sobreviveu a
viagem. Os altos indices de mortalidade refletiam as condic¢ées bru-
tais a bordo dos navios, as quais levavam 10% dos cativos a morte
antes que o navio alcancasse o destino.

Os traficantes mantinham registros detalhados dos cativos,
que eram tratados como mercadorias de alto valor econémico. Es-
ses registros, que Gomes (2019) chama de uma espécie de “livro
dos mortos”, funcionavam como balancgos contdbeis registrados
em colunas de crédito ou débito. Tais dados eram catalogados e
arquivados, demonstrando a frieza para com os cativos, considera-
dos apenas nimeros, reforcando a desumanizac¢éo promovida por
esse sistema.

O dado mais impactante sobre o trafico negreiro talvez resida
na média didria de mortes que aconteciam na travessia do Atlanti-
co, de aproximadamente 14 cativos. Diariamente, esses corpos eram
lancados ao mar, o que levou os navios negreiros a serem apelida-

dos de “tumbeiros” ou “tumbas flutuantes”. A mortalidade elevada

4 Laurentino Gomes(2019) destaca que um dos primeiros traficantes ingleses, John Hawkins,
era préximo darainha Elizabeth |, conhecida como a mecenas de William Shakespeare. Esse
fato, conforme aponta Gomes, expde uma ironia histérica, pois figuras culturais de renome
estao frequentemente ligadas a estruturas de poder que consolidaram o sistema escrava-
gista. Esse tipo de relagao reforca a complexidade dos vinculos entre poder, cultura e prati-
cas de opressao. Além disso, mesmo com a aboligao formal da escravidao, essa pratica nao
desapareceu completamente. Estima-se que cerca de 40 milhdes de pessoas ainda vivam
em condigdes analogas a escravidao no mundo contemporaneo, refletindo as persistentes
desigualdades e relagdes de poder que afetam a dignidade humana. A Organizagao das Na-
¢oes Unidas (ONU) estima que aproximadamente 800 mil pessoas sejam traficadas interna-
cionalmente a cada ano, revelando a dimensao atual do trafico humano.
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era resultado de doencas como disenteria, febre amarela, variola e
escorbuto, além dos suicidios causados pelo desespero. Muitos cati-
vos, em momentos de descuido dos tripulantes, subiam ao convés e
lancavam-se ao mar, o que obrigava os navios negreiros a estende-
rem redes em torno do deck superior para impedir tais atos.

Outro aspecto tragico eram os surtos de uma profunda melan-
colia entre os cativos, chamada de banzo, caracterizada por uma
tristeza profunda, que os levava a parar de comer e a perder a vi-
talidade, esvaindo-se gradualmente. Laurentino Gomes (2019) des-
creve o0 banzo como um “ressentimento entranhado por qualquer
principio, como a saudade de seus ou de sua patria”. Ele o define
ainda como “uma paixio da alma a que se entregam, e que s6 é ex-
tinta com a morte” (Gomes, 2019, p. 47).

Os cadaveres eram lancados ao mar sem cerimonia; rapida-
mente devorados por tubardes e por outros predadores marinhos,

como relatam testemunhos da época. De acordo com Gomes,

[...] esses grandes peixes mudaram sua rotina migratoéria, pas-
sando a acompanhar os navios negreiros na travessia do oceano,
a espera dos corpos que seriam lancados sobre as ondas e lhes
serviriam de alimento (Gomes, 2019, p. 47).

Ele ainda observa que “os tubardes comecavam a seguir os
navios negreiros assim que as embarcacgoes alcancavam a Costa
da Guiné” (Gomes, 2019, p. 48). Registros como o do médico bri-
tanico Alexander Falconbridge, que participou de quatro viagens
negreiras, entre 1780 e 1787, dédo conta desses fatos: testemunhou
diversas cenas em que “os tubardes cercavam os navios em nume-
ros inacreditaveis, devorando rapidamente os negros que eram ar-
remessados na amurada” (Gomes, 2019, p. 48).

Essa é a formacdo histérica, o a priori histérico foucaultiano
— a episteme, como podemos argumentar junto a Edgardo Castro

(2024) — que nos constitui, que nos precede e que nos moldou como
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América Latina. A questiao que podemos levantar é como essa for-
macdo imprimiu, e ainda imprime, uma maneira de compreender o
ser humano, o saber e a formag¢édo humana. Como reelaborar ou tra-
zer a luz, escavar e colocar na superficie as estruturas discursivas
e narrativas que perpetuam saberes de assujeitamento e promover
algum grau de autonomia e esclarecimento?

Somos um continente e uma histéria humana moldada a um
custo altissimo de vidas, em que negros e povos originarios paga-
ram com suas vidas, corpos, espiritos e culturas. Mas a histéria nédo
é contada por quem é encoberto, mas por aqueles fizeram a narra-
tiva e ficaram com o espélio dessa histéria, capitalizaram sobre ela,
colocaram-se na condig¢do de produtores de gléria, da arte, da filoso-
fia e da técnica. Essa realidade nos impde a necessidade de olhar o

mundo por outro 4ngulo — talvez sob um giro decolonial®.
A ontologia da ordem discursiva

Nesta secdo, que oferece a sustentacéo tedrica, proponho apro-
fundar a concepgéo de formacgéo discursiva na qual estamos, desde
sempre, inseridos. Em didlogo com Foucault, pretendo me aproxi-
mar de uma defini¢cdo de conhecimento que é complexo, caracteriza-
do pelo entrelacamento de saberes e poderes. Para Foucault (2008),
a emergéncia dos saberes acontece em uma positividade, um regime
discursivo no qual o sujeito esta imerso. Este conceito é discutido em
A arqueologia do saber, em que Foucault (2008, p. 163) afirma que
“a positividade desempenha o papel do que poderiamos chamar um
a priori histérico”. Essa positividade, portanto, se constitui em uma

formacdo discursiva constituida em rupturas e descontinuidades.

® Esse termo é empregado de vérias formas. Neste ensaio, tomo-o0 como uma maneira de
entender que, sem a participagao dos continentes africano e latino-americano e de suas di-
versas esferas, o desenvolvimento humano nao teria sido possivel. E nesse reconhecimento
sine qua non - ao colocar esses continentes como propulsores - que emprego, por hora, a
ideia de giro decolonial.
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Esse a priori histérico, ou formacédo discursiva, mais tarde, e
principalmente na obra Governo de si e dos outros (Foucault, 2010)
sofre reformulacéo e passa a ser entendido como ontologia do pre-
sente. O conceito de ontologia do presente assume significados di-
versos nas obras de Foucault, variando conforme os dominios de
sua investigacdo. Na aula proferida em 5 de janeiro de 1983, no
College de France, Foucault apresenta o conceito também se refe-
rindo a ele como ontologia da atualidade, ontologia da modernidade,
ou mesmo ontologia de n6s mesmos. Esses termos sdo utilizados de
forma similar para caracterizar um trabalho interrogativo sobre
a contemporaneidade, questionando como é possivel abordar um
objeto presente de maneira filoséfica.

Assim, dentro desse conceito, Foucault identifica disposic¢des,
ou melhor, dispositivos de subjetivacdo que possibilitam a emer-
géncia de novos modos de relagdo do sujeito consigo mesmo e com
os outros. A ontologia critica, nesse sentido, busca mapear praticas
coercitivas de controle e normatizacio, abrindo caminho para prati-
cas transformadoras voltadas ao desenvolvimento e & promocéo da
autonomia e da liberdade dos sujeitos. A libertacéo e a producdo da
autonomia, em certa medida, ndo é um processo simples e implica
sempre a articulacdo de um complexo jogo de condicbes de possibi-
lidade dos processos de (des)subjetivacéo. Libertacdo e autonomia
que sdo sempre em direcdo a uma vontade de poder e em relacéo a
algum poder que nos assujeita.

Foucault procura compreender, especialmente a partir da cul-
tura greco-romana, como a emergéncia de uma cultura de si fez da
existéncia um objeto de elaboracdo na busca por uma soberania de
si mesmo, que pode ser aproximado & noc¢do de Selbst, em alemao.
O ethos grego desenvolvia-se como uma forma pratica de si mesmo

que permitisse encontrar modos de condi¢do da prépria vida, po-
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dendo ser traduzida em um conjunto de habitos ou exercicios es-
pirituais, como também lemos em Hadot (2014). Esse processo de
constituicdo de si visa alcancar uma maneira de existir que seja
belo, bom, honroso e respeitavel.

Foucault (2010) frisa que liberdade e poder estdo articulados
de forma complexa. Essa relacédo posiciona a liberdade como condi-
cdo de possibilidade do poder, enquanto o poder se configura como
o horizonte histérico no qual a liberdade pode ser exercida. Esse
entrelacamento é marcado por um perpétuo antagonismo, uma luta
constante entre liberdade e poder, que se delimitam e se provocam
mutuamente. Assim, o processo de alcangar a autonomia ou liber-
dade do sujeito passa por um conjunto de tensoes, cruzando téc-
nicas de si, técnicas de dominacéo e a intersec¢do entre ambas. O
exercicio que busca a autonomia e a liberdade sempre envolve um
componente de dominagdo. As técnicas de si e as técnicas de domi-
nac¢do ndo sdo invengdes individuais, mas, conforme Foucault, séo
ordenamentos discursivas propostos e impostos®.

O tema do poder ocupa uma posicdo central no pensamento de
Foucault (2014). Essa questéo esta intrinsecamente relacionada a
nocéo de sujeito, sobrelevada em sua aula inaugural proferida em
1976, intitulada A Ordem do Discurso. Nessa obra, Foucault expoe
sobre a relacdo entre poder e discurso, salientando que essa ordem
é um espaco de exclusdo e restricdo, e observa que instituices e
leis perpetuam discursos que visam organizar a realidade. Segundo

Foucault (2014, p. 9),

5 Dessaforma, a ontologia do presente representa um esforgo para entender como essas pra-
ticas de subjetivagdo moldam o sujeito e possibilitam que ele encontre a liberdade. E im-
portante ressaltar que essa liberdade implica assumir uma posi¢ao, uma autoridade como
sujeito que se impoe. Portanto, se essa ontologia é critica, ela se torna um questionamento
sobre as condicdes histéricas e sociais que moldam essas subjetividades, bem como as
instituigdes e dispositivos que as influenciam.
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[...] o discurso estd na ordem das leis; que ha muito tempo se
cuida de sua aparicéo; que foi preparado um lugar que o honra,
mas o desarma; e que, se lhe ocorre ter algum poder, é de nés, s6
de nés, que ele lhe advém.

Essa afirmacéo reforca que a acdo do discurso e seu poder de-
pendem de seus receptores; é a forma como o discurso se apresenta
e interage com os outros que lhe confere legitimidade.

A confronta¢do com discursos institucionais provoca inquieta-
cdo, uma vez que esses discursos podem revelar a efemeridade de

certas verdades. A tese central de Foucault (2014, p. 9) é de que,

[...] em toda sociedade a producéo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nu-
mero de procedimentos que tem por fungdo conjurar seus pode-
res e perigos, dominar seu acontecimento aleatério, esquivar-se
sua pesada e temivel materialidade.

Ao analisarmos os tempos atuais, emerge a questdo da auto-
nomia das pessoas em relacdo as suas praticas discursivas: elas
reconhecem seu lugar de enunciagdo ou apenas reproduzem os dis-
cursos mais aceitos? Nessa trama, os meios de comunicagdo desem-
penham um papel significativo, ao alterar, interditar e potenciali-
zar saberes, distribuindo poderes e disseminando conhecimentos
que se tornam hegemonicos.

Foucault (2014) enfatiza que os discursos exercem funcoes de
exclusio e interdicdo. A interdicio se revela como a maneira mais
prevalente, pois impede que certos temas e discursos sejam veicu-
lados, estabelecendo restri¢oes sobre o que pode ser dito e sob quais
circunstancias. Foucault (2014, p. 9) sublinha que néo se possa fa-
lar “de qualquer coisa” em “qualquer circunstincia”. Portanto, o
discurso néo se limita a sua capacidade de revelar ou ocultar infor-
macodes, também se caracteriza como objeto de desejo e resisténcia.
O discurso nédo apenas narra a histéria, mas também encapsula lu-
tas, disputas e acoes de empoderamento, refletindo a complexidade

do poder que ele abriga.
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0 encobrimento e interdicéo do outro em Dussel

Ao considerar o didlogo como uma rela¢éo tensionada entre
diferentes sujeitos, podemos nos valer do pensamento do fil6sofo
argentino Enrique Dussel. Em sua obra seminal, 1492: O Enco-
brimento do Outro (1993), desafia a visdo eurocéntrica da moder-
nidade. Embora as raizes filoséficas e cientificas da modernidade
sejam europeias, suas condi¢oes de emergéncia e poder séo globais,
moldadas por interagdes complexas entre diversas culturas. Nar-
rar a histéria da modernidade exclusivamente sob a lente europeia
perpetua um discurso que marginaliza e silencia outros saberes e
culturas.

Em todo caso, alerta Dussel (1993, p. 7) que, “se o diagnéstico
é parcial, provinciano, a tentativa de critica ou plena realizacdo
é igualmente unilateral e parcialmente falsa”. Esse argumento,
inaugurado por Dussel, ressoa em diversos movimentos contem-
poraneos, como o pensamento subalterno, e é central para o que
se convencionou chamar de “giro decolonial”. O que caracteriza
esse giro é o deslocamento do foco interpretativo da histéria, da
filosofia e da cultura, até entdo centrado na Europa como prove-
dora da cultura e da civilizacdo. Assim como o “giro copernicano”
e outras guinadas no pensamento ao longo da histéria, o giro de-
colonial propée uma ruptura epistémica, reconhecendo o lugar e
o papel da América Latina e dos povos africanos como condigées
essenciais para a possibilidade da modernidade e tudo o que a ela
diz respeito.

Para Enrique Dussel e outros autores, como Anibal Quijano e
Walter Mignolo, a modernidade teria sua origem simbdlica em 1492,
com o inicio do processo de colonizacédo. Segundo esses pensadores,
foi esse movimento histérico que estabeleceu as condigcoes para a

emergéncia da modernidade tal como a entendemos hoje, com sua
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efervescéncia cultural, avancos cientificos e tecnolégicos, revolu-
¢oes no pensamento, desenvolvimento industrial e bases para o
pensamento filos6fico moderno. Assim, torna-se indispensavel reco-
nhecermos que eventos como a Ilustracido, o Renascimento, a Revo-
lucédo Industrial e o desenvolvimento da ciéncia s6 foram possiveis
devido ao que ocorreu na Ameérica Latina e na Africa.

Esse reconhecimento exige uma reavaliacdo da histéria da
modernidade, considerando o papel fundamental das chamadas
periferias globais em seu desenvolvimento. Implica também dis-
tinguirmos o alto custo humano envolvido, toda a brutalidade e o
espolio que permitiram esses avancos cientificos, filoséficos, cultu-
rais, sociais e tecnolégicos. Isso nos leva a refletir sobre como essas
estruturas de poder criaram uma formacéo discursiva que configu-
ra uma episteme ainda vigente marcada por relagoes de silencia-
mento, exploragio e subjugacéo que perduram sob novas formas de
neocolonialismo, como o digital. Nessa toada, ainda, é importante
compreendermos que, na base, inclusive do sistema capitalista neo-
liberal, encontra-se o espolio afro-americano’.

Dussel observa que as nagdes renascentistas deram o primei-
ro passo rumo a modernidade propriamente dita ao inaugurarem
uma experiéncia fundacional de dominacgéo: “foi a primeira regido
da Europa a ter a experiéncia originaria de constituir o outro como
o dominado e o controle do conquistador, do dominio do centro sobre
a periferia” (1993, p. 15). Com frequéncia, a modernidade é narra-

da sob a ética dos paises saxOnicos e anglo-sax6nicos, ignorando e

7 Para sustentar essa critica, Dussel contrapde a definigao kantiana de llustragdo como a
“saida do homem de sua menoridade” - uma fase de suposta imaturidade que seria perpe-
tuada pela preguica e pela covardia - & representacao dos habitantes da América e da Afri-
ca, frequentemente descritos, sequndo ele, como imaturos, degenerados e inferiores. “Os
habitantes das Américas e da Africa eram descritos como de total imaturidade, inclusive os
vegetais e os animais, os rios ainda nao plenamente desenvolvidos ou simplesmente mais
fracos e degenerados”, afirma Dussel (1993), enfatizando a exclusdo desses continentes da
histéria mundial.
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silenciando a histéria de exploracdo e subjugacio, especialmente
promovidos pela Espanha. Dussel (1993) critica essa visdo, consi-
derando-a uma “grande faldcia desenvolvimentista” (p. 17), pois
desconsidera o papel primordial dos impérios ibéricos no inicio da
modernidade?.

Para Dussel, a experiéncia do suposto “descobrimento” e da
conquista dos povos latino-americanos e africanos é central na
constituicdo do ego moderno, alicercando tanto as subjetividades
quanto o papel do Ocidente como centro e fim da histéria®. A Con-
quista das Américas, de acordo com o fil6sofo, configura-se como
um processo militar de extrema violéncia, que nega o outro em sua
alteridade, absorvendo-o a forca na totalidade do dominador. Dus-

sel afirma:

[...] 0 outro, em sua distin¢éo, é negado como outro e é sujeitado,
submetido, alienado para se incorporar a totalidade dominadora
como coisa, como instrumento, como oprimido, como encomen-
dado, como assalariado (nas futuras fazendas) ou como africano
escravo (nos engenhos de agtcar ou outros produtos tropicais)
(1993, p. 44).

Diante disso, cabe questionar sobre que didlogo se estabele-
ceu e que saberes emergiram dessa relagdo lateralizada de sub-
jugacdo do outro? Esse processo de incorporagdo violenta moldou
a estrutura inicial das culturas latino-americanas, gerando uma
relagdo entre conquistador e conquistado que se refletiria na for-

macdo das culturas e identidades locais. Essa situagdo inicial

8 Diante disso, podemos nos perguntar: por que fatos historicos como o Holocausto recebem
maior atengao, enquanto genocidios sofridos pelos povos africanos e originarios de toda
a América - dizimados e muitas vezes apagados da histéria - permanecem a margem do
reconhecimento?

® Dussel propde entdo uma contra-hipétese, pela qual a América Latina, desde 1492, consti-
tui o momento inaugural da modernidade. Nessa perspectiva, Espanha e Portugal assumem
importancia central no processo de constru¢ao da modernidade. Segundo Dussel, Cristévao
Colombo pode, portanto, ser considerado “o primeiro homem moderno”, por ter inaugurado
esse encontro assimétrico entre Europa e América Latina, que daria origem a modernidade.
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marca uma “primeira experiéncia moderna” em que o europeu se
coloca, quase divinamente, acima do outro, considerado inferior
e primitivo.

Dussel tipifica esse conquistador como “um eu violento, mili-
tar, que cobica, que deseja riqueza, poder, gléria” (1993, p. 47). A
magnitude da violéncia € ilustrada no relato sobre Pedro de Alva-

rado e sua traicdo aos astecas:

Convidou-os para uma festa, sem armas, num grande péatio junto
aos templos: eles vieram (os espanhdéis) para fechar as saidas, as
entradas... J4 ninguém (dos astecas) péde sair. Imediatamente
(os espanhois) entraram no péatio sagrado para matar as pessoas.
Eles atacaram alguns por tras, separaram-lhes a cabeca, inteira-
mente dilacerados ficaram seus corpos. Tentavam sair, mas eram
mortos (Dussel, 1993, p. 49).

Esse processo de dominacfo néo se limita & guerra e ao contro-
le militar, expande-se para uma colonizacéo total, na qual a vida do
indigena e do escravizado é submetida a uma “modernizacdo” que
objetiva submeter e alienar o outro, transformando-o em algo seme-
lhante ao europeu, um outro subsumido a si mesmo. Com o tempo,
essa dominacdo assume outras formas, para além da violéncia fisi-
ca: pedagdgica, cultural, politica e econdmica. O processo é descrito
por Dussel como uma submissdo que abarca tanto a morte quanto

a servidao do indigena, transformando o outro em objeto de desejo

e de exploracdo. Ele reitera:

[...] o conquistador mata o varao indio violentamente ou o reduz
a serviddo, e “se deita” com a india (mesmo na presenca do varao
indio), se “amanceba” com elas, dizia-se no século XVI. Relacdo
ilicita, mas permitida; para alguns, necessaria, mas nunca legal
(Dussel, 1993, p. 52).
Essas relacoes frequentemente se realizavam de maneira sa-
dica, caracterizando-se como uma sexualidade puramente mascu-
lina, opressora, alienante e injusta, na qual a relacdo erética era

também uma forma de dominio sobre o outro.
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Dussel (1993, p. 53) prossegue:

O “eu colonizo” o Outro, a mulher, 0 homem vencido, numa eré-
tica alienante, numa econdémica capitalista mercantil, continua
a caminhada do “eu conquisto” para o “ego cogito” moderno. A
“civilizacdo”, a “modernizac¢do” inicia seu curso de racionalidade
contra as explica¢des miticas “primitivas”, mas afinal encobre a
violéncia sacrificadora do Outro.

Nesse processo, os corpos sdo submetidos — conforme tam-
bém pormenoriza Michel Foucault (2013; 1999) — a praticas de
controle, ndo apenas fisicas, mas também do imagindrio, da re-
ligiosidade e do mundo da vida. Dussel entende que o chamado
“encontro” entre culturas é um eufemismo, pois esconde a violén-
cia que destréi o mundo do outro. Ele esclarece: “O conceito de
‘encontro’ é encobridor, porque se estabelece ocultando a domina-
¢do do ‘eu’ europeu, de seu ‘mundo’, sobre o ‘mundo do Outro’, do
indio” (Dussel, 1993, p. 63).

Nesse contexto, o outro é negado e excluido de qualquer pos-
sibilidade de participar da construgédo de uma racionalidade ou es-
piritualidade préprias. Consoante Dussel, ndo houve didlogo nem
encontro, uma vez que as crengas, ritos e mitos dos povos latino-
-americanos e africanos foram sistematicamente apagados em um
processo de “tdbula rasa”. Dessa forma, a narrativa moderna de-
senha-se, segundo ele, como um “mito da modernidade”, uma in-
versdo em que a vitima é transformada em culpada, enquanto o
opressor é tratado como inocente.

Dussel questiona, entdo, em que medida o “outro” pdde real-
mente participar da formacdo de uma racionalidade ou de uma cul-
tura moderna, ou ainda tomar parte em uma verdadeira comunida-
de de comunicacfo. A violéncia das armas, as invasoes, a destruicéo
e a morte marcaram profundamente esse processo. Ele descreve as

consequéncias da guerra colonial como o sofrimento causado pela
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perda de filhos, a morte de reis e lideres e a devastacio de cidades e
povos. “Todos estes males enchem os reinos, as regides e as aldeias
de copioso pranto, de gemidos, de tristes lamentos e de toda espécie
de lutuosa calamidade” (Dussel, 1993, p. 81).

Consideracdes finais

A partir das ideias apresentadas, torna-se fundamental refletir
sobre os conceitos discutidos. Primeiramente, ndo nos esque¢camos
de que somos latinos e afrodescendentes, e, mesmo que imigrantes
em terras europeias ou em outras nagoes, seremos reconhecidos por
essa identidade. Isso exige que talvez abandonemos o nosso lugar
de anjos e larguemos nossa santidade na lama da histéria e nos
encharquemos dessa histéria para como sujeitos do mundo, tal qual
sugere Baudelaire (1937), e assim, profanemos os saberes como sa-
beres do mundo.

Argumentamos que a histéria — ndo s6 latino-americana e afri-
cana, mas a propria formacdo da modernidade, em conformidade
com Dussel (1993) — é profundamente marcada pelos processos de
escravizacdo e dizimacdo dos povos originarios das Américas e da
Africa. Esse capitulo brutal da histéria néo pode ser esquecido. Pre-
cisa constantemente ser reelaborado, pois seus efeitos ainda res-

soam na maneira como produzimos e distribuimos o conhecimento.

A episteme moderna engendrou lentes e luzes tdo ardilosamente
dispostas, que apenas podemos vislumbrar algo se usarmos um
determinado tipo de 6culos. Tudo o mais séo outros que mal e
mal se movem na obscuridade. Mas se essa é uma grande bata-
lha, esta longe de ser uma batalha perdida. A histéria continua,
e narra sobre novos sujeitos, novos movimentos sociais, novos
géneros sexuais, e tantas outras identidades quantas os é6culos
deixarem ver, as possibilidades de interpretacdo permitirem
compreender, e a flexibilidade cultural, social e politica puder
admitir (Costa, 2007, p. 19-20).
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Queiramos ou néo, esse legado de vidas, culturas e economias,
entranhado na nossa histéria, contribuiu para a efervescéncia da
arte, ciéncia e filosofia modernas e esta na base de muito do que
consideramos saber. Por isso, os povos periféricos ndo apenas carre-
gam essa ferida aberta, mas também devem ser reconhecidos como
fiadores de todo saber humano moderno, com o direito de reivindi-
ca-lo em prol de uma existéncia mais justa e digna.

Além disso, é essencial reconhecer que o conceito de Bildung
esta inserido nesse contexto, ainda que tal afirmacédo possa soar
ousada. Nio se trata, em hipétese alguma, de desqualificar o movi-
mento da Bildung e suas aspiracoes humanistas. Esse termo, carre-
gado de simbolismo e discutido por pensadores renomados, envolve
a ideia de cultivo do espirito e a busca por uma vida virtuosa. Esse
ideal se aproxima das tradi¢es da paideia grega e da humanitas
latina, que compartilham a mesma aspiragdo por uma formacgéo
humana integral e abrangente.

Mas poderiamos afirmar a necessidade da discussdo sobre
Bildung ser mais plena, se for possivel ultrapassar sua visdo restri-
ta e eurocéntrica. Se considerarmos que a Bildung envolve a forma-
cdo e o cultivo do espirito, suas formas de aplicacdo e sua didatica
podem ser diversas. Nesse cendrio, faz sentido questionar: quais
seriam as praticas de formacéo e os modos de autoconstrucio pre-
sentes nas sociedades periféricas e entre os povos origindrios que
habitam os Andes, as florestas e as savanas?

Tal perspectiva exige o reconhecimento da diversidade dessas
praticas, frequentemente silenciadas e soterradas por concepgoes he-
gemonicas e eurocéntricas de saber. Essa abertura ao pluralismo de
modalidades formativas possibilita uma Bildung que respeite e inte-
gre essa riqueza de praticas, promovendo um didlogo mais inclusivo

e significativo sobre o que significa, de fato, a formacao do espirito.
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Portanto, pensar a Bildung como formacio espiritual implica
questionar as estruturas de pré-compreensio que nos subjugaram,
assim como desafiar o préprio conceito para que ndo permaneca

preso a um bairrismo eurocéntrico e limitado.
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