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Apresentacao

Um grau certamente elevado de educacio é atingido, quando o homem vai
além de conceitos e temores supersticiosos e religiosos (...): neste grau de
liberdade ele deve ainda, com um supremo esfor¢o de reflexdo, superar a
metafisica. Entdo se faz necessario, porém, um movimento para trds: em tais
representacdes ele tem de compreender a justificacdo histérica e igualmente
a psicolégica, tem de reconhecer como se originou delas o maior avanco
da humanidade, e como sem esse movimento para trds nos privariamos do

melhor que a humanidade produziu até hoje.

Nietzsche, Humano demasiado humano.

Estelivro é um elogio a historicidade da formacao, pois demarca as contribuicoes
classicas da filosofia na constituicio do humano, que, constantemente reinterpretadas,
tornam possivel o sentido da educagio. Sem esse enraizamento esclarecido nao
adquirimos consciéncia do declinio provocado pelos ataques do imperativo utilitario
que, ao sequestrar o sentido da educacio, torna-o disponivel as demandas do mercado,
fraudando nossas mais elevadas expectativas.

Discutindo o carater paradoxal da utilidade, Zatti e Pagotto-Euzebio mostram
que a formacio humana se apoia num saber que vale por si, que nio é instrumento para
nenhuma outra atividade, servindo “apenas” (como se isso nio fosse todo o sentido)
para o desafiador processo de constitui¢ao da humanidade em nés, um processo sempre

aberto as inquietagdes e criticas do pensamento. Diante das pressdes do utilitarismo,




Apresentacao Nadja Hermann

nio sio poucas as razdes que fragilizam a formacao, sobretudo as provenientes do
mercado, que desconsideram escriipulos ao rechacar aquele saber que nao se enquadra
na légica do lucro. A constitui¢ao do humano se subtrai a qualquer calculo utilitarista.
Quanto tempo perderiamos — perguntam as mentes estreitas - seguindo vagarosas
trilhas se é possivel atalhar, simplificar o sistema e ofertar o preparo de habilidades
técnicas especificas. Os estudos precisam ter aplicacao imediata para o trabalho, sendo
transformam-se em injustificivel perda de tempo. A curiosidade intelectual, o desejo de
saber, o autoconhecimento e a criacio de uma personalidade livre ja nao bastam para
justificar a formacao. As grandes tragédias que vivemos e continuamos a enfrentar,
da qual a pandemia e a crise ambiental sio exemplos inequivocos, indicam o quanto
o empobrecimento da formacao tem efeitos desastrosos, na medida em que oblitera a
capacidade de julgar, de compreender a nossa responsabilidade para com os destinos do
mundo. Essa ampla rede de interconexio entre nossa consciéncia e os compromissos
éticos nao adquire visibilidade para os calculistas. Em tltima instincia, o que pode deter
a estreiteza das consciéncias sendo uma formacao voltada para a instauracio de mentes
licidas, de imaginacao fecunda e capaz de conviver com a pluralidade do mundo?

O itinerdrio reconstruido nesta obra elucida o movimento filosé6fico e espiritual
que encontra os recursos conceituais para expressar a condicao psiquica, ética, social e
histérica do homem, tornando possivel a formacao. Os classicos nos remetem a uma
“grandeza tnica do passado” (GADAMER, 1990, p. 293), oferecem uma orientacio
normativa que se conserva como nao-passado. Desse modo, o percurso histérico-
conceitual delineado por Zatti e Pagotto-Euzebio inicia com a paideia grega, uma
autoconsciéncia de que a formacio se apoia num saber critico a respeito da condicio
humana e da sociedade, no desenvolvimento espiritual do homem para um bem viver,
ao abrigo da desmedida. Os demais movimentos que se seguem respondem a essa
exigéncia inaugural de pensar a condicio humana, revelando o carater radicalmente
histérico da formacdo, que se autointerpreta pelas exigéncias de cada tempo e de cada
cultura, mas continua a nos dizer algo e a projetar novas compreensoes. Encontramos,
assim, a contribuicio da humanitas latina com sua defesa da civilidade, dos estudos
desinteressados; o humanismo cristao e o modelo de perfeicio humana em Cristo com

os valores do amor universal, da humildade e da caridade. A Bildung, a mais importante
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tradicao da época moderna, enuncia o processo em que o homem cria a si mesmo,
na busca de autonomia e autodeterminacio, em consonincia com um fundamento
racional.

O itinerario inclui também a contribuicio de Nietzsche, que traz a suspeita da
autossuficiéncia da razdo e da soberania do sujeito. Se na tradicio ocidental a constituicao
do sujeito se realiza pela busca da identidade, que ultrapassa a aparéncia, Nietzsche
indica, por meio do impulso dionisiaco, a negacao da identidade para sobressair uma
consciéncia de superficie, na multiplicidade da diferenca.

O legado de Marx, contririo a servidio economica, faz a defesa da educacio
omnilateral, pela qual o homem se autoproduz no trabalho, como sujeito consciente e
livre. Esse legado é acrescido da critica contemporanea do neoliberalismo que subjuga
cada vez mais a educacio alégica do capital, subvertendo a ideia classica de uma educacio
voltada para o saber desinteressado.

Da filosofia contemporinea, os autores recolhem as licdes de Habermas,
pensador alemio que, reconhecendo o papel terapéutico da desconstru¢io, propde
uma reconstruc¢io racional ao substituir os fundamentos transcendentais e as certezas
emancipatérias por uma razao comunicativa. Tal empreendimento redimensiona a
formacio, por meio de processos interativos, permitindo uma compreensao da relacao
entre o eu e o outro no interior de estruturas de reconhecimento reciproco e de
aprendizagem mutua.

Ao finalizar esse movimento histérico-conceitual, Zatti e Pagotto-Euzebio
retomam uma das mais expressivas herancas da paideia, a skholé, por entenderem que
“toda elaboracdo educacional compreendida como processo de formagio humana representa
um modo de recepcio da experiéncia educativa dos gregos antigos”. Do ponto de vista
hermenéutico, trata-se do reconhecimento de uma ideia classica, que nos fala de algo “de
tal maneira que nio constitui uma proposicdo sobre algo desaparecido” (GADAMER,
1990, p. 294). Nio se trata de adotar um modelo, mas de conhecé-lo com a consciéncia
do distanciamento histérico para reconhecer o “pertencimento da obra ao nosso
préprio mundo” (GADAMER, 1990, p. 295). O destaque a skholé - um tempo livre para
o pensamento e o autoaperfeicoamento - é uma justa reivindicacdo diante da insistente
tentativa de negacio de nosso ser histérico para tutelar a educaciao aos designios do

utilitarismo.
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A escola extrai sua forca do acontecimento da tradicio, capaz de nos indicar,
ainda hoje, a inovacao qualitativa da experiéncia do tempo livre para a formacio.
Reinterpretada como espaco publico igualitirio pela tradi¢io moderna, ela mantém
validade em seu desiderato de envolver corpo e mente na formacio, no conhecimento
do mundo e no autoconhecimento.

Ao reunir as contribui¢des mais expressivas do pensamento filoséfico sobre a
experiéncia formativa, este livro leva adiante o alerta de Nietzsche de que “sem esse
movimento para tris nos privariamos do melhor que a humanidade produziu até hoje”
(1988, p. 41). Afinal, a sensibilidade do discurso filoséfico sobre a educagdo consiste em
manter ativas as meditacoes sobre as experiéncias que constituem parte expressiva de
nossa humanidade.

Nadja Hermann
Porto Alegre, primavera de 2021.
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Introducaor

A partir da modernidade a educac¢io se distanciou do cariter de formacio
geral e desinteressada que possuia no mundo classico. O pensamento de Francis
Bacon (1561-1626) é exemplo destacado dessa nova mentalidade, para ele os saberes
deveriam ser aplicados a industria e utilizados para transformar as condi¢des concretas
de vida. A ciéncia é entendida por Bacon como uma forma de poder para conquistar
a natureza. Os sistemas educacionais, a partir de entdo, afirmam a relacio entre poder
e conhecimento, de modo a pensar a educacio escolar, principalmente, em funcio
daquilo que o aluno vai fazer com os conhecimentos. Essa heranca moderna encontra
na atualidade solo fértil: um mundo globalizado, em ritmo acelerado e constante de
transformacdes, com exigéncias crescentes por eficiéncia e produtividade, o que torna
cada vez mais premente a utilidade dos saberes. A urgéncia utilitiria advinda do mundo
produtivo ecoa sobre a educacio, a escola é cada vez mais compelida a desenvolver um
curriculo cujos conhecimentos tenham a utilidade como sua finalidade. A preméncia
da utilidade tende a conferir a educacido um cardter utilitarista, afastando-a da tradicao
filos6fico-pedagdgica ocidental, a qual compreende a educacio como processo de

formacio humana.

1 Tendo em vista esse livro ser elaborado a partir dos resultados do projeto de pesquisa “A educa¢io
como processo de formacio humana e a preméncia da utilidade”, desenvolvido em estdgio p6s-doutoral
na Faculdade de Educa¢io da USP, por Vicente Zatti e supervisionado por Marcos Sidnei Pagotto-
Euzebio, agradecemos: a FEUSP pela oportunidade do estigio p6s-doutoral; ao Instituto Federal do Rio
Grande do Sul - Campus Canoas pelo fomento através do afastamento remunerado para qualificacio de
Vicente Zatti.
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Introdugao Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

Quando falamos que na tradi¢io ocidental, entendida como tradicio literaria,
ha uma compreensio da educacio como processo de formacdo humana, isso significa:
1) Educacio é processo que perdura a vida toda, portanto, nio esté restrita a educacio
formal, aos anos escolares; 2) Refere-se a formacio integral do ser humano, nio estd
restrita a transmissao de conhecimentos, ou capacitacio, ou instrucao, mas implica em
formacio do humano em suas miltiplas dimensdes; 3) E um processo de humanizacio
do homem, é pela educacio que alguém cujo nascimento é marcado pela inconclusio,
pode valer-se de sua condi¢iao antropolégica de abertura para vir-a-ser homem, em
outras palavras, humanizar-se enquanto é inserido linguisticamente numa tradi¢do
cultural; 4) Entendida como formagcio, a educacio é necessariamente propositiva, ndo
pode ser neutra, ela nio pode se furtar da proposicio daquilo que estd a formar. Esse
aspecto fica evidente nos modelos essencialistas, os quais partem de um ideal humano
a ser realizado, mas nio estd restrito a eles, uma educacio nio essencialista também
supde um “educar para qué?”; 5) A educacio entendida como processo de formacio
humana confunde-se com cultura. Isso possui dois sentidos, no primeiro, a cultura pode
ser entendida como resultado da educacio, a qual possibilita a elaboracio daquilo que
nio estava de antemao dado na natureza, no segundo, a educacio é entendida como
formacdo pela cultura, enquanto estamos inseridos na cultura participamos de um
universo simbdlico a nos formar ética, politica e esteticamente; 6) Como processo de
formacdo humana, a educagio apresenta-se como um processo desinteressado, embora
aprender as técnicas e conhecimentos tteis e necessarios para a reproducao material da
vida faca parte da educacio, ela ndo se reduz a isso e, principalmente, em sua esséncia,
historicamente constituida, nio é isso. Educacdo é a arte do cultivo do humano e, a
humaniza¢io depende de uma série de saberes humanisticos geralmente nio detentores
de utilidade imediata.

As ameacas a educacio, entendida como processo de formacio humana do
modo como expusemos no paragrafo anterior, parecem hoje vir de dois movimentos
principais: 1°) Da compreensio da educacio como um ativo financeiro, com a funcio de
capacitar trabalhadores cada vez mais eficientes, produtivos e competitivos, adequados
as necessidades crescentes de lucro do mercado financeiro. Tal perspectiva tem suas
raizes na economia, ou em interesses econémicos, geralmente com matiz neoliberal, a

qual economiciza a liberdade, reduzindo toda e qualquer discussao politica ao mercado,
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Introdugao Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

negando assim, a politica e a educacdo propriamente ditas. 2°) Da compreensio de que
cabe a escola um papel técnico de transmissao de conhecimentos, capacitacio para o
desenvolvimento de competéncias, nada mais além disso. Essa segunda perspectiva,
preponderantemente, tem suas raizes em setores reaciondrios, que apegados em um
conservadorismo, geralmente, de ordem moral e religiosa, negam a dimenséo publica
da educacio, especialmente em suas interseccdes com a ética e a politica, e esperam
para seus filhos aprendizagem na escola de conhecimentos uteis, enquanto as demais
questdes da vida se mantenham alinhadas estritamente a visao privada da familia. Em
tal conjuntura, a juncdo do reacionarismo moral de raizes religiosas com o utilitarismo
economico, passa a questionar o papel critico da educacio e qualquer saber entendido por
eles como inttil. Com isso desconsideram que o pensamento critico nao é algo inferior
aos conteudos e conhecimentos de diferentes disciplinas, pelo contrario, o pensamento
critico estd na origem do processo de producio de qualquer conhecimento. Para Chaui
(2003), a atitude critica é o elemento que nos leva a abandonar as certezas ingénuas
das crencas, opinides e senso comum, para instaurar um fecundo processo de duvida.
Esse é o espirito do ndo saber socratico, “So sei que nada sei”, instaurador do perguntar,
principio para a construcio de respostas fundadas em critérios estabelecidos por uma
racionalidade cujo reconhecimento possui cariter publico e geral. Talvez, justamente a
postura socratica de abertura diante da verdade, exigida em um espaco publico plural e
livre, seja o que incomoda aqueles cujo poder estd fundado em outros interesses que nao
no conhecimento (dinheiro, ideologias, crencas). Como afirma Ordine (2016, p. 16), o
dinheiro pode comprar tudo, mas nio o conhecimento, por isso ele apresenta-se como
um obstaculo ao delirio de onipoténcia utilitarista.

Cabe destacar aqui a distin¢ao entre ttil e utilitarismo. De acordo com Lenoir
(2016), o utilitarismo remete a uma compreensio do til, na qual prevalece a busca do
interesse individual e egoista transformador da dimensio econémica no tnico vetor
do comportamento do ser humano. E uma espécie de ideologia do 1itil, em que este é
estreitado aquilo possibilitador do lucro econémico particular, perdendo o horizonte de
uma compreensao de utilidade mais universal. Portanto, nao se trata aqui de defender
uma educacio apartada de toda e qualquer utilidade, mas sim, de pontuar a elaboracao
realizada pelo utilitarismo do estreitamento da compreensao do ttil a esfera economica,

relegando a um segundo plano justamente os elementos vitais para a humanidade.
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Introdugao Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

Quando o utilitarismo avanca sobre a educacio, esta é descaracterizada, esvaziada de seu
sentido propriamente dito, tomada como um simples meio. O utilitarismo reduz tudo ao
interesse econoémico, desconsiderando a existéncia de coisas com um fim em si mesmo,
independente do papel instrumental e utilitirio que possam realizar. Para Ordine
(2016, p. 9), “Hé saberes que tem um fim em si mesmos e que — exatamente gracas a sua
natureza gratuita e livre de interesses, diante de qualquer vinculo pratico e comercial -
podem desempenhar papel fundamental no cultivo do espirito e no crescimento civil e
cultural da humanidade.” Desse modo, Ordine apresenta uma compreensdo de utilidade
mais universal, nio restrita aquilo passivo de ser tomado como meio para algo. Enfatiza
o valor dos saberes possuidores de fim em si mesmo e que, independentemente de seu
valor comercial, tem estatuto de importancia primeira.

Da mesma forma, Chaui (2003, p. 24), ao tratar da questdo da utilidade da
filosofia, questiona a concepcio estreitada de utilidade do utilitarismo ao defender
haver também utilidade em: a) abandonar a ingenuidade e os preconceitos do senso
comum; b) nio se deixar guiar pela submissio as ideias dominantes e aos poderes
estabelecidos; ¢) buscar compreender a significacio do mundo, da cultura, da histéria;
d) conhecer o sentido das criacdes humanas nas artes, nas ciéncias e na politica; e) dar
a cada um de nds e a nossa sociedade os meios para serem conscientes de si e de suas
acOes numa pratica que deseja a liberdade e a felicidade para todos. Desse modo, Chaui
(2003) concorda com Ordine (2016, p. 9), o qual em A utilidade do iniitil apregoa uma
compreensio de utilidade paradoxal, a qual consiste em perceber a utilidade das coisas
inuteis, a importancia das coisas que ndo podem ser tomadas como meio para algo. Ha
saberes possuidores de um fim em si mesmo, sua importancia nao se restringe a logica
utilitarista. Por exemplo, os saberes humanisticos desempenham um papel pedagégico
fundamental na formac¢io humana enquanto possibilitam o cultivo do espirito humano.
Poderiamos citar a literatura, a arte, a filosofia, etc. A utilidade deles deve ser entendida a
partir de um conceito mais universal de util do que o sentido pressuposto no utilitarismo,
cujo critério é a utilidade comercial. Segundo Ordine (2016, p. 12), “a utilidade dos
saberes intuteis contrapde-se radicalmente a utilidade dominante” cuja pauta centra-
se exclusivamente no interesse econoémico e tem apagado, pouco a pouco, o legado
cultural relacionado aos saberes humanisticos, as linguas classicas, a livre pesquisa, a
arte, ao pensamento critico e até mesmo eclipsado a participacio democratica, pois esta

14



Introdugao Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

supde uma formacao geral ou integral. A visao mais universal de utilidade aqui proposta
permite perceber a utilidade que hd no in1til, ou seja, saberes nao detentores de relevancia
como meio util para algo, também sao importantes, no caso dos saberes humanisticos
citados, sao fundamentais para a constituicao e formacao da prépria humanidade. Tal
acep¢ao mais universal de utilidade do filésofo italiano, contrapde as compreensdes
utilitaristas em educa¢io, as quais privilegiam exclusivamente a profissionalizaco.
Essa educacio, apartando a aprendizagem das competéncias técnicas de uma formacio
cultural mais ampla, perde a dimensdo universal da fun¢ao formativa que possibilita
aos alunos cultivarem autonomamente seu espirito. Para Ordine (2016, p. 109), “[...]
nenhuma profissio poderia ser exercida de modo consciente se as competéncias técnicas
que ela exige nio estivessem subordinadas a uma formacao cultural mais ampla, capaz
de encorajar os alunos a cultivarem autonomamente seu espirito e a possibilitar que
expressem livremente sua curiositas.”

Portanto, nio se trata de negar que o sistema educacional possua uma funcio
de utilidade econdmica, mas, sim, de demonstrar que a sua fun¢io primeira é formar
o humano e, a aprendizagem dos conhecimentos uteis para a reproducio material da
vida estd subordinada a uma formacdo cultural mais ampla, nio o contririo. Martha
Nussbaum (2015) vé a submissao da educa¢do ao negdcio, como uma grave ameaca aos
fundamentos da educacido liberal cldssica assentada sobre valores como democracia,
pluralismo, liberdades civis e direitos iguais para todos. A autora diagnostica tal situacao
como um cancer, que estd eliminando pouco a pouco as humanidades e as artes do
curriculo escolar e universitirio. Também, avalia ser um equivoco considerar uma
educacio “generalista”, que tenha as ciéncias humanas e as artes como elementos dorsais,
como contraria ao desenvolvimento econdémico, pois, pode potencializi-lo em certo
sentido. Apresenta duas razdes para sustentar tal argumento: 1) “[...] importancia de
criar uma cultura coorporativa em que as opinides criticas nao sejam silenciadas, uma
cultura tanto de individualidade como de responsabilidade.” (NUSSBAUM, 2015, p. 52);
2) “[...] uma educacio baseada nas ciéncias humanas fortalece a capacidade de imaginar
de forma independente, cruciais para manter uma cultura de inova¢io bem-sucedida.”
(NUSSBAUM, 2015, p. 53). Ou seja, uma educacdo voltada para a formacio humana
nio é oposta ao desenvolvimento, ao formar pessoas criticas, inventivas, protagonistas,
participativas, pode também contribuir para o desenvolvimento econémico. Entretanto,

15



Introdugao Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

uma educac¢do assim nao tem como funcdo primeira atender as perspectivas utilitarias
do mercado, as quais sdo bastante transitdrias; seu primado estd na formacdo do
humano. A tese central de Nussbaum (2015) em Sem fins lucrativos: por que a democracia
precisa das humanidades consiste em as humanidades, a arte e o raciocinio critico serem
imprescindiveis para a democracia. Para ela, as democracias dependem da formacao
da alma possibilitada pelas humanidades e artes. “[...] alma significava a capacidade de
pensar e de imaginar que nos torna humanos e que torna nossas relacdes humanas e ricas,
em vez de relacdes meramente utilitdrias e manipuladoras.” (NUSSBAUM, 2015, p. 7).
Ao falar sobre a importancia das humanidades para a democracia, a autora elege o ideal
pedagdgico socratico como central, pois a democracia estd relacionada a argumentacio.
O método socritico é a chave para estimular os alunos a pensarem e argumentarem
por si mesmos, em vez de se submeterem de modo passivo a tradi¢io e a autoridade.
Portanto, para Nussbaum, a prépria democracia estd assentada sobre o legado cultural,
o qual nio restringe a educacido a algo utilitirio, ao contririo, compreende a tarefa
educativa como algo referido a formacio do humano em sua integralidade.

E essa é justamente a grande questdo a ser analisada, pois na tradi¢ao literdria
ocidental que compreende os textos filoséficos sobre educacio, esta é entendida
como processo de formacio humana. Severino (2006, p. 621) defende que na cultura
ocidental a educacio sempre foi vista como processo de formacio humana. Por
formacio, entende a prépria humanizacio do homem enquanto ente que nio nasce
pronto e, em vista disso, necessita cuidar de si mesmo, fazer a si mesmo. “Portanto, a
formacao é processo do devir humano como devir humanizador, mediante o qual o
individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa [...]” (SEVERINO, 2006, p. 621).
A humanizagdo ocorre através do processo formativo. A educacio é fundamentalmente
um investimento formativo humano “[...] seja na particularidade da relacio pedagdgica
pessoal, seja no ambito da relacdo social coletiva” (SEVERINO, 2006, p. 621). Através
da educacio aqueles que nascem sdo humanizados, também através dela, a coletividade
pode construir a humanidade. Ela nao se constitui como um fazer técnico, refere-se
a formacio global ou integral do humano, e possui multiplas dimensoes. Inspirados
por essa tese de Severino, buscamos nessa obra demonstrar, através de uma revisio da
literatura filos6fico-pedagégica ocidental, que em nossa tradi¢io a educacio é entendida
como processo de formacao humana e, embora haja transformacdes na compreensio
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da questdo ao longo do tempo, permanece o entendimento da educacio como algo
essencialmente ligado a formacio do humano. Isso significa que educacio nio tem
como funcio primeira, transmitir contetudos, profissionalizar, capacitar para competir
no mercado, mas formar a humanidade no ser humano. Se as escolas e universidades
tém uma funcio educativa, entdo elas estdo implicadas com a formac¢io humana, seu
compromisso primeiro nio é com o mercado. Portanto, as investidas recentes no
sentido de restringir a escola e a universidade aquilo util economicamente, enquanto
se remete a exclusividade da tarefa de educar a familia, representa a negacio do legado
cultural referido acima.

A primeira referéncia que possuimos desse legado cultural é a paideia grega,
tema abordado no nosso primeiro capitulo. Segundo Jaeger (2003) a palavra paideia estd
relacionada com expressdes modernas como civiliza¢io, cultura, tradicao, educacio, mas
nenhuma delas coincide realmente com a compreensio grega. Seu significado expressa
a unidade de todos esses conceitos para designar um processo de desenvolvimento
espiritual do homem: “a paideia é a forma interior de vida do homem, sua existéncia
espiritual, a sua cultura” (JAEGER, 2003, p. 572). Entende-se aqui formagcio espiritual
como a elaboracio da reflexio e da capacidade de pensamento, o desenvolvimento da
alma intelectiva e do préprio logos. A paideia representa uma busca pela realizacdo, do
modo mais excelente possivel, de um ideal de homem. Visa realizar perfectivamente a
humanidade (esséncia universal), no homem individual. Nosso principal eixo de anélise
sobre a questdo é o pensamento socratico-platonico. A primeira proposta sistematica
escrita de educacio do mundo ocidental é a paideia platonica. Platio inaugura uma
tradicdo, segundo a qual educacio é formacio do homem e cidaddo, nio apenas sua
capacitacio para o exercicio profissional. Nessa proposta pedagégica do filésofo grego,
a filosofia aparece como um modo de vida, alids, como uma paideia, como um ideal
de formacio espiritual do homem. “A verdadeira paideia tem por finalidade modelar
o homem dentro do homem, ou o homem no homem, isto é, a parte espiritual da alma.”
(TEIXEIRA, 1999, p. 114). Segundo Jaeger (2003, p. 751) a medula de A Republica é
justamente a questdo da formacao da alma do homem de modo que o Estado é aimagem
reflexaampliada da alma. Como arealizacio de uma pélisjusta estd relacionada a educacio
das pessoas, segundo Teixeira (1999, p. 122), Platdo apregoa ao Estado, e nio a familia,

a incumbéncia da educacao das criancas. E uma tarefa importante demais para deixa-la
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sob a responsabilidade da familia. O longo percurso educativo levaria a formacio do
cidadio ideal, o filésofo. Para Platio, o fil6sofo é aquele que foi capaz de sair da caverna
das opinides e crencas, para ascender a luz da verdade possibilitada pela compreensao
das ideias, dos conceitos, o que alcangamos com a racionalidade. Aquele capaz de
convergir seu olhar para a verdade e o bem é o fildsofo, o qual deve ser o governante da
cidade. Ou seja, a filosofia em Platao fornece o ideal de formacao espiritual do homem
e cidadio. Nesse primeiro capitulo, juntamente com o pensamento socratico-platonico,
abordamos as contribuicGes para a paideia, de outros autores gregos antigos como os
Sofistas, [sGcrates e Aristételes.

Com a invasiao da Grécia pelos romanos, a cultura helénica ndo desapareceu.
Os romanos buscaram elaborar uma sintese cultural de modo a ressignificar os saberes
dos gregos a sua situacdo histérica. Foi assim que nasceu o humanismo romano,
fiel aos valores essenciais do patriménio nacional e, a0 mesmo tempo, capaz de se
abrir as contribuicdes culturais dos gregos. Para Besselaar (1965), o humanismo se
desenvolve a partir dos conceitos de philanthropia e paideia, para designar uma espécie
de solidariedade ou interesse enquanto humanidade. Nesse momento, vamos apenas
analisar o significado de humanitas enquanto paideia. A paideia enquanto humanitas
“[...] tem em vista a formacio do homem enquanto homem, n3o considerado (pelo
menos, em tese) em funcdo de sua futura profissio especial.” (BESSELAAR, 1965, p.
278). Ou seja, como bem exprime o termo latino artes liberales, pressupde certo grau
de estudo desinteressado, ndo utilitirio, no qual o conhecimento é buscado, a0 menos
em parte, pela curiosidade intelectual, pelo mero prazer de saber. Segundo Besselaar
(1965, p. 278), isso foi revoluciondrio em Roma, pois esses elementos ndo faziam
parte de sua ancestralidade cultural, diferentemente da Grécia onde a paideia era o
resultado de uma longa tradi¢do. As raizes culturais romanas estao ligadas a um espirito
pragmatico e empirico, em que o importante era a aplicacao de conhecimentos praticos
a realidade concreta, no setor da politica, estratégia, direito, economia, engenharia.
Pautar o conhecimento e a educacio em um “interesse desinteressado” pelas coisas é
algo praticamente nao existente nas raizes romanas. A humanitas manteve elementos
culturais origindrios dos romanos ligados ao espirito pratico e utilitirio, no entanto,
representou uma revolu¢io em Roma por despertd-los para a valorizacio positiva do

6cio, do lazer, bem como dos estudos desinteressados e das ocupacdes culturais nao

18



Introdugao Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

diretamente utilitarias. No segundo capitulo, abordamos essa tematica, bem como, as
transformacdes sofridas pela humanitas latina a partir da consolidacdo do cristianismo.

A paideia grega, reelaborada pelos romanos como humanitas, é reinterpretada
na modernidade como Bildung, tema de nosso terceiro capitulo. Para Jaeger (2003, p.
13-14) “a palavra alema Bildung (formacio, configuracio) é a que designa de modo mais
intuitivo a esséncia da educacdo no sentido grego e platonico”. Segundo Bombassaro
(2009), os trés conceitos (paideia, humanitas e Bildung) indicam que educacio é processo
formativo para desenvolver o ser humano. Trata-se de um processo de humanizacio
o qual, além do ensino de matérias e disciplinas especificas, é atravessado pelas
dimensdes ético-social e estética. A expressio maxima desse ideal formativo (Bildung)
na modernidade aparece na compreensao de esclarecimento de Kant. Immanuel Kant
(2005a) apresenta o esclarecimento como fim (t€los) do processo pedagdgico. Sua
compreensio de esclarecimento deve ser entendida a partir da distin¢ao entre razao
pura e razdo pratica. Na Critica da razdo pura faz a diferenciacio entre conhecimento
e pensamento, demonstrando ser o conhecimento restrito ao mundo fenoménico, o
mundo das experiéncias, jd o pensamento se refere as coisas em si. O que nao pode ser
conhecido, pode ser pensado (funcio da razdo prética). A atividade critica e a liberdade
estdo relacionadas a capacidade de pensar, portanto, o conhecimento cientifico e técnico
nao sao suficientes para o esclarecimento do homem. Desse modo, a educacio nio se
volta apenas para desenvolver a capacidade de conhecer, mas também, e principalmente,
para desenvolver a capacidade de pensar por si mesmo. O processo pedagdgico como
construcio da maioridade nio depende exclusivamente do progresso técnico e cientifico,
mas estd relacionado a uma compreensio de racionalidade mais ampla, portanto,
refere-se a formacao humana de modo mais geral. Nesse terceiro capitulo, também,
analisamos a importancia de Jean-Jacques Rousseau como precursor da Bildung, bem
como, sua transformacio a partir do pensamento de Friedrich Nietzsche.

No final da modernidade, a elaboracio da teoria filos6fica do materialismo
histérico constitui a primeira suspeita sobre qualquer projeto pedagégico fundado em um
ideal formativo caracterizado como metanarrativa. Marx demonstra as raizes materiais
da consciéncia, em outras palavras, demonstra como o sujeito estd condicionado as
relacdes concretas (materiais e sociais) estabelecidas para reproduzir a existéncia. Isso

em vez de contrapor a tradi¢do humanistica ocidental que compreende a educacio
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como processo de formacao humana, apenas pde em questao seu idealismo, e reelabora
sua compreensio tendo como fundamento a tese de que o trabalho é o principio
ontolégico fundamental; a partir de tal tese, a tradi¢do pedagdgica é redefinida através
do conceito de formac¢iao omnilateral, questao tematizada em nosso quarto capitulo.
Segundo Ciavatta (2014, p. 189), a educacdo omnilateral refere-se a “formacio humana
em todos os aspectos”; formacdo humanistica e cientifica. Para a autora, estd relacionada
a formacio integral do ser humano: “Sua origem remota estd na educacio socialista
que pretendia ser omnilateral no sentido de formar o ser humano na sua integralidade
fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnolégica.” (CIAVATTA, 2014, p. 190).
O idedrio educativo emancipatério marxiano possui o sentido politico de superacio,
através da formacio de um ser humano completo, da divisio entre trabalho intelectual
e manual, objetivando transformar a sociedade dividida e desigual.

Ap6s a primeira suspeita lancada por Marx, Nietzsche (2006), através de sua
desconstrucio, desenvolve a tese da nao existéncia de uma natureza a priori que dé um
sentido absoluto e determine de modo necessirio o fim (télos) da acio humana. Tal tese
representou uma suspeita mais radical a tradicao humanista, a qual pensou a formacio
humana a partir do primado da ética ou da politica. A racionalidade e todo valor
humano, nio sdo inerentes a0 homem, sdo construcées humanas elaboradas a partir de
uma perspectiva situada historicamente. Isso exige repensar toda tradi¢io pedagégica,
pois o ideal de formacio humana (paideia, humanitas, Bildung) é desconstruido em
seus fundamentos. Dentre as possibilidades elaboradas a partir das consequéncias do
pensamento nietzschiano, destacamos a reconstrucio pds-metafisica da racionalidade
realizada por Habermas que situard o horizonte formativo no mundo da vida.
Habermas busca reconstruir o papel da racionalidade como uma potencialidade pratica
justificada nao a partir de um a priori absoluto, mas pelo entendimento estabelecido
intersubjetivamente entre homens que compartilham o mesmo mundo da vida. A
reconstru¢do habermasiana da racionalidade resgata o potencial de esclarecimento,
bem como, a validade de referéncias éticas e politicas possibilitadoras da construcao de
um mundo livre, tolerante e democratico. Essa reconstrucio reacende a possibilidade
da retomada, em outro patamar, do ideal de educacio como processo de formacio
humana, razio pela qual serd a temdtica do nosso quinto capitulo. Para Miihl (2003, p.

210) a diferenciacio habermasiana entre sistema e mundo da vida possibilita a retomada
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do idedrio emancipatério kantiano, demonstrando que a emancipa¢io humana nio
depende da evolucdo sistémica e sim, da “ampliacio da racionalidade comunicativa
e da reflexividade dela decorrente”. E na racionalidade comunicativa como instancia
prevalente na educa¢io, que Habermas reconstroéi a ideia de educa¢io como formacio
humana. A escola é entendida como espaco de mediacio social onde confluem ao
mesmo tempo elementos da estrutura sistémica e elementos do mundo da vida. Mas
cabe a racionalidade comunicativa instituir um processo capaz de mediar os elementos
sistémicos e do mundo da vida, a fim de que nio haja uma colonizacio sistémica em
instancias formativas legitimas do mundo da vida. A potencialidade emancipatéria
estd vinculada a restauraciao da comunicacio livre de dominacio no ambito do mundo
da vida, condicio para reinserir a educacio como processo formativo, que, a0 mesmo
tempo, nao é reduzido a um conjunto de técnicas e procedimentos e, nio tem como fim
fundamental ater-se aquilo que é imediatamente util.

Se a educacio for entendida como uma série de tecnologias e procedimentos
técnicos para profissionalizar alguém competente, se excluird a possibilidade de
uma formacio humana integral. Essa forma¢io humana supde uma série de saberes
humanisticos que nao cabem na compreensao de ttil do utilitarismo e na urgéncia do
mercado. Ela supde cultivo, tempo livre, contemplacio, reflexdo, para que, alguém
dotado de liberdade possa constituir-se humano. Por isso, a escola enquanto instituicao
tipicamente referida a educacio, nao pode perder o horizonte de sua origem classica.
Skhol¢ etimologicamente significa parada, repouso, refere-se ao 6cio no sentido do
distanciamento da agitacio e ocupacio cotidiana da vida, é o tempo livre voltado a
contemplacdo, possibilitador do desenvolvimento da capacidade de pensar. Como
afirmam Dalbosco e Flickinger (2005, p.7) “Platio, entre os gregos, liga o 6cio diretamente
ao exercicio do pensamento e afirma, no Fédon que nio ha paideia, ‘senio gracas a esse
momento de repouso (skholé) em que a alma se encontra diante de si mesma’.” Carvalho
(2017a), na mesma linha de argumentacio, afirma que a escola como skholé é tempo
livre enquanto tempo de formacio, tempo nio voltado para a producio de algum objeto
util ou realizacio de objetivo extrinseco. Masschelein e Simons (2019) compreendem
a skholé como o espaco de tempo livre para todos independente de sua posicio social,
assim instituidora de um tempo igualitdrio, por isso, “a invenc¢do do escolar pode ser
descrita como a democratizacio do tempo livre”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2019,
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p- 26). A universalizacio da escola, nesse sentido, dd a todos a oportunidade de ter um
tempo livre para a formacao geral, tempo no qual nao se estd submetido as necessidades
do exercicio do trabalho. O tempo livre disponivel para todos na escola instaura um
espaco-tempo publico e igualitdrio, independente do viés privado e hierarquico da
familia e do mundo produtivo, por isso de vital importancia para a formacao humana.
Desse modo, skholé e formagao humana serd a temdtica do nosso sexto e tltimo capitulo.

Para fechar essa introducio, citamos Rousseau, o qual, a revelia de seu tempo,
considera a forma¢io humana como a primeira de todas as utilidades: “Apesar de tantos
escritos que, segundo dizem, s6 tem por fim a utilidade publica, a primeira de todas as
utilidades, que é a de formar os homens, ainda estéd esquecida.” (ROUSSEAU, 2014,
p. 4). Pretendemos com a presente obra por em evidéncia a utilidade da educacio
como processo de formaciao humana, dessa maneira, fomentar o debate publico sobre
as finalidades da educac¢io contemporanea, que tem sofrido cada vez mais interferéncias
extrinsecas, para ater-se aos meios tteis, enquanto seu fim fundamental é negligenciado.
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Paideia Grega

1.1 A paideia grega: definicao e contexto

O termo paideia refere-se ao sistema de educacio e formacao da Grécia antiga.
Nio hd nenhuma palavra em lingua portuguesa que abranja adequadamente sua
complexidade. Podemos nos aproximar de seu sentido original se o compreendermos
a0 mesmo tempo como sinénimo das expressdes modernas: civilizacdo, cultura,
tradicio, literatura, educacdo. (JAEGER, 2003, p. 1). Marrou (1990, p. 309) considera-a
designante, ao mesmo tempo, de educacio e cultura. Em sua raiz etimoldgica,
paideia significa “criacio de meninos” (paidds = crianca, infans). Entretanto, em seu
florescimento, a partir do século IV a.C., passa a ser entendida como o ideal de formacio
geral cujo objetivo é fazer o homem enquanto homem e enquanto cidadao, isto é,
objetiva a formacio integral do homem para a vida em comunidade. Sua finalidade é
“a formacio de um elevado tipo de Homem” (JAEGER, 2003, p. 7), e estabelece pela
primeira vez de modo consciente um ideal de cultura como principio formativo. Nas
palavras de Marrou (1990, p. 341), a paideia é o tratamento a ser dispensado 2 crianca
para fazé-la um homem. Segundo Spinelli (2017, p.13), desde muito cedo os gregos se
deram conta que a “regeneracio do antigo (do velho) passava pelo novo (pelo infanto)”.
Nesse sentido, Jaeger (2003, p. 13) afirma terem sido os Gregos a verem pela primeira
vez que a educacdo tem de ser um processo de construcio consciente e, colocaram os

conhecimentos como uma forca formativa para modelar, como uma obra de arte, o
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Homem, do mesmo modo que o oleiro modela a argila e o escultor esculpe as suas pedras.
A formacio do homem enquanto homem para os gregos refere-se ao homem como
ideia, ou seja, considerada “a imagem de Homem genérico na sua validade universal
e normativa” (JAEGER, 2003, p. 15). A paideia grega germinou de uma “idealidade
pautada na busca do melhor universalmente considerado” (SPINELLI, 2017, p. 11). Em
outras palavras, a paideia significou a educacio de acordo com a imagem universal do
humano, assim, tinha em vista desenvolver do modo mais excelente possivel, do modo
mais perfectivel possivel, a humanidade (forma universal) no homem individual. Para
Jaeger (2003, p. 15), a formacdo mediante uma imagem universal de homem, demonstra
que a esséncia da educacio grega consistia na modelagem dos individuos pela norma da
comunidade.

A ideia de educacio criada na paideia grega permanece como heranca para a
cultura ocidental na humanitas latina e na Bildung moderna. Tais aspectos serdao objeto
dos proximos capitulos (2 e 3 respectivamente), no entanto, introduzimos aqui a questdo
no intuito de avancar na compreensio do complexo conceito de paideia. Conforme
Jaeger (2003, p. 13), a palavra alema Bildung (formagcio, configuracio) é a que designa
de modo mais intuitivo a esséncia da educacao em sentido grego e platénico. No sentido
platonico a paideia designa um ideal que os homens devem perseguir realizar em si
mesmos. Desde as primeiras noticias sobre a educacio grega o homem ¢é colocado como
o centro do pensamento, mas nio se trata do homem como individuo, trata-se sim do
Homem em sua validade universal e normativa. A grande obra dos gregos nio foi a
descoberta do homem como eu subjetivo, e sim a construcio de uma consciéncia das
leis gerais determinantes de uma esséncia humana. Esse é o humanismo grego, que
no tempo de Varriao e Cicero, como humanitas “significou a educacio do Homem de
acordo com a verdadeira forma humana, com seu auténtico ser” (JAEGER, 2003, p. 14).
A paideia representou a busca pela autorealizacio que o homem faz tendo em vista sua
natureza ou esséncia humana. Segundo Abbagnano (1962, p. 209) essa realizacio do
homem ocorre em primeiro lugar através do conhecimento de si mesmo e do mundo
pela busca da verdade e, em segundo lugar, pela vida em comunidade, pois a esséncia da
educacio grega é a modelagem dos individuos pela norma da comunidade. O segundo
aspecto é enfatizado por Jaeger (2003, p. 15) quando afirma que a “esséncia da educacio

consiste na modelagem dos individuos pela norma da comunidade”. A tomada de
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consciéncia do problema da educacao pelos gregos se deu como um processo gradual
de formacio dos individuos mediante o ideal de Homem e sua relacio com o lugar
no qual se situa na sociedade. O humanismo da cultura grega promove a formacio do
individuo, todavia ela estd essencialmente vinculada a0 homem como ser politico. Para
Spinelli (2017, p. 12), o conceito grego de politesimplicava um pertencimento do sujeito
individual na pélis, de modo a responsabiliza-lo pelos interesses, direitos e deveres da
coletividade como se fossem os seus proprios.

Na medida em que se refere a um ideal de humanidade, a paideia ndo é mais
apenas uma técnica pela qual a crianca se prepara para se tornar um homem, mas
designa também o resultado desse esforco educativo, continuando para além dos anos
escolares e se estendendo por toda a vida. Nesse sentido, a paideia significa também
cultura enquanto “estado de um espirito plenamente desenvolvido, tendo desabrochado
todas as suas virtualidades, o do homem tornado verdadeiramente homem” (MARROU,
1990, p. 158-159). Segundo Marrou (1990, p. 159) isso explica a razio pela qual Varrio
e Cicero ao traduzirem paideia optaram pela palavra humanitas. Portanto, a paideia nao
se restringe a uma técnica educativa, muito menos a formacdo para a realizacio de um
oficio (atividade profissional). Ela é entendida como um exercicio em direcio a virtude
e exceléncia para a realizacio de um ideal de ser humano.

Ainda assim, para compreendermos os fundamentos da educacio grega
precisamos olhar o que vem antes da paideia, pois como afirma Jaeger (2003, p. 25), essa
palavra surge na histéria Grega apenas no século V a.C. O conceito, o qual remonta aos
tempos mais antigos da histéria da formacdo grega, essencial para a compreensio da
constituicio da paideia, é a areté. I[gualmente ndo ha equivalente exato para essa palavra
em lingua portuguesa, mas seu correlato mais préximo, derivado do latim virtus, é
virtude, “na sua acep¢do nio atenuada pelo uso puramente moral, e como expressio
do mais alto ideal cavaleiresco unido a uma conduta cortés e distinta e ao heroismo do
guerreiro.” (JAEGER, 2003, p. 25). A raiz da areté remonta a nobreza cavalheiresca e,
também é o seu ideal de educacao. Em Homero, o testemunho mais antigo da cultura
aristocratica helénica, o conceito de areté denota nao s6 a exceléncia humana, mas
também é o atributo préprio de nobreza, sendo utilizado para designar esse estado
nio sé em humanos, igualmente em deuses, animais ou coisas, como por exemplo, a

forca dos deuses ou a rapidez dos cavalos de raca (JAEGER, 2003, p. 26). Os gregos
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entendiam a areté como uma forca ou capacidade, expressio de algo que contém em si
anobreza, o mais alto grau de uma qualidade. A areté é a exceléncia prépria da nobreza,
é expressio de um conjunto de qualidades fisicas, espirituais e morais como coragem,
forca, bravura, astucia, persuasdo, inteligéncia e heroismo. A nobreza cavalheiresca
deixou dupla influéncia na educacio grega: a ética da cidade como a mais alta virtude; a
identificacdo da coragem com a areté varonil.

A Iliada de Homero relata um mundo em que domina exclusivamente o espirito
heroico da areté, o valente é sempre o herdi. A luta e a vitdria sdo a distinciao mais altae a
razao da propria vida. Ja na Odisseia, Homero retrata o heréi depois da guerra, narrativa
na qual estabelece um quadro da antiga cultura aristocratica, através de um realismo
vital. Nesse, a medida do valor, herdado da destreza guerreira, é acrescida de elementos
relacionados 2 destreza e engenho da inteligéncia. E através da evocacio dos heréis, do
exemplo de seus feitos idealizados, que os poetas constituem uma ética e uma educacao
aristocratica. Marrou (1990, p. 32), compreende que o segredo da pedagogia homérica
foi o exemplo heroico. A poesia épica exercia uma func¢io educativa na aristocracia
guerreira através da forca pedagdgica do exemplo. Platdo (2019, 606e), apresenta, como
opinido da época, o poeta Homero sendo quem educou toda Hélade (Grécia), portanto,
é o representante mais notdvel da cultura grega primitiva. Sua poesia “construiu um
registro de memoria, com o qual, inseriu na cultura grega uma consciéncia histérica”
(SPINELLI, 2017, p. 22), e despertou no povo grego o ideal de em tudo valorar o passado
mediante um sentimento de grandiosidade e de vitéria.

A poesia homérica é uma vasta e complexa obra do espirito, “hd no seu 4mago
alguma coisa que tem validade universal” (JAEGER, 2003, p. 68), seus mitos e lendas
heroicas ndo possuem cardter meramente ficticio, mas contém em si um significado
normativo, além do fato de expressarem sedimentos de acontecimentos histéricos
transmitidos por uma longa tradicdao. Exemplo disso é o heroismo de Aquiles, o qual
nao pertence ao tipo ingénuo e elementar dos antigos herdis, pois sabia, ao vingar-
se da morte de Piatroclo matando Heitor, também seria este seu destino iminente.
A grandeza moral e a eficicia educadora do poema estio na consciéncia, na escolha
deliberada da grande facanha, mesmo sabendo de seu preco. (JAEGER, 2003, p. 75).
Além disso, Homero é a origem tltima da tendéncia grega em avaliar tudo pelas normas
mais altas e a partir de premissas universais, bem como, do uso frequente de exemplos
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miticos enquanto tipos e ideais imperativos (JAEGER, 2003, p. 77). Enfim, encontramos
areferéncia primeira e fundamental de aret¢ em Homero. Também, a educacio por meio
da poesia épica, converte-se pela primeira vez em formacio, ou seja, “modelacio do
homem integral de acordo com um ideal fixo” (JAEGER, 2003, p. 45). E a paideia com
seu ideal de formacio possui um cardter aristocratico que remonta a arete. Conforme
Rodrigo (2016, p. 120-121), a eleicio de um ideal como principio formativo caracteristico
da paideia, implicava que a educac¢io deveria determinar-se por uma ideia de exceléncia
humana dotada de validade universal e normativa. Tal ideal ganhou expressao desde os
primérdios da cultura grega no conceito de arete.

O conceito de arete grega guardava profunda vinculagdo com o conceito grego
de paideia. Segundo Spinelli (2017, p. 121), o termo areté estava mais préximo do que
hoje concebemos como educacio, enquanto a paideia possuia um sentido menos amplo,
estava vinculada a um ideal de educacio restrita aos meninos. Logicamente, nessa
relacio Spinelli esta se referindo a educacao real da sociedade grega, e de modo algum se
referindo ao ideal de educacio postulado por fildsofos, como Platio, por exemplo. Mas
essa tradicional educacio grega, concretamente dada aos meninos (paidés), assentava-
se nos valores do consuetudindrio familiar e na tradicdo poética e literdria (Homero,
Hesiodo e outros). A tradicio dos gregos estruturou a educa¢io antiga a partir de duas
formas ou modalidades genéricas, as quais caracterizavam a educacio, conforme Spinelli
(2017, p. 289), a gymnsastiké: educacio relativa aos cuidados com a saide do corpo, nio
estritamente a gindstica, como a entendemos nos dias de hoje; e a mousiké: educacio
relativa aos cuidados com a satide da mente. “Por mousikeé, cabe entender nao apenas a
musica, mas todas as formas de artes (habilidades) poéticas produtoras e veiculadoras
de algum saber por meio das palavras.” (SPINELLI, 2017, p. 289). Em outras palavras,
gindstica para o corpo e musica para a alma, programa que busca promover o equilibrio
e a harmonia entre ambos. A musica tinha um sentido muito mais amplo do atual,
incluia tudo o que estava relacionado com as atividades dos dominios das Musas: poesia,
drama, histéria, oratéria e também, musica no sentido restrito. Isso demonstra que
desde sua origem a educagio grega possui, ao lado do esporte, um elemento espiritual,
intelectual e artistico. (MARROU, 1990, p. 73). No final da época arcaica, o programa
formado pela gindstica e pela musica, ja frequentemente era completado pela figura do

instrutor primdério (grammatistés). Ele ensinava a ler e escrever, além de rudimentos de
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célculo. Tal educacio grega antiga visava, a partir da gindstica e da musica, formar o
homem belo e bom (kalos kai agathos). Em sua origem arcaica, o ideal da Kalokagathia,
referia-se principalmente a beleza e exceléncia fisica, o Kalos kai agathos era antes de
tudo um esportista (MARROU, 1990, p. 78). Caberd aos Sofistas, no contexto das
necessidades do Estado grego do século V a.C., a tarefa de transformar a educacao em
algo fundamentalmente vinculado ao espirito e dar publicidade a exigéncia de uma
areté baseada no saber, ideal cuja plenitude sera alcancada no pensamento socratico-
platonico.

Quando se estabeleceu, o ciclo de estudos basicos da escolaridade grega dividia-
se em trés etapas complementares entre si: 1) Educacio bésica sob responsabilidade da
familia até os sete anos; 2) Estudos bésicos preparatdrios para a cidadania ou para os
oficios (egkyklios paideia), a partir dos sete anos, sob a prescricio da pélis, que fornecia os
instrumentos da cultura (como a gramitica) e conhecimentos gerais (como aritmética);
3) Efebia (lexiarchikén), entre os 17 e 18 anos, educacio estatal dirigida aos jovens efebos
com a qual eles se apropriavam dos principios regentes da vida da pélis. A contar dai, mais
ou menos aos 21 anos, o jovem era considerado homem feito. (SPINELLI, 2017, p.122).
Cabe aqui um destaque ao ciclo de escolaridade basica, a egkyklios paideia, organizada
a partir de dois eixos: as ciéncias matematicas e as disciplinas literdrias. Da expressao
grega egkyklios paideia surgiu, com os latinos, o que denominamos enciclopédia. Refere-
se a um conjunto articulado de disciplinas, as quais formam um “corpo doutrinério”,
ou em outras palavras, um programa ideal de “cultura geral” (MARROU, 1990, p.
276). Segundo Spinelli (2017, p. 149), os gregos ndo utilizaram a forma substantivada
egkyklopaideia, que resultou no atualmente denominado enciclopédia, todavia serviram-
se do substantivo polymathia (muito + conhecimento) para designar instrucio extensa
e variada, ou seja, saber enciclopédico como entendemos. O pensamento filoséfico,
originario da cultura grega, se vale do conceito de polymathia como base. Ha sim,
em Demdcrito e Heraclito, uma critica a polymathia enquanto educacio baseada na
memoriza¢io da tradicio e na erudicdo, em favor de uma educagio para o exercicio
da inteligéncia. Mas, em seu conjunto a filosofia correspondeu a um empreendimento
amplo, cabia ao fildsofo saber um pouco de tudo. A filosofia enquanto paideia global nio
serestringiua erudicio, ela utilizou a polymathia como base para desenvolver a capacidade

de pensar. Essa disposi¢ao inventiva dos fildsofos, os quais se utilizavam do exercicio da
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inteligéncia para criar a partir do conjunto de saberes, promoveu um acimulo continuo,
uma ampliacio e especializacio de diferentes dreas do saber. Paulatinamente, entao, o
saber constituiu uma paideia global, pela qual a educacio preparava para a vida civica
e para os diversos oficios. Maior énfase era dada as disciplinas da gramatica do que da
aritmética, havendo a possibilidade de aprofundamento em funcio do tempo livre (da
eleutheria) e das condicdes econdmicas dos estudantes. (SPINELLI, 2017, p. 157).

A eleutheria tinha como principal caracteristica a condicao de nobreza, derivada
essencialmente da posse da riqueza econdmica. Essa, concedia ao cidadio a condi¢ao de
homem livre enquanto nio estd submisso a necessidade de determinada ocupagio ou
oficio (téchne). Assim, a condi¢io de homem livre (o estar disponivel), era viabilizada
pelo tempo livre (o 6cio, a desocupacio). O homem era tido como livre ndo apenas pela
forca da lei, mas também, por forca do tempo livre ou do 6cio (skholé) que dispunha.
(SPINELLI, 2017, p. 159). No mundo helenistico, apenas os homens que nio precisavam
se “escravizar’ por um salirio ou em funcio de um oficio, eram livres em sentido
pleno e podiam usufruir do écio como bem entendessem, inclusive para dedicarem-
se ao cultivo de si mesmos. Em decorréncia da sua disponibilidade de tempo livre, se
constituiu no interior da pélis uma condicao de liberdade enquanto faculdade de reger a
si mesmo. O homem livre, possuindo tempo para o écio, podia se dispor “ao exercicio
e usufruto de outras atividades, dentre elas, deleitar-se na moderacio do bem-viver,
qualificar-se, nao s6 enquanto technites, ou enquanto cidadio, mas também enquanto
homem” (SPINELLI, 2017, p. 160), em outras palavras, podia valer-se do 6cio como
possibilidade de dispor de si mesmo em vista de sua qualificacao. Remonta a Pitagoras
a atribuicao da conotacdo de liberal para a condi¢ao de quem tem a possibilidade de
dispor de si mesmo, em funco do 6cio, para sair a busca de ilustracao ou outra atividade
nobre. Igualmente Pitigoras concebia a filosofia como um saber desinteressado, nio
visando qualquer lucro, sua ciéncia era movida pelo desejo de conhecer e nio em vista
de qualquer utilidade. Desse modo, Pitigoras foi o primeiro a propor a escolaridade
como uma ocupacio liberal, ou seja, nao referida a capacitacio para os oficios e nio
demarcada por fins utilitirios. Entretanto, foi Aristételes quem conotou de liberal as
artes ou disciplinas que compunham o ciclo de escolaridade bésica (a egkyklios paideia).

(SPINELLI, 2017, p. 162). Artes liberais sdo aquelas que fazem parte da cultura liberal,

29



paideia grega Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

a paideia do cidadao livre. Embora as fronteiras das disciplinas ou artes liberais que
compunham o ciclo de escolaridade basica helénica nao sejam estaticas, em funcio da
absorcio de elementos variantes, a esséncia de seu programa permanece constituida pelo
conjunto das sete artes liberais: as trés artes literdrias (Trivium)- Gramdtica, Retérica
e Dialética e, as quatro disciplinas matemdticas (Quadrivium)- Geometria, Aritmética,
Astronomia e Musica. (MARROU, 1990, p. 277). No entanto, serd apenas no século
V, na antiguidade tardia, que Marciano Capella (360 — 428) consolida a divisdo em sete
artes liberais para designar essa heranca educativa classica.

Essas artes liberais, enquanto artes dignas de homens livres, excluiam as
atividades utilitdrias “as artes, os oficios e em geral o trabalho manual, (...) julgado
proéprio do escravo” (ABBAGNANO, 1962, p. 210). Acima de tudo a pedagogia classica
se interessava pelo homem em si, nio pelo técnico e as aptiddes necessarias para realizar
sua tarefa, sua espinha dorsal era a formacao tendo em vista uma cultura geral. Alids,
cultura geral é um dos sentidos da palavra egkyklios paideia (ciclo de escolaridade bésica).
O pensamento antigo desdenhava a orientacio técnica, buscava formar o homem em si,
para que posteriormente pudesse exercer qualquer tarefa. Conforme Marrou (1990, p.
348), a educacio cldssica empenha-se em propiciar uma formagio-modelo, a0 mesmo
tempo geral e comum. Busca desenvolver todas as virtualidades do ser humano, para
ele poder desempenhar o papel cuja exigéncia da vida se faca necessaria mais tarde, seja
qual for.

1.2 Sofistas e a fundacao da ciéncia da educacao

Segundo Jaeger (2003, p. 327), a tragédia do dramaturgo Séfocles demarcou
o inicio de um movimento espiritual, o qual transformaria a arete e seria a origem da
educacio no sentido estrito da palavra, como paideia. E na sua arte que pela primeira
vez a formacido consciente do homem esta relacionada com a medida. Seu novo ideal
de areté, faz da psyché o ponto de partida da educacio humana. A ressonancia do
inaugurado por Séfocles atingird seu significado mais alto em Socrates, quando a alma
é reconhecida como o centro do Homem. Contudo, foi com os Sofistas, os primeiros
educadores profissionais, que a palavra paideia foi referida a mais alta areté humana,
passando a englobar um conjunto de todas as exigéncias ideais, fisicas e espirituais no
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sentido de uma formacio espiritual consciente. (JAEGER, 2003, p. 335). Com eles a
paideia, enquanto teoria consciente da educacao, recebe um fundamento racional.

A transformacio empreendida pelos Sofistas possui como ponto de partida as
caracteristicas do Estado do século V a.C., cuja vida politica nio girava mais em torno da
nobreza cavalheiresca e agraria. A limitacao da aret¢ ao segmento aristocratico manteve-
se no periodo arcaico da histéria grega, ja no periodo cldssico, com a consolidacio da
polis, uma nova sociedade civil e urbana exigia outro tipo de educacio. (RODRIGO,
2016, p. 123). A Atenas democratica foi o epicentro da atividade profissional dos
Sofistas. A necessidade de falar nas assembleias e gerar persuasio, tornou a educacio
basica da época, composta por gindstica, musica e gramadtica, insuficiente frente as
novas exigéncias da democracia, tendo em vista que, para o governante, mais do que
decretar leis era preciso convencer a todos que essas leis devessem ser decretadas.
(CAVALCANTE, 2017, p. 112-113). A luz dos novos ideais da pélis, nasceu uma ideia
de educacio reconhecendo o saber como a nova forca espiritual para a formacao dos
homens. Os Sofistas irdo dar publicidade total a ideia de uma areté fundada no saber. Eles
sao uma classe de educadores profissionais defensores de que a areté pode ser ensinada,
estando desse modo acessivel a uma gama maior de cidaddos e niao apenas a quem
possuia origem sanguinea nobre. Todavia, a finalidade do movimento educacional dos
Sofistas nao era a educacdo do povo e, sim, dos chefes. Com o Estado democritico
o poder passou a depender da capacidade de proferir palavras bem fundamentadas e
decisivas nas assembleias publicas, a oratdria passou a constituir o pilar central da nova
arete: a areté politica. Por isso, o logos dos Sofistas teve como finalidade a formacao do
orador, sua educacio baseava-se no desenvolvimento da eloquéncia como capacidade
politica para uma nova nobreza.

Os Sofistas nio formavam propriamente uma “escola”, mas a unidade a
sua multiplicidade advém do fato deles “serem mestres da areté politica e aspirarem
a alcancd-la mediante o fomento da formacio espiritual” (JAEGER, 2003, p. 343). A
formacio espiritual dos Sofistas se referia tanto a uma formacio enciclopédica quanto
a formacdo do espirito considerando a totalidade humana, colocando a educa¢io em
sélida ligacio com o mundo dos valores. A guinada antropoldgica dos Sofistas, que
colocou a formacio espiritual como centro da educacio, bem como, a elaboracio
consciente de uma ideia de educacio a partir de um fundamento racional, fez com que
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eles fossem considerados os fundadores da ciéncia da educacio. (JAEGER, 2003, p. 348).
No entanto, os Sofistas entendem a educac¢io como uma téchne, isso é explicado em
parte pelo fato de eles terem surgido para satisfazer necessidades de ordem pratica da
polis do século V a.C. Marrou (1990, p. 88) apresenta a educacio dos Sofistas como uma
técnica para ensinar a arte da politica. Sua pretensdo era fundamentalmente pratica,
proporcionar a seus discipulos a capacidade de convencer um publico determinado da
verossimilidade de uma tese. Muito mais do que a verdade, interessava vencer em toda
discussdo possivel, dai o carater utilitirio e pratico da educacio sofistica, o seu critério
é a eficicia concreta. Desse modo, segundo Spinelli (2017, p. 38) os Sofistas se valeram
da filosofia como algo “util para dar eloquéncia e honradez de espirito aos jovens”, ou
seja, restringiram-na a uma espécie de gindstica mental enquanto utensilio valioso para
instrumentalizar a sagacidade. O importante para eles ndo era a sabedoria, mas, sim,
a sagacidade. Platao compara a maestria dos Sofistas diante do publico a habilidade
do domador: “E tendo se instruido através do zelo dispensado ao animal durante um
certo tempo, essa pessoa chama essa destreza de sabedoria, [...]” (PLATAO, A Repiiblica,
493b). Essa técnica retdrica que Platdo situa como falsa sabedoria, encontrou entre os
gregos da época muito mais sucesso do que a filosofia, pois possibilitava ao cidadao
adquirir uma “sabedoria pratica”, eficaz no exercicio de sua vida civica.

Os Sofistas siao caracterizados pelo seu extremo utilitarismo, por outro lado,
carregam consigo o humanismo, o primeiro a ser conhecido pela humanidade.
Fundadores do ideal de formacio humana, do qual eles sdo apenas o inicio da trajetoria,
promoveram uma guinada antropoldgica colocando o saber no centro da formacio
educacional. Outra contribuicio dos Sofistas é a divisio do ensino nas disciplinas
formais da gramaitica, da retérica, da dialética, e da Mathemata. Segundo Jaeger (2003,
p. 366), “Antes dos sofistas ndo se fala de gramatica, de retérica ou de dialética. Devem
ter sido seus criadores.” Também é obra deles a inclusio das Mathemata na mais alta
cultura. Posteriormente, no final da antiguidade, a Gramaitica, a Dialética e a Retérica
(Trivium) serdo juntadas a Aritmética, Geometria, Musica e Astronomia (Quadrivium)
para constituir as sete artes liberais da educacio cléssica.
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1.3 Paideia socratico-platonica: Socrates

Sécrates nasceu em Atenas em 469/470 a.C., filho do escultor Sofronisco e da
parteira Fenarete. Morreu aos 70 anos, quando em 399 a.C. foi condenado a morte no
tribunal de Atenas acusado de corromper os jovens e negar os deuses da cidade. Como
Sécrates nao deixou escritos, sabemos sobre ele narrativas chegadas até nds através de
Platio e Xenofonte, além de Aristéfanes e Aristételes. O conhecido é muito mais um
retrato literdrio de Sdcrates, do que propriamente o homem real. Sabemos que ele se
destacou como soldado, teve duas esposas (Xantipa e Mirta) e trés filhos (Lamprocles,
Sofronisco, Menexenes), e nio acumulou fortuna. Mas a principal referéncia que temos
de Sécrates sio os didlogos platonicos, onde é retratado como uma “espécie de modelo
de filésofo” (BOLZANI FILHO, 2017, p. 84). E essa tltima é a referéncia de Sécrates que
acompanha essa investigacdo, por isso, ao tratarmos dele, de certo modo, estamos nos
referindo ao pensamento socratico-platonico.

Sécrates foi contemporaneo de alguns Sofistas, e embora fosse confundido pela
sociedade da época como um deles, sua filosofia demarca uma forte oposicao a eles.
Apesar de nio se opor igualmente a cada um dos Sofistas, de modo geral podemos
situar sua oposi¢iao em relacio ao profundo utilitarismo da sofistica, a qual vé no ensino
um instrumento para dotar o espirito de eficdcia e poder. Sécrates nao entende o ato
educativo como uma técnica 1til para alcancar o poder, mas quer formar o aluno para a
perfeicio espiritual, para que chegue a virtude pela Verdade. (MARROU, 1990, p. 100).
Em funcio dessa oposicio, na Apologia de Sécrates (33a) de Platdo, o discurso socratico
busca o distanciamento em relacdo aos Sofistas quando afirma “Eu nunca fui professor
de ninguém” e em seguida esclarece que nunca se negou a dialogar com ninguém,
especialmente em funcio de pagamento: “Tampouco sé dialogo quando obtenho
dinheiro, e quando nio obtenho, nio” (PLATAO, Apologia de Sécrates, 33a). A busca de
diferenciacio em relacdo aos Sofistas aparece na negac¢ao da alcunha de professor, pela
qual os Sofistas eram conhecidos, bem como, em pontuar que o seu didlogo nio estava
condicionado ao pagamento por parte do interlocutor, ja os Sofistas eram professores
cujos ensinamentos eram dirigidos a quem poderia pagar. Ao negar ser um professor,
Sécrates também tenta mostrar que sua atitude didria de didlogo e interrogacio niao deve
ser equiparada a pratica sofistica, a qual se constituia num procedimento de transmissio
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de conhecimento, sobretudo certas regras e técnicas de persuasio. (BOLZANI FILHO,
2017, p. 87). Ao dizer que nio é um professor ele quer afastar-se do ensino como
atividade técnica, forma ministrada pelos Sofistas.

Sécrates nao se coloca como alguém dotado de valioso e inestimavel saber,
pronto para ser ensinado. No Primeiro Alcibiades, Socrates pergunta a Alcibiades:
“algum professor te ensinou a distinguir entre o justo e o injusto?” (PLATAO, Primeiro
Alcibiades, 109D). Apds a negativa, Socrates indica o caminho: descobrir por si mesmo;
ou seja, a educacio mais do que aprender um saber pronto é um exercicio de intelecczo.
Essa perspectiva de Sécrates provocou uma mudanca no conceito de arete, “a areté de que
ele nos fala é um valor espiritual” (JAEGER, 2003, p. 529). O filésofo leva a plenitude a
ideia de que a alma (psyché) é o centro do homem. Sécrates é influenciado pela méxima
do sofista Protigoras, segundo a qual o homem é a medida de todas as coisas, no entanto,
redefine-a, de modo a fugir do relativismo dessa afirmacao através da busca daquilo
que ¢ a esséncia do homem, sua alma. Ele se coloca como um médico que tem como
paciente nao o homem fisico, mas o homem interior, cuja principal tarefa é “cuidar
da alma”. “Socrates define mais concretamente o cuidado da alma como um cuidado
através do conhecimento do valor e da verdade, phronesis e aletheia” (JAEGER, 2003, p.
528). A alma em Socrates nio é algo em oposicio ao corpo, ela deve ser entendida em
conjunto com o corpo, como aspectos distintos da mesma natureza humana. Também,
o cuidado da alma n3o significa o descuido do corpo, mas sim o dominio da primeira
sobre o segundo. A forca principal da paideia socratica reside na renovagao cujo apelo a
favor do cuidado da alma gerou no espirito grego, o deslocamento da fonte suprema dos
valores humanos para o interior do homem. No Primeiro Alcibiades (PLATAO, 129E)
quando Socrates pergunta o que é o homem, a resposta é: 0 homem ¢é sua alma, esta se
serve do corpo e o comanda. Na Apologia de Socrates, faz a refutacao do dinheiro, da fama
e da honra como primado, para afirmar a reflexdo, a verdade e a alma. Ele diz buscar
persuadir, tanto os jovens quanto os velhos, a nao militar em favor nem do corpo nem
do dinheiro, mas antes “em favor da alma, a fim de ser a melhor possivel” (PLATAO,
Apologia de Scrates, 30b). O que hd de mais elevado, de divino, na alma do homem é o
que estd relacionado a capacidade de conhecimento e reflexdao, como mostra a pergunta
de Socrates a Alcibiades: “Haverd, porventura, na alma alguma parte mais divina do que
a que se relaciona com o conhecimento e a reflexio?” (PLATAO, Primeiro Alcibiades,
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133C). A condigio para a alma conhecer a si mesma é olhar para sua virtude especifica, a
inteligéncia. A educacio é posta como um processo de aperfeicoamento, o qual implica
o voltar-se para si mesmo, num movimento de interioridade, um voltar-se para a alma
humana e sua capacidade de reflexdo, pensamento, inteligéncia para buscar a verdade.
Sécrates propde colocar em acgdo a inscri¢do de Delfos: “Conhece-te a ti mesmo”
(PLATAO, Primeiro Alcibiades, 124B). Conhecer a si mesmo é conhecer a prépria alma.
Precisamos conhecer-nos para podermos cuidar de nés mesmos e assim formarmos
a alma, nisso consiste uma vida virtuosa. O cuidado de si implica o conhecimento da
alma, e, conhecer a prépria alma leva ao reconhecimento da prépria ignorancia.

A Apologia de Sécrates (21a), conta: Querefonte estando em Delfos perguntou ao
oraculo se havia homem mais sibio do que Sdcrates e obteve a resposta da “Pitia que ndo
havia ninguém mais siabio” (PLATAO, Apologia de Sécrates, 21a). Sécrates duvidando
do veredito do oréculo, se pde em percurso investigativo para tentar descobrir outros
homens, os quais pudessem ser mais sabios do que ele. Pos-se a dialogar com o politico,
com o poeta e com o artesao, mas os descartou como sendo os mais sabios, pois cada um
deles pensava ser o mais sibio ou conhecedor das coisas mais belas. Esse ponto de vista
para Sécrates é o principal indicativo de falta de sabedoria: pensar saber o que nio se
sabe. “E o que é isso, sendo aquela ignorancia mais reprovavel: a de se pensar saber o que
nio se sabe?” (PLATAO, Apologia de Sécrates, 29b). A questdo também é retomada no
Primeiro Alcibiades (PLATAO, 117D): “Percebes, portanto, que os erros na vida pratica
decorrem dessa modalidade de ignorancia, que consiste na presunciao de sabermos o
que ndo sabemos?”. Portanto, a sabedoria estd na atitude oposta, reconhecer o préprio
ndo saber. “Entre vocés homens o mais sibio é qualquer um que, como Sdcrates, tenha
reconhecido que, em sabedoria nio vale nada” (PLATAO, Apologia de Socrates, 23b).
Ao investigar as enigmaticas palavras do oraculo de Delfos (de ser ele o mais sibio dos
homens), percebe: sua sabedoria consistia no reconhecimento da ignorancia humana.
O verdadeiro saber consiste em saber que nio sabe. O primeiro passo para alguém
descobrir por si mesmo qualquer saber é saber que nao sabe. Sécrates, com seu didlogo,
quer induzir seus interlocutores para esse autoconhecimento, o reconhecimento do niao
saber.

Sécrates chegou a essas conclusdes a respeito do professado pelo oraculo a partir

da “inspecio” realizada ao dialogar com seus interlocutores. Justamente essa pratica,
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desveladora do nao saber de quem pensava saber o que nao sabe, fez surgirem os
opositores do filésofo, os quais o levaram ao tribunal de Atenas, onde foi condenado a
morte. “Foi precisamente por causa dessa “inspecdo”, vardes atenienses, que surgiram
muitos 6dios contra mim” (PLATAO, Apologia de Sécrates, 22e-23a). Essa “inspecio”
é parte do didlogo, ou dialética socratica, apresentado por ele como método de
interrogacio, inspecio e refutacio: “mas vou interrogi-lo, e inspecioné-lo e refuti-lo”
(PLATAO, Apologia de Sécrates, 29e). Para Jaeger (2003, p. 257), essa inspecio ou exame
é a parte mais original do procedimento educativo dialético socritico, costuma ser
considerado o essencial em sua filosofia. Quanto ao proceder do didlogo, Sécrates partia
daquilo que o seu interlocutor ou os homens em geral aceitavam como verdade. Ele
fazia daquilo aceito, uma hipétese, apés, confrontava-a com os fatos e com os dados da
consciéncia, esse proceder desvelava as suas contradi¢des. E as contradi¢des obrigavam
a revisdao ou até mesmo a refutacio dessas hipoteses, o que levava o didlogo socratico a
avancar de hipétese em hipétese, de refutacio em refutacio, de tal modo a reduzir os
varios fendmenos a um valor geral, ou seja, possibilitava a elaboracio de conceitos cada
vez mais universais. (JAEGER, 2003, p. 562). Sem transmitir nenhum saber, a refutacio
socratica “ensina” a seus interlocutores, mediante diversos expedientes argumentativos,
que eles nada sabem do que pensavam saber (BOLZANI FILHO, 2017, p. 90), desse
modo, o didlogo (dialética) é apresentado como o caminho para conhecer a si mesmo. Ao
exercitar o conhecimento de si, como caminho de interioriza¢io o qual leva o homem
ao encontro do homem, (SPINELLI, 2017, p. 264), além da refutacio daquilo que se
pensava saber, sem saber, a inspec¢io realizada por Sécrates leva o homem a trazer a luz
a verdade intrinseca a ele. Dai Sécrates comparar sua atividade a de sua mae, a arte da
parteira, a maiéutica. Assim como a parteira auxilia as mulheres a darem a luz seus filhos,
Sécrates auxilia os interlocutores a darem a luz a verdade. Mas, tal como as parteiras,
ele ndo gera, nem d4 a luz, apenas auxilia. (BOLZANI FILHO, 2017, p. 104-105). Com
a maiéutica, o método socratico estabelece, de certo modo, uma face positiva (de parto
da verdade), nio ficando restrito a refutacio. Para Wolff (1984, p. 53), Sécrates busca
na dialética, a arte do didlogo, um método para a verdade cujo principio fundamental
é “admitir como verdadeiro somente o que o outro reconheceu claramente como tal”
(WOLFF, 1984, p. 53). Assim, a verdade se estabelece no ambito da razio pritica,
seu parto se da pelo debate publico e pelo contraditério. O didlogo é o caminho para
conhecer-se a si mesmo.
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A filosofia de Socrates, pela busca da verdade a partir de si mesmo, traz uma nova
concepcio de paideia. Para Jaeger (2003, p. 571), o que hé de decisivo para a histéria da
paideia no pensamento socréitico é o conceito de “fim da vida” (télos). Através dele, a
educacio é orientada para uma nova luz, ela ndo consiste mais na transmissao de certos
conhecimentos, essa transmissio pode ser considerada apenas um meio ou uma fase do
processo educacional. “A verdadeira esséncia da educac¢io é dar ao Homem condicdes
para alcancar o fim auténtico da sua vida” (JAEGER, 2003, p. 571), e nio transmitir
conhecimentos tteis (no sentido instrumental). Desse modo, a educacio se torna a tarefa
de toda a vida, nao pode ser reduzida a alguns anos de instrucao. Isso muda o conceito
de paideia, amplia-o e o aprofunda, a cultura converte-se na “aspiracio a uma ordenacio
filoséfica consciente da vida, que se propde cumprir o destino espiritual e moral do
Homem” (JAEGER, 2003, p. 571). Em Socrates a paideia adquire seu significado pleno:
“forma interior de vida”, “existéncia espiritual”, “cultura” (JAEGER, 2003, p. 572).

A forma de vida proposta por Sécrates estabelece como guia do homem aquilo
queestd naessénciadapropriaalma: ainteligéncia,a capacidade de raciocinio. A liberdade
se da na medida em que se é capaz de obedecer ao estabelecido no préprio raciocinio.
No Criton, Platao poe desse modo: “ndo obedecer a nada mais em mim seno ao discurso
que, pelo meu raciocinio, se mostrar para mim o melhor” (PLATAO, Criton, 46b). Dai
a tese de Nietzsche para o qual Socrates representou a quebra da harmonia existente na
cultura grega entre elementos dionisiaco-irracionais e apolineo-racionais, ao conceber
a primazia do intelecto para o acesso a verdade. Contudo, com seu intelectualismo,
Sécrates ofusca a retérica ensinada pelos Sofistas e promove a arte da argumentacio,
racionalmente fundada, a qual procede como um questionar critico, ao status de saber
que passa a ser apreendido pelos seus interlocutores, esses, de certo modo, podemos
chamar de alunos. Como afirma o filésofo, os jovens com tempo livre para seguirem
com ele, gostavam de ouvir os homens sendo “inspecionados” e as vezes o imitavam,
tentando “inspecionar” outros. (PLATAO, Apologia de Sécrates, 23c). Para Nussbaum
(2015, p. 51), o exemplo de Sdcrates, a ser imitado, é um legado fundamental para as
democracias contemporaneas pois, diante da argumentacio todos sdo iguais, possuem
apenas a autoridade da razao para justificar suas posi¢oes. A democracia também exige a
igualdade de todos poderem ser “inspecionados”, terem seus pontos de vista submetidos
ao questionamento critico. Enfim, esses elementos indicam a importancia intemporal
do pensamento socratico para a educacio.
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1.4 Paideia socratico-platonica: Platao

Platdo (428 - 348 a.C.) foi discipulo e amigo de Sdcrates, de quem seu pensamento
filosofico e estilo literario receberam influéncias profundas. Apds a morte de Socrates e
o exilio de Anaxagoras, a filosofia em Atenas sai da rua e vai para o gindsio, contexto no
qual Platdo retira o debate filoséfico da praca e concentra-o em sua escola, a Academia.
Seguindo os passos de Socrates, é um opositor ferrenho dos Sofistas, retratando-os
como refutadores e eristicos mercendrios (TEIXEIRA, 1999, p. 104), portadores de
opinides. “Cada um desses professores particulares remunerados chamados de sofistas
e considerados rivais na arte ensina tao sé as opinides da maioria por ocasidao de suas
reunides.” (PLATAO, A Repiiblica, 493a). A principal razio da critica de Platio aos
Sofistas foi o utilitarismo da pratica pedagdgica focada na eficicia do discurso. Opondo-
se a tal, edificou todo o seu sistema educacional sobre a noc¢io fundamental de verdade
dada pela ciéncia racional, a norma nio é mais o sucesso e sim a verdade. A busca pela
verdade afasta Platdo do utilitarismo dos Sofistas, e o leva a propor um tipo de educacio
com valor e alcance universais (MARROU, 1990, p. 110-111). Para explicar a distancia
entre eles, Teixeira (1999, p. 104) utiliza a distin¢io entre instrucio e formacio,
assim como professor e educador. Os Sofistas eram professores, em geral, possuiam
grande erudi¢io e promoviam a instruco, instrumentalizando seus alunos com meios
adequados para produzirem o discurso eficiente. Ja Platao nao estd preocupado apenas
com a instrucdo, com a transmissdo de saberes, com a capacitacio técnica, mas com a
educacdo como condicio e possibilidade para a formacao do homem integral.

Partindo da causa levantada por Sécrates, Platdao busca situar a cultura grega sob
o signo de uma nova paideia racional e filosoficamente concebida, reformando o que
entendiam como areté, O cultivo do homem virtuoso passa a estar relacionado ao cultivo
espiritual de um homem cuja busca é o saber (conhecimento). Ele assume a heranca
socratica para construir novos pilares a paideia grega, forcando a passagem de uma
explicacio predominantemente mitica da realidade para uma compreensio fundada na
Filosofia. (TEIXEIRA, 1999, p. 26). No engendramento dessa tarefa, o filésofo parte das
tradicOes ancestrais para reformar a paideia, ou seja, ele busca trazer o mito a reflexdo
para reformaé-lo a partir de dentro, para dele fazer renascer a racionalidade. Por isso,

a base do sistema pedagdgico platonico é a educacio grega tradicional, propondo o
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inicio da educacdo aos sete anos com “gindstica para o corpo e musica e poesia para a
alma”. (PLATAO, A Repiiblica, 376e). A gindstica e a musica tém a funcio de possibilitar
uma educa¢io harmoniosa do corpo e do espirito. Platio (A Repuiblica, 377a) propde
que a educacio dos guardides comece pela formacdo da alma, pela musica; o primeiro
movimento educativo é contar fibulas as criancas, para através da palavra, elas se
aproximarem do logos. Mesmo as fibulas sendo “mentiras”, expressam mitos e contos
fantasticos, em seu conjunto podem encerrar uma parte da verdade e imprimirem na
alma da crianca um traco duradouro. A educacao musical, designa a educacao literaria e
nao apenas a musica propriamente dita, possui como objetivos fundamentais influenciar
no educando o espirito de ordem e desenvolver o amor a beleza. Para Platdo, a poesia
compoe essa educacio musical e deve ser cuidadosamente selecionada, para as crencas
inspiradoras nao serem contrarias ao conhecimento da verdade. Ao lado da musica,
para a constituicao da cultura dos guardides, estd a gindstica como elemento essencial
da paideia grega antiga, que remonta a Homero (PLATAO, A Repiiblica, 404b). A
gindstica, compreende cuidados alimenticios e exercicios fisicos, objetiva a formacao de
corpos fortes e preparac¢io para o servico militar, tendo como finalidade maior, além da
robustez fisica, desenvolver a coragem no guardido. No entanto, em Platdo a ginéstica e
a musica ndo possuem um fim em si mesmas, elas estao a servico da formagio da alma
daqueles que as praticam, através da influéncia na formacio do caréter. (TEIXEIRA,
1999, p. 81-83). A muisica e a gindstica promovem a harmonia tornando a alma tanto
moderada quanto corajosa. (PLATAO, A Repiiblica, 411a).

O ideal de educacao platonica é formar o individuo participante e atuante de uma
comunidade. E a partir de um ideal de sociedade (Estado) que busca formar o individuo
como tal. Por isso compartilha da premissa socritica, segundo a qual toda a educacio
deve ser politica, o trabalho do educador é uma tarefa moral de edificacio do préprio
Estado (JAEGER, 2003, p. 607). Desse modo, em A Repiiblica, obra politica magistral
de Platdo, a educacio é um dos temas centrais. Para Jaeger (2003, p. 837), ela é antes
de tudo uma obra sobre formacio humana, pois o problema da formacio do Estado é
também o problema da formacdo dos homens, tendo em vista ambos estarem ligados.
Nessa obra, o fildsofo se ocupa longamente com a paideia dos guardides e com a paideia
dos filésofos. Alids, a ideia politica fundamental de Platio é de juntar poder e sabedoria,
fazendo do filésofo o governante do Estado, condi¢do para tornar a sociedade melhor.

Sobre a educacdo dos guardides falamos anteriormente e sobre a educacio dos filésofos
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falaremos logo adiante. Estado (Republica) e paideia possuem uma relacio essencial.
O Estado é o “modelador de almas” (JAEGER, 2003, p. 751), o problema do Estado
em Platdo se refere, em tdltima anilise, a formacio da alma do homem. O problema
da justica que serve de fio condutor para a discussio em A Repiiblica, remonta a sua
origem na prépria alma, dai a educacio ganhar tal importancia. Como ponto de partida
para a compreensio do problema do Estado, Platdo (A Repiiblica, 338¢) faz um ajuste de
contas com a concepcao naturalista a qual, a partir de uma visao utilitarista do poder,
considerava a justica como a vantagem do mais forte, ou seja, visio que considera justo
o simples cumprimento das leis dadas no Estado pelos mais fortes. Platao entende
a justica como um alto bem, independentemente de sua utilidade, e para deslocar a
questdo da justica do simples cumprimento da lei, introduz a narrativa alegérica do
anel de Giges. (PLATAO, A Repiiblica, 359d-360d). Nessa alegoria, um pastor ingressou
em um abismo aberto por um terremoto, onde encontrou um anel de ouro. Descobriu
que o anel possuia o poder de tornéd-lo invisivel com o simples ato de girar no dedo.
O pastor fez uso de tal poder para se aproximar do rei, seduzir sua esposa, assassina-
lo e assumir a coroa. Desse modo, Platao busca demonstrar: se 0 homem tiver poder
se beneficiard até mesmo da injustica, ninguém é justo “naturalmente”. Tal narrativa
remete a importancia da formacio cultural, a importancia da paideia que se da na pélis
(Estado). A formacio, em esséncia, insere 0o homem no universo da cultura da pélis, onde
é possivel justica. A polis é o espelho da alma do homem, império da racionalidade, onde
se estabelece o horizonte da justica. O Estado concebido por Platao em A Repiiblica deve
ser o espelho da alma humana, pois é nela que estd a fonte da justica: “o saber filoséfico
revela-se como a fonte, na alma, de toda forca legisladora e criadora de comunidades”
(JAEGER, 2003, p. 717). Com a alegoria do anel de Giges, Platio demonstra que as leis
entendidas como expressdo do poder do mais forte sdo insuficientes para haver justica,
ela tem de ser inerente a alma. Portanto, o caminho para a justica estd relacionado
com a educacio, com a construcio de uma paideia, a qual forneca o critério de verdade
universal a partir da alma do homem.

No Livro VIl de A Repiblica, Platio (514a-517a) ao falar dos efeitos da educacio
ou da falta dela, apresenta a Alegoria da Caverna, imagem de sua paideia: imaginem
homens vivendo sua vida inteira acorrentados no interior de uma caverna de tal modo
que s6 pudessem ver a parede em sua frente, na qual sao projetadas sombras. Atrds

deles hd um muro, além do muro uma fogueira, entre o muro e a fogueira passam
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pessoas carregando diferentes estdtuas cujas sombras siao projetadas na parede no fundo
da caverna. Esses prisioneiros, conhecendo apenas isso do mundo, julgam ser toda a
realidade, as sombras que enxergam na parede e os ecos ouvidos. Um deles é forcado
a abandonar a prisdo, no caminho de saida avista o muro, as pessoas carregando as
estatuas, a fogueira, e compreende a origem dos ecos e sombras. Ao sair da caverna é
inicialmente cegado pela luz, apds, consegue ver a realidade sob a luz do dia e o préprio
Sol. Caso esse prisioneiro liberto retornasse a caverna, certamente seria ridicularizado
pelos demais e, se pudessem, o matariam (as possiveis consequéncias do retorno sio
uma referéncia ao que Atenas fez com Sécrates). Como diz Platdo (A Repiiblica, 515a),
os prisioneiros na caverna sio “semelhantes a nds”, e o percurso daquele liberto, de
saida até a luz, representa o processo educativo. Os prisioneiros sao semelhantes a nds,
pois, estamos imersos em um mundo no qual os cinco sentidos constituem a janela
que nos pde em contato com o contexto externo. Para Spinelli (2017, p. 339), quanto
mais nosso olhar da realidade resulta de representacdes sensiveis do mundo, maior é o
vigor que se concede as opinides, crencas e premissas advindas do senso comum. Sair
dessas sombras implica em alcar-se intelectivamente, o que nao é ficil, nem répido,
sendo fruto de um longo processo educativo. Platio (A Repiiblica, 517b-c), entende o
processo educativo, o sair da caverna, como um processo de “ascensio da alma a regiao
do inteligivel”, dominio do cognoscivel, das ideias ou formas, realidades puramente
conceituais. Precisamos compreender a concepcao platonica de educacio como a
subida a regiao da luz, de ascensao ao inteligivel, dentro do quadro de sua Teoria das
Ideias. O filésofo grego postula a existéncia de dois planos da realidade, um fenoménico
composto pela realidade sensivel e outro metafenoménico composto pela realidade
inteligivel. A realidade sensivel é a realidade material, contingente e transitéria, a qual
temos acesso pelos nossos sentidos. A causa, o fundamento, a esséncia dos entes que
compdem o plano sensivel, estd na realidade inteligivel, constituida pelas Ideias ou
Formas. Essas Ideias, ou esséncias, sio eternas e imutéveis, “conceitos” constituidores
do fundamento de toda a realidade. O homem é composto de um corpo (plano sensivel)
e uma alma (plano inteligivel). As percepcdes sensiveis sdo as sombras do fundo da
caverna, a ascensao pela educacdo nos leva a luz da verdade, a qual é conhecida pela alma
na realidade inteligivel. A verdade estd na Ideia, na Forma, ou seja, a verdade remete ao
plano conceitual, abstrato, que temos acesso com a alma intelectiva. A diferenca bésica

entre a percepcio sensivel e o conhecimento intelectual, consiste no primeiro levar a
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déxa (opinido), enquanto o segundo a contemplacido das verdades eternas e imutéveis, as
Ideias. (TEIXEIRA, 1999, p. 68). Desse modo, a sua proposta de libertacio da caverna,
requer que a alma humana trilhe os caminhos da racionalidade.

Contudo, esse processo educativo nio é uma tarefa técnica, nio consiste em
ensinar uma série de conhecimentos. Nas palavras de Platdo (A Republica, 518b-c),
educacdo ndo é “inserir conhecimento na alma que dele carece, como inserir visio em
olhos cegos”. Para o fil6sofo, todos tém na alma a capacidade de aprendizado, mas é
preciso direcionar o olhar, focar a “visio” para se poder “ver”. Através da metifora do
olhar e da capacidade visual, a educacio é apresentada como uma arte possibilitadora
do giro, da conversio, para despertar aquilo que ja estd na alma. “Niao ¢ a arte de inserir
a visdo na alma. Tem-se como certo que a visio jd estd na alma; [...] trata-se da arte de
redirigir a visio” (PLATAO, A Repiiblica, 518d). A conversio consiste em um giro da
alma em direcdo a luz do conhecimento. E através de um continuo e longo processo,
desde a infancia, que é possivel libertar o homem “dos pesos de chumbo” (PLATAO,
A Repiblica, 519a) dos vicios ligados a realidade transitéria (devir) do mundo sensivel,
e possibilitar-lhe uma conversio para contemplar as coisas verdadeiras. (PLATAO, A
Repiiblica, 519b). Essa conversdo da alma para o inteligivel, possibilita a ascensdo ao ser.
Mas qual conhecimento tira a alma do devir e a leva para o ser? (PLATAO, A Repiiblica,
521d).

Na tentativa de responder tal pergunta em A Repiiblica (PLATAO, 521e-522c),
Platdo descarta: a gindstica, pois concerne ao transitério; a musica/poesia, pois educa
através do hdbito transmitindo harmonia; as artes e oficios, pois referem-se ao
mecanico. Descarta-as como conhecimentos que promovem a conversio da alma do
vir a ser ao ser. Os conhecimentos dos quais se deve partir para tal sio o numero e
o célculo, visto participarem de toda arte e ciéncia, ou seja, tém como caracteristica
a universalidade, desse modo, servem como nenhum outro saber para transferir a
alma do mundo visivel para o conceitual (JAEGER, 2003, p. 897). No didlogo Ménon
(PLATAO, 82b), o personagem Sécrates realiza uma experiéncia pedagégica através
da qual faz um escravo de Ménon descobrir por si préprio a regra do quadrado da
hipotenusa, a partir de desenhos improvisados no chio, acompanhados de uma série de
perguntas. Ao fazer isso, Platao busca demonstrar a existéncia de uma fonte puramente

espiritual, diversa da experiéncia sensivel, para a certeza cientifica. Estabelece o saber
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matematico como um modelo para todo o saber, pois apesar de partir de fendmenos
diversos perceptiveis pelos sentidos, “s6 o espirito pode capta-lo, e o 6rgio que o capta é
o logos”(JAEGER, 2003, p. 709). Dada suas caracteristicas de abstracio e universalidade,
a matemadtica tem o potencial de aproximar a alma do homem a realidade inteligivel,
representa assim o fragmento de um mundo superior. Diferentemente dos Sofistas
que apreciavam a matematica pela sua aplicacdo pratica, Platdo nao encerra seu papel
em sua funcdo utilitdria, mas “preconiza na matemadtica o tnico caminho certo para a
filosofia” (JAEGER, 2003, p. 539). E a propaideia que prepara o educando para o estudo
da filosofia dialética. A matematica ndo é apenas um saber instrumental, auxiliar para o
estratego e para o comércio, ela é apresentada como um “estudo humanistico” (JAEGER,
2003, p. 897), que “conduz a alma intensamente para o alto” (PLATAO, A Repiiblica,
525d), preparando o homem para compreender toda a classe de ciéncias. Aqueles que
possuem agilidade no célculo, possuem facilidade em todos os estudos (PLATAO,
A Repiiblica, 526b). Ao falar da geometria, enfatiza se tratar de um conhecimento
que sempre é necessario e tende a atrair a alma para a verdade e assim produzir um
pensamento filoséfico (PLATAO, A Repiiblica, 527b). Desse modo, as matemdticas
sdo a propaideia, levam a alma a servir-se da inteligéncia em si mesma, possuem assim
uma virtude formadora profunda. Seu potencial formativo estd em preparar a alma
para tornd-la capaz de receber a verdade inteligivel. As matematicas sio o principal
instrumento de conversdo da alma, para que o olhar se desvie das sombras e possam
focar na luz inteligivel (MARROU, 1999, 123). Além de atribuir as matemdticas uma
funcdo formativa central na paideia do filésofo, Platdo vé em seu grau de dificuldade,
a possibilidade de por a prova as melhores naturezas, para selecionar os espiritos
aptos a estudarem filosofia (MARROU, 1999, p. 122). Apenas aqueles que chegassem
ao final dos estudos matematicos (propaideia), seriam dignos de estudar a filosofia, a
paideia genuina de Platio, e posteriormente tornarem-se governantes-filésofos, sabios
e justos, razao maior de todo projeto educativo platonico. A filosofia a ser estudada era
a dialética. Ela estd presente em todos os didlogos de Platao, consiste num processo de
divisdes e aproximacdes, os quais levam a perceber a unidade existente na multiplicidade,
levando do sensivel a unidade do inteligivel, a exemplo do didlogo socratico, levando
o pensamento a avancar de hipétese em hipotese entre a multiplicidade para construir
a unidade conceitual, o conceito abstrato onde reside a verdade (TEIXEIRA, 1999, p.
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46). A dialética é a trajetéria do pensamento por meio do discurso racional que leva ao
proprio ser (PLATAO, A Repiiblica, 352a).

O sistema de educacio basica proposto por Platao inicia com a gindstica e musica,
heranca da educacdo grega antiga que remonta a Homero, para formar os guardides
(guerreiros). O estudo da matemadtica estaria presente desde o nivel mais elementar,
primeiramente de modo ludico em jogos e evitando o ensino mecanico, até chegar ao
saber abstrato, despertando a inteligéncia propriamente dita. Concluida a efebia, entre
os dezessete e vinte anos, aqueles que demonstram facilidade com a matemadtica sao
os selecionados aos vinte anos para seguirem nos estudos superiores, constituidos por
um longo periodo de estudos de matematica. A partir dos trinta anos se estabelece um
segundo turno de selecao em que a dialética é o saber a testar e preparar para prosseguir
em busca da verdade. Apds a propedéutica da matemdtica que seleciona aqueles que
serdo os filésofos e apds o estudo da dialética, Platio propde quinze anos de atuacio
em cargos publicos, a volta a caverna, para que, os mais sdbios possam tornar-se os
governantes-filésofos a partir dos cinquenta anos (PLATAO, A Repiiblica, 537a-440a).
Como Platio estd preocupado nio somente com o homem como individuo, mas como
parte de uma comunidade, o Estado é o grande responsavel pela educacio, o que
estabelece uma relacdo entre a existéncia de um sistema universal de educacio publica e
a realizacdo da justica e dos fins do Estado.

Em A Repiblica, Platdo vé na filosofia a tibua de salvacdo para o Estado, pois o
governante-filésofo éapossibilidade deaproximar sabedoriae poder. Nela, o personagem
Sécrates anuncia que enquanto os fildsofos nao se tornarem reis dos Estados, enquanto
o poder politico e filosofia nio estiverem conjugados, os Estados e a espécie humana
jamais se livrardo dos males. (PLATAO, A Repiiblica, 473c-d). O filésofo, amante da
sabedoria e do conhecimento, é o homem que nio se entrega a multiplicidade das
impressOes sensoriais, nem se guia pelas opinides, ele orienta seu espirito pela imagem
universal e imutdvel das coisas, as ideias. Os fildsofos sao os capazes de aprender o
que é sempre idéntico e imutdvel, por isso devem conduzir o Estado (PLATAO, A
Repiiblica, 484b). Os filosofos, na época de Platdo vistos como excéntricos, maldosos e
intteis (PLATAO, A Repiiblica 478d), sio apresentados em A Repiiblica platonica como
os capitdes do navio (PLATAO, A Repiiblica, 489a). O verdadeiro filésofo deve ser o
governante porque despreza o poder politico (PLATAO, A Reptiblica, 521b), assim serd
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capaz de governar independente de seus interesses pessoais, em prol do bem comum
como se exige na Republica. A proposicio de Platio consiste no governo dos melhores,
o processo educativo faz a selecao daqueles que se destacam como representantes da
nova areté, cuja virtude estd relacionada ao saber, a verdade. A areté filoséfica representa
a transformacao realizada pelo pensamento socratico-platonico das concepgdes que a
precederam, a areté poética e a arete sofistica.

A areté, a exceléncia buscada pelo filésofo é uma espécie de “semelhanca com
Deus” (JAEGER, 2003, p. 878). No entanto, o divino em Platio ndo se refere a um
ente, mas a um “ideal de introspec¢io e de prospeccio humana a partir de dentro da
razoabilidade humana” (SPINELLI, 2017, p. 310). O divino é a exceléncia pertencente
a esfera da interioridade humana, é uma continuada elevacio interior alcancada na
medida em que conhecemos a nés mesmos. O divino em Platio ndo se refere a um
Deus ou ao sobrenatural, mas ao que é excelente, ao concebido racionalmente, ao
inteligivel, ao que a razao concebe por si e mediante seus préprios meios consegue
decifrar e resolver (SPINELLI, 2017, p. 321). A educacio é a possibilidade de o homem
transcender a natureza e aproximar sua alma do divino, assemelhar-se ao divino, isso
representa a afirmacio do homem e sua alma intelectiva como medida e centro de todas
as coisas. Dentre as virtudes da alma, “a do pensar, parece pertencer a uma qualidade
mais divina” (PLATAO, A Repiiblica, 518e). A virtude do pensar é a phronesis (parte
espiritual do homem), virtude filoséfica que representa um grau superior de cultura.

Platao funda um conceito de cultura amplo, o qual implica em processo a
perdurar a vida inteira, centrado na forca educadora do préprio saber, do saber livre,
proclamado s6 pelo préprio saber, independente de qualquer utilidade. (JAEGER, 2003,
p- 860). A meta desse longo processo é a educacio ética de toda a populacio, a qual ele
descreve como educacio para a justica, isto é, o império da harmonia estabelecida pela
alma (JAEGER, 2003, p. 924). O tnico caminho para tal é a educacio pela Filosofia.
Por isso, o dpice da paideia platonica é a formacao do filésofo, aquele que alcancou com
maior proximidade as ideias inteligiveis, por conseguinte, é capaz de agir com maior
harmonia, com medida e com justica, de tal modo a atingir de forma mais plena o bem
geral ou bem comum. O humanismo platonico esta alicercado na ideia de harmonia,
de medida, de proporcio, estabelecida quando a parte espiritual da alma, o “Homem no
homem”, (JAEGER, 2003, p. 972) toma o comando, o que representa a consagracio de
um ideal apolineo de homem. (ZATTI, 2017).
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1.5 Aristételes: a educacio do homem livre

Arist6teles (384 — 323 a.C.), nascido em Estagira na Macedonia, foi para Atenas
aos dezoito anos quando ingressou na Academia onde permaneceu por vinte anos,
sendo inicialmente aluno e depois professor. Com a morte de Platao em 347 a.C. se
afastou da Academia, fez viagens, em 343/342 a.C. torna-se mestre de Alexandre, em
335/334 a.C. retorna a Atenas e funda sua escola, o Liceu. Suas ideias sobre educacio
estdo ancoradas no pensamento de Sécrates e Platdo, por isso ndo vamos nos delongar
nele, mas sim discorrer principalmente sobre dois aspectos dorsais nas discussoes sobre
educacio realizadas no Livro VIII da obra Politica e que sdo centrais também na discussao
levantada nessa investigacdo: a) sua critica a2 educacio cuja finalidade circunscreve-
se apenas na utilidade do conhecimento; b) sua proposicio de uma educacio como
atividade de homens livres, que desfrutam do 6cio como possibilidade de cultivar a si
mesmos.

Na proposicio de Aristételes, a responsabilidade de educacio das criangas é
tanto dos pais quanto do Estado. Até os sete anos a educacio se daria exclusivamente
na familia e teria cardter particular, mas a partir dai ela teria carater publico. Reservar
a educacdo como obrigacio exclusiva da familia é um erro, pois, considerando que
em uma comunidade politica (pélis) ha um fim para toda a cidade, é necessario ter
uma educac¢io para todos, o que justifica o cuidado comum, ou educacio publica, e
nio exclusivamente a particular em que cada um cuida de seu filho. (ARISTOTELES,
Politica, VIII, 1337a20). Considerado em sua natureza politica, “o homem é por natureza
um animal politico” (ARISTOTELES, Politica, I, 1253a3), cada ser humano em separado
nao é autossuficiente e precisa do todo ou comunidade politica. Desse modo, temos a
primazia da pélis sobre o individuo, nenhum cidadao pertence a si mesmo, mas a toda
cidade, pois cada um é uma parte do todo que é a cidade. Isso estabelece a educaciao como
uma das principais preocupacdes dos governantes, pois o cuidado do todo implica no
cuidado de cada uma de suas partes (ARISTOTELES, Politica, VIII, 1337230). O plano
de educacio para todos os cidaddos de cada cidade deve estar adaptado a Constituicio e
a forma de governo que possuem, para existir o espelhamento entre as virtudes, visando

o bem geral da cidade e as virtudes dos individuos. Tal elemento insere na educacio
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uma miss3o ética e politica, formar o homem virtuoso, mas cujas virtudes visem o bem
e a felicidade da comunidade politica.

Assim, critica a educacido que visa apenas a utilidade do conhecimento para ganho
material. Na Politica (VIII, 1337b30 - 1338b5), Aristételes postula um tipo de educacio
a ser dada nao somente porque representa algo ttil ou necessirio, mas porque é digna
de um homem livre e porque possui beleza. E claro que os conhecimentos possuem
utilidade e muitos deles instrumentalizam e nos capacitam para fazer coisas, mas buscar
em tudo a utilidade é o que menos se adapta a homens magnanimos e livres. Ao defender
que ndo se deve educar as criancas somente em funcio da utilidade do conhecimento,
cita o exemplo da leitura/escrita e do desenho. Para além da sua utilidade, a leitura e a
escrita devem ser ensinadas pela janela aberta a alma possibilitando a busca e geracio
de muitos outros conhecimentos; o desenho deve ser ensinado pela beleza que torna
possivel a contemplacao. Considerando a realidade de a educacio grega estar fundada
sobre os conceitos de utilidade e necessidade, coube a Aristételes a énfase de que ela nao
deveria estar restrita a esses aspectos, mas principalmente se pautar pelos conceitos de
liberdade e beleza. (SPINELLI, 2017, p. 137).

Além de nio estar voltada apenas para coisas uteis, a educacdo niao deve estar
voltada apenas para um tunico fim. “Todavia, como ja foi dito muitas vezes, a educacio
nio deve ter seu cuidado voltado para um unico fim, principalmente tendo em vista
esse Unico fim, nem isso encontrardo.” (ARISTOTELES, Politica, VIII, 1338b14-17). A
educacio precisa abordar multiplos aspectos do conhecimento e do humano, a formacao
do homem e do cidadao demanda uma educacao integral. O sistema educacional deve
ser comum a todos, voltado para o desenvolvimento da virtude, portanto, seu fim é
ético. Como afirma Spinelli (2017, p. 135), a escolaridade ndo deve restringir-se ao util
e a0 necessario, atendo-se apenas aos oficios basicos formadores do bom artifice, mas
se estender aos ensinamentos que podem tornar o educando um bom cidadao e acima
de tudo um bom homem. Ao nao se restringir ao ttil e ao necessario, ao nio ficar
limitada ao saber técnico qualificador para as ocupagdes, a educacio passa a ser, em
certo aspecto, uma ocupacao com um fim em si mesma.

O cidadao postulado por Aristételes é o homem com tempo livre, para se educar,
para se desenvolver, para cultivar o pensamento e a filosofia, é aquele cuja existéncia ndao
estd esgotada sob a sina do necessario e assim pode dispor de 6cio para cultivar a si mesmo.
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Aristételes define o tempo livre, ou 6cio, do seguinte modo: “E o tempo livre parece que
tem em si mesmo prazer, felicidade e uma vida bem aventurada. E isso nio existe entre
os que trabalham, mas entre os que tém tempo livre.” (ARISTOTELES, Politica, VIII,
1338a2-4). A liberdade enquanto condi¢io de quem tem tempo livre e nio estd preso as
necessidades do trabalho, deriva da riqueza. O 6cio é fruto da independéncia em relacio
a uma ocupacio, é a possibilidade de nada fazer, mas a0 mesmo tempo, a possibilidade
de dedicar o tempo a algo valioso e nobre, que forme de acordo com as mais nobres
virtudes. E o 6écio que faculta aos homens livres a possibilidade de buscar a filosofia
como forma de alcancar a qualificacio racional, sem preocupacio profissionalizante.
(SPINELLI, 2017, p. 166). Entdo, Aristdteles pensou a educacio liberal como aquela
voltada para as elites possuidoras de tempo livre, por estarem livres das exigéncias de
produtividade e utilidade de uma ocupacio laboral, poderiam se ocupar com o “nada
fazer”, ou seja, com a destinacdo de sua vida cidadd e com sua qualificacio enquanto
homem. Foi a partir de Platio que Aristételes concebeu varias disciplinas que, para
além da educacio til, favorecessem a educacio do homem livre, do homem senhor de
si mesmo, que possui a disponibilidade de seu tempo livre para dedicar-se as artes que
favorecessem seu proprio cultivo, as artes liberais.

A educac¢io nio pode ser entendida apenas como um meio para algo, ou uma
forma de instrumentalizar o educando para fazer algo, ela deve também ser entendida
como um passatempo, o qual encerra aprendizagens e licdes que ndo sio meio para nada,
possuem um fim em si mesmo: “De modo que é claro que se deve também aprender
e educar-se para certas coisas voltadas para o tempo livre na diversao, e que essas
aprendizagens e essas licoes tenham um fim em si mesmas”. (ARISTOTELES, Politica,
VIII, 1338a10-12). Entdo, como afirma Spinelli (2017, p.167), Aristételes levanta uma
reivindicacdo para sua época: ser a folga convertida em escolaridade e, a escolaridade,
em passatempo enquanto desocupacio intelectual. Sua proposta, estd relacionada ao
pensamento pedagégico de Sécrates e Platao, que por sua vez remonta a Pitigoras,
consiste em promover nas escolas de sua época a skholé (6cio, vagar, tempo livre, folga),
ou seja, um ambiente de leitura, investigacdo e estudos onde ndo houvesse outro fim
sendo ela mesma, um ambiente em que a desocupagio permite cultivar o saber pelo
saber. A partir dos latinos o termo skhol¢ deu origem a escola, “um lugar reservado
para o repouso e o sossego, em favor da concentracio da mente em vista do estudo.”
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(SPINELLI, 2017, p. 167). A skholé é expressio da educacio liberal em Aristoteles, é
expressao da possibilidade dos homens livres, com tempo livre, utilizarem o 6cio como

forma de cultivo de si e aperfeicoamento.
1.6 Isécrates e a paideia helenistica

Isocrates (436 - 338 a.C.) foi contemporaneo a Platio, mas vamos abordi-lo
aqui em conjunto com a paideia helenistica em funcao de suas conexdes, tanto pelo pan-
helenismo de sua teoria politica, quanto, e principalmente, pela influéncia da paideia
isocratica sobre o mundo helenistico. Isdcrates parece ter ficado ofuscado pela grandeza
de Platdo e pelo modo como este se imp6s ao longo da tradicao filoséfica. No entanto,
foi Isécrates, de maneira geral, o educador da Grécia do século IV a.C. e posteriormente
do mundo helenistico e romano, nio Platdo. Isocrates foi o mestre por exceléncia da
educacio literria que se impos na tradicdo classica. (MARROU, 1990, p. 131). Quanto
a sua vida profissional, foi um professor de eloquéncia, no inicio de sua carreira atuou
como logdgrafo (escreveu discursos judicidrios), depois abriu uma escola em Atenas
onde era o Unico professor e recebia um nimero reduzido de alunos, entre cinco e nove
por vez, estima-se um total de 100 ao longo de toda carreira, que custeavam os proprios
estudos. Ele nio pronunciava seus discursos, publicava-os, o que ajudou a transpor
a arte oratéria para a literatura artistica (MARROU, 1990, p. 133) e deu forca a seu
trabalho como professor, na medida que seus discursos eram objeto de discussio em sua
escola e serviam de modelo para seus alunos.

Isdcrates é um sucessor dos Sofistas, para Jaeger (2003, p. 1064), ele “é um sofista
auténtico”, aquele que veio “coroar o movimento da cultura sofistica”, ao outorgar uma
posicao dominante para a retérica, embora critique e se diferencie dos Sofistas em
variados aspectos. Assim como os Sofistas, o objetivo de seu ensino era o dominio da
palavra, no entanto, o que o diferencia é sua eloquéncia ndo ser retérica irresponsavel,
mero instrumento para o sucesso (MARROU, 1990, p. 139), ele quis fazer da retérica
a verdadeira filosofia, arte com conteudo e valores, uma forma de paideia. Como
o representante mais destacado da retdrica grega, ele personifica a antitese a Platdo,
de modo que a paideia sucessiva a eles serd marcada pela dualidade entre a filosofia

platonica e a retérica isocratica.
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Entretanto, [sécrates denominava sua atividade de filosofia, porém, inverte o
significado que a palavra filosofia possui em Platdo. Platdo funda sua filosofia e sua
educacio na nocio de Verdade (episteme) em oposicdo a déxa (opinido, aparéncia). J4
Isocrates, funda sua filosofia e sua educacdo na exceléncia da palavra, o logos, que é
aquilo que distingue os homens dos animais e permite o desenvolvimento da civilizacao
e da cultura. (MARROU, 1990, p. 134). O universo da cultura é possivel em funcio da
palavra, é a linguagem que nos al¢a do mundo da natureza para o mundo dos valores.
A forca criadora da palavra estabelece um mundo convencional onde o logos estd
circunscrito. Para Isécrates o homem nao consegue chegar a Verdade, nao é possivel
chegar a verdade absoluta (episteme), por isso considera sibio aquele que pelas suas
opinides (déxa) chega a melhor solucio possivel e, o fildsofo é aquele que consagra seu
tempo de estudos para ter com maior rapidez essa capacidade de reflexdo. (BARROS,
1976, p. 10).

Uma vez que nio é possivel a natureza humana adquirir o
conhecimento por meio do qual saberiamos o que se deve fazer ou
dizer, s6 me resta considerar sabios, por um lado, aqueles homens
que sdo capazes de, através de opinides, descobrir na maior parte
dos casos aquilo que é melhor, e filésofos, por outro lado, aqueles
que se ocupam com aquilo por meio do que adquiririo tal tipo de
inteligéncia o mais rapido possivel. (ISOCRATES, Antidosis, 271,
Trad. LACERDA, 2016).

Ele altera o sentido de ddxa, distanciando-o do sentido platonico que relaciona
a opinidao ao equivoco, ao engano, pois “o0 universo em que nos movemos é o das
aparéncias, das opinides)(...). Pois bem, este mundo das opinides ou das aparéncias, é o
universo da cultura, o mundo convencional que resulta da natureza do homem, definida
pelo logos.” (BARROS, 1976, p. 24). Como nido é possivel chegar ao saber infalivel que
leve a verdade e a virtude, Isdcrates prefere ensinar seus discipulos a “formarem uma
opinido razodvel sobre as coisas titeis” (MARROU, 1990, p. 146). O que pode fazer isso
¢ a verdadeira retdrica, que nio trata dos interesses relativos aos negdcios individuais
(referéncia aos Sofistas), mas dos bens supremos e assuntos comuns dos homens.
(JAEGER, 2003, p. 1207). Entende essa retérica empenhada em um saber razoével,
como a verdadeira Filosofia.
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Segundo Pagotto-Euzebio (2018, p. 6), o sentido de filosofia em Isécrates ndo
é univoco, por vezes aparece como sinénimo de empenho intelectual, de esfor¢co no
autoaperfeicoamento, por outras refere-se a cultura intelectual e urbanidade elaborada
de modo compartilhado por aqueles que participam do mesmo processo de educagio, mas
principalmente, constitui a descricio de sua atividade (que era chamada de retdrica por
Platio). Porém, essa atividade no estd calcada na episteme, como em Platio. Levantando-
se contra a episteme, defende a déxa nao como opinido fortuita e crenca irrefletida, mas
como um guia da acdo baseado na experiéncia e vivéncias, capaz de indicar o plausivel,
o razodavel, a ponderacio e o bom senso. A base da filosofia é formada, além da déxa,
pelo logos e o kairds. A doxa surge da experiéncia humana compartilhada, enquanto o
logos possibilita que ela seja comunicada, é, portanto, o discurso, a capacidade inata do
homem para a linguagem que se identifica com o pensar. O kairds se refere a ocasido,
a oportunidade do discurso, do juizo e da acdo, (PAGOTTO-EUZEBIO, 2018, p. 9) e
reflete a importincia que ele dd a particularidade do contexto, o que esta relacionado ao
senso pratico de seu pensamento.

Como considera a retérica a verdadeira Filosofia, busca formar o orador filésofo,
aquele capaz de chegar a opinido justa, capaz de ser um intérprete do logos. Para Is6crates
nao basta falar bem, é preciso coeréncia interior entre conduta e palavra. O verdadeiro
educador dé a si mesmo como exemplo a ser imitado, e os que o imitam acabam “tomados
pela forca do logos que os transforma” (BARROS, 1976, p. 25). Pela educacdo ocorre o
aperfeicoamento do logos, permitindo aqueles que se pde nesse caminho, transformar
seu interior, melhorar e elevar seu espirito (BARROS, 1976, p. 26). Para Jaeger (2003,
p. 1181), a imitacdo é a medula do sistema educativo de Isocrates, seu método didético
buscava educar a base de modelos. Marrou (1990, p. 138) vé na imitacdo a transposicio
para o plano literario de uma das caracteristicas fundamentais da tradicio homérica.
Visto falarmos de Homero, no que se refere a educacio bdsica, Isdcrates, da mesma
forma que Platio, segue a tradicdo da educacio homérica, com a gindstica e a musica
para levar o corpo e a alma a plenitude e harmonia. (BARROS, 1976, p. 22; MARROU,
1990, p. 136). Jd na educacdo secundaria, Isdcrates estabelece importantes alteracdes em
relacdo 2 paideia platonica, ele rebaixa o estudo das mateméticas para esse nivel (que em
Platdo era a medula da educacio superior), sem lhe conceder importancia central. Ele

pensa o papel da matemdtica principalmente em funcdo de seu uso pratico e realista,
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e nio enquanto saber universal e necessirio que pode nos aproximar da Verdade. A
matemadtica e a dialética sao pensadas no ensino secundidrio como propedéuticas para
se chegar a verdadeira retérica (que chama de Filosofia) na educacio superior. Como
ja nos referimos, ele nao funda sua paideia em uma episteme, ensina seus discipulos a
formarem uma opinido razoavel sobre as coisas uteis, forma-los homens cultos para
que aprendam a julgar a boa soluc¢io, a mais adequada a conjuntura, a opinido justa.
(MARROU, 1990, p. 146). O caminho, o instrumento para se chegar a isso nio ¢ a
episteme, nos moldes das ciéncias matemdticas, mas a “cultura literaria, a arte (e nio
a ciéncia) da palavra” (MARROU, 1990, p. 147). Ao contrario de Platdo, nio admite
nenhum saber universal, a arte da palavra adequada, a cultura retérica, ancora-se na
doxa. E essa cultura retérica pode dar ao espirito um objeto digno de ocupaciao de modo
a exercer uma funcio formativa de aperfeicoamento.

Todavia, seu conceito de cultura ganha “uma feicio orientada para o universal”
(JAEGER, 2003, p. 1106), na medida em que concebe a cultura espiritual de Atenas
com superioridade em relacio ao resto da humanidade. Isso o faz conceber a cultura
de Atenas como o modelo para toda a Grécia e para toda a humanidade, dai seu ideal
politico de pan-helenismo cultural. Entende que a aspira¢ao a uma norma universal em
todas as manifestacdes de seu espirito, pode levar os outros povos a aceitarem a forma
grega como expressio da propria cultura. (JAEGER, 2003. p. 1107). Ele concebe a
lingua grega como criadora de um universo mais rico e amplo, dai acreditar que o pan-
helenismo cultural beneficiaria a todos. O ideal cultural pan-helénico possui relacao
com seu humanismo, “pois esta linguagem (logos) é, como o sabemos, o Verbo, que faz
do homem um Homem, do grego um civilizado, digno de impor-se, como de fato se
impord, através da gesta de Alexandre, ao mundo barbaro, subjugado e conquistado por
sua superioridade.” (MARROU, 1990, p. 143-144). Apos as aventuras de conquista de
Alexandre e as guerras que sucederam sua morte, o mundo grego se estabiliza, entdo a
educacio helenistica toma forma, se constitui no que chamamos de educacio cléssica.
(MARROU, 1990, p. 154).

Para Marrou (1990) na época helenistica, desenvolveu-se a civilizacio da paideia,
o que une a civilizacio helenistica nao é a unidade politica, mas sua educacio e cultura,
sua paideia. Nesse periodo, a educa¢do nao é mais apenas uma técnica prépria para a

crianca tendo em vista que venha a tornar-se homem, hd uma ampliacio conceitual e,
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a0 mesmo tempo, passa a designar também o resultado do esfor¢o educativo avancando
para além dos anos escolares, a perdurar toda a vida e, tem como meta a realizacio
mais perfeitamente possivel o ideal humano. Paideia, além do elemento preparatério
da educacido dada a crianca, designa a cultura em sentido perfectivo: estado de um
espirito plenamente desenvolvido, que realizou suas virtualidades, do homem tornado
verdadeiramente homem. Mais do que nunca a cultura grega é caracterizada pelo seu
humanismo, a tarefa educativa de cada homem é modelar a propria estatua, fazer a si
mesmo, de modo a extrair da crian¢a o homem plenamente desenvolvido. (MARROU,
1990, p. 158). O teor do ensino na civilizagio helenistica mantivera uma referéncia
s6lida da retérica de Isdcrates, de modo que sua paideia se caracteriza pelo cariter
escolar da vida literaria, ou seja, a cultura helenistica era cultura de conferencistas cujos
estudos superiores estavam centrados na retérica. (MARROU, 1990, p. 309). Trata-se
de um humanismo literdrio e nio cientifico, no programa da educacio helenistica as
quatro matematicas s6 estavam presentes no ensino secunddrio, por isso, na educacao
helenistica Isdcrates se sobrepde a Platio. “A cultura cléssica é, essencialmente, uma
formacdo estética, artistica e literdria - e ndo cientifica.” (MARROU, 1990, p. 349).

O humanismo literdrio da educacio cldssica buscava formar o homem por
inteiro, possibilitando uma formacao geral, sem um acento exclusivo na instrucao e no
desenvolvimento unilateral das faculdades intelectuais. Sua aspiracio era a totalidade
humana, a formacio do homem integral, “corpo e alma, sensibilidade e razdo, cariter e
espirito” (MARROU, 1990, p. 342). Em outras palavras, de acordo com Teixeira (1999,
p. 25) “Paideia tem que ver com a educacio da pessoa fisica, estética, moral, religiosa e
politica, ou seja, uma educacio integral”. Apesar da aspiracio de um homem integral
helenistico nédo ter sido plenamente realizada, esse ideal triunfou, ao menos, no que
se refere ao estabelecer o primado da formacao moral. A educacio cldssica ndo forma
apenas o sibio letrado, mas busca antes de tudo formar de acordo com uma norma ideal.
Marrou (1990, p. 345) vé na evolucdo semantica do termo pedagogo um indicio de que
o primado da formac¢iao moral passa a fazer parte da educa¢io escolar. Inicialmente,
o pedagogo estava relacionado a educacio privada, era um servo ou escravo que
acompanhava a crianca o dia todo, inclusive o conduzia a escola onde recebia o ensino
do mestre-escola (este tinha carater mais técnico). J4 o pedagogo, ao acompanhar a

crianca o dia todo, iniciava-a nas boas maneiras e virtudes, ensinando-a a conduzir-
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se no mundo e na vida, portanto, seu papel tinha um acentuado aspecto moral. A
transformacao do sentido de pedagogo como educador, faz parte desse contexto em que
a tarefa da educaciao moral nio é mais apenas um elemento privado e passa a compor a
aspiracao formativa publica da educacio.

Essa pedagogia classica se interessa pelo homem em si, e ndo pela capacitaciao
do técnico, instrumentalizado para desempenhar uma tarefa em particular. Preocupa-
se com a formacdo de acordo com uma cultura geral, para formar o homem em si,
que depois podera escolher qualquer tarefa sem estar restrito a uma especializacdo
determinada. Conforme Marrou (1990, p. 348), a cultura geral busca proporcionar uma
formacao-modelo desenvolvendo todas as virtualidades do ser humano, tornando-o
capaz de desempenhar o papel que a vida, mais tarde, exigir-lhe ou possibilitar-lhe.
Marrou (1990, p. 351), segue o raciocinio e afirma: o ideal de cultura cldssica é anterior e
transcende a especificacio técnica. Anterior, porque o espirito, uma vez formado como
uma forca livre, estard disponivel para qualquer aplicacdo particular, o fundamental é
desenvolver a inteligéncia e o julgamento reto, para a partir dai se dedicar a executar
uma tarefa especifica. Transcende a técnica, pois independente da especializacio que
alguém possui, ele permanece um homem. Para a educacio helenistica, nenhuma
técnica deve tornar-se um fim em si mesmo, desse modo deve estar subordinada e a
servico do humano.
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2.1 Humanitas latina: definicio e contexto

De modo geral, a educagdo romana é compreendida como uma adaptacio da
educacio helenistica aos centros de expressio latina. (MARROU, 1990, p. 155). A
influéncia grega é tio marcante para os romanos que Hordcio em suas Epistolas anuncia:
a Grécia ap6s conquistada conquistou seu vencedor e levou a civiliza¢do ao rude Lécio.
Essa influéncia da cultura grega sobre os romanos foi lenta e gradual, se estendendo por
vérios séculos. Entretanto, o nucleo dessa transformacio se deu no século Il a.C., quando
a Grécia perde sua independéncia politica e Roma é transformada em uma metrépole
helénica. Para Besselaar (1965, p. 267) Roma viveu a “Bossa nova” do século 1I, a alta
cultura e os requintes civilizatérios eram desconhecidos até entdo, quando a cidade é
invadida por inimeros gregos vindos de todo mundo helénico a ensinar gramatica,
retérica, filosofia, ciéncias, artes, literatura, etc. H4 um choque de ideias, em que os
costumes tradicionais e o coletivismo sido confrontados com o individualismo e o 6cio
com suas possibilidades de elaboracio de uma cultura elevada. Besselaar (1965, p. 266)
destaca trés atitudes dos romanos ante o helenismo: a assimilacdo ficil e superficial;
o repudio total; a assimila¢do lenta e paciente. Essa terceira atitude representou uma
tentativa de sintese e frutificou nas obras de autores como Cicero, Virgilio, Horécio,
Tito Livio, etc.
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A ideia de humanitas amadurece lentamente nessa passagem do mundo grego ao
mundo romano, sua elaboracio esta relacionada a essa atitude de sintese, de conciliacio
entre os dois mundos. Werner Jaeger (2003, p. 14) identifica a humanitas com paideia e
Marrou (1990, p. 159) destaca ser a humanitas, a expressio latina utilizada por Varrio
(116 - 27 a.C.) e Cicero (106 - 43 a.C.) para traduzir o termo grego paideia. Em tais
consideracdes, ambos seguem a definicio de Aulo Gélio, do século II, o qual apresenta

a questao do seguinte modo:

Os que praticaram as palavras latinas, e os que destas se serviram
com probidade, nio quiseram humanitas ser isso que o vulgo estima
e que pelos gregos é dito philanthropia e significa certa afabilidade
e benevoléncia para com todos os homens indistintamente, mas
denominaram humanitasmais ou menos aquilo que os gregos chamam
paideia — dizemos, quanto a nds, instrucio e formacio para as boas
artes. Estas, os que com sinceridade as desejam e as procuram sio
o mais possivel humanissimos. Com efeito, dessa ciéncia o cuidado
e o ensinamento foram dados sé ao homem, dentre todos os seres
animados, e por isso ela foi denominada humanidade (humanitas).
Assim entdo terem usado essa palavra os antigos, e principalmente
Marco Varrio e Marco Ttilio, quase todos os livros declaram. (Noites
Aticas, X111, 17).

No entanto, Oniga (2009) afirma que essa identificacio entre humanitas e paideia
feita por Aulo Gélio é refutada pela maioria dos pesquisadores contemporaneos. Para
Besselaar (1965, p. 276), Aulo Gélio erra nio pela afirmacio, pois um dos sentidos da
humanitas é a paideia, mas, pelo que nega, tendo em vista os numerosos textos de Cicero
e outros autores cuja palavra humanitas tem o sentido de benévolo e complacente,
caracteristicas que aparecem na defini¢do de philanthropia da citacdo acima. Cabe
destacar aqui, a expressio moderna filantropia (prética de caridade), nio tem o mesmo
significado da expressio grega. Conforme Besselaar (1965, p. 276), significa uma atitude
de respeito, compreensdo, benevoléncia, cleméncia estendida a todos os homens, dando
carater universal 2 dignidade humana. Para Oniga (2009), entre os dois significados
da palavra latina humanitas o mais antigo deles é o que corresponde ao termo grego

philanthropia, pois estd presente no uso do termo humanus na comédia latina arcaica.
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Diferentemente de Oniga, Werner Jaeger segue a definicio de Aulo Gélio. Jaeger
também identifica dois significados principais para o termo humanitas, um primeiro
descrito como “acep¢io vulgar e primitiva de humanitirio” (JAEGER, 2003, p. 14), e um
segundo que descreve como “educacio do Homem de acordo com a verdadeira forma
humana, com o seu auténtico ser. Tal é a genuina paideia grega, considerada modelo por
um homem de Estado romano.” (JAEGER, 2003, p. 14). Jaeger, seguindo Aulo Gélio,
adota este segundo significado para humanitas, o qual é desenvolvido no século I a.C.
Como indicado por Aulo Gélio na citacdo acima, o termo humanitas atinge sua
significacio plena, sendo criado como conceito no século I a.C., com Marco Varrio e
Marco Tilio Cicero. Contudo, sua elabora¢io, enquanto nocdo, remonta as origens
da cultura latina, principalmente no teatro do século II a.C. de Plauto, Teréncio,
Menandro. A comédia, género que teve espaco em Roma, trouxe ao palco os eventos
cotidianos, o homem comum, em vez do herdi, levantando questdes referentes a
uma natureza humana universal. Eles usavam tdnica grega, ambientavam a peca
na Grécia, porém narravam eventos cotidianos romanos. Para Oniga (2009, p. 4,
traducdo nossa), “A capacidade de reconhecer os proprios limites com uma risada é
o primeiro passo para a elaboracio do conceito de humanitas”. Ou seja, a comédia do
teatro latino arcaico colocou em cena a questao de uma natureza humana universal,
marcada pela precariedade e pelos jogos da fortuna, o que elabora uma consciéncia
de compreensido e benevoléncia do homem diante de todo e qualquer homem. Oniga
(2009, p. 5) afirma que em Teréncio a no¢io de humanitas aparece plenamente
formada, pois humanus compreende os significados benevoléncia, dever, moderacio,
fragilidade e propensio ao erro da natureza humana. Em sua méxima “Sou homem:
tudo que é humano ndo é estranho a mim”, estd presente a nocio de humanitas como
valor universal e omnicompreensivo. Outra vertente importante para elaboraciao da
humanitas foi o Circulo dos Cipides. Ele era frequentado por gregos de origem, como o
filésofo Panécio e o historiador Polibio, e possibilitou ao pensamento helénico adquirir
cidadania romana. Nesse Circulo se desenvolveu um humanismo nos moldes do homo
sum de Teréncio, caracterizado pelo reconhecimento da dignidade e nobreza do homem
enquanto homem como valor a orientar toda a vida humana (BESSELAAR, 1965, p.
275), portanto, o humanismo se apresenta como solidariedade daqueles participantes

da mesma situacdo. A humanitas se caracteriza pelo reconhecimento do Homem em
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cada homem, ou seja, supde uma natureza humana comum, fundamento do respeito a
dignidade humana em cada homem. Essa compreensao de humanitas ja estava presente
como promessa no humanismo da cultura grega, todavia sua elaboracio conceitual foi
realizada como reelaboracio original romana.

Apés tratar do que Aulo Gélio nega ser a humanitas, e consiste em objeto de
controvérsia entre os pesquisadores, vamos a sua afirmacao: “instrucio e formacao para
as boas artes”, é a traducdo da palavra grega paideia. Na cultura helenistica a paideia
expressa o conjunto de cuidados e medidas necessarios para fazer de uma crianca um
homem desenvolvido em sua plenitude e integralidade. Conforme Besselaar (1965, p.
278), paideia, tornou-se a0 mesmo tempo expressio de educacio superior e o resultado
dela, a cultura. Na época helenistica, as artes possibilitadoras da aquisicao dessa cultura
superior e organizadas em um sistema educacional foram chamadas de egkyklios paideia,
cujo equivalente latino é o conceito artes liberales (artes liberais), as boas artes faladas
por Aulo Gélio. Essa formacido através das artes liberais nio tem como objetivo nem
uma educacdo enciclopédica como entendemos hoje, nem a educa¢io especializada
para a execucido de uma futura profissio. “A paideia, como humanitas, tem em vista a
formacio do homem enquanto homem” (BESSELAAR, 1965, p. 278), por isso tem
carater desinteressado, estudo nao utilitirio em que o saber é buscado pelo prazer. Os
romanos tradicionalmente eram marcados pelo espirito pratico e empirico, desse modo,
a humanitas elaborada a partir da paideia grega, representara um vigor completamente
novo, o qual dard a cultura romana a possibilidade de uma sintese civilizatdria
esplendorosa e complexa. Com a filosofia, poesia, artes, ciéncias, retdrica, etc., Roma
descobriu o valor do 6cio, abriu-se ao cultivo do lazer, dos estudos e atividades culturais
desinteressadas, sem que houvesse necessariamente um fim utilitario imediato. No
entanto, cabe destacar, nesse aspecto a raiz romana nao desapareceu completamente,
eles mantiveram-se mais ligados a pratica e menos propensos as especulacdes abstratas.
Esse aspecto é bastante acentuado nos autores latinos, inclusive em Cicero, como
veremos no préoximo subcapitulo. Ainda, sobre a defini¢ao de humanitas, cabe destacar,
para Besselaar (1965, p. 279), o conceito tal como apresentado por Cicero, além de
paideia e philanthropia, abrange a urbanidade, a capacidade de portar-se com elegancia,
e a ironia, capacidade de ver-se a si proprio com distanciamento de modo a relativizar

a si mesmo e manter o espirito livre. Esses diferentes significados sio resultado das
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varias etapas de desenvolvimento da nocdo de humanitas dentro da cultura romana.
Cabe destacar também, nesse trabalho abordamos a humanitas enquanto paideia, tendo
em vista que ao atingir sua plena elaboracdo no século I a.C., o conceito foi utilizado por
Cicero para traduzir o termo grego paideia.

A humanitas representou uma sintese cultural nao religiosa a partir de elementos
fornecidos pela Grécia em favor da aristocracia romana, seus ideais nunca foram
completamente realizados, especialmente no que se refere aos seus desdobramentos
politicos. Para verificar os limites de sua realizacao, basta olhar o quanto a sociedade
romana era desigual e violenta e, também, o fato de a benevoléncia e compreensio
suscitadas pela ideia de pertencimento a uma natureza universal ficar restrita aos limites
do império, a civiliza¢do, nao incluindo o chamado mundo barbaro. Portanto, a humanitas
¢ um ideal civilizatério, nao pode ser identificada com a politica e o Estado romano,
como afirma Besselaar (1965, p. 281), foi uma nobre aspiracio do mundo cléssico.

Em termos de educacio, cldssica é a educacio helenistica (MARROU, 1990, p.
154), adaptada aos valores e interesses romanos. Essa educacio classica estabeleceu o
homem como valor supremo, o homem livre que busca realizar em si a exceléncia de
uma perfei¢do potencial intrinseca ao ser humano. Como tratamos da educacio classica,
cabe aqui um esclarecimento sobre o termo cldssico. Seu uso, com o sentido atual, é
atribuido a Aulo Gélio. Em Noites Aticas (XIX, 8), ao tratar de uma questio gramatical
sobre o vocdbulo harenae (areias) e quadriga (quadriga, tipo de carruagem romana),
estabelece como critério de correcio o uso que tenha sido feito por autores que chama
de cléssicos: “Ide portanto agora e, quando por acaso houver vagar, procurai se daquela
coorte pelo menos mais antiga quadriga e harenae tenha dito ou algum dos oradores ou
dos poetas, isto é, algum cldssico e abonado escritor, nio um pobretdo.” (GELIO, Noites
Aticas, XIX, 8. 15). Nota-se, classico estd em oposicdo a pobretio. Isso se deve a origem
da palavra: “Classici (classicos, os pertencentes a uma classe) eram chamados nio todos
0s que estavam nas cinco classes, mas somente os homens da primeira classe que tinham
sido recenseados por cento e vinte e cinco mil asses ou mais.”(GELIO, Noites Aticas, V1,
13. 1). Ou seja, na sociedade romana classici era o extrato social mais nobre, detentor do
poder e da riqueza, a “primeira classe”. Todavia, Aulo Gélio utiliza-se desse conceito para
se referir aos oradores e poetas cujo trabalho possui riqueza, grandiosidade, nobreza,

o que faz deles abonados, em oposicio ao pobretio, enfim um cldssico. Desse modo,
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Aulo Gélio considera classicos os autores de primeira classe, de primeira grandeza,
possuidores de carater exemplar (PAGOTTO-EUZEBIO, 2014, p. 68) e por isso sdo
referéncias modelares e incontornaveis. Embora o uso do termo cladssico remonta a
Aulo Gélio, Marrou (1990, p. 428) destaca j4 estar presente em Quintiliano no século I,
a atitude de estabelecer um programa educativo em torno de alguns grandes nomes de
indiscutivel prestigio.

Nem todos os aspectos da educacio romana sio provenientes do helenismo,
como ja tratamos, a humanitas resulta de um longo processo de sintese. A originalidade
romana estd principalmente em alguns elementos arcaicos remanescentes nessa sintese.
E em funcio dessa velha e original educacio que Roma nio se transforma simplesmente
em uma nova Grécia. O primeiro aspecto a ser destacado advém da génese camponesa
da educacio romana. (MARROU, 1990, p. 358). Diferentemente da primeira educacio
cavalheiresca grega, a qual exaltava a aret¢ do herdi, a primeira educacio romana
estava voltada para uma aristocracia de campesinos. O cariter agrario marcava toda
a civilizacdo arcaica de Roma: a cultura tradicionalista, troca de produtos agricolas,
constituicao de latifundios, estilo de vida frugal, religiosidade ligada a terra, natureza
e agricultura (CAMBI, 1999, p. 104). Marrou (1990, p. 359), faz um destaque, entre
os proprios nomes e sobrenomes do patriciato latino prevalece o espirito simples do
camponeés e significados com origem realista, Primus (o primeiro), Quintus (o quinto),
Pilumnus (pildo de trigo), Fabius (fava), Cicero (grio-de-bico). Também o latim na sua
origem é um lingua de camponeses com muitas palavras, cujo sentido posterior foi
alargado, tendo origem em termos técnicos da agricultura, como laetus (terra bem
estrumada), felix (fertilidade do solo), egregius (animal separado do rebanho).

Essa educacio camponesa, adaptada a aristocracia da época, era antes de tudo a
iniciacdo progressiva em um modo de vida tradicional, a norma que guia a acio educativa
€ o respeito ao costume ancestral. A institui¢ao onde acontecia essa educacao arcaica era
a familia, “Aos olhos romanos, familia é o meio natural em que deve crescer e formar-se
a crianca” (MARROU, 1990, p. 361). A mie, e nio o escravo, educava a crianca até os
sete anos, a partir dai, a tarefa passava para o pai, o verdadeiro educador. Ele comecava
a levar seu filho consigo em suas atividades para poder inicid-lo em todos os aspectos
da vida adulta. O pai educador era o pater familias, possuidor de poderes de vida e morte
sobre os filhos, podendo matar os filhos anormais ou rebeldes, flagelar, condenar a
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trabalhos forcados, vender ou governa-los quando adultos. Como destaca Manacorda
(2010, p. 97), desde os primeiros tempos da cidade a autonomia da educac¢do paterna era
lei do Estado, o pai era o dono e artifice dos filhos. Destaca ainda, a monarquia romana
era uma Republica de patres, donos da terra e da familiae (mulheres, filhos, escravos,
animais), seu poder supremo de pai, o patria potestas, se estendia para a educacio dos
filhos, drea em que no havia qualquer intervencio estatal, o pater é a patria. O cddigo
civil no qual se baseava o patria potestas eram as Doze Tdbuas, compiladas e fixadas
publicamente no Férum em 451 a.C. Essas leis sublinhavam a importancia da tradicio,
delineavam um cédigo civil baseado na patria potestas e formas de relacio tipicas de
sociedades agricolas atrasadas. (CAMBI, 1999, p. 105). A missdo educativa do pai era
formar um cidadao para a paitria, o civis romanus. A educacdo arcaica representava no
primeiro plano um ideal moral, ideal este advindo da cidade antiga “feito de sacrificio, de
renuncia, de devotamento total da pessoa 2 comunidade, ao Estado” (MARROU, 1990,
p. 365), portanto, o interesse da patria é a norma suprema da virtude. Desse modo, a
educacdo romana é mais civica, mais familiar, e também mais religiosa que a educacio
grega, o proprio patriotismo romano possui carater essencialmente religioso. O ideal
moral estabelecido em razao dos interesses da pétria exaltava virtudes campesinas ligadas
a vida pratica, como amor ao trabalho drduo, a frugalidade, a austeridade. Para Marrou
(1990, p. 370), a orientacdo prética da velha educacio latina faz com que a formacio
moral seja atravessada por aprendizados da vida real, o ideal ndo é o guerreiro capaz de
facanhas heroicas, as quais alterna com o deleite de lazeres elegantes, o ideal é o pater
familias, responsavel pela boa geréncia de seu patrimonio. Essa orienta¢do para a vida
pratica, também, aparece no modo como os romanos antigos lidavam com o esporte.
Enquanto os gregos tinham uma cultura de um esporte desinteressado, os romanos
valorizavam as qualidades fisicas, mas em funco de sua utilidade, ndo ha esporte como
atividade ladica.

Segundo Cambi (1999, p. 105), a expansdo econdmica, territorial e politica
de Roma subverteu essa ordem social-educativa arcaica. Cita particularmente a
vitéria sobre Cartago em 202 a.C., pois possibilitou o protagonismo sobre o mundo
mediterraneo e colocou-os em contato com outras civiliza¢cdes, abrindo o mundo
romano para a assimilacdo do mundo grego. Assim, sdo criadas as condi¢des para a

“Bossa nova” do século II a.C., a qual desenvolve a nocio de humanitas e, enfim seu
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amadurecimento e defini¢do no século I a.C. Apés a influéncia grega, a educacao
romana cujo cerne consistia no carater pratico, familiar e civil, desenvolve também
um elemento propriamente intelectual. Marrou (1990, p. 377), destaca terem sido as
transformacdes ocasionadas pela influéncia do helenismo em Roma mais notaveis na
cultura do espirito, e por consequéncia, na educacdo. Tratando de cultura do espirito,
no século II a.C. os aristocratas romanos adotam o grego como lingua internacional,
lingua diplomadtica, e tendo em vista a atividade politica, comecam a apropriar-se da
retérica e da formacio literdria gregas. Assim, a aristocracia romana adota para seus
filhos a educacio grega (MARROU, 1990, p. 381), e o estilo de vida heleniza-se, de
modo que um romano culto tem o dominio de duas linguas, o latim e o grego. Além da
difusio da lingua grega, ocorre a difusdo da retdrica, das ciéncias, das diversas escolas
filoséficas helenisticas, especialmente do epicurismo e do estoicismo, os quais mudam
a concepcio de vida e de mundo romano, pois afastam as classes cultas da religido
tradicional. (CAMBI, 1999, p. 107).

De acordo com Cambi (1999, p. 108), nesse contexto, a pedagogia também muda
completamente, ao participar do processo de helenizacio, torna-se mais racional e se
liberta do vinculo rigido com os costumes romanos arcaicos. Para Manacorda (2010, p.
108), a vitéria da escola de tipo grego em Roma representa um fato histérico de valor
incalculavel, pois foi desse modo que a cultura grega tornou-se patrimoénio comum dos
povos do império romano e pode ser transmitida a Europa medieval e moderna, até
chegar a nossa civilizacdo. Com a transformacio da educacio romana pela escola de
tipo grego, ocorre a difusio do ideal de formacao pela cultura, a paideia, reelaborada nos
termos da humanitas. A paideia, principalmente de Platao, Isdcrates, Aristételes, radica-
se na cultura pedagdgica romana, sobretudo pelo trabalho do grande mediador entre as
civilizacdes grega e romana, Marco Tulio Cicero. “A ele, de fato, devemos a versdo latina
da nocao de paideia na de humanitas, que sublinha ulteriormente sua universalidade e
seu carater retérico-literdrio.” (CAMBI, 1999, p. 109). Ao tratar da educacio, Cicero
propde uma concepcio de orador como modelo de cultura e de humanitas. O orador é
posto como o homem ideal reunindo a capacidade da palavra, uma vasta cultura geral
e a habilidade de mover-se com protagonismo na vida social e politica. Propoe um
modelo de formagcio retdrico-literaria, o qual se d4 a partir da complementaridade dos

estudos de retdrica e filosofia, para realizar na figura ideal do orador “aquele modelo
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de humanitas que é o escopo da educacao liberal, produto da cultura desinteressada e da
participacio na vida publica que se exprime pelo dominio da palavra.” (CAMBI, 1999,
p. 109).

Os romanos permanecem fiéis a tradicao grega de edificar a alta cultura sobre a
egkyklios paideia, ou como dito em latim, artes liberales. Segundo Cambi (1999, p. 111),
Varrio interpreta o saber liberal como saber enciclopédico, fixando as artes liberais um
processo de instrucdo compreendendo gramatica, ldgica, retérica, musica, astronomia,
geometria, aritmética, além de medicina e arquitetura. Caracteristica importante da
cultura liberal nos romanos, ganha um segundo polo, além de um letrado se busca
formar um erudito. A relagio entre erudicdo e artes liberais aparece em Aulo Gélio
(Noites Aticas, Prefdcio, 13), do seguinte modo: “das ciéncias liberais (...) é certamente pelo
menos indecoroso o vario civilmente erudito nem té-las ouvido alguma vez nem té-las
alcancado”. O programa das artes liberais justapde as artes literdrias com as disciplinas
matemadticas, no entanto em Roma preponderou a formacio literaria, de tal maneira
que, de modo geral, o ensino secunddrio limitava-se ao do gramético (MARROU, 1990,
p. 343). As matemdticas eram consideradas de cardter demasiado tedrico, a educacio
romana estava mais voltada para a vida pritica, o que redefine o intelectualismo
absorvido da cultura grega. A cultura latina possui o primado da pratica sobre a teoria,
desse modo as ciéncias e a filosofia apenas especulativas niao siao encorajadas. Aulo
Gélio (Noites Aticas, XIII, 8. 1-3), retoma o poeta Afranio para afirmar, a sabedoria é
filha do Uso e da Memoria. Portanto, para ser sibio é necessario mais do que livros de
disciplinas retéricas e dialéticas, os assuntos devem ser conhecidos e experimentados
de perto. Isso em parte é explicado pelo espirito utilitirio dos romanos, incapazes de
se entregar completamente a um estudo cientifico desinteressado, traco remanescente
da educacio arcaica. Por outro lado, Manacorda (2010, p. 109) destaca o fato de em
Roma os cidadaos livres também se dedicarem as atividades artisticas e literarias
somente como uma atividade cultural desinteressada e ocasional, pela cultura e, nio
pelo exercicio da profissao. Alids, o trabalho era reservado aos escravos e estrangeiros;
algumas profissdes intelectuais eram permitidas as classes inferiores (plebeus livres).
Aos cidadaos caberia a arte da politica, sua missao era governar o mundo. Entio,
quando falamos em espirito utilitirio dos romanos, isso nao significa que sua educacio
buscava mobilizar conhecimentos para impulsionar as forcas produtivas e o trabalho.

63



humanistas latina Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

Significa, sim, que sua formacao humanista estava voltada para elementos como a ética
e a politica. A nocao de utilidade pratica que perpassa a humanitas estava relacionada
a vida do cidadao livre, o civis romanus, portanto, para o exercicio da cidadania e nao
para o trabalho produtivo, uma vez que este era indigno dos cidadios. Entdo, nesse
aspecto hd uma certa ambivaléncia na cultura romana, pois o 6cio tem o propédsito de
formar uma ética capaz de fazer melhor o cidadio, ou seja, o estudo literdrio nio tem
finalidade pratica imediata, mas n3o é também erudicio com um fim em si mesma. Os
romanos se valem do 6cio para o cultivo das artes liberais com carater de formacao
geral, portanto, livres de interesse técnico, no entanto, faziam isso em fun¢ido de um
processo formativo cujo fim, o orador ideal, estava ligado a realidade ética e politica
encontrada na cidade pelo cidadio. Um exemplo de como os romanos adaptaram a
cultura grega a sua mentalidade pratica é justamente a perspectiva assumida pelas artes
liberais, elas passam a estar a servico da retérica, de modo que Cicero (De Oratore, 1,
72. Trad. Adriano Scatolin) afirma “ninguém que nio seja completo em todas as artes
dignas de um homem livre deve ser contado entre os oradores” .

E fundamental destacar, a retérica em Cicero nio tem um sentido estritamente
utilitario, alids, ele empenhou-se em alargar o ideal de orador para nao estar circunscrito
na concepeao dos Sofistas, os quais baseavam o dominio da oratéria a partir da apreensio
de certas técnicas. Em vez disso, ele parte do ideal de Iscrates, busca alicercar a formacao
do orador sobre a mais ampla cultura envolvendo preparacio filoséfica, entre outros
conhecimentos, como direito e histéria. (MARROU, 1990, p. 437-438). Quintiliano
(35-96 d.C.), em sua Institutio oratéria reafirma o ideal pedagdgico de Cicero, segundo
o qual o homem moral é formado pela egkyklios paideia através do estudo da oratéria.
A escola romana onde essa cultura geral, enciclopédica, é aprendida chama-se escola
de gramatica, a qual possibilitava o contato com as artes liberais a partir da leitura e
interpreta¢io dos textos da tradicdo literdria. (MANACORDA, 2010, p. 113). A escola
de gramatica preparava para a escola seguinte, a de retdrica, no seu conjunto essa
educacio visava a formacao de um homem completo, ou seja, o orador com capacidade
para falar sobre tudo.

Marrou (1990, p. 442) salienta, com o tempo a educacio romana, assim como
a helenistica, torna-se essencialmente estética, por meio da literatura e da arte, busca
realizar um ideal de humanismo nzo limitador a qualquer preocupacio com a utilidade
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ou formacdo técnica. Entende ainda (MARROU, 1990, p. 449) que o grande papel
histérico de Roma foi ter continuado o projeto de Alexandre e ter estabelecido a cultura
helenistica como a referéncia civilizatéria ocidental. Roma pretendeu ser a cidade
universal, a expressio da humanitas enquanto ideal civilizatério. Nos subcapitulos
seguintes veremos duas fases distintas da humanitas: primeiro sua defini¢ao no século I
a.C., depois, sua transformacao pela ascensio do pensamento cristdo, particularmente
no século IV e V. Para compreendermos a primeira fase elegemos o estudo de Marco
Tulio Cicero, para a segunda, Santo Agostinho e Boécio.

2.2 Humanitas em Cicero

Marco Ttlio Cicero, nasce em Arpino no Licio, em 106 a.C., sua formacio se
deu a partir de mestres romanos e retdricos gregos, tendo inclusive vivido alguns anos
na Grécia para se aperfeicoar na arte oratéria. Sua eloquéncia politica e a habilidade
juridica abriram-lhe as portas na vida publica, ocupando altos cargos do Estado, como
o de consul. No entanto, em Roma a carreira politica escondia grandes perigos, dada
as constantes alternancias geradas pelo jogo do poder. Durante sua carreira ele escreve
diferentes oracoes, ora em defesa ora contra determinadas personalidades do mundo
politico romano, como por exemplo, as Filipicas em que é contra os passos autoritarios
de Marco Antonio. Com a ascensdo do segundo triunvirato (Marco Antonio, Otavio,
Lépido), o grande orador é inscrito na lista de proscri¢des, apds tentar a fuga, é alcancado
e morto por soldados em Férmia no ano 43 a.C.

A grande importancia de Cicero para a cultura romana e universal estd na
habilidade de expor de forma clara na lingua latina, as doutrinas gregas. Segundo
Salgado (2012, p. 158), coube a Cicero traduzir uma gama enorme de conceitos
abstratos do pensamento grego, reelaborando-os para expressi-los em latim. Afirma
também, (SALGADO, 2012, p. 159), ser uma das principais criacdes de Cicero recriar
o acervo da cultura grega de modo a incorpora-la a civilizagao romana. A humanitas se
constitui a partir do movimento, no qual Cicero é o grande mestre, a unidade entre a
teoria grega e a pritica romana. Para Leoni (2005, p. 20), o latim ganha com Cicero
uma nova e verdadeira vida, alcanca uma perfeicio em prosa pela qual a linguagem

adere verdadeiramente ao pensamento, possibilitando a expressio de qualquer ideia
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cujo espirito humano possa criar, portanto, seu legado literario tem uma importancia
central na constitui¢ao da lingua latina e da cultura romana. Cicero eleva o helenismo
latino ao seu pleno desenvolvimento (MARROU, 1990, p. 401) e torna-se o grande
mediador entre a civiliza¢do grega e romana.

A vista dessas razdes, escolhemos, nesse trabalho, dar énfase a Cicero para
compreender a passagem da Grécia 2 Roma, da paideia a humanitas, e nao outro dos
autores cuja importancia, também é relevante, como Virgilio, Horicio, Séneca, etc.
Além do ja exposto, pesa em favor da escolha de Cicero, o fato de a tradi¢ao literdria
atribuir-lhe a criacio do termo humanitas como traduc¢io do termo grego paideia e, dele
ter sido de longe o autor que mais contribuiu para a elaboracio da ideia de humanitas
(ONIGA, 2009, p. 5). Dentre as obras de Cicero, escolhemos o estudo do De Oratore,
pois nele estd desenvolvida plenamente sua concep¢io educativa, enquanto trata
da formacio do orador ideal. A obra é fundamentalmente um didlogo entre Crasso
e Antonio, o primeiro personagem defende as ideias do préprio Cicero, enquanto o
segundo assume as ideias de seu irmao Quinto, a quem a obra é dedicada. Nesse didlogo,
o ponto de partida é a controvérsia entre os personagens, tendo em vista a atitude de
Antonio defender que a eloquéncia depende do talento e da pratica, enquanto Crasso
defende que ela depende da realizacdo de homens instruidos, portanto, estd relacionada
a formacio de uma cultura ampla. (CICERO, De Oratore, 1, 5).

De modo geral, a obra busca superar a concepcio de arte oratéria desenvolvida
a partir dos Sofistas, a qual dd a retérica um cariter demasiado técnico e utilitario,
reduzindo sua apreensao a uma série de técnicas e regras. Inspirado no pensamento de
Isocrates, a quem chama de mestre da eloquéncia (CICERO, De Oratore, 11, 10) e mestre
de todos os oradores (CICERO, De Oratore, 11, 94), busca alargar o ideal de orador,
alicercando sua formacao sobre a mais ampla cultura, com énfase especial na necessidade
de uma sdélida preparacio filosofica. (MARROU, 1990, p. 437). Cicero considera que
sem o conhecimento de muitos assuntos, o fluxo de palavras é vazio e ridiculo, dai ser
necessario paraa formacao do orador a aprendizagem de conhecimentos variados. A essa
vasta gama de conhecimentos devem estar associados outros elementos: “E necessario
que se somem a isso alguma graca, chistes e uma cultura digna de um homem livre,
bem como rapidez tanto ao responder quanto ao atacar, acrescida de graciosidade com
refinamento e urbanidade.” (CICERO, De Oratore, 1, 17, trad. Adriano Scatolin). Ao
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elaborar a humanitas a partir da ideia de uma cultura geral, efetivada com conhecimentos
de muitos assuntos e de uma cultura digna de um homem livre (artes liberais), Cicero
estd retomando o potencial formativo da paideia. Também, fica claro na citacio, além
disso, seu entendimento de humanitas como uma habilidade no uso da palavra e do
portar-se, e isto implica na acdo cuja performance caracteriza-se pela graciosidade,
refinamento, urbanidade. Cicero (De Oratore, I, 20), entende que a educacio do orador
deve abarcar todos os grandes temas e artes, pois é com base no conhecimento dos temas
que o discurso floresce, sem eles sua elocucio serd vazia e pueril. Cita (De Oratore, 1, 48)
como caracteristicas da eloquéncia do orador a fala ordenada, ornada e copiosa, mas
tais habilidades s6 sdo possiveis se o orador conhecer os temas sobre quais esta falando,
a eloquéncia nio se restringe a um discurso estratégico acionado a partir do dominio
de certas técnicas, ela demanda saber. Eloquéncia sem o conhecimento apropriado é
um “insano som vazio de palavras” (CICERO, De Oratore, 1, 51). Por isso, critica os
retéricos gregos utilizando expressoes fortes como “greguinho desocupado e falastrao”
(CICERO, De Oratore, 1, 102) e “costumeira verborragia de algum grego” (CICERO, De
Oratore, 1, 105). Desse modo, se coloca em oposi¢iao ao ensino meramente instrumental
ou funcional da retérica, nao ha sentido em ensinar a retérica separada dos demais
saberes.

O dominio de uma cultura enciclopédica, de uma vasta cultura nao restrita a
atuacio profissional, possibilita ao orador falar sobre todos os assuntos de maneira
variada e abundante (CICERO, De Oratore, 1, 59). Por isso cabe ao orador “ler tudo,
ouvir tudo, ocupar-se de todo estudo honesto e da cultura” (CICERO, De Oratore, 1,
256, trad. Adriano Scatolin). Literatura, Historia, Filosofia, Jurisprudéncia e outros
elementos de diversas artes devem compor seus estudos. O orador deve ser perfeito em
todo dominio da cultura (CICERO, De Oratore,1,71), pois a ele é necessario, além de uma
doutrina oratéria, uma sabedoria universal. A arte da eloquéncia nao basta a si mesma,
ndo possui um limite definido dentro do qual fica encerrada, portanto, para Cicero (De
Oratore, 11, 5) o orador precisa dessa sabedoria universal. Para tornar-se orador é preciso
percorrer um processo formativo composto por amplos conhecimentos, Cicero apoia a
eloquéncia na cultura geral e na sabedoria universal.

No De oratore (I, 63), Cicero faz referéncia a Sdcrates para desenvolver a ideia de
que ninguém pode ser eloquente no que desconhece, a0 mesmo tempo, ninguém que
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possui um grande conhecimento, mas ignora como se constréi e lapida um discurso, é
capaz de falar com eloquéncia sobre o que conhece. Pretende uma unio entre a arte do
discurso e o saber, entre a retdrica e a filosofia; a eloquéncia é a soma entre pensamento
e palavra. De um lado critica a retérica va, por outro a filosofia especulativa, para
elaborar uma proposta formativa em que ambas se unem para formar alguém dotado de
um saber universal. Sua intencio é unir retdrica e filosofia de modo a fazer do orador
um sébio. Para Cicero (De Oratore, 11, 56) os gregos consideravam como sabedoria o
poder do discurso, dado pelo método de refletir e falar, o qual supde a nio separa¢io
entre acdo e palavra. No entanto, ainda na Grécia houve a separa¢io entre o saber e
a palavra, razdo pela qual critica os filésofos por pretenderem exclusividade sobre a
sabedoria, separando o saber e a arte do discurso. No De Oratore (111, 60), segundo ele,
até Socrates, todo o conhecimento das artes liberais e seu exercicio eram denominados
filosofia, a partir dele hd a separacdo entre a ciéncia do pensamento sibio e da fala
ornada. Como Sécrates nao deixou escritos, tal separacdo permaneceu como legado
pelas obras de Platdo. “Daqui surgiu aquela separac¢do entre lingua, por assim dizer, e o
coracdo, completamente absurda, inttil e condendvel, de modo que uns nos ensinam
a ter discernimento e outros a falar.” (CICERO, De Oratore, 111, 61, trad. Adriano
Scatolin). Entdo, apresenta uma compreensio de sabedoria da qual a filosofia faz parte,
a filosofia é o coracdo do processo formativo, mas a sabedoria nio estd restrita a ela.
Na obra De Oratore (III, 82), o personagem Citulo elogia o personagem Crasso pelo
poder, encanto e riqueza de seu discurso, reconhecendo a origem dessa perfeicio niao
na natureza, mas na sabedoria, o fator mais poderoso de onde emana a riqueza oratéria.
Desse modo, Cicero atribui um lugar especial para a filosofia na formacio do orador,
cabe a ela potencializar a retérica, a0 mesmo tempo, questiona a restricao da sabedoria
a filosofia especulativa. Para ele (De Oratore, 111, 132-133), a separacdo das diferentes
artes em partes diminui sua grandeza, portanto, a sabedoria deve abarcar tudo o que
se conhece. Como entende a sabedoria unida a eloquéncia, Cicero (De Oratore, 111, 142)
nao vé problemas em chamar o orador de fildsofo ou o filésofo de orador, na verdade a
imagem do filésofo e do orador se fundem para formar o seu entendimento de orador
ideal. Cicero (De Oratore, 111, 143), preferiu chamar este orador, que é a0 mesmo tempo
filésofo, de orador douto, tendo em vista que, um orador perfeito terd necessariamente

conhecimento da filosofia, ja um filésofo nao sera, necessariamente, eloquente. O apreco
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e importancia da filosofia, ou melhor, da sabedoria, na formacio do orador fica claro
quando afirma preferir uma prudéncia pouco eloquente a uma estupidez loquaz. Aulo
Gélio (Noites Aticas, XV, 19), retomando Varrio, apresenta o trabalho da filosofia como
capaz de tornar o homem de “boa qualidade”, ela é o alimento para a alma assim como
0 pao é para o corpo. Em outra passagem faz referéncia a Neoptélemo (Noites Aticas,
V, 16) e diz ser preciso degustar a filosofia, nio nela ingurgitar-se, ainda (Noites Aticas,
V, 15) que filosofar o tempo todo nio apraz. Cicero é o pensador latino que maior
importancia da a filosofia, no entanto, ele também comunga da mentalidade romana
expressa por Aulo Gélio: a filosofia possui uma importancia capital, todavia deve estar
circunscrita aos limites da vida pratica.

A disposicio de Cicero em buscar uma sabedoria universal a partir de multiplas
fontes e conciliar tudo (inclusive a filosofia e a retérica), demonstra bem o ecletismo de
seu pensamento. Leoni (2005, p. 13), considera Cicero mais um divulgador da filosofia
do que propriamente um filésofo, sua genialidade estd em ter se apossado da filosofia
grega, dando-lhe vida pratica e difundindo-a a0 mundo. Ele retine todos os sistemas
filosoficos helénicos, imprimindo neles a marca da ciéncia civil e moral de Roma,
reelaborando romanamente o ideal maximo da cultura grega como humanitas e fazendo
deste um principio operante universalmente.

A nio separagdo entre a retérica e a filosofia, entre a pratica e a teoria, leva Cicero
a propor uma mesma formacio, ou um mesmo modelo de artes liberais para todos. Em
outras palavras, a formacao através de uma cultura geral para todos os homens livres.
Faz referéncia aos gregos anteriores a Sdcrates: “Unica era a doutrina de tudo que era
digno de um homem instruido e de quem quisesse se sobressair na politica” (CICERO, De
Oratore, 111, 140, trad. Adriano Scatolin). Assim chegamos a outro aspecto importante da
humanitas, seu profundo senso pratico, o qual implicava na uniao entre o pensamento e
acdo, particularmente nao dissociando a sabedoria da vida politica e ética. Cicero critica
a filosofia que busca nio se envolver em assuntos politicos, desconsiderando a vida
pratica e permanecendo especulativa, encerrada “em discussdes espinhosas e concisas”
(De Oratorell, 61). Em outra passagem (De Oratore, 11, 18) também critica o hibito grego
de discutir até os minimos detalhes temas dificilimos e irrelevantes. Ou seja, Cicero
atribui a filosofia um papel especial na formacio do orador, no entanto, ela nio pode

se realizar em funcido de questdes apenas especulativas, deve estar associada a vida
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pratica. Com um profundo senso pratico, Cicero concebe a formacio do orador douto
com o propésito de uso da retérica na vida civil, especialmente a atuacio no férum.
Esse mesmo espirito pratico leva Cicero a desenvolver um agucado senso de ocasido,
o orador deve saber de tudo e de acordo com a ocasido, saber beber de determinadas
fontes, as quais lhe possibilitam a elabora¢io do discurso eloquente e ornado, capaz de
converter-se numa explicacio de um sentido de tipo universal (CICERO, De Oratore,
111, 120). Considera tal discurso o adequado para aplicacio no férum, mas adverte: ndo
se chega a ele lendo alguns poucos livrinhos a respeito de teoria do discurso, senio
através de um longo percurso formativo.

O orador formado por essa humanitas é uma espécie de herdi politico, é o modelo
de homem necessario para realizar racionalmente a Republica. Assim como Platio
apresenta o filésofo como aquele que deve governar o Estado, Cicero apresenta o orador
ideal como o estadista necessdrio para o vigor da Republica. O exercicio apropriado
do discurso persuasivo nio se trata apenas de uma questao de sucesso individual, mas
principalmente uma questdo crucial para a existéncia da Republica, tendo em vista ser
o discurso a base de um processo pelo qual o orador se afirma enquanto individuo e
cidaddo. (GONCALVES, 2017, p. 10).

Cicero vé, na verdadeira retérica, uma func¢io persuasiva fundamental para
o aperfeicoamento da civilizacdo. Essa capacidade persuasiva do discurso deve estar
fundada na sabedoria e na imparcialidade, e ndo em manuais de técnicas retdricas.
Atravessa a obra de Cicero a critica aos oradores gregos, ora pelo exacerbado tecnicismo
do discurso, ora pelo formalismo e cariter especulativo. Cicero concebe a retérica
encarnada na vida da cidade, ela possui também um fim pratico, e a drea em que tal
aspecto mais se sobressai é no direito civil, em vista da atuacio no férum. No entanto,
o uso da capacidade persuasiva da retdrica no direito civil deve estar de acordo com seu
ideal de eloquéncia. “Seja, pois, a finalidade do direito civil a seguinte: a preservacio
da imparcialidade, conforme a lei e os usos, nos assuntos e nas causas dos cidaddos.”
(CICERO, De Oratore, 1, 188, trad. Adriano Scatolin). Desse modo, a pratica retdrica
possibilita o avanco civilizacional da humanidade. A linguagem é o elemento chave
na humanizacio, e o ato de falar distingue os homens dos animais. “Distinguimo-nos
sobremaneira dos animais unicamente por conversarmos uns com os outros e sermos
capazes de expressar nosso pensamento por meio da palavra.” (CICERO, De Oratore, 1,
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32, trad. Adriano Scatolin). Assim a capacidade de expressio na obra de Cicero assume
a condicao de medida de sua humanitas. Para entendermos o papel da eloquéncia como
medida da humanitas é preciso lembrar, Cicero alinha-se a Is6crates ao considerar que a
eloquéncia nio tem como unico fim a busca da verdade, até porque nés nio chegamos
a conhecer plenamente a verdade, o homem pode apenas aproximar-se dela guiado
pela razdo educadora dos sentidos e do pensamento. (LEONI, 2005, p. 18). Como a
verdade plena ndo pode ser alcancada e tomada como medida da humanitas, cabe esse
papel a eloquéncia, a qual busca estabelecer bases firmes para o edificio moral e politico
a partir de principios fundados na racionalidade discursiva com capacidade de operar
universalmente. Dai a eloquéncia ser a alta virtude, a virtude do orador douto.

Mas como Cicero apresenta esse orador douto? No De Oratore (I, 64) ele define
e delimita a esséncia do orador: aquele que discursa de modo sibio, ordenado, elegante
e de memoéria, bem como, com certa dignidade em sua execu¢io. Em outra passagem
do De Oratore (I, 128), faz uma descri¢cao mais minuciosa das caracteristicas intrinsecas
ao orador ideal: agudeza dos dialéticos, maximas dos fildsofos, palavras dos poetas,
memoria dos jurisconsultos, voz dos atores tragicos, gestos dos grandes atores. Dada
a necessidade do desenvolvimento de todas essas qualidades em conjunto, considera
nada ser mais raro do que o orador perfeito. Ao colocar todas essas qualidades como
necessarias para o orador ideal, Cicero nao apresenta nenhum personagem real como
realizacdo de tal modelo. Talvez o personagem conhecido, mais préximo a esse ideal,
seja o ateniense Demostenes, a quem demonstra profunda admiracio por ter chegado
ao mais alto poder oratério (CICERO, De Oratore, I, 260).

O orador douto é aquele que atinge a perfeicao em toda espécie de discurso e em
todos os dominios da cultura (CICERO, De Oratore, I, 71), por isso deve ser instruido
em todas as artes liberais. Ao propor a formacdo do orador ideal pela dedicacio a todas
as artes liberais, Cicero dd a humanitas o sentido de paideia, na medida em que esta
propondo a educacio pela cultura, a forma¢ao do homem pela imersao numa cultura
geral. O orador deve desenvolver uma cultura refinada, obtida pelo estudo de muitas
artes. No De Oratore (I, 72), afirma, “ninguém que nio seja completo em todas as artes
dignas de um homem livre deve ser contado entre os oradores”. A dedicacio a elas deve
ocorrer independente se serao utilizadas ao discursar, tendo em vista se tornarem claras
e manifestas se aquele que discursa as cultiva ou as ignora. “Nos discursos dos tribunais,

assembleias populares e senado, fica claro se quem estd discursando é versado apenas
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nesta obra declamatéria ou se discursa instruido em todas as artes liberais” (CICERO,
De Oratore, 1, 73, trad. Adriano Scatolin). Cicero entende como elemento central na
formacio do orador, a cultura geral dada pela instrucio em todas as artes liberais, ha
a primazia delas sobre a apreensio das técnicas de oratéria. Desse modo, a absorcio
desse elemento da cultura grega, a importancia da cultura geral, das artes liberais
com seus estudos desinteressados, constitui uma transformacio no espirito utilitario
romano, mas sem perder a conexdo da educacio com a vida pritica. Sobre esse aspecto,
vejamos as palavras de Cicero, as quais pde na boca do personagem Antonio ao falar
sobre a leitura de livros gregos: “Tal como, ao caminhar ao sol, ainda que caminhe por
algum outro motivo, calhe naturalmente de ganhar cor, do mesmo modo, depois de ler
cuidadosamente estes livros no cabo Misenol...] sinto que, a seu contato, meu discurso,
por assim dizer, ganha cor.” (CICERO, De Oratore, 11, 60, trad. Adriano Scatolin). Essa
metéfora reflete bem a passagem da paideia a humanitas, demonstra a absor¢io romana
dos estudos gregos desinteressados, as artes liberais, “caminhar ao sol ainda que por
outro motivo”, e a0 mesmo tempo, que esses estudos adquirem uma func¢io na vida
pratica romana, “dar cor aos discursos”. Ou seja, a formacio a partir de uma cultura
geral mantém o carater nio utilitirio herdado dos gregos, mas é adaptado ao contexto
romano em que é ligada a vida pratica do cidadio, em especial a vida politica. Com sua
humanitas, Cicero mantém a caracteristica propriamente romana de pensar a educacio
nao apartada da utilidade. No entanto, sua compreensao de utilidade é mais universal
do que a do utilitarismo contemporaneo, por exemplo, nio compreende a utilidade em
relacdo a processos de capacitacdo técnica, os quais permitem fazer coisas, entende a
utilidade como relacionada a vida pratica do cidadao, entende a formacio a partir de
uma cultura geral com a capacidade de assentar a vida do cidadiao numa perspectiva
sdbia, universalista.

O cardter desinteressado dessa formacio é ressaltado por Cicero através do
personagem Antonio no contexto do didlogo em que cita a metifora: “ndo é em busca
de alguma utilidade que leio seus livros e certos outros, mas por prazer, quando tenho
tempo livre.” (CICERO, De Oratore, 11, 59, trad. Adriano Scatolin). Dois aspectos
merecem atenc¢io nessa citacio, o cardter nao utilitirio, desinteressado, desses estudos,
e a necessidade de tempo livre para realizd-los. Quanto ao primeiro, os estudos
desinteressados com cardter de cultura geral, ficaram conhecidos como artes liberais
e s3o condicdo para o discurso do orador ter riqueza de temas, que por sua vez, sio
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geradoras da riqueza das palavras. (CICERO, De Oratore, 111, 125). Aulo Gélio (Noites
Aticas, XVII, 5) destaca, para Cicero, a amizade é algo desinteressado, nio espera
vantagem, recompensa ou ganho. Aquele que age desse modo, nao especula beneficios
a seu favor, age, portanto, de modo benéfico e liberal, deve ser chamado de filésofo
(aquele que age por amizade ao saber e nio em seu proprio proveito). A oposi¢io
de Cicero a um certo tipo de retérica utilizando-se de técnicas pelas quais se possa
levar vantagem no terreno politico, também demonstra o cariter desinteressado de
sua humanitas. Quanto ao segundo aspecto, o cultivo das artes liberais demanda o 6cio
(CICERO, De Oratore, 1, 2). Esse écio, refere-se a liberdade em relacio a necessidade
do trabalho para sobreviver, ter tempo livre di a possibilidade do cultivo dessa cultura
geral. Segundo Oniga (2009, p. 6), devemos a Cicero a ideia que permanece por séculos
como base da educa¢do humanista: o estudo literario nio tem finalidade pratica imediata,
mas também, nio é erudi¢io com um fim em si mesma, ou seja, o 6cio e seus estudos
desinteressados tém o propésito de formar uma ética capaz de fazer melhor o cidadio.
Para Vasconcelos (2000, p. 187), na compreensio de Cicero a doutrina oratéria
atinge a perfeicio quando mantém a unidade do saber que os antepassados conheceram,;
quando é capaz de fazer o orador eloquente e fil6sofo, disserto e douto, homem ptblico
e erudito; quando nio aparta a pratica do dizer, a0 mesmo tempo em que proporciona
uma ampla cultura. Com esse modelo de orador ideal, a humanitas estd relacionada
com o desenvolvimento de uma racionalidade discursiva que opera universalmente,
é expressio de uma natureza humana universal, da qual fazem parte aqueles que

compartilham a mesma civiliza¢o.
2.3 Humanitas crista: Santo Agostinho e Boécio

O final da antiguidade é marcado pelo surgimento de um novo tempo no
pensamento ocidental. Enquanto as invasdes barbaras intensificam-se no século IV,
o cristianismo se consolida como uma nova forma de pensar. Esta, a0 mesmo tempo,
provoca uma ruptura e preserva a tradicdo classica possibilitando a permanéncia de seu
legado até a humanidade ocidental. Com a queda do Império Romano do Ocidente em
476, o vacuo deixado pelas institui¢des politicas romanas vai ser ocupado pela Igreja
Catdlica, tnica instituicio da época capaz de dar uma unidade ao mundo fragmentado
politicamente pelas tribos barbaras. Quem possuiu papel intelectual central nesse final
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de antiguidade foi Santo Agostinho, tal é sua importancia que ele é considerado o homem
representante de sua época (MELO, 2010, p. 410), sua grande relevancia consiste em
ter sistematizado as concepgoes culturais e educacionais dos Santos Padres servindo de
referéncia modular para a Idade Média.

A difusdo do cristianismo promove a ruptura parcial com a tradicio classica,
pois é realizada uma apropriacao utilitaria dos cldssicos, ou seja, ele reconhece a
importancia da paideia grega e da humanitas romana, contudo busca atualiza-las para o
sentido e fins cristdos. Dito de outro modo, o cristianismo adotou o sistema da educacao
classica sem adotar seus fins. Nos primérdios do cristianismo, apesar da oposicao entre
0 pensamento cristdo e a cultura cldssica, a Igreja ndo viu outra solucdo senio deixar
a juventude formar-se nas escolas de tipo helenistico tradicional, pois a educacio
humanistica constituia o pressuposto para a formacio cristi (MARROU, 1990, p. 489-
491). O cristianismo era uma religido douta, seus seguidores tinham a tarefa docente do
anuncio de sua doutrina, o que inspiravaaleitura e o estudo, dai aimportancia do acesso a
cultura literdria (NUNES, 1978, p. 1). Entretanto, o novo modelo antropolégico cristdo
representa, em grande parte, o inverso dos clissicos, afirma valores como igualdade,
solidariedade, humildade, amor universal, dedicacdo pessoal pela castidade e pobreza,
valores, em sua maior parte, considerados negativos no mundo antigo. (CAMBI, 1999,
p. 121-122). E preciso destacar, de modo geral, o cristianismo primitivo manteve uma
relacdo de tensio e ambivaléncia com a cultura cldssica, a0 mesmo tempo em que ha
uma contraposi¢do e inversio, elementos basilares sdo incorporados. Cambi (1999, p.
127) diz serem os primeiros séculos de cristianismo caracterizados por dois aspectos
principais quanto a formacdo: a imitacio da figura de Cristo, ideal de humanitas, e a
adocio da cultura classica (literdrio-retdrica e filos6fica). Cambi (1999, p. 128), destaca,
também, a apropriacio da cultura grega iniciar ja nos evangelhos, como exemplo, cita o
Evangelho de Sao Jodao, onde Verbum pretende transcrever a noc¢ao helénica de logos. Ao
longo dos primeiros séculos, multiplas foram as vozes dentro do cristianismo, algumas
marcando uma forte oposic¢do a cultura cldssica, outras a concebendo como instrumento
necessario para o cristao. Dessa tensao resulta uma simbiose entre o cristianismo e a
cultura cléssica, responsavel pela preservacio de muitos de seus elementos a0 mesmo
tempo em que fez uma apropriacio utilitdria e inversao de valores.

Nesse contexto de conflito e conformacio entre cristianismo e helenismo,
Manacorda (2010), dé alguns exemplos de como as artes liberais oriundas da cultura
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classica perdem terreno, nao sem serem objeto de divergéncia entre os proprios cristaos.
Um exemplo é do século I, a Didascalica apostolica, a qual apresentava um programa
formativo em que a “Biblia pode substituir as artes liberais” (MANACORDA, 2010,
p. 137). Outro exemplo é Gregoério de Nazianzo, que se opde a educacido cldssica no
que se refere a educacio fisica, mas incorpora a tradicdo dos estudos liberais. O fato
€ que nesse terreno de disputa, até o século VI o repudio e o esquecimento da cultura
classica é consumado. “As escolas de artes liberais tiveram, pelo menos na Itilia, os seus
tultimos esplendores sob Teodorico” (MANACORDA, 2010, p. 142). O choque entre
os dois modelos culturais fez a tradi¢io cldssica sucumbir, em seu lugar prevaleceu o
cristianismo que preservou as artes liberais como elemento auxiliar da fé. O esquema
das artes liberais a ser utilizado na Idade Média, desenhado por Marciano Capella, no
século V, “esbo¢a um compéndio do saber reduzido a erudi¢io e pedantismo” (CAMBI,
1999, p. 118). Em Niipcias de Merciirio e da Filologia ele divide as artes liberais em sete:
Gramatica, Dialética e Retorica, o Triviummedieval; Geometria, Aritmética, Astronomia
e Harmonia Musical, o futuro Quadrivium. (FUMAROLI, 2012, p. 24). Ainda assim, na
humanitas em Cristo, as artes liberais possuem papel apenas auxiliar.

No final da antiguidade o cristianismo consolida seu projeto formativo como
humanitas crista, tem como fim a santificacio do homem através da imitacido de Cristo.
A realizacio do ideal de perfei¢ao humana, processo pelo qual o homem se tornava mais
perfectivamente homem, é entendido como uma peregrinacio em busca da santificacio
e tem em Cristo o ideal guiante da jornada. A educacdo greco-romana e crista, apesar
de opostas, igualmente buscam realizar um modelo de perfeicdo: os gregos e romanos
fundamentam esse modelo na literatura e filosofia, os cristios na Biblia. (PIRATELI,
2006, p. 19-20). Passemos ao autor, simbolo dessa época e que buscou conciliar a tensdo
entre cristianismo e helenismo especialmente por meio do neoplatonismo: Santo
Agostinho.

Aurélio Agostinho nasceu em Tagaste, na Numidia, em 354 d.C., e morreu em
Hipona em 430 d.C.. Estudou gramaitica e retdrica, foi destacado professor de retérica,
converteu-se ao catolicismo em 386 ap6s ouvir os sermdes de Santo Ambrésio e ler
Plotino, o dltimo, autor neoplaténico. Apds a morte de seu filho Adeodato em 389,
foi aclamado bispo de Hipona em 395, funcio exercida até a morte. Santo Agostinho
é o ultimo grande pensador do mundo antigo, “maior figura da cultura latina do fim
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do mundo antigo, [...] estudrio em que iam desaguar as dguas dos caudalosos rios da
doutrina dos Santos Padres.” (NUNES, 1978, p. 202). Se de um lado sistematizou o
pensamento dos Santos Padres, os quais o precederam no final da antiguidade, por outro
foi o mentor espiritual do tempo a suceder-se, a Idade Média, permanecendo como
principal referéncia até o século XIII quando surge a Escoléstica. Igualmente, sua atencdo
a educacio dos cristdos o fez elaborar concep¢des que modelaram a educa¢io medieval.
Segundo Jaeger (2003, p. 581), Santo Agostinho tracou a fronteira histérico-filoséfica
da concepcio medieval de mundo com a obra A Cidade de Deus, uma versao crista de A
Repiblica de Platdo. Alids, o cristianismo de que Santo Agostinho é o principal artifice
doutrindrio, caracteriza-se por estar inteiramente baseado no pensamento platonico.
O cristianismo é um neoplatonismo espiritual. A leitura de Cicero aproximou Santo
Agostinho da filosofia (MELO, 2010, p. 411), ponto de partida para uma longa jornada
intelectual em que se utilizou especialmente da filosofia platonica para conciliar fé e
razdo. Nas Confissoes (III, 4, 7), diz ter sido a leitura do Horténsio, no qual Cicero faz uma
exortacdo ao estudo da filosofia, que transformou suas aspiracdes e desejos, levando-o
a buscar a sabedoria imortal. “Em Vs estd, verdadeiramente, a sabedoria [J6 12,13].
Porém, o amor da sabedoria, pelo qual aqueles estudos literarios me apaixonavam,
tem o nome grego de FILOSOFIA.” (AGOSTINHO, Confissdes, 111, 4, 8). Assim, Santo
Agostinho desenha um itinerario formativo em que a filosofia é entendida como um
caminho para chegar a Deus, a razio como meio para chegar a fé. Tal perspectiva se
repetird em autores medievais subsequentes, como em Boécio.

Na defini¢do de educacio em Santo Agostinho permanece a influéncia do
pensamento classico, ou seja, a ideia de que a educa¢io é um processo de formacio
a perdurar a vida toda e nio se encerra na educa¢io formal, abarca um processo
cultural mais amplo cuja finalidade é a formacido do homem virtuoso. Sua definicao
de educacio segue os moldes platonicos “como uma longa e exaustiva caminhada de
purificacdo moral e exercitacdo intelectual” (MELO, 2010, p. 412). O que muda é o ideal
de homem a ser atingido nesse processo formativo: Cristo; sua humanitas é imitacio de
Cristo, seu projeto formativo é uma espécie de caminhada para Deus. Outra mudanca
consiste na educacio concebida como um processo de interiorizacio (de que trataremos
em seguida), através do qual o “homem exterior”, corporal, cede lugar ao “homem
interior”, espiritual. Nessa elabora¢do educacional, as artes liberais perdem importancia
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pois passam a ter um papel auxiliar. Em algumas passagens percebe-se certo desprezo
por elas, como nessa em que fala sobre seus erros da juventude: “Durante esse periodo
de nove anos, desde os dezenove até os vinte e oito, cercado de muitas paixoes, era
seduzido e seduzia, era enganado e enganava: as claras, com as ciéncias a que chamam
liberais, e as ocultas, sob o falso nome de religidgo”. (AGOSTINHO, Confissdes, IV, 1, 1).
As “ciéncias profanas” seriam admitidas apenas na condicdo de terem utilidade para o
estudo das Sagradas Escrituras, nesse sentido, faz uma apropriacio utilitiria das artes
liberais. Conforme Nunes (1978, p. 209), Santo Agostinho entende que o estudo das
Sagradas Escrituras exige o conhecimento de sinais préprios e figurados, o que é possivel
através do estudo das linguas (latim, grego, hebraico) e das ciéncias (ciéncias naturais,
aritmética, gramatica, retdrica, dialética, histdria, filosofia). As artes mecanicas d4 ainda
menor importancia, deve-se ter delas conhecimento leve e rapido. Recomenda especial
atencdo a filosofia, pois considera direito dos cristios apossarem-se dos conhecimentos
filoséficos, sobretudo dos platonicos. Estabelece o ideal do estudioso cristdo, “estudar a
Sagrada Escritura com a esperanca da vida eterna, valendo-se para isso do auxilio que
lhe possam prestar as artes mecanicas, as artes liberais e a filosofia” (NUNES, 1978, p.
210-211). Essa funcio auxiliar conferida por ele as artes liberais e a filosofia faz com
que percam seu carater desinteressado, o qual as caracterizava na tradicao classica.
Elas permanecem livres do interesse produtivo, ou seja, mantém a caracteristica de
estarem voltadas para a formacido geral do homem, no entanto, estao subordinadas a
um interesse teoldgico, desse modo, deixam de ser autonomas. A ideia de formacio
como cultivo desinteressado do homem enquanto homem é transmutado no servico
desinteressado a Deus: “H4 uma alegria que nao é concedida aos impios, mas sé aqueles
que desinteressadamente Vos servem” (AGOSTINHO, Confissdes, X, 22, 32).

Santo Agostinho entende a retdrica como um instrumento de difusio da
verdade, a habilidade retérica é 1til para transmitir a sabedoria da Sagrada Escritura
aos ouvintes, desse modo, também dé a ela carater auxiliar. Embora siga os passos
de Cicero ao compreendé-la como instrucio geral estendendo-se a todos os géneros
literdrios, promove a diminui¢io de seu programa. (NUNES, 1978, 213-215). No De
Magistro (X, 26), apresenta a eloquéncia como meio e ndo como fim, ao afirmar: o
charlatdo ensina para falar, enquanto se deve, falar para ensinar. Nas Confissdes (IV,

2, 2), relembra seu tempo de professor de retdrica, em que “vendia esta vitoriosa
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verbosidade”. Esses exemplos mostram como Santo Agostinho abandona a centralidade
da retdrica, caracteristica da humanitas romana, voltando-se principalmente a filosofia
como caminho para chegar a sabedoria, que no caso, é Deus.

Considerando a teoria da educacio, o elemento central do pensamento de Santo
Agostinho é sua doutrina da iluminacio e da interioridade. De acordo com Nunes (1978,
p.219), em Agostinho a razio se distingue conforme os objetos do conhecimento, assim
ela é inferior enquanto conhece o mundo sensivel e corporal, de onde provém a ciéncia,
e superior enquanto conhece o inteligivel e eterno, de onde provém a sabedoria. As
coisas sensiveis, Agostinho (De Magistro, XII, 39), chama-as de carnais, as inteligiveis
de espirituais. Como as coisas eternas excedem a capacidade intelectual humana, faz-
se necessario a intervencao divina, que, como um Sol, ilumina a inteligéncia humana.
Essa iluminacio ocorre interiormente, de tal modo que o homem sé aprende quando
é iluminado interiormente por Deus. “Quando se trata das coisas que captamos com
a mente, isto é, pelo intelecto e pela razao, falamos daquilo que contemplamos como
presente na luz interior da verdade, pela qual é illuminado e da qual desfruta o chamado
homem interior.” (AGOSTINHO, De Magistro, XII, 40). Este que aprende a verdade,
nao aprende pelas palavras do professor, mas pelas coisas manifestadas por Deus na
sua interioridade. Assim, Deus é a causa do conhecimento na alma do homem, e a
aprendizagem se dd como um processo de interiorizacao. O homem interior, a alma
racional, é um templo de Deus: “quando se trata de Deus, temos de suplicar e expor
nossos desejos no intimo secreto de nossa alma racional - chamado de homem interior
— pois Ele mesmo quis que fosse seu templo.” (AGOSTINHO, De Magistro, 1, 2). Essa
alma é superior ao corpo (AGOSTINHO, Confissoes, X, 6, 10), portanto, a alma deve
servir-se do corpo, tendo em vista que o almejado sdao verdades incorpéreas, elemento
herdado por Agostinho do platonismo (Confissdes, VII, 20, 26). Aproximadamente 800
anos depois, no século XIII, o grande mestre da Escolastica Santo Tomads de Aquino
no seu De Magistro (A. I, arg. 7-9) retoma a tese agostiniana cuja ciéncia é causada
interiormente no homem por Deus, trazendo a metifora do agricultor: do mesmo
modo que ndo é o agricultor quem faz a arvore, apenas a cultiva, o mestre (professor)
nao ensina a verdade, apenas predispoe e instiga a ela. Ainda em referéncia a Santo
Agostinho, Santo Tomas (De Magistro, A. I, arg. 13-15) afirma que a ciéncia requer
certeza, o conhecimento do inteligivel, algo nio causado pelo homem, apenas por Deus.

Entdo Deus é o causador da ciéncia na alma, no homem interior, e apenas Ele ensina.
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Por isso, para Santo Agostinho os professores nada ensinam, apenas provocam,
instigam, desafiam, estimulam os alunos a buscarem o conhecimento em seu interior; a
interioriza¢io é o caminho para descobrir a verdade eterna e imutdvel que Deus ilumina.
(MELO, 2010, p. 430). A aprendizagem acontece a partir da busca de um conhecimento
preexistente, o qual é impresso por Deus no homem interior, a verdade é como uma
natureza posta por Deus em noés. Se Deus é a fonte de toda a verdade e toda a ciéncia, os
professores niao sao os verdadeiros mestres: “que na terra nao chamemos ninguém de
mestre, pois o unico Mestre de todos estd nos céus” (AGOSTINHO, De Magistro, XIV,
46). Tudo que de verdadeiro é dito apenas Deus pode ensinar, o papel da fala exterior, de
um professor por exemplo, é indicar a verdade que estd no interior. (AGOSTINHO, De
Magistro, X1V, 46). A educacio é entendida como um processo de santificacio guiando
0 homem a plenitude de Deus, assim a teoria da iluminacio de Santo Agostinho cria
condicdes para a negacio da autonomia e do valor da razio humana (MELO, 2010, p.
429). A razio e a filosofia perdem sua autonomia, pois sio entendidas como meios para
se chegar a verdade divina, verdade preexistente revelada pela iluminac¢io divina, nao
cabendo a razdo um papel criativo, inventivo e livre.

No que se refere a sociedade, a humanitas de Santo Agostinho apresenta uma
dicotomia entre a cidade celeste formada pelo “povo de Deus” e a cidade terrestre
formada pelos “impios”. A sociedade é formada por dois grupos, “o dos que vivem como
ao homem apraz e o dos que vivem como apraz a Deus. Em linguagem figurada chamo-
lhes também duas cidades, isto é, duas sociedades de homens.” (AGOSTINHO, Cidade
de Deus, XV, I). Apresenta uma visdo dualista de histéria, em que o homem absorto
pelo pecado compde a cidade terrestre e aqueles agraciados pela luz divina compdem a
cidade celeste. “A natureza viciada pelo pecado gera cidadaos da cidade terrestre — mas a
graca, que liberta a natureza do pecado, gera cidadios da cidade celeste.” (AGOSTINHO,
Cidade de Deus, XV, II). O dualismo do mundo remonta a Caim e Abel, o primeiro,
participante da cidade dos homens e, o segundo, da cidade de Deus. (AGOSTINHO,
Cidade de Deus, XV, I). A sociedade ideal é fundada no plano espiritual e transcendente e,
a Igreja deve personificar essa cidade de Deus de modo a se confundirem. Os membros
da cidade de Deus entendem a vida como uma peregrinacio, vivem a vida na terra como
se fossem estrangeiros, como se nio estivessem em suas casas, vivem uma peregrinacao
em direcio a sua verdadeira morada celeste, o Reino dos Céus. (PIRATELI, 2006, p. 78).
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A educacio é entendida como uma peregrinacio, uma caminhada de aperfeicoamento
moral para alcancar a cidadania celeste, em que o homem exterior (corporal) cede espaco
ao homem interior (espiritual) e a Deus, o verdadeiro Mestre. (PIRATELI, 2006, p.
151). Na humanitas agostiniana caberia a educacio restaurar a humanidade corrompida
pelo pecado original, para o homem voltar a ser verdadeira e plenamente homem. O
dualismo na compreensao da sociedade estd alicercado em seu dualismo antropoldgico,
heranca platonica, a partir do qual entende o homem constituido de corpo e alma; a alma
é superior e senhora do corpo. (AGOSTINHO, Confissdes, VIII, 9, 21). A alma reflete a
verdade eterna que Deus ilumina, assim ela possibilita o éxito formativo manifesto pela
santificacio do homem, realiza¢ao da plenitude humana.

Outro autor importante para entendermos a transformacio da humanitas na
passagem da antiguidade para a Idade Média é Boécio. Nasceu em Roma, no ano de 480
e morreu em 524. Dono de ampla cultura, conhecia perfeitamente o grego e se propos
como projeto traduzir para o latim toda a obra de Platio e Aristételes, trabalho que
ficou inacabado. Sob o governo do ostrogodo Teodorico fez carreira na magistratura,
mas ap6s defender em Verona o senador Albino, acusado de conspirar com o imperador
romano do oriente contra Teodorico, foi acusado de traicao, preso em Pavia e condenado
a morte. Enquanto aguardava sua sentenca na prisao, escreveu A Consola¢do da Filosofia,
a obra mais lida na Idade Média depois da Biblia e de A regra mondstica de Sao Bento.
Junto com Santo Agostinho é o simbolo do declinio de uma civiliza¢io e o inicio de uma
nova era. Boécio é uma figura importante para compreendermos a cristianizacao da
humanitas romana, pois, a0 mesmo tempo, ele é um continuador do trabalho de Cicero,
enquanto transpde para o latim a filosofia grega, e um continuador do trabalho de Santo
Agostinho, enquanto promove a mediacio entre as escolas gregas da antiguidade tardia
e a Idade Média. Também, do mesmo modo que em Santo Agostinho, essa mediacao
entre a cultura cldssica e o cristianismo representa a conciliacdo entre fé e razao,
colocando a razio e a filosofia como caminho para se chegar a Deus.

O objetivo educacional de Boécio é completar a enciclopédia em lingua latina,
praticamente interrompida desde Cicero, para que servisse na educacio das elites
romanas, tendo em vista a superioridade cultural ser o tinico trunfo dos romanos, pois o
poder politico e militar estava em maos barbaras. (FUMAROLI, 2012, p. 16). Sua obra

prima, A Consolacdo da Filosofia, é escrita no carcere a partir de suas memorias de textos
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poéticos e filosoficos, sem ter uma biblioteca a disposicdo. Boécio nio é excecio, era
praxe entre os antigos letrados a formacao, ao longo da vida, de uma memoria de textos
classicos que constituia uma biblioteca invisivel, disponivel no “homem interior”, como
diria Santo Agostinho. Vale lembrar que no Livro X das Confissdes evoca os “palacios
da memoria letrada” em que armazenara pouco a pouco o saber enciclopédico das artes
liberais.

Dos saberes dentre os quais Boécio se serve de memoria, ha a predilecio pela
filosofia. A Consolacdo da Filosofia (I, 2) comeca com a imagem alegérica do aparecimento
de uma mulher com livros namio direita e um cetro na esquerda, embaixo de suaimagem
estava escrito o Pi, representando a Pritica, e em cima um Theta, representando a Teoria.
Nas passagens seguintes (I, 6) o autor revela, a mulher, trata-se da Filosofia. O primeiro
ato da “mulher” é repreender as Musas da poesia e afasti-las, pois elas alimentam os
lamentos das paixdes e matam a acuidade da Razio (BOECIO, A Consolacdo da Filosofia,
I, 2). Essa imagem alegérica demonstra a preferéncia de Boécio pela filosofia, é a ela a
quem ele recorre diante do infortinio para consold-lo. Na filosofia busca aquilo que
é eterno e nio estd sujeito a inconstancia da “Fortuna”. Contudo, ele é um romano
catdlico, seu pensamento nao é incompativel com a teologia crista, alids, ele muito
auxilia a teologia ao fornecé-la instrumentos filoséficos, e também, nio é incompativel
com a poesia lirica, dada a eloquéncia de seu texto. A Consolacdo da Filosofia é a versao de
Boécio do didlogo platonico, texto de abordagem enciclopédica em que busca conciliar o
aristotelismo com o platonismo, para fazé-los ambos os arautos da verdadeira sabedoria,
a qual em seu pensar estd em Deus. Em func¢do do seu trabalho de transposicio do
pensamento aristotélico para a cultura latina crista, Boécio é considerado o tltimo dos
romanos e o primeiro dos escoldsticos (SANGALLI, 2014).

A realizacao de seu modelo de humanitas se da na condicio de o homem
aprender a viver de acordo com o que é préprio do ser humano, sua natureza racional,
nisso consiste a virtude. (NASCIMENTO, 2016). O supremo bem de uma natureza
guiada pela razio é a felicidade, esta ndo se encontra naquilo que é instavel, como
a “Fortuna”. (BOECIO, A Consolacdo da Filosofia, 11, 7). A riqueza ou qualquer coisa
material que se possa obter nao é propriamente do homem, por isso os bens terrestres
nio sio o caminho para a felicidade. A natureza humana racional, feita a imagem de
Deus, constitui o propriamente humano, portanto superior e caminho para a felicidade.
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“pois assim é a natureza humana: superior a todo o resto da criacio quando usa de suas
faculdades racionais, mas da mais baixa condi¢io quando cessa de ser o que realmente
é.” (BOECIO, A Consolacdo da Filosofia, 11, 9). Boécio (A Consolacdo da Filosofia, IV, 3) tem
uma ideia inatista de bem, acima de tudo “é preciso conservar a boa ordenac¢io da alma
e preservar a propria natureza.” Por isso, para se chegar ao bem supremo, a felicidade,
é preciso trilhar o caminho ndo das coisas exteriores (instdveis), mas a via da alma
humana. Aqui ele repete o caminho da interioridade ja tracado por Santo Agostinho.
(SANGALLI, 2014, p. 83). A interioridade, enquanto racionalidade, é o caminho para
chegar a Deus.

Boécio retoma a argumentacio aristotélica da Etica a Nicomaco, segundo a
qual o bem supremo (contém todos os bens) é a felicidade. Igualmente, seguindo a
argumentacao aristotélica, demonstra onde a felicidade nao esta: riqueza, honras, poder,
gloria ou prazeres (A Consolacdo da Filosofia, 111, 3). Essas coisas obtidas pelos mortais
sdo apenas uma felicidade aparente (A Consolacdo da Filosofia, 111, 17), tendo em vista
elas criarem suas préprias necessidades escravizado o homem, além de estarem sujeitas
as inconstancias da “Fortuna”. A perfeita felicidade reside necessariamente em Deus, a
felicidade possui uma natureza divina. “Se de um lado é pela aquisicao da felicidade que
as pessoas ficam felizes e, de outro, a felicidade é por natureza divina, conclui-se que é
pela aquisicio do divino que eles podem se tornar felizes.” (BOECIO, A Consolacio da
Filosofia, 111, 19). Boécio entende a felicidade como algo divino, nés podemos alcanci-la
enquanto somos “participes da divindade” (A Consola¢do da Filosofia, IV, 5). Assim como
em Platdo nés somos participes do Mundo das Ideias enquanto seres racionais, em
Boécio, enquanto racionais, nds somos participes da divindade, podemos, deste modo,
participar daquilo que é eterno e nio esta sujeito aos infortunios, alcancando, assim, a
felicidade.

Diante da inconstancia da “Fortuna” e da instabilidade do terrestre, Deus
representa a constincia, a eternidade, o perene, desse modo, garantia da felicidade.
Quando Boécio escreveu A Consolagdo da Filosofia estava acometido pelo infortunio,
preso, com os bens confiscados e aguardando a sentenca capital. Nesse contexto, ele
recorre a filosofia para recobrar a razio, abrir os olhos cegados pelas coisas humanas
(A Consolacdo da Filosofia, 1, 4) e ver aquilo que ha de eterno. Enquanto a Filosofia

dialoga com Boécio (A Consolacdo da Filosofia I, 12), pergunta: “Achas que este mundo
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é conduzido por fatos acidentais e governado pela Fortuna, ou achas que é governado
por uma Raz30?”, ao que responde ser o mundo nio governado pelo acaso, mas por uma
Razao Divina. Deus é apresentado como Razio ordenadora da realidade e a garantia da
existéncia de algo eterno: “O tu que governas o universo segundo uma ordem eterna”
(BOECIO, A Consolacdo da Filosofia, 111, 18). Considerando ser esse Deus, governante
do universo segundo uma ordem eterna (Razdo), aqueles que vivem de acordo com
a razdo partilham a certeza dessa divindade. “Todas as pessoas que vivem de acordo
com a razio partilham da certeza de que Deus é eterno.” (BOECIO, A Consolagdo da
Filosofia, V, 11). Boécio expressa uma profunda confianca na racionalidade humana,
dada a premissa de sua participacio na razao divina. Nossa razao é participe da Razao
e constitui uma natureza humana comum. A realizacio (formacio) do homem em sua
plenitude acontece se nos voltarmos para a interioridade, para essa natureza humana
comum, racional, possibilitadora de ver o eterno e nos levar a felicidade, o préprio
Deus.
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Bildung Moderna

3.1 Bildung: definicao e contexto

Bildung é o conceito principal a caracterizar a educacio moderna, seu
desenvolvimento é multidisciplinar, constitui a matéria-prima, especialmente, da
literatura, da filosofia e da pedagogia alemas do século XVIII, embora suas raizes
remontem a séculos anteriores e seus desdobramentos se estendam a séculos posteriores.
Trata-se de um conceito complexo e polissémico, ao que acrescentamos a dificuldade
de traducio para a lingua portuguesa. Bild, significa contorno, imagem, talvez mais
precisamente forma e ung, indica o processo segundo o qual essa forma seria obtida
(processo de modelagem), o que estabelece formacio como uma possivel traducio de
Bildung. (BRITTO, 2010). A palavra Bildung é proxima ao latim formatio e ao inglés
formation, mas nao podem ser identificadas, pois isso esvaziaria a riqueza de significado
do vocibulo alemao. Outras opcdes de traducio sao educacio e cultura. Segundo Nicolau
(2016, p. 388), a Bildung significa a0 mesmo tempo formacio, educacio e cultura,
designa o processo da cultura, processo de formagcio, por isso, Suarez (2005) traduz
como “formacdo cultural”. Consideramos formacio como uma traducio razodvel, se
abordada em seu sentido amplo, englobando a0 mesmo tempo formacio, educacio,
cultura, e ainda, configuracio (JAEGER, 2003) e cultivo (WEBER, 2006). Outra op¢io
interessante é formac¢iao humana, tendo em vista estar a Bildung relacionada a um ideal
de perfectibilidade humana a ser realizado. No entanto, devido a essas dificuldades de

traducio, utilizaremos a expressao em sua lingua origindria.

84



bildung moderna Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

Werner Jaeger (2003, p. 13), entende a Bildung (formacio, configuracio) como
uma heranca da paideia grega, para ele esse conceito alemao designa de modo mais
intuitivo a esséncia da educacio no sentido grego e platonico. “Contém ao mesmo
tempo a configuracio artistica e plastica, a imagem, ‘ideia’, ou ‘tipo’ normativo que se
descobre na intimidade do artista.” JAEGER, 2003, p. 13). E a ideia refletora da esséncia
da prépria educacio, a forma¢do do homem enquanto homem em sua integralidade,
formacdo do ser humano como um fim em si mesmo e nao o adestramento ou capacitagiao
em funcio de fins exteriores. Assim como a paideia, a Bildung culmina em um conceito
universal de humanidade. Segundo Gadamer (1999, p. 51), Hegel elabora o conceito
de formacio (Bildung) como elevacio a universalidade, isso estabelece uma unidade ao
que sua época entendia como formacio. Tal formacdo como elevacdo a universalidade é
uma tarefa humana, a qual exige o sacrificio do particular em favor do universal, exige
tomar o universal como medida (imagem, forma) da particularidade. “E da esséncia
universal da formacao humana tornar-se um ser espiritual, no sentido universal. Quem
se entrega a particularidade ¢ inculto.” (GADAMER, 1999, p. 51). A capacidade de
abstrair o particularismo em direcio ao universal é uma exigéncia hegeliana de manter-
se aberto ao outro, Bildung nio é um parametro fixo a ser atingido pela pessoa formada,
mas uma abertura aos possiveis pontos de vista outros, ou seja, mais universais. Assim
o resultado da formacio ndo se produz como o resultado de uma finalidade técnica,
mas nasce de um processo interno de constituicdo, por isso permanece em constante
evolucio e aperfeicoamento. (GADAMER, 1999, p. 50).

Segundo Suarez (2005) e Miihl; Marangon (2019), Berman elabora uma defini¢do
de Bildung, na qual demonstra sua diversidade de sentidos, com énfase para a dimensao
pedagdgica e proximidade com a arte. Berman em Bildung et Bildungsroman (Bildung e
romance de formacio) entende que Bildung significa genericamente “cultura” (Kultur),
em seu duplo significado (processo e resultado), mas remete a outros significados
como imagem, imaginacdo, desenvolvimento, flexibilidade, plasticidade, modelo,
copia, arquétipo. Entende que essa palavra possui uma forte conotaciao pedagbgica e
designa a formac¢ao como processo, determinada a partir do horizonte da arte. Assim, a
Bildung representa um processo de formacao cuja possibilidade de realiza¢dao nao ocorre

por meio simplesmente da instrucdo, da aquisi¢io de conhecimentos ou execucio de
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técnicas pedagbgicas. E um processo, o qual exige independéncia, liberdade, autonomia
e se efetua como um autodesenvolver-se (MUHL; MARANGON, 2019, p. 68); é um
processo proximo a arte, um processo de individualizacio pelo qual o sujeito torna-se
ele mesmo, tomando como guia o universalismo do humano.

O texto Reinventando as humanidades de Rouanet (1987), pode auxiliar na
compreensido conceitual da Bildung. O autor define humanidades como as disciplinas
que contribuem para a formacio (Bildung) do homem, independentemente de
qualquer finalidade utilitaria, portanto, cujo objetivo seja estruturar a personalidade
segundo uma certa paideia. (ROUANET, 1987, p. 309). Desse modo, a0 mesmo tempo
relaciona a Bildung com: a) formacio ampla ou integral do humano a partir dos saberes
humanisticos; b) com sua referéncia cldssica primeira, a paideia. Segundo Jaeger (2003,
p. 14), o principio norteador da personalidade na paideia grega ndo é o individualismo
e, sim, o humanismo, a realizacao da humanitas, a formacio de acordo com um ideal de
homem, de acordo com uma “imagem” de homem. Paideia e Bildung compartilham a
significacio de formacdo como “modelagem” de acordo com uma imagem universal para
a realizacio das potencialidades humanas. Para Freitag (2007, p. 108), ambas implicam
ética, politica e estética para a formacdo daquilo que é verdadeiramente humano,
ou 0 humano em sua exceléncia. Conforme Bombassaro (2009, p. 195), a Bildung,
considerada em sua perspectiva histérico-conceitual, estd vinculada a dois movimentos
distintos e constitutivos da cultura ocidental, a paideia grega e a humanitas latina. A
aproximacio dessas trés experiéncias é estabelecida por partilharem a compreensio da
educacio como um processo formativo pelo qual o homem pode se tornar humano.
Para Bombassaro (2009, p. 196-197), a presenca da paideia como elemento constitutivo
da Bildung aparece em uma das principais realiza¢cdes do iluminismo, a Enciclopédia.
Esta supoe a unidade do conhecimento como base para a formacao humana, elemento
alicercante de um projeto epistemoldgico centrado na critica ao dogmatismo religioso,
na defesa da razio e do sujeito racional como protagonista na construcio da histéria.
Esse projeto epistemoldgico busca vincular a formacao cognitiva com a formacao ética
e estética da humanidade. Bombassaro (2009, p. 198-199), também trata da presenca da
humanitaslatina como elemento constitutivo da Bildung. O cariter universal da formagcao,
a concepcao de humano como portador de valor intrinseco, a autodeterminac¢io do

individuo, a tolerancia diante de outros modos de crer, pensar e agir, s3o elementos
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presentes na proposta formativa da Bildung iluminista como heranca da humanitas
latina e sua recep¢ao a partir do Renascimento.

A Bildung é um ideal de autoformacio, de cultivo de si, é educacio enquanto
formacio integral do humano tendo em vista o desenvolvimento harmoénico de todas
as capacidades humanas. Mas é claro que Bildung é um conceito polissémico, adquire
diferentes sentidos em diferentes momentos histéricos e diferentes pensadores. Por isso,
agora faremos uma breve revisao de seu desenvolvimento histérico. Segundo Gadamer
(1999, p. 48), sua origem se encontra na mistica da Idade Média. O dominicano Eckhart
de Hochheeim, ou Mestre Eckhart (1260-1328), elabora uma doutrina da formacio
ancorada na metafisica e na teologia, apresenta o principio da liberdade como condicio
para o homem unir-se a Deus. Nesse contexto da mistica crista germanica, a formacio é
entendida como um esforco de libertacio das coisas e de si mesmo na busca pela uniao
harmoniosa com Deus. (RAJOBAC, 2016, p. 38). Coube ao Renascimento atenuar o
sentido mistico-cristao da Bildung e, gradualmente, colocar a humanidade como seu
objetivo. “Na Renascenca o ser humano é considerado um microcosmo para o qual
converge o mundo enquanto uma totalidade material e espiritual.” (BOMBASSARO,
2009, p. 200). A forca criadora do ser humano o torna capaz de formar a si mesmo e
recriar intelectualmente o préprio mundo. Para a realizacdo de seu ideal de homem, o
Renascimento postula uma formacao poliédrica ou polivalente, de modo que nenhuma
virtualidade humana seja esquecida e todas possam se desenvolver harmonicamente. O
curriculo formativo pararealizacao de tal empreendimento estava baseado especialmente
na leitura dos classicos gregos e latinos. Esse movimento de retorno aos antigos ecoara
por toda a modernidade, particularmente na educacio e elaboracido da Bildung. De
acordo com Cambi (1999, p. 242), as transformacdes do humanismo renascentista
iniciam uma aventura educativa que pauta a modernidade, dentre elas destacamos, a
centralidade do homem e dos studia humanitatis, como também, o sentido laico e civil
da pedagogia. O Renascimento também funde o conceito de natureza e razio, dai a
expressdo “razdo natural’, pressuposto fundamental para o projeto formativo iluminista
a abandonar a metafisica tradicional e a ideia de Deus como fundamento, para alicercar-
se no uso critico que o sujeito faz de sua razdo.

O processo iniciado no Renascimento culmina no século XVIII, com o abandono

da mistica e da metafisica tradicional, juntamente com o desenvolvimento de uma
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concepeao de Bildung como desenvolvimento das forcas naturais da alma. De acordo
com Goergen (2019, p. 18), também no século XVIII, a Bildung passa a ser formulada
nos termos da linguagem disciplinar da pedagogia, nesse contexto, seu sentido classico
é fornecido pelo Aufklirung (iluminismo, esclarecimento). Partindo da critica radical ao
pensamento dogmatico, o iluminismo representou a afirmacio de uma compreensio
racionalizada de mundo e do homem, tendo em vista um projeto formativo centrado
na autonomia do sujeito. Desse modo, o télos divino é substituido pelo telos da razao
humana. O idedrio iluminista de formar um homem novo, livre e autbnomo, entendido
como uma tarefa da educacdo, serviu de referéncia para a moldagem da Bildung. Em
outras palavras, “A Bildung representa, em parte, a crenca iluminista de que pela razao
humana é possivel forjar a imagem de um homem perfectivel, como o artesio forja sua
obra de arte.” (MUHL; MARANGON, 2019, p. 69). A aspiracio iluminista da busca pela
perfeicdo através da soberania da razio é uma das referéncias centrais para a moldagem
da Bildung.

No entanto, cabe destacar, o iluminismo possui dois momentos distintos a
darem origem a dois ideais de formacao: um utilitdrio e outro ligado ao humanismo.
(DALBOSCO; MUHL; FLICKINGER, 2019, p. 8). Num primeiro momento, o
iluminismo anunciou um novo mundo ancorado no desenvolvimento da racionalidade
funcional e cientifica, através do estabelecimento de um nexo entre razio humana e
ciéncia, de modo a estabelecer a racionalidade cientifica como o elemento capaz de
libertar o homem das injusticas e sofrimentos, bem como, trazer a felicidade. “Formacao
significa ai a regulacio da conduta humana pelo principio da relacio causa e efeito e,
para que o ser humano possa tornar-se bem formado, ele precisa assumir a postura de
observador distante.” (DALBOSCO, 2019, p. 44-45). Trata-se da época da Revolucio
Industrial e da Revolucdo Francesa, cujos interesses da burguesia ascendente afirmam
o espirito utilitirio e cientifico, tendo por base ideias de filésofos como Francis
Bacon e John Locke. Outro exemplo desse utilitarismo do primeiro iluminismo sio
os enciclopedistas do iluminismo francés, Diderot e D’Alembert, os quais defendiam
a aprendizagem de conhecimentos uteis para a sociedade. O limite desse primeiro
momento do iluminismo estd no fato de a razdo cientifica s6 ser critica em relacao
ao mundo objetivo das coisas, mas niao em relacio ao mundo social e das normas.
(ROUANET, 1987, p. 209). Num segundo momento do iluminismo hé a elaboracio
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de uma concepcdo ampliada de formacio, a qual supde uma ideia de razio nio restrita
a sua esfera cientifica e instrumental. Aqui, além de um projeto epistémico, a ideia de
formacio esta relacionada a elementos éticos e estéticos: a Bildung alema estd vinculada
a esse segundo momento do iluminismo.

O primeiro filésofo iluminista a perceber os limites da racionalidade
exclusivamente cientifica foi o francés Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Além de
pautar os limites da racionalidade cientifica, seu trabalho promove uma “Revolucio
Copernicana” na educacio ao colocar a crianca como o centro do processo formativo, e,
por essas razdes, tem profunda influéncia sobre a filosofia de Immanuel Kant, sendo o
grande precursor da Bildung em seu sentido cldssico. Rousseau, com seu Emilio, também
influencia o desenvolvimento do género romance de formacio (Bildungsroman),
marcando sua influéncia sobre Goethe e, com a ideia de perfectibilidade do ser humano
lanca as bases para a ideia de autoformacio, portanto, o filésofo francés estd na origem
da Bildung.

Segundo Goergen (2019, p. 20), o humanismo alemio constitui uma teoria
educacional tendo por base a ideia de autoformacio, de modo que a Bildung se confunde
com a autoformacio. Nesse contexto, Herder (1744-1803) foi o primeiro pensador a
defender uma ideia de autoformacio situada na realidade histérica concreta, o que o faz
interpretar a prépria histéria como um processo de desenvolvimento do humano. O
papel das institui¢oes, das ciéncias e das artes é humanizar, formar o ser humano inteiro,
conferir a raca humana a forma da humanidade. Como afirma Gadamer (1999, p. 48),
Herder entende a Bildung como “formacio que eleva rumo a humanidade”. Com Herder
a Bildung passou a integrar o conceito de cultura e designa, antes de tudo, a maneira
humana de aperfeicoar suas aptidoes e faculdades. Conforme Rajobac (2016, p. 39), a
formacao de si mesmo, o cultivo de si, apresentado a partir de Herder como o fim do
processo educativo cujo horizonte é a liberdade, é a expressiao alema da ideia iluminista
da responsabilidade do homem pelo seu préprio destino. Sobre isso, Gadamer (1999,
p.48), também afirma: “Através de Kant e Hegel completa-se o cunho que Herder deu
40 nosso conceito”.

O fil6sofo Immanuel Kant (1724-1804) é quem estreita a rela¢io entre o
iluminismo ou esclarecimento (Aufkldrung) e Bildung. No artigo Resposta a pergunta:
o0 que ¢ esclarecimento?, Kant apresenta o esclarecimento como um processo, entende
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sua época ndo como esclarecida mas, sim, em esclarecimento, desse modo, estabelece o
processo formativo como o caminho para atingir a maioridade. De acordo com Dalbosco
(2019, p. 59), assim como a maioria dos iluministas, Kant atribui a Bildung o papel de
conduzir o ser humano a maioridade, tarefa possivel na condicao de o homem ser capaz
de ousar saber (Sapere aude). A coragem para pensar por conta propria, ousar saber, é
a forma mais eficiente de romper tanto com os grilhdes internos (preguica e covardia)
quanto com os grilhdes externos. Para Rouanet (1987, p. 209) o lema kantiano Sapere
aude (ouse saber) refere-se a razio em sentido amplo, ndo apenas a razio cientifica. Na
Critica da razdo pura Kant demonstra os limites da racionalidade cientifica e aponta para
uma racionalidade mais ampla, a qual possibilita pensar o que nio é possivel conhecer,
assim, completa o trabalho iniciado por Rousseau de critica ao utilitarismo do primeiro
iluminismo. Kant é a expressdo decisiva do ideario iluminista, segundo o qual por meio
da educacio o sujeito realiza um processo formativo que o possibilita determinar sua
vida de modo auténomo. A autonomia depende de um processo formativo, através do
qual o sujeito aprende a pensar por si mesmo, ou seja, desvencilhar-se da heteronomia
ao dar voz ao universal em si, a razio com seus a priori universais. O universalismo
kantiano vai ganhar, na reelaboracio feita por Hegel (1770-1731), contornos menos
formalistas e mais historicizados. Hegel possui um idedrio de Bildung caracterizado
como um “humanismo integral”, o homem é entendido como um desenvolvimento
dialético cuja constituicdo se da pela realizacao de uma sintese harmonica entre o eu e
o mundo histérico. A medida do individuo deve se estabelecer sob um ponto de vista
universal, a formac¢io é entendida como elevacio a universalidade. No entanto, essa
abertura ao universal nio é estar orientado por um padrio fixo, e, sim, estar aberto
ao diferente, a outros pontos de vista mais universais, é a abertura do eu ao outro e ao
mundo. (GADAMER, 1999, p. 51, 58). Desse modo, a formag¢io do homem integral
estabelece uma harmonia entre natureza e razao que se dd no contato com a cultura.
Outro pensador importante no desenvolvimento da Bildung foi Wilhelm von
Humboldt (1767-1835). No inicio do século XIX, ele teve um papel histérico importante
quando foi diretor responsavel pela Cultura e Educacdo, no Ministério do Interior da
Prissia, ao realizar a reforma das instituicbes escolares e universitdrias. Humboldt
faz da formacdo cientifica a finalidade das universidades, elas deveriam pautar-se por

parametros cientificos e nao outros externos. Tal pensamento, d4 origem aos principios
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basilares de nossas universidades como: a autonomia das instituicdes cientificas em
relacio ao Estado; liberdade da pesquisa; indissociabilidade entre ensino e pesquisa.
Segundo Rajobac (2016, p. 52), Humboldt reconheceu como primeira condicio para
a autoformacio, a liberdade do individuo. Ao estabelecer a liberdade e a autonomia
como centrais nos processos pedagdgicos, ele se comprometeu com a filosofia do
Aufkldrung, claramente a critica da influéncia do Estado nas institui¢des educativas e a
defesa da liberdade e autonomia sao influéncias de Kant em Humboldt. Ainda segundo
Rajobac (2016, p. 55), a grandeza de Humboldt consistiu em considerar o problema da
formacdo para além do sentido utilitarista, permitindo a seu neo-humanismo, movido
pelos ideais de liberdade e autonomia, vislumbrar a constituiciao da na¢do alemai a partir
de um projeto formativo integral. A Bildung humboltiana se caracteriza pelo cultivo
livre e desinteressado da ciéncia como condi¢io para a formac¢io moral e intelectual. O
programa reformador de Humboldt vislumbrava um sistema de ensino geral que visava
a auténtica educacio humana: a realiza¢do do humano em sua perfectibilidade através
do desenvolvimento harménico das capacidades. (NICOLAU, 2016, p. 399).

A pedagogia do neo-humanismo da Alemanha, além de Humboldt, tem como
grandes representantes Friedrich Schiller (1759-1805) e Wolfgang Goethe (1749-
1832). Nesses autores o tema pedagdgico central é a Bildung que para eles “[...] aponta
na direcao de um ideal de homem integral, capaz de conciliar dentro de si sensibilidade
e razdo, de desenvolver a si proprio em plena liberdade interior e de organizar-se
mediante uma viva relagdo com a cultura, como personalidade harmoénica”. (CAMBI,
1999, p. 420). Cabe ao processo formativo produzir personalidades cada vez mais
complexas e harmonicas equilibrando a tensdo entre natureza e cultura, instinto e
razao, individualidade e sociedade. Para tal, propdem uma reaproximacio com a cultura
dos classicos gregos, pois consideram a antiguidade grega como o momento histérico,
no qual esse equilibrio foi mais plenamente atingido. Também, identificam na arte um
comportamento universalmente humano, o qual pode conduzir a esse equilibrio e assim
ser a inspira¢do fundamental do processo educativo. (CAMBI, 1999, p. 421). Schiller,
por exemplo, busca retomar o empreendimento kantiano da Critica da faculdade do juizo
para completa-lo, pois considera que o formalismo moral de Kant nao deixa espaco para
a felicidade. Sob esse horizonte escreveu as Cartas sobre a educacdo estética da humanidade,
obra na qual desenvolve um ideal de Bildung conjugando moralidade e felicidade.
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Schiller, como continuador da obra de Kant, também entende a Bildung enquanto
associada a liberdade e emancipacio, a liberdade possibilita ao homem lancar-se para
além de sua natureza organica e impde a tarefa do processo de tornar-se humano. Na
Carta III, Schiller (1989, p. 27) afirma ser a razio a possibilidade de o homem refazer
progressivamente aquilo antecipado pela natureza, elevando a necessidade fisica a
necessidade moral, mas Schiller busca a harmonia através do juizo estético, ndo propde a
supressao dos impulsos da natureza pela razao, conforme vemos na Carta IV:“O homem
cultivado faz da natureza sua amiga e honra sua liberdade, na medida em que apenas poe
rédeas a seu arbitrio.” (SCHILLER, 1989, p. 33). Sua Bildung propde um ideal de homem
cuja finalidade é a harmonia entre sensibilidade e razao, e, entre a multilateralidade das
faculdades humanas. Ele vé na arte o potencial formativo para promover a “educacio
do sentimento”, vé no juizo estético a possibilidade de chegarmos ao universalmente
humano e assim estabelecer um processo de formacio em vista da perfectibilidade
humana. Como afirma na Carta XV, “o homem joga somente quando é homem no
pleno sentido da palavra, e somente é homem quando joga.” (SCHILLER, 1989, p.
84). A prépria vida humana é apresentada por ele como arte de viver, cabe 2 cultura
transformar o homem de seu estado natural para o estético. A formagio estética, como
harmonia, supde a formagio moral, para ele cabe a educacio estética levar a autonomia,
pois beleza é liberdade.

Contemporaneo de Schiller, Goethe também é fundamental para a compreensio
da Bildung no neo-humanismo alemao. Goethe é o autor da obra Os anos de aprendizagem
de Wilhelm Meister, a qual segundo Moretti (2020, p. 9), é o grande arquétipo do
Bildungsroman ou romance de formacio europeu, que tem no Emilio de Rousseau o
iniciador. O personagem principal da obra de Goethe acima citada, Wilhelm Meister,
ao longo do romance realiza uma viagem formativa pela qual pde em a¢do um itinerario
formativo de si mesmo. Nesse percurso, a busca da realiza¢ao da harmonia é atravessada
pela ambiguidade do processo, a qual em termos gerais pode ser caracterizada como a
ambiguidade entre realidade e o ideal de humanidade almejado, e em termos da biografia
do personagem é caracterizada pelas inconstancias da trajetéria e porque “nao possui
garantia alguma de que suas intencdes e prop6sitos serdo alcancados.”(DALBOSCO,
2019, p. 52). Os Bildungsroman tratam de temas e apresentam personagens comuns ao

cotidiano alemao, personagens esses imbricados na busca pelo aperfeicoamento e de
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um lugar melhor no mundo. O enredo era organizado “em torno de um protagonista
em busca da perfectibilidade, tendo como finalidade o desenvolvimento de um novo
conceito formativo para a nacio alema.” (MUHL; MARANGON, 2019, p. 72). O
romance de formacio, no que se refere ao conceito de Bildung, é marcado pela busca
de um equilibrio entre o realismo apegado as suas raizes histérico-nacionais e certo
idealismo mais elevado, de cardter marcadamente utépico. (QUINTELA, 2018, p. 724).
Dentro do processo de formacio, a leitura do romance de formacgio é um exercicio
mimeético, mas mimesis aqui nao é reproducdo de um ideal de homem pronto, é mimesis
germinativa, expressio da vida em sua mais ampla potencialidade onde cada um busca
realizar em si mesmo o maximo de humanidade possivel. (MUHL; MARANGON, 2019,
p. 87). O romance de Goethe é um exercicio mimético de escultura de si mesmo pelo
qual o processo formativo visa o desenvolvimento omnilateral e omnicompreensivo da
personalidade humana. (MUHL; MARANGON, 2019, p. 76-77).

Jé na segunda metade do século XIX, Friedrich Nietzsche (1844-1900)
desenvolve um conceito trigico de Bildung representando a descontinuidade do
projeto cultural de Schiller e Goethe (RAJOBAC, 2016, p. 64). Nietzsche, de certo
modo, continua e radicaliza o trabalho deles ao conceber a formaciao do humano como
um processo fundamentalmente artistico, mas descontinua na medida em que busca
superar a concepg¢io greco-cristd cujas raizes remontam ao pensamento socratico.
O classicismo e o neo-humanismo alemaes pensaram a Bildung como autoformacio
recorrendo ao otimismo tipico da filosofia socratica, Nietzsche propde o retorno a
Grécia arcaica para formular uma nova concep¢io de formacao e de homem. A Bildung
nietzschiana é entendida como uma busca pelo empreendimento humano para saber
quem se é, mas ndo é possivel saber no que essa busca resultard. (DALBOSCO, 2019,
p. 37). Nietzsche promove a radicalizacio da autonomia em sentido estético, a Bildung
torna-se um ideal estético de aperfeicoamento da pessoa. Segundo Hermann (2005, p.
266) a estética em Nietzsche atinge uma ética individual que ndo depende de critério
universalizavel pelo sujeito autoconsciente, depende de um esfor¢o de autossuperacio
de um homem radicalmente imanente, produtor dos sentidos e valores a partir da
vontade de poder. Desse modo, busca reestabelecer, segundo seu ponto de vista, uma
verdadeira harmonia, o equilibrio entre o dionisiaco e o apolineo, preservando o tragico

como elemento constitutivo do real e da Bildung. Seu pensamento pde sob suspeita o
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ideal de autoformacio fundado no primado moral do sujeito racional, para elaborar
uma compreensio de autoformacio do ser humano entendido como o artifice que faz a
si mesmo na concretude do plano tragico da imanéncia.

Ao revisar o desenvolvimento histérico em diferentes autores, evidencia-se o
sentido polissémico da Bildung. Weber (2006; 2011), classifica esses diferentes sentidos
em trés modelos: classico, romantico e tragico. A Bildungno sentido classico se constituiu
tendo a Grécia classica como modelo, como arquétipo, como a fonte de um ideal de
humanidade a ser buscado. Esse primeiro sentido também é um ideal pedagdgico, pois
os alemaes enxergaram na educacio o componente diferencial da superioridade cultural
do povo grego, dai a disposicio em imita-los. Por isso, na primeira acep¢ao, a Bildung
enquanto ideal pedagdgico significa formacio (WEBER, 2011, p. 52). De acordo com
Casagranda; Rossetto (2019, p. 102), em seu sentido cléssico a formagio é entendida como
autoformacio, na medida em que o homem busca a si mesmo enquanto participa de um
ideal de humanidade, ideal esse de harmonia e perfectibilidade, moldado com base na
paideia grega. Ja no segundo modelo, a Bildung no sentido romantico aponta na direcio
da valorizacdo dos processos de incorporacio e transformacdo, seu sentido significa
cultivo. Para Weber (2011, p. 52), a compreensdo da Bildung como cultivo permite
evocar o plano da profundidade, referéncia a processos subterraneos tematizados pelo
romantismo sob o signo da imaginagio poética. E o caso de Goethe que em Os anos de
aprendizagem de Wilhelm Meister pde em foco a questao do desenvolvimento espiritual,
social e politico de Wilhelm enquanto cultivo. (RAJOBAC, 2016, p. 59). E, no terceiro
modelo, a Bildung no sentido tragico parte da critica a imagem de uma Grécia serena
que serviu de modelo ao classicismo, imagem essa denunciada como falsa. Nietzsche e
Holderlin, os representantes dessa interpretacio dissonante, consideram que em nome
da razao serena os gregos sepultaram a tragicidade, atendo-se assim apenas a meia
imagem do mundo. A retomada da meia imagem tragica leva Nietzsche a adotar como
modelo a Grécia pré-socratica, quando considera haver uma maior harmonia entre o
apolineo e o dionisiaco.

Diante dessas diferentes abordagens e significacdes de Bildung, a expressio
“torna-se o que se é” do poeta grego Pindaro, utilizada por Nietzsche como subtitulo na
obra Ecce homo, nos parece adequada para expressar a unidade de sentido do conceito.

Tornar-se o que se é, representa o percurso formativo através do qual o homem descobre
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a si mesmo, tem a possibilidade de desenvolver a humanidade em si, movimento de
constituicio da prépria identidade. Esse ideal formativo possui raizes remontando-
as a paideia grega e a humanitas latina, mas tem sua originalidade situada dentro do
quadro da modernidade. O que a Bildung traz de mais novo para educacio é a ideia de
formacio como realizacao da subjetividade, hd a afirmacio do individuo em detrimento
do coletivo, isso representa uma guinada em relacio a paradigmas anteriores.

Para fechar esse subcapitulo de definicao e contextualizacio, cabe perguntar
sobre a fecundidade da Bildung para a educacio na atualidade. Na compreensiao de
Dalbosco (2019, p. 8) hd dois aspectos promissores: a) a ideia de formag¢io como realizacio
de uma subjetividade autonoma sob o aspecto do conhecimento, da acdo moral e da
sensibilidade estética; b) vinculacio da formacdo as vicissitudes da vida humana, o que
pOe em questdo tanto promessas de uma educac¢io programada que entende o resultado
como um ponto fixo, quanto a reducio da educacio ao sentido econémico, funcional
e utilitario. Ou seja, a Bildung é uma referéncia, a qual nos permite reelaborar a ideia
da antiguidade classica da educa¢io enquanto uma arte entendida como processo de
formacio integral do ser humano. Fornece assim, um contraponto a ordem vigente
sempre empenhada em conter a educacdo dentro de parametros instrumentalizados de

utilidade, eficiéncia, competéncia e resultado administrado.
3.2 Jean-Jacques Rousseau: precursor da Bildung

O iluminismo delineou uma renovac¢io na educacio e estabeleceu programas
educativos cujos objetivos estavam relacionados a formacio de um ser humano mais
livre, mais ativo, responsavel pelo destino da prépria vida e da sociedade. Nesse contexto,
a educacio nutre-se do “espirito burgués” e se torna mais utilitiria e cientifica, uma
estratégia para a realizacdo da promessa de progresso fundado no poder da razao. Como
ja tratamos acima, o iluminismo se divide em dois momentos distintos, num primeiro
momento a maioridade estd relacionada com o desenvolvimento daracionalidade técnica
e cientifica, e, ao progresso por ela suscitado. O otimismo do primeiro iluminismo
imaginava uma poténcia quase ilimitada a racionalidade em sua aplicacio experimental,
consideravam o progresso das ciéncias naturais como libertador de todos os grilhdes

humanos e via para a emancipacio.
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Figura importante para a modernidade, e por consequéncia para a formula¢io
do iluminismo, foi Francis Bacon (1561-1626). Ele preconizou o método do raciocinio
experimental, também estabeleceu a relacdo entre saber e poder. Bacon foi o filésofo
da época industrial, sua ideia fundante consiste em acreditar que o saber deve dar
frutos na pratica, ou seja, os conhecimentos devem ser aplicados a industria e serem
utilizados para melhorar e transformar as condicdes de vida. (REALE, 1990, p. 324). O
saber é um meio para conquistar poder sobre a natureza, de modo que “ciéncia e poder
do homem coincidem” (BACON, 2000, p. 33). Para Bacon, o saber nio tem o carater
desinteressado de fim em si mesmo. O fil6sofo personifica a antipoda a concepg¢io de
educacio da Politica de Aristdteles, para quem a educagio dos homens livres tem carater
desinteressado. Bacon ¢é critico da tradi¢io retérico-literaria grega, a qual considera
uma tradicio professoral prédiga em disputas, por isso completamente distante da
busca pela verdade. “Os gregos, com efeito, possuem o que é préprio das criangas:
estdo sempre prontos para tagarelar, mas sio incapazes de gerar, pois a sua sabedoria
é farta em palavras, mas estéril em obras.” (BACON, 2000, p. 57). As abstracdes e a
postura contemplativa da tradi¢ao filoséfica vinda dos gregos levam a tagarelice indcua,
segundo ele. A ciéncia é pensada por Bacon como uma obra ativa voltada para modificar
a situacdo natural e humana. Assim, objetiva substituir a filosofia das palavras pela
filosofia das obras, com esta busca construir um saber progressivo, publico e claro,
voltado para o beneficio de todos os homens. (REALE, 1990, p. 331). Ele vislumbra a
substituicdo de uma cultura retdrico-literdria por outra técnico-cientifica, capaz de dar
poder ao homem sobre a natureza. Ao conceber o saber como algo til, Bacon funda
sim um utilitarismo, o qual ndo pode ser confundido com um utilitarismo rasteiro,
tendo em vista que ndo exigia de cada conhecimento ter uma utilidade pratica imediata,
preferindo inclusive o que chamamos hoje de ciéncia bésica, ou seja, vincula a verdade
ao util, no entanto, tendo em vista o progresso geral da humanidade. Bacon ao mesmo
tempo afasta a ciéncia da escoldstica medieval e lanca uma visio de verdade como
algo a ser alcancado, somente pela ciéncia natural, através do método experimental.
Assim, é um iniciador do otimismo do primeiro iluminismo, o qual vé no progresso da
racionalidade cientifica o caminho suficiente para a emancipac¢io da humanidade.

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) é quem primeiro se contrapde a reducio
da racionalidade a seus desdobramentos cientificos, diferenciando-se desse modo, de
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Bacon e dos demais primeiros iluministas. O século de Rousseau é o século da Revolucio
Industrial, da Revolucio Francesa, da Enciclopédia, da laicizacio da educacio cuja
responsabilidade se descola da Igreja para o Estado. E o século do otimismo quase
ilimitado no poder da racionalidade instrumental e funcional, em trazer niveis cada
vez maiores de felicidade e liberdade diante dos determinismos naturais e sociais. A
expressio de Streck (2008, p. 11), “Em meio as luzes, um caminhante solitério” fornece
uma imagem adequada para situar Rousseau nesse contexto. Rousseau é partidirio da
convic¢ao iluminista mais ampla, segundo a qual é pela educacio que a humanidade
abandona a ignorancia, a opressao, a selvageria, para conquistar sua maioridade, mas
contrapde-se ao reducionismo cientificista, pois considera que: a) antes de razio somos
sentimento; b) a idade da razio é a idade da liberdade moral, portanto, supde uma
ideia de razao ampla, com funcio pratica relacionada a moral, ndo restrita a funcao
instrumental. Em Do Contrato Social (I, VIII) “A passagem do estado de natureza para
o estado civil determina no homem uma mudanca muito notavel, substituindo na sua
conduta o instinto pela justica e dando as suas acdes a moralidade que antes lhes faltava”.
Ou seja, a estrutura politico-juridica deve ser alicercada numa ordem moral. Para existir
uma Republica, na qual impere a justica, é necessario a cada cidadio ter a capacidade
de dar a si mesmo a prépria lei: “acrescentar a aquisicio do estado civil a liberdade
moral, Uinica a tornar o homem verdadeiramente senhor de si mesmo.” (ROUSSEAU,
Do Contrato Social, I, VIII). Assim, em Rousseau a maioridade deixa de ser uma questio
apenas de conhecimento sobre a realidade natural e passa a ser fundamentalmente um
empreendimento moral, dai Kant té-lo considerado o “Newton da moral”.

Rousseau promove uma “Revolucio Copernicana” em educacio ao colocar
no centro de sua reflexdo a crianca, “a prépria crianca é colocada como medida
do aprender” (STRECK, 2008, p. 23). No Emilio ele toma a infincia como chave de
compreensio do homem e da sociedade, de acordo com Dalbosco (2011, p. 29-30) por
duas razdes: primeiro, a anterioridade da crianca em relacdo ao adulto demonstra que
antes de ser um ente de razio a crianca sente, antes de sermos racionais somos entes de
sentimentos, assim para chegar ao adequado uso da capacidade cognitiva é necessario
uma boa educacio dos sentidos. Segundo, como a crianca tem a vida inteira pela frente,
nio é possivel antecipar seu futuro dogmaticamente, impedindo-a de viver a alegria da

infancia. A crianca é uma novidade extraordindria, é preciso respeitar sua autenticidade
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e abrir-se a incerteza do porvir. Com Rousseau a infancia é abordada a partir de si mesma
e nio a partir da otica da vida adulta, seu desenvolvimento é considerado respeitando
o ritmo da natureza e a importancia da sensibilidade na constituicao da racionalidade.

Para a infancia Rousseau propoe uma educac¢io natural, ou educacio negativa,
momento no qual o educador pouco interfere na natureza, apenas acompanha a crianca
para dar-lhe a possibilidade de fortalecer o corpo e refinar os sentidos, enquanto
permanece distante das influéncias da sociedade corrupta. “Portanto, a primeira educa¢io
deve ser puramente negativa. Consiste nao em ensinar a virtude ou a verdade, mas em
proteger o coracdo contra o vicio e o espirito contra o erro”. (ROUSSEAU, 2014, p. 97).
Com o ingresso do educando (Emilio) na vida social adulta inicia a educacio social, ou
educacio positiva, caracterizada pela educagido moral, consiste na aprendizagem do uso
adequado da razdo na determinacio racional da vontade. (DALBOSCO, 2011, p. 32).
A realizacdo da acao educativa depende do entrelacamento dessas duas dimensdes da
educacio.

Rousseau entende a educacio como um processo de formacio humana: “Tudo o
que nio temos ao nascer e de que precisamos quando grandes nos é dado pela educacdo.”
(ROUSSEAU, 2014, p. 9). Precisamos da educac¢do para nos tornarmos humanos, assim,
ela ndo tem como fim a formagdo de um profissional em determinada arte (4rea de
saber), mas a formac¢io do homem enquanto homem.

Pouco me importa que destinem meu aluno a espada, a Igreja ou
a barra. Antes da vocacio dos pais, a natureza o chama para a vida
humana. Viver é o oficio que quero ensinar-lhe. Ao sair de minhas
mios, concordo que nio serd nem magistrado, nem soldado, nem
padre; serd homem, em primeiro lugar; tudo o que um homem deve
ser, ele sera capaz de ser, se preciso, tdo bem quanto qualquer outro;
e, ainda que a fortuna o faca mudar de lugar, ele sempre terd o seu.
(ROUSSEAU, 2014, p. 14-15).

Educar no é uma técnica, mas a arte de formar o humano, seu objetivo final é formar
o homem para ele realizar perfectivamente suas potencialidades humanas. Para
compreendermos a concepcio de educacio como formagio humana de Rousseau,

precisamos analisar sua concepcio de perfectibilidade. A perfectibilité, capacidade de
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aperfeicoar-se, é a capacidade humana por exceléncia, responsavel pelo desenvolvimento
de todas as outras capacidades. (DALBOSCO, 2019, p. 48). Estd relacionada com a
condicio humana de abertura ou inconclusio e caracteriza-se por certa plasticidade
de autorealizacao em funcio das circunstancias. Ela ndo é um télos fixo, um modelo
estatico de homem ideal a ser realizado, expressa a natureza humana, a qual contém em
si multiplas possibilidades, dai nao resulta em garantia do aperfeicoamento moral do
ser humano. O homem se distingue dos animais pela perfectibilidade, a auséncia de um
instinto préprio do homem determina a inexisténcia de esséncia rigida (ARCO JUNIOR,
2019, p. 135), e introduz a possibilidade da ndo fixidez da natureza humana, o ser
humano nao é pré-determinado. Além de nao nascer pré-determinado, ndo hd garantia
nenhuma da direcio de realizacio do humano, assim o conceito de perfectibilidade
marca a ruptura com a tradicao teleoldgica classica e medieval e, considera a formacao
em sua ambiguidade (DALBOSCO, 2019, p. 47), sem um télos fixo, nas palavras de
Rousseau: “Portanto, uma vez que a educacio é uma arte, é quase impossivel que ela
tenha éxito, ji que o concurso necessirio a seu sucesso nao depende de ninguém.
Tudo o que podemos fazer a custa de esforcos é nos aproximar mais ou menos do
alvo, mas é preciso sorte para atingi-lo.” (ROUSSEAU, 2014, p. 9). A perfectibilidade
torna possivel a educabilidade, que no projeto de Rousseau é definida como capacidade
humana de autodeterminacio, ou seja, o poder do sujeito governar a si mesmo. Faz
parte da condicao humana estar indeterminado pela natureza, justamente isso abre a
possibilidade pela busca da autodeterminacio. (DALBOSCO, 2018, p. 5).

A ambiguidade da formag¢io em Rousseau também aparece na ambiguidade do
amor-proéprio. No Emilio, Rousseau considera o amor-de-si e o amor-préprio como
dois sentimentos constitutivos do homem. O amor-de-si é o sentimento préprio do
homem natural e est4 relacionado as necessidades naturais, como a autoconservacio. E o
sentimento do homem natural, neutro do ponto de vista moral, se apresenta como uma
espécie de bondade originaria voltada para a prépria conservacio do corpo, portanto,
representa o homem primitivo que se basta a si mesmo. (DALBOSCO, 2011, p. 37).Jd o
amor-proéprio é o sentimento do homem social e estd vinculado as necessidades artificiais
estabelecidas no ambito da vida na sociedade civil. E um sentimento eminentemente
moral e nasce com a sociabilidade humana. “Como sentimento moral, o amour propre

torna-se forca destrutiva quando é movido por paixdes odientas e irasciveis, mas torna-
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se forca construtiva quando é movido pelos ideais da bondade e justica” (DALBOSCO,
2019, p. 48), dai sua ambiguidade. Com a sociabilidade aflora no homem um aspecto
destrutivo do amor-préprio que projeta o homem social para uma condicio corrupta
e perversa, na qual o individuo coloca-se de modo calculista diante do outro para
domina-lo, utilizd-lo como meio para alcancar suas finalidades particulares. Portanto,
a construc¢io de uma sociedade justa envolve a educabilidade do aspecto destrutivo do
amor-préprio. A formacao humana torna-se ai uma tarefa moral, agir sobre o amor-
préprio de modo a torna-lo virtuoso, redefinindo sua faceta egoista.

Para a viabilidade de tal empreitada, Rousseau entende que o processo
formativo deve seguir a marcha da natureza: respeitar as necessidades espontaneas das
criancas de acordo com sua fase de desenvolvimento, durante a infincia afastd-las da
corrupcao da sociedade civil, quando chegada a vida adulta possibilitar uma educacio
moral que lhes dé o poder de ditar a si a propria lei, se autolegislar. A educacao moral
tem a funcido de assegurar a passagem da dependéncia a independéncia. Durante
a infancia s3o necessarios cuidados de outros para a sobrevivéncia, com a entrada
na vida social é preciso desenvolver a autonomia, nucleo da educac¢io moral, a qual
consiste em ensinar os jovens a ouvirem a voz da natureza manifestada pela voz da
consciéncia (DALBOSCO, 2011, p. 34). Streck (2008, p. 25) cita trés ideias centrais
de Rousseau que contribuem para compreender sua no¢io de autonomia: individuo,
liberdade e igualdade. 1) Individuo: Rousseau possui um quase culto ao individuo, sua
intencao é chegar ao mais alto grau de perfectibilidade humana como realiza¢io da
vida do individuo; 2) Liberdade: A liberdade humana possui fun¢io criadora, nascemos
indeterminados e isso é a for¢ca motriz da perfectibilidade, o que nos permite realizar
a passagem da liberdade natural, como auséncia de coacio, para a liberdade politico-
juridica, como autonomia; 3) Igualdade: Como nascemos igualmente livres, ndo hé
uma autoridade natural, todo governo é gerado por convencdes, e um sistema politico
republicano justo deve se dar pela vontade geral, por meio dela o individuo se entrega ao
todo sem se entregar efetivamente a ninguém, mantendo sua liberdade individual pois
também é autor da lei erigida pela vontade geral. Nesse contrato social, os individuos
mantém a igualdade de uns diante dos outros.

Por fim, tais ideias de Rousseau marcam uma profunda influéncia sobre a

elaboracio da Bildung, por exemplo, com seu Emilio é iniciador do Bildungsroman. Mas sua
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maior influéncia sobre a Bildung certamente se deu através do impacto desempenhado
no pensamento de Kant. O filésofo alemio vai desenvolver uma concepcao de razio
nao mais restrita a ciéncia experimental, ao contrério, a defini¢do dos limites da razio (o
que podemos conhecer?) o levara a elaborar o primado da razdo pritica, tarefa da qual é
devedor da critica de Rousseau ao reducionismo da razao a seus elementos instrumentais
e funcionais, bem como, de sua abordagem da razio humana ampla considerando a
moralidade e a sensibilidade. E, é a partir do primado da razao pratica que Kant elabora
sua concep¢ao de autonomia, conceito central para a Bildung. Se Rousseau realizou
uma “Revolucio Copernicana” na educacio ao colocar a crianca como o centro do
processo formativo, Kant vai ampliar o alcance dessa revolucio a estendendo a todos os
campos do saber humano, tendo como eixo um giro epistemoldgico que muda o modo
de conceber o sujeito. Assim, fornece o chio firme para a ideia de autoformacio da

Bildung, a exigéncia do homem pensar por si mesmo.
3.3 Immanuel Kant: pensar por si mesmo como ideia nuclear da Bildung

Immanuel Kant (1724-1804) nasceu e morreu na cidade de Konigsberg (Prussia
Oriental), durante sua vida jamais deixou a cidade caracterizada como um centro
universitdrio e comercial. Manteve uma rotina austera e regular, interrompida poucas
vezes, como na ocasiao da nao realizacio de seu passeio didrio para ler o Emilio de
Rousseau. Esse episddio fornece uma caricatura da influéncia de Rousseau sobre Kant.
A critica a concepcao reduzida de razio do primeiro iluminismo presente em Rousseau
vai resultar em Kant na elaboracio de uma ideia ampliada de razio, com o primado da
razio pratica, haja vista nao ser suficiente o controle instrumental-racional do mundo
para a maijoridade do homem. Também marca profundamente o pensamento de Kant,
a contestacio de Rousseau da compreensio utilitarista de razio: a educacio nio é
um amontoado de conhecimentos a serem transmitidos aos educandos, ao contrério,
implica a formacao integral do ser humano.

A prépria compreensdo de esclarecimento (Aufklirung) de Kant demonstra
a distancia dele em relacao aos primeiros iluministas, no que segue a influéncia de
Rousseau, por isso, vamos iniciar a aproximac¢io a nocao de Bildung do filésofo de
Konigsberg, através de seu artigo de 1783: Resposta a pergunta: Que € esclarecimento?
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(Aufklarung). Nessa obra, defende a tese do esclarecimento nio como uma questdo de
conhecimento, ao menos nio s, é principalmente uma questiao do ambito da pratica.
Apresenta o esclarecimento como a “saida do homem de sua menoridade, da qual ele
préprio é culpado” (KANT, 2005a, p. 61). Para Dalbosco (2011b, p. 92), ao situar o
esclarecimento como “saida”, Kant o entende como algo n3o estitico, ndo pertencente
a um grupo ou época, como um processo humano que denota o esforco permanente
do individuo, guiado pela racionalidade, para libertar-se dos grilhdes internos e
externos. Mas saida do qué? Saida da condicao de menoridade, da qual o préprio sujeito
é culpado, ou seja, o primeiro grilhiao de que é preciso se libertar é a menoridade. O
que é a condicao de menoridade? “A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a dire¢do de outro individuo.” (KANT, 2005a, p. 61). A origem dessa
menoridade pode ser a falta de entendimento ou a “falta de decisio e coragem de servir-
se de si mesmo sem a direcdo de outrem” (KANT, 2005a, p. 61), nesse tltimo caso, o
homem é o préprio culpado dessa menoridade. Kant estd particularmente interessado
nessas situacdes em que a menoridade é autoculpada. E autoculpada pois demonstra ser
resultado da atitude do préprio individuo, principalmente por “preguica e covardia”
(KANT, 20054, p. 62). Isso deixa claro que o esclarecimento ndo depende simplesmente
do conhecer, portanto, refere-se a razio em sentido mais amplo e ndo apenas a razio
cientifica, estd relacionado a razio pritica e implica na moralizacio da acio humana
através desse processo racional.

Conforme Lima Filho (2019, p. 64), aquele que estd na condi¢io de menoridade
nio é capaz de se autodeterminar, encontra-se numa espécie de infincia de
desenvolvimento racional, portanto, necessita de algo distinto de si como comandante
de seu agir, precisa da lei do outro (heteronomia). Estabelece-se assim, por oposicio, o
esclarecido como aquele que empreendeuasaidadaheteronomiae se dirigiua autonomia.
O esclarecimento é concebido, a0 mesmo tempo, como a negacio, enquanto superagao,
da condi¢io de menoridade e, a afirmacdo da maioridade. Esta é compreendida como a
coragem de pensar por si mesmo para enfrentar a condicio de menoridade. “Sapere aude!
Tem coragem de fazer uso de seu préprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento”
(KANT, 2005a, p. 61-62). Ousar saber, ter coragem de ndo permanecer dependente do
entendimento do outro (heteronomia), é fundamentalmente uma decisdo do préprio
individuo, a educac¢io pode conduzir ao limiar do esclarecimento, aliis, ela é entendida
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como formacao para levar a maioridade, mas o esclarecimento depende da coragem
de cada um para assumir seu dever de ser autobnomo (BRESOLIN, 2016, p. 19). O
sujeito racional encontra em si tudo o que é preciso para abandonar a menoridade e
trilhar o caminho da maioridade, isso s6 depende da decisao de servir-se do préprio
entendimento, ousar saber. Para Dalbosco (2011b, p. 93) o Sapere aude coincide com
o caminho da maioridade tracado por Kant, o ponto alto da Bildung moderna. Em
Kant, a autoformacio se desenvolve como caminho, Sapere aude, para a maioridade
representada na decisdo de assumir o dever de pensar por si mesmo, dai a centralidade
de Kant para a compreensio da Bildung.

Kant (2005a, p. 64) alerta sobre os riscos de a menoridade tornar-se quase uma
natureza para o homem, nesses casos ¢ dificil desvencilhar-se dela. Mas se for dada
a liberdade as pessoas, é quase inevitivel que o esclarecimento ocorra, pois alguns
individuos capazes de pensamento préprio “espalhario ao redor de si o espirito de
uma avaliac@o racional do préprio valor e da vocacio de cada homem em pensar por si
mesmo.” (KANT, 2005a, p. 65). A liberdade para que tal ocorra, é a liberdade de fazer
uso publico da razio em todas as questdes. S6 o livre uso publico da razao pode levar
ao esclarecimento, aqui o Sapere aude torna-se uma exigéncia de coragem para fazer
uso publico da razio: “ter a coragem de fazer uso do préprio entendimento nada mais
é do que ter a coragem de fazer uso publico da razio” (DALBOSCO, 2011b, p. 94). Mas
0 que é o uso publico da razio? “Entendo contudo sob o nome de uso publico de sua
prépria razao aquele que qualquer homem, enquanto sabio, faz dela diante do grande
publico ou mundo letrado.” (KANT, 2005a, p. 66). O uso publico da razio pde o sujeito
racional diante de toda humanidade, tendo como udnico critério de coacdo a forca do
argumento racional, portanto, o uso publico da razio permite aos homens pensarem
por si mesmos. O uso publico da razdo se distingue de seu uso privado, este ultimo feito
no exercicio de cargo publico ou fun¢io ao individuo confiada. O uso privado da razio é
exercido em funcio de certos cargos e papéis ocupados pelos individuos em instituicdes
onde é necessirio certo mecanismo, assim, temos a imagem do individuo como uma
engrenagem no mecanismo, nesse caso, a liberdade é limitada. Diferentemente do uso
privado, o uso publico da razio traz a exigéncia de cada homem se colocar diante dos
demais como um sdbio, como um sujeito capaz de fundar suas posi¢des racionalmente.
A maioridade passa pela coragem de expor publicamente aquilo que cada um obtém
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de seu entendimento, para coloci-lo como objeto de debate ptuiblico e assim obter a
validacao de acordo com a racionalidade do argumento.

No texto Que significa orientar-se no pensamento?, Kant (2005b, p. 61-62) diz
ser facil em individuos particulares estabelecer o esclarecimento mediante a educacio,
se comecarem cedo a habituar os jovens espiritos a servirem-se da prépria razio.
Aqui Kant deixa claro seu entendimento do processo de esclarecimento como algo
relacionado a Bildung: é uma tarefa educativa implicada com a formacao do ser humano.
Servir-se da prépria razao significa para Kant, perguntar a si mesmo diante de tudo
que devemos admitir: “achamos possivel estabelecer como principio universal do uso
da razao aquele pelo qual admitimos alguma coisa ou também a regra que se segue
daquilo que admitimos?” (KANT, 2005b, p. 61). Qualquer um pode realizar esse exame
que, dito em outras palavras, é um exercicio reflexivo de acordo com um principio
de universalizacio, pelo qual constatamos se é possivel admitir racionalmente como
universal o que pretendemos admitir no nosso caso particular. Retomaremos essa
questio adiante quando tratarmos do imperativo categérico, por hora, destacamos
que isso insere o esclarecimento como algo referido, fundamentalmente, ao 4mbito da
razdo prética e nio é, primordialmente, uma questio de conhecimento (racionalidade
cientifica). A maioridade ndo é uma questdo de conhecimento e, sim, de aprender a
servir-se da propria razdo, esse € o modo pelo qual é possivel desenvolver a capacidade
de pensar por si mesmo (pensamento e nio conhecimento): “Pensar por si mesmo
significa procurar em si mesmo a suprema pedra de toque da verdade (isto é, em sua
proépria razio); e a maxima que manda pensar sempre por si mesmo € o esclarecimento”
(KANT, 2005b, p. 61). Esse aspecto sobre o qual estamos tratando é essencial e ajuda a
explicitar o conceito kantiano de liberdade de pensamento, tendo em vista ser uma de
suas caracteristicas a razao nio estar submetida a nenhuma lei senio aquela que di a si
propria. Se a razao nao se submete a lei que dd a si propria, ela acabara se submetendo
as leis dadas por outro, o que implicaria na perda da autonomia e consequentemente
da liberdade de pensamento. Além da lei dada por outro externo a prépria raziao
(heteronomia), Kant (2005b, p. 59), cita outros dois aspectos aos quais a liberdade de
pensamento se opde: a coac¢ao civil e a coacio a consciéncia moral. No que se refere a
coacdo civil, quando um poder exterior tira a liberdade de comunicar publicamente
os pensamentos, tira-se também a liberdade de pensar, pois a correcio do pensar é
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realizada em conjunto com os outros; como ja tratamos, o Sapere aude esta relacionado
ao uso publico da razio, dai a importancia da liberdade irrestrita do seu uso. Quanto a
coagdo a consciéncia moral, ocorre quando em funcio de crencas religiosas sio impostas
aos homens férmulas morais a revelia de qualquer exame da razio, o que por 6bvio
tolhe a liberdade de pensamento.

O fato de a Bildung em Kant estar relacionada com a exigéncia de pensar
por si mesmo, e nao estritamente com o conhecer, possui suas raizes na “Revolucio
Copernicana” realizada pelo filésofo de Konigsberg. O giro copernicano de Kant
acaba com o predominio absoluto do pensamento naturalista a0 demonstrar nao ser o
fundamento do conhecimento a natureza e, sim, o sujeito com suas leis da sensibilidade
e do intelecto, desse modo, o conhecimento das ciéncias é estimulado dentro de seus
limites, mas n3o esgota o ambito da racionalidade. Copérnico fez girar o espectador
e pos a Terra em movimento ao redor do Sol, ndo o contrario, substituindo a teoria
geocéntrica pela heliocéntrica. Kant (1996, p. 39) na Critica da razdo pura faz algo anilogo,
ao demonstrar que os objetos se adaptam ao conhecimento e nio o conhecimento
aos objetos, ou seja, o objeto dos sentidos se regula pela natureza da nossa faculdade
de intuicio, de outro modo, “das coisas conhecemos a priori s6 o que ndés mesmos
colocamos nelas” (KANT, 1996, p. 40). Essa Revolucio Copernicana de Kant realizada
no ambito do conhecimento traz implicacdes para a compreensio de razio como um
todo e, também, profundas implicacdes pedagdgicas. Segundo Dalbosco (2011b, p. 13),
a principal implicacio do giro kantiano para a educacio é colocar o educando como
o sujeito ativo do processo pedagdgico, nio mais um expectador passivo diante do
educador soberano.

Na Critica da razdo pura Kant limita a razao tedrica ao ambito da experiéncia
possivel, assim, s6 podemos conhecer os fendmenos que nos estio acessiveis pelos
sentidos. A experiéncia do fendmeno nos permite ter acesso aos dados do objeto,
percebidos e organizados pela estrutura transcendental do sujeito: a sensibilidade com
as categorias de espaco e tempo e o entendimento com suas categorias logicas. Isso ao
mesmo tempo garante a objetividade do conhecimento, tendo em vista a universalidade
da estrutura transcendental do sujeito, e limita o conhecimento ao plano da experiéncia.
Deus, imortalidade da alma e liberdade, temas da metafisica tradicional, nio podem
ser objeto de conhecimento. Mas aquilo que nio pode ser conhecido, pode ser ao
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menos pensado. Ao estabelecer a diferenca entre conhecer e pensar, Kant amplia o
emprego da razio pura, pois a razio legisla nao apenas no campo teérico (referente ao
conhecimento), mas também no campo da pratica (referente ao pensamento). Assim,
o saber nio abarca todo o potencial da razio humana, a razao possui outra capacidade
relacionada ao pensamento: orientar a a¢ao humana por meio da dire¢ao da vontade
com base em principios. (LIMA FILHO, 2019, p. 60). Conforme Corbiano (2006, p.
21-22), o pensamento kantiano possui uma compreensio de saber e razio com base
em dois planos epistemolédgicos: o primeiro plano é o da ciéncia que esta limitado ao
campo da experiéncia sensivel e busca respostas para o homem como ser da natureza,
seu interesse especulativo estd voltado para o conhecer; o segundo plano é o da moral
que lida com o incondicionado buscando a possibilidade de determinacio da esséncia do
homem e de sua acio, seu interesse é pratico e tem o agir como alvo. Kant acrescenta a
razao a necessidade pritica, a sintese por ele elaborada entre os campos tedrico e pratico
afirma o primado da razio pritica, o sujeito moral é compreendido como o ente que
traz o principio da humanidade em si, por isso, tudo se conforma a natureza exceto o
homem, enquanto sujeito racional (de pensamento, ndo apenas conhecimento) ele se
conforma as leis que ele préprio dd a si. “Préitico para Kant é tudo aquilo que é possivel
mediante a liberdade, e, como esta tem a ver com imperativos, entdao pratico é tudo
aquilo que é possivel no sentido moral.” (DALBOSCO, 2011b, p. 67). Segundo Zatti
(2007, p. 30), Kant confere ao homem dois mundos, o da causalidade, determinado pela
necessidade natural, e o da liberdade, ambito da razdo pratica que nio estd determinado,
permitindo o livre-arbitrio humano. O ser humano compreendido em sua integralidade
estd inserido a0 mesmo tempo no plano natural e no plano da liberdade, pode utilizar
sua razao tedrica para conhecer o plano natural e a razdo pratica para orientar sua acdo
através de principios estabelecidos para si mesmo. “O sujeito moral é entdo sujeito
integral, por si s6 sujeito da acio e do conhecimento, simultaneamente.” (VINCENT],
1994, p. 10).

O projeto formativo kantiano visa tornar o homem um ser moral. A moralidade
é a capacidade de a0 mesmo tempo fundar e obrigar-se a lei universal. (CORBIANO,
2006. p. 28). E possivel o homem fundar a prépria lei, pois a razio pura também é
pritica, ndo apenas tedrica, possui principios praticos puramente formais valendo

como imperativos e assim podem legislar sobre a vontade. Imperativo é o principio
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através do qual o agente racional obriga-se a agir com base em razdes, ou justificativas.
O imperativo é categérico quando a obrigacdo é incondicional, ou seja, universal
e necessaria. Se as categorias a priori da sensibilidade e do entendimento garantem
a objetividade do conhecimento do mundo natural, os principios a priori da razio
pratica podem garantir a moralidade da acdo. A lei fundamental da razao pura pratica
é o imperativo categérico, cuja férmula geral apresentada na Fundamentacdo da
metafisica dos costumes é: “Age apenas segundo uma maxima tal que possas a0 mesmo
tempo querer que ela se torne lei universal.” (KANT, 1974, p. 223). Com o imperativo
categérico nds, a0 mesmo tempo, fundamos e nos obrigamos a lei universal, assim
ele é o principio da autonomia, ou seja, a vontade nio apenas se submete a lei geral,
mas também ¢é sua autora. Todo e qualquer ser humano pode e deve orientar sua acdo
pela lei geral (imperativo categérico) que a razio estabelece a si mesma. Para tal, é
necessario, sempre, realizar o exame racional quanto a possibilidade de universalizar,
ou nio, a maxima segundo a qual se busca orientar a acido. Esse exercicio reflexivo
leva ao pensar por si mesmo, garantindo a autonomia (dar a si a propria lei). Assim, a
formulacio do imperativo categdrico estabelece como dever para o homem o abandono
da menoridade, s6 a natureza racional existe como fim em si mesmo, portanto, é a fonte
da dignidade humana. Dai, a segunda formulacio do imperativo categdrico é tomar a
humanidade sempre como fim e n3o simplesmente como meio. (KANT, 1974, p. 229).
Devemos agir de acordo com o que é propriamente humano, a natureza racional, a
acio de acordo com a prépria razio representa a autonomia, assim como, é o caminho
para o esclarecimento. “A capacidade de cada um dar-se a si mesmo a lei é a condicio
indispensavel da acio moral auténoma, entdo, quando o problema é visto do ponto
de vista pedagdgico, fica claro que tal capacidade precisa ser formada.” (DALBOSCO,
2011b, p. 13). Nesse sentido, o projeto formativo kantiano visa tornar o homem um ser
moral.

Segundo Dalbosco (2011b, p. 64-65), o sentido de Bildung de Kant como
formacdo para a maioridade (pensar por si mesmo) é possivel em func¢io da liberdade
transcendental do sujeito, ou seja, a capacidade de comecar por si mesmo um evento.
A ideia nuclear do iluminismo pedagdgico, de tornar a crianca capaz de pensar por si
mesma, supde que ela possa por si mesma comecar algo novo no mundo. A maioridade
reside em nao ficar imerso em forcas heterébnomas e, por conseguinte, ter a coragem
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de servir-se da propria razdo para dar vazio ao auténtico (comegar por si mesmo um
evento no mundo). A liberdade faz do ser humano um ser de incompletude, porque é
livre ele pode aperfeicoar-se, assim a educa¢io tem como finalidade a perfectibilidade
do humano. Esse percurso de aperfeicoamento em Kant esta relacionado a um longo
processo formativo pelo qual a crianca é educada para aprender a se autolegislar. A
autolegislacio permite a autoformacio em vista do aperfeicoamento do humano.

Conforme Zatti (2007, p. 32), a tarefa central da educacio é orientar um ser
que nao pode ser conhecido, por nao ter uma esséncia determinada, e que por isso
mesmo, pode tomar diferentes direcoes, sua liberdade é o elemento possibilitador da
educabilidade. Dada sua particularidade, “o homem é a tnica criatura que tem de ser
educada” (KANT, 2018, p. 9), a educacio é necessiria para o ser humano constituir-se
enquanto tal. Nascemos primeiro como seres biolégicos, mas é necessario um “segundo
parto” o qual faz nascer a humanidade no homem, isso é tarefa da educacdo. Rodrigues
(2001, p. 240-241) a partir de Kant entende o ato de formar o ser humano ocorrendo
em dois planos distintos e complementares, os quais chama de plano externo e interno.
O plano externo se refere ao ato intencional desempenhado primeiramente pelos que
antecederam os formandos na vida social, é a acdo da geracdo mais velha sobre a mais
nova, transmissora de uma heranca cultural. Mas o processo educativo nio se reduz a
isso, se assim o fosse o ato de educar estaria sob risco de tornar-se conformacio. Por
isso, educar também compreende um plano interno, “acionar os meios intelectuais de
cada educando para que ele seja capaz de assumir o pleno uso de suas potencialidades
fisicas, intelectuais e morais para conduzir a continuidade de sua prépria formacdo.”
(RODRIGUES, 2001, p. 241). Nesse plano, a educagio possibilita a cada um o
desenvolvimento da capacidade de autorealizar o seu préprio processo formativo, aqui
a influéncia externa é eliminada ou reduzida ao minimo possivel, quando se alcanca a
maioridade. Cabe ao processo educativo despertar no homem as disposi¢cdes latentes
peculiares a sua condicio de homem racional livre e conduzi-lo a sua destinacio de ser
moral e esclarecido. (CORBIANO, 2006, p. 11).

Os animais nascem com os instintos, os quais contém em si tudo o que podem
ser, “um animal j é tudo mediante o instinto” (KANT, 2018, p. 9). J4 0o homem precisa de
uma razdo proépria. “O género humano deve desenvolver todas as disposicdes naturais da

humanidade, gradualmente a partir de si, através do préprio esforco. Uma geracao educa
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aoutra.” (KANT, 2018, p. 10). A liberdade humana e a consequente indeterminacio do
humano trazem a exigéncia de que geracido apds geracio nossa espécie desenvolva a
humanidade em si tendo em vista a perfectibilidade. A educacao é o elemento conector
dessas geracoes, permitindo o desenvolvimento de uma cultura humana. Na obra Sobre
a Pedagogia, Kant (2018, p. 9), compreende educacio como: cuidados e formacio, esta
ultima contém sob si a disciplina e a instrucao. Por cuidados entende a providéncia dos
pais para seus filhos nao fazerem uso prejudicial das préprias forcas. Quanto a formagcao:
a disciplina transforma a animalidade em humanidade, preserva o homem para que seus
impulsos animais nao o desviem da destinacio da humanidade, desse modo, é a parte
negativa da educac¢io, enquanto a instrucio é a parte positiva. A disciplina é a acdo pela
qual se remove o elemento selvagem do homem. Considerando a selvageria como a
independéncia das leis, “a disciplina submete o homem as leis da humanidade e comeca
a fazer-lhe sentir a coacdo das leis.” (KANT, 2018, p. 10). Por isso, a primeira educacio é
negativa, o primeiro propésito pelo qual a crianca vai a escola n@o é para aprender algo
em sentido estrito, mas para se habituar as regras, como fazer siléncio e ficar sentada.
Ou seja, a parte negativa da educacio, a disciplina, busca conter a selvageria através
da submissao as leis, é uma espécie de habito de autodominio pelo qual o educando se
acostuma a submeter-se aos preceitos da razio.

Em sentido geral, educar para Kant é acostumar o homem a submeter-se aos
preceitos da razao. Precisamos situar tal definicio dentro do quadro em que Kant
entende o homem como participante de dois mundos, o sensivel e o inteligivel. Num
primeiro momento a disciplina deve ser obediéncia passiva, para evitar a corrupg¢io da
vontade pelas inclina¢des sensiveis, dado que se nada se opde na infancia e na juventude
a selvageria se conservara a vida toda. No entanto, a disciplina nao pode quebrar a
vontade da crianca, seu objetivo é conter a selvageria para que aos poucos aprenda a
obedecer as leis que estabelece a si mesma enquanto ser racional. Assim, ao longo do
processo educativo a disciplina se interioriza, a obediéncia passiva a uma norma externa,
torna-se obediéncia voluntaria 2 norma universal estabelecida a si mesmo pelo sujeito.
Ou seja, a disciplina busca conter a animalidade, enquanto participante do mundo
sensivel o homem é animal, desse modo, a humanidade pode se realizar perfectivamente
enquanto prevalece o cariter inteligivel do homem. Conforme Bresolin (2016, p. 75),
o verdadeiro fim do homem sé pode ser alcancado enquanto é considerado um ser

inteligivel, capaz de seguir os mandamentos incondicionais da razio.
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Em sua abordagem sobre a educacio, Kant partilha do otimismo do iluminismo,
o qual vé na educacio a possibilidade do progresso da humanidade: “E encantador
imaginar que a natureza humana se desenvolverd cada vez melhor através da educacio
e que se pode levar esta a uma forma que seja adequada 2 humanidade.” (KANT, 2018,
p. 13). A educabilidade do homem permite que geracio apds geracio a educacio possa
galgar passos rumo ao aperfeicoamento da humanidade. Por isso, atingir a finalidade
da educacdo ndo é trabalho para um homem ou uma geracio, mas para todo o género
humano, “educacio é uma arte cujo exercicio tem de ser aperfeicoado através de
muitas geracdes” (KANT, 2018, p. 14). Assim, Kant mantém a ideia de progresso dos
iluministas, todavia o transforma, pois ele nio esta relacionado ao desenvolvimento da
racionalidade cientifica, mas de uma razao ampla com funcéo pratica capaz de orientar
para a ideia de humanidade. A grande tarefa do homem é tornar-se melhor, cultivar-se,
produzir em si a moralidade. (KANT, 2018, p. 14-15). Educar é formar um ser humano
que nao é meio, é sujeito da moralidade, possui em si o proprio fim. Na Critica da faculdade
do juizo pergunta: para que o homem existe? Ao que responde: “A sua existéncia possui
nele proprio o fim mais elevado, [...] e s6 no homem- mas também neste somente como
sujeito da moralidade - se encontra a legislacdo incondicionada relativamente a fins, a
qual por isso torna apenas ele capaz de ser um fim terminal” (KANT, 2005¢, p. 276). O
homem possui uma dignidade prépria, ele é fim em si mesmo e nao pode ser tomado
como meio. Enquanto tal, ele encontra em si mesmo, em seu carater inteligivel, o ideal
de perfeicio da humanidade. Em Kant o utilitarismo é inadmissivel, educar é formar
esse homem que nao é meio. A nocao de Bildung em Kant, sua concepc¢ao de educacao
como formac¢ao humana, é justificada pelo fato de a existéncia do homem possuir fim
em si mesmo. A finalidade da educacio é o homem considerado em sua universalidade,
ou seja, fazé-lo alcancar sua destinacio. Para isso, a educacio nao deve visar apenas
a adaptacao no mundo presente, mas visar um estado futuro melhor possivel de ser
produzido. A natureza dotou o homem de razio, no entanto, ela nio nos foi entregue
pronta, ela precisa ser cultivada, aperfeicoada; trabalho este realizado ao longo das
geracdes. Kant (2018, p. 16), cita dois obstéculos para o aperfeicoamento humano: os
pais que normalmente cuidam apenas para que seus filhos “vinguem no mundo” e os

principes que tratam seus suditos como instrumentos de seus propésitos. Ao citar tais
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obsticulos, Kant estd descrevendo o utilitarismo de sua época, a forma recorrente em
seu tempo de submissdo da educacio a urgéncia dos interesses imediatos estabelecidos a
revelia daideia de formacio da humanidade. E, justamente por nao ser uma tarefa técnica
que visa a adaptacio eficiente as necessidades do presente, em virtude da educacio ser
o cultivo do humano, ela é o mais dificil problema a ser confiado a0 homem. (KANT,
2018, p. 15).

Entendida como formacio cujo fim é a ideia de humanidade e sua destinacio
integral, a educacio é fundamentalmente uma tarefa moral, a boa educacio ensina o
sujeito a obedecer a lei geral dada pela razdo a si mesma. “A causa do mal é somente o
ndo submeter a natureza a regras’(KANT, 2018, p. 17). As leis estabelecidas pela razio
possuem cardter universal, a origem do mal estd em nao submeter-se a essas leis em
funcao do interesse estritamente particular. Portanto, o sucesso dessa tarefa moral é
condicdo para o interesse no aperfeicoamento da humanidade preponderar sobre os
interesses particulares.

Para Kant (2018, p. 19), até atingir sua tarefa moral, o autogoverno da razio, a
educacio passa por quatro estigios ou etapas: disciplinar, cultivar, civilizar e moralizar.
Como ja vimos, a disciplina é a parte negativa da educacdo, primeiro momento
da formacio humana, a qual consiste em impedir que a animalidade prejudique a
humanidade, é através dela que se retira o homem da selvageria. A disciplina tem como
finalidade salvaguardar a liberdade, por isso nao pode ser servil, apenas deve conter a
animalidade para o educando aprender a se submeter as leis da humanidade.

Cultivar se refere ao desenvolvimento de uma cultura, “por cultura entende-
se 0 ensino e a instrucio” (KANT, 2018, p. 19). Através da cultura obtemos aptiddes,
capacidades para realizar os fins em geral. O cultivo de habilidades é necesséario para
termos os meios para realizar os fins a que nos propomos. Como exemplo dessas
aptidoes Kant cita ler, escrever, tocar musica. Civilizar se refere a tornar o ser humano
prudente para poder se ajustar a sociedade humana. Bresolin (2016, p. 73), entende
que a ideia de civilizar pode ser interpretada como uma teoria da formacio politica,
envolve cortesia, gentileza e inteligéncia prudencial no trato com os outros. Enquanto o
cultivar refere-se a uma esfera individual, o desenvolvimento de aptiddes e habilidades,
o civilizar refere-se a insercao do individuo na sociedade, o objetivo é aprender a buscar

realizar seus interesses em cooperac¢ao com os demais.

111



bildung moderna Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

A quarta parte, moralizar, é a mais importante (KANT, 2018, p. 20), por
moralizar entende o estar dotado de consciéncia para eleger bons fins. Ou seja, nio
€ necessario estar apto apenas para saber os bons meios, principalmente a educacio
visa ensinar a eleger os bons fins. E bons fins “sio aqueles que sio necessariamente
aprovados por todo o homem e que podem ser simultaneamente os fins de cada qual”
(KANT, 2018, p. 19). A educacio moral é a mais importante, o estigio superior da
educacio, por ela o individuo aprende a orientar sua vontade, e desse modo, orientar
a escolha dos fins de acordo com a lei da universalidade, lei dada exclusivamente pela
razio. E o estigio no qual o ser humano alcanca a autonomia: tendo a razio como
guia da consciéncia pode desenvolver suas potencialidades humanas e tornar-se o que
deve ser. O “torna-te o que és” em Kant significa “torna-te o que deves ser”, a raziao
impde como dever orientar a acdo pela norma universal. Kant (2018, p. 20) relaciona o
esclarecimento com a capacidade de pensar, esta é alcancada com a moralizacdo pois é
quando se consegue pensar por si mesmo na medida que se tem o inteligivel, a propria
razao que dita a norma universal, como a origem do ideal de perfeicao humana.

Se a educacio negativa funda-se na disciplina, a educacio moral deve se
fundar em méximas. O primeiro esforco da educacio moral é fundar o cariter e, “o
carater consiste na prontidio de agir segundo méximas” (KANT, 2018, p. 57). Em
outras palavras, cariter “consiste na firme intencio de querer fazer algo e também no
seu exercicio real” (KANT, 2018, p. 67). Aprender a agir de acordo com méximas é
necessario para pensar por si mesmo, tendo em vista as maximas serem as leis dadas
pelo ser humano a si mesmo. Além de seguir as maximas, é preciso aprender a seguir as
maximas a0 mesmo tempo universaliziveis. Conforme Zatti (2007, p. 35) a educacio é
uma das formas de realizar a filosofia pratica de Kant, através da formacio da crianca,
se estabelece as condi¢des para na fase adulta se poder agir de acordo com a lei moral
e assim ser autonomo. Aprender a obedecer a lei geral em si, estabelecida pela prépria
razdo, é a regra fundante do pensar por si mesmo e possibilita a autoformacao. Tal
proceder constitui-se na grande contribuicio de Kant para a educacio e na ideia central

da Bildung moderna.
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3.4 Bildung em Friedrich Nietzsche: a autoformacao como tarefa estética

Nietzsche promove a radicalizacio da autonomia kantiana, pois, com sua
desconstrucio da metafisica, o individuo se “liberta” do jugo do dever imposto pela
razao universal. Por isso, essa radicalizacao representa ao mesmo tempo sua subversao,
a autonomia passa a ter um sentido estético e nao mais moral, dito de outro modo,
“a moral passa a ser uma arte, na busca de um ideal estético de aperfeicoamento da
pessoa.” (HERMANN, 2005, p. 266). J4 em seu pensamento da juventude, em O
nascimento da tragédia, no contexto dessa subversio ou virada, Nietzsche apresenta a
Bildung enquanto formacdo estética. (RAJOBAC, 2016, p.170). E por essa razio que
conferimos certa énfase a Nietzsche ao abordd-lo nesse subcapitulo; seu trabalho
de desconstrucio da metafisica subverte as raizes socratico-platonicas da cultura
ocidental, possibilitando uma ressignificacio caracterizada como uma grande abertura
do pensamento. A desconstrucio aponta as origens histéricas daquilo que se concebia
como fundamento sélido, universal, a-histérico da realidade, pondo sob suspeita toda
e qualquer ideia de destinacdo cujo fim (télos) seja um modelo ideal a ser realizado.
Isso impacta sobremaneira a compreensio de Bildung, pois pde em questdo a ideia de
autoformacdo como realizacio perfectiva de um ideal de humanidade estabelecido a
priori. Nietzsche preserva na Bildung a ideia do cultivo de si, mas este nao tem mais um
sentido teleoldgico, o “torna-te o que és” passa a ter um sentido de abertura, de algo que
estd sempre por se fazer, nao hd uma finalidade humana a ser realizada, o horizonte é
compreendido como algo problemitico (indefinido, aberto, por se fazer).

“Quem deu a esponja para apagar o horizonte?”, pergunta Nietzsche no Aforismo
125 de A Gaia ciéncia. Essa pergunta expressa justamente a grande abertura, a auséncia
de um horizonte teleolégico capaz de fornecer a priori um modelo de homem a ser
formado. A dissolucio do horizonte teleolégico decorre da desconstrucio da metafisica,
a qual pde sob suspeita os pressupostos absolutos e demonstra o mundo humano como
uma histéria de interpretacio humana. Segundo Weber (2011, p. 176-177), aparece
nos escritos de Nietzsche trés acepcdes de metafisica: como teologia, como ontologia
e como investiga¢do sobre os principios ou estruturas da razio. De maneira geral para

Nietzsche a metafisica é um tipo de narrativa operando a divisio do mundo, uma teoria
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do além-mundo: sensivel e inteligivel, mundano e divino, fendmeno e ideia. Ou seja, a
metafisica opera a duplicacdo do mundo e com ela pde o transcendente como principio,
fundamento e fim (télos) do imanente. A desconstrucio nietzschiana dos alicerces
metafisicos promove a inversio do platonismo, a existéncia imanente do homem
é concebida como origem da cria¢io de tudo que hid no mundo humano, inclusive
crengas e pressupostos metafisicos. Desse modo, institui a imanéncia como o horizonte
humano, “ndo possuimos nada mais do que um extenso agora” (NIETZSCHE, 2020,
p. 6), nio hd uma finalidade humana a ser realizada, o que abre verdadeiramente a
possibilidade de “viver segundo nossa prépria medida e lei” (NIETZSCHE, 2020, p. 6),
abre a possibilidade da autoformacio como tarefa estética.

O Aforismo 125 de A Gaia Ciéncia é de uma genialidade literaria unica, em razao
do modo como apresenta a dissolucio do horizonte metafisico. Nele o personagem
“homem louco” anuncia a morte de Deus! Deus é o grande metafisico, o antncio de sua
morte é uma imagem alegérica da auséncia de um horizonte teleolégico que funcione
como um guia a priori da humanidade, desse modo é ao mesmo tempo, o anuncio de
que o homem dispde apenas do plano da imanéncia para fazer a si. Nao ha um além-
mundo salvador da submissao humana ao tempo e a finitude. Por isso, é preciso dizer
um sim a vida, amor fati, assumir o “extenso agora” e criar a propria medida. “Amor fati
é, sobretudo, aceitar a finitude, pois esse é o destino.” (WEBER, 2011, p. 249). Nio ha
um destino como télos, tal destinacio é substituida pelo horizonte da finitude em que o
homem é obra de arte de si mesmo.

A morte de Deus, o fim da suposicio de um grande metafisico, permitird a
Nietzsche apontar para um projeto de transvaloracio dos valores. Transvalorar é
inverter valores, abandonar o platonismo e o cristianismo, os quais afirmam valores
a partir do suprassensivel, para afirmar valores humanos potencializadores da vida
mesma, em sua imanéncia. Nietzsche aborda o problema do valor na Genealogia da Moral,
obra na qual demonstra as origens histéricas de toda valoracio. Ao analisar as origens
da moral ocidental, apresenta a tese de que na antiguidade os judeus transvaloraram
os juizos de valor cavalheiresco-aristocraticos, para os quais bom era o belo, forte,
saudével, rico, potente, audaz, nobre e, ruim (como baixo, plebeu, sem nobreza) seu
oposto. (NIETZSCHE, 1998, p. 25). A transvaloracio judaica promove a inversio desses
valores: bom passa a ser o humilde, pobre, impotente, feio, necessitado, enquanto seu
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oposto nio é mais concebido como ruim, passa a ser o mau. (NIETZSCHE, 1998, p. 26).
A alteracdo do oposto a bom de “ruim” para “mau” ocorre em funcio do ressentimento
que motivou a transvaloracio: trata-se de uma forma de vinganca dos fracos em relacio
aos nobres, é portanto, rebelido escrava na moral. “A rebelido escrava na moral comeca
quando o préprio ressentimento se torna criador de valores.” (NIETZSCHE, 1998, p.
28). Nietzsche entende que a valoracio cavalheiresco-aristocritica tem como origem a
afirmacio de si mesma e representa um sim a vida, ji a valoracio judaica se estabelece
a partir de um “nio criador”, o ressentimento elege como vinganca seu oposto como o
mau, resultando na afirmacao de valores decadentes, que negam a vida. Assim como
os judeus transvaloraram os valores cavalheiresco-aristocraticos, Nietzsche vislumbra
uma nova transvaloracio, que volte a ser um sim a vida, que supere a “moral de rebanho”
platonica, crista e kantiana.

Nietzsche busca a referéncia para um pensamento de afirmacio da vida na
Grécia pré-socratica. Para ele, Socrates comeca algo novo na histéria, seu otimismo no
espirito cientifico representou a decadéncia do trigico ao considerar o conhecimento
racional-metafisico como superior a outras formas de vinculacgio do homem com o
mundo. (WEBER, 2011, p. 172). Em O Nascimento da tragédia, Nietzsche encontra na
tragédia grega a efetiva harmonia entre o apolineo e o dionisiaco, a qual permite pensar
a arte como uma forca afirmativa e superar o racionalismo reducionista do socratismo.

Liberto do jugo racional-metafisico, é através da forca afirmativa da arte que o
homem pode se autorealizar. “O homem nio é mais artista, tornou-se uma obra de arte”
(NIETZSCHE, 1992, p. 31). A Bildung adquire o sentido de autoformacio como tarefa
estética: o homem se autorealiza esteticamente enquanto molda a si mesmo como uma
obra de arte. Essa autorealizacio estética se estabelece como performance de afirmacio
da vontade de poder enquanto processo vital. Conforme Hermann (2005, p. 263), a
vontade de poder gera a autocria¢io do homem por si mesmo, ela é uma forca dinimica
presente em todo o vivente, a qual inicialmente funciona como um mecanismo de
autoconservac¢io, mas é principalmente um vir-a-ser que busca a afirmacio da forca,
além da autoconservacio, também, a autossuperacio e o autodesenvolvimento. “Todo o
sentido para o homem é uma projecao dessa vontade, por isso nos damos todos os valores.
O mundo ¢, entdo, reflexo do pensar e sentir humanos, das pulsdes” (HERMANN, 2005,
p. 264). Assim, a vontade de poder é o motor da autoformacio no homem.
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A autoformacio visa a superacio do “homem de rebanho”, para poder nascer o
além-do-homem. A grandeza deste consiste em ser marcado pela transi¢ao, superacio,
autossuperac¢ao e experimentacio, pelos quais busca afirmar a vida em sua imanéncia.
“O além-do-homem é aquele que leva adiante a doutrina da vontade de poder, a doutrina
segundo a qual tudo é vontade de poder, sendo a préopria vida a expressdo dessa vontade.”
(WEBER, 2011, p. 239). O além-do-homem constitui sua vida como uma obra de arte,
se autoconstitui de modo auténtico como expressio da afirmacio de sua vitalidade, sua
vontade de poder. “O sujeito, para Nietzsche, autoconstréi-se esteticamente na busca de
uma vida auténtica” (HERMANN, 2005, p. 268). O personagem Zaratustra de Nietzsche
€ uma imagem alegérica do além-do-homem, uma representacio do homem que supera
a si mesmo para se afirmar em sua autenticidade.

Em Schopenhauer como educador (NIETZSCHE, 2020, p. 4) diz, se o homem nio
quer pertencer a massa precisa parar de acomodar-se em relacdo a si mesmo e seguir
o brado da consciéncia pela autenticidade: “Sé tu mesmo!”. Para ele, todo homem sabe
estar no mundo apenas uma vez, cOmo um unicum, mas a maioria age em conformidade
com o rebanho, por vergonha e principalmente por preguica. (NIETZSCHE, 2020,
p. 3-4). O brado da consciéncia pela autenticidade gera “como fruto mais maduro da
sua arvore, o individuo soberano, igual a si mesmo, novamente liberado da moralidade
do costume, individuo auténomo supramoral (pois ‘autéonomo’ e ‘moral’ se excluem).”
(NIETZSCHE, 1998, p. 49). O homem soberano possui a consciéncia de sua rara
liberdade, do poder sobre si mesmo e seu destino, assim, cria novas tabuas de valores
num movimento de autossuperac¢io. (WEBER, 2011, p. 240).

Nietzsche tem em vista a formacio de espiritos livres, nao em sentido moral, mas
estético. Por isso afirma: “Teus educadores nada mais podem ser que teus libertadores. E
esse é o segredo de toda formacio (Bildung)” (NIETZSCHE, 2020, p. 8). Aqui, a Bildung
enquanto autoformacio é vista como forma de libertacdo. Essa libertacio representa o
abandono dos pressupostos metafisicos que estabelecem de antemao um deve ser, para
encarar o niilismo, ou seja, a auséncia de um fundamento e de um destino constitutivos
da realidade. “O homem, portanto, deve habituar-se a viver numa situacao na qual nao
hé4 mais nenhuma garantia, tampouco alguma certeza fundamental.” (TEIXEIRA, 2005,
p. 21). Esse olhar desencantado diante do mundo é o chio, a partir do qual é possivel
formar o homem liberto, aquele que dd vazio a sua vontade de poténcia para autocriar

seu ser como seu sublime fazer artistico.
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Formacao omnilateral em Karl Marx

4.1 Definicao de formacao omnilateral em Karl Marx

A formacio omnilateral (ou onilateral) é um conceito da pedagogia marxista e
expressa a educacao que busca levar em conta a totalidade das dimensdes humanas com
o objetivo de desenvolver plenamente o ser humano. Dito de outro modo, objetiva
a formacio completa do ser humano, sua formacio integral. Segundo Della Fonte
(2020, p. 30-31) o termo omnilateral remete ao adjetivo alemio allseitig, cujas possiveis
traducdes sio “polimdrfico”, “universal’, “completo”, “geral”; e vincula-se ao termo
allseits que significa “todos os lados”, “plenamente”. A traducdo portuguesa recorre ao
prefixo latino omni (ou oni), que significa todos os lados ou dimensdes, mais a palavra
“lateralidade” para designar o tudo, o todo, o inteiro, dos aspectos humanos. Marx
(1818 - 1883) utiliza pela primeira vez o termo omnilateral para se referir 4 formacio

humana na seguinte passagem dos Manuscritos econdmico-filosoficos:

O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das suas
relacdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar,
sentir, pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim
todos os 6rgios da sua individualidade, assim como os 6rgios que
sdo imediatamente em sua forma como érgios comunitirios, sio
no seu comportamento objetivo ou no seu comportamento para
com o objeto a apropriacio do mesmo, a apropriacio da efetividade
humana; [...]. (MARX, 2010, p. 108).
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Nessa ocasido estd pontuado um conceito de omnilateral referido ao homem
total ou homem pleno, como expressao da plenitude das manifestacdes humanas e
seus desdobramentos objetivados. E nesse sentido que Manacorda (2017, p. 88) define
omnilateralidade como “um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos
os sentidos, das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade de
satisfacao”.

Essa forma plena de constitui¢ao do humano é oposta a formacao unilateral,
caracteristica tanto dos animais quanto dos processos de alienacdo provocados pela
divisio social do trabalho. Marx (2010, p. 85), destaca que o animal produz apenas o
imediatamente necessdrio para si e para sua cria, ou seja, produz unilateralmente, sua
producio se dd sob o dominio da caréncia fisica imediata. “O animal é imediatamente
um com a sua atividade vital. No se distingue dela. E ela.” (MARX, 2010, p. 84). Ji o
homem faz da atividade vital um objeto de sua vontade e consciéncia, por isso produz
universalmente, produz mesmo livre da caréncia fisica; enquanto o animal produz a si
mesmo, o homem reproduz a natureza inteira e se defronta livremente com o produto
do seu trabalho. Ao elaborar um mundo objetivo como resultado de seu trabalho, o
homem se produz como ser genérico. Assim, a atividade produtiva para o homem &, ao
mesmo tempo, meio para a manutencio da existéncia fisica e atividade vital pela qual
produz sua vida genérica. Em outras palavras, se autoproduz como sujeito consciente
livre. Nesse sentido, o trabalho é entendido como atividade vital, possibilitador da
autoproducio do homem. Autoproducio esta que originariamente é omnilateral, pois
nio estd identificada com os meios de vida, mas com a autoproducio de si, como fim
em si mesmo. No entanto, a sociedade de classes estabelece processos de alienacio
pelos quais o produto do trabalho é expropriado do trabalhador, torna-se trabalho
estranhado. Pelo trabalho estranhado a produ¢iao humana, originariamente omnilateral,
torna-se unilateral: “O trabalho estranhado inverte a relacio a tal ponto que o homem,
precisamente porque é um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua esséncia,
apenas um meio para a sua existéncia’. (MARX, 2010, p. 85). O trabalho estranhado
nega ao homem a atividade livre, faz de sua vida genérica um meio para a sua existéncia
fisica, jogando-o no mesmo plano dos animais, o plano da producao unilateral.

Sousa Junior (2009) ao escrever sobre o verbete omnilateralidade no Diciondrio
da Educacdo Profissional em Satide destaca nao haver em Marx uma definicdo precisa
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do conceito, no entanto, as muitas indicacdes de definicdo fornecidas pelo filésofo
alemio apontam para a ruptura ampla e radical com o homem limitado (unilateral) da
sociedade capitalista. Por isso Sousa Junior (2009) faz uma defini¢io fundamentalmente
por oposi¢do, apresenta o homem unilateral da ordem capitalista para inferir o
homem omnilateral como seu oposto, sua ruptura e superacio. Em outro texto Sousa
Junior (1999, p. 107) define a omnilateralidade como formacio completa do homem,
destacando igualmente que ela depende da ruptura com a sociedade burguesa dividida
em classes. Isso fez Manacorda (2017, p. 84) afirmar que no contexto do capitalismo o
trabalhador é, segundo a realidade, unilateral e, segundo a possibilidade, omnilateral.
Na sociedade capitalista burguesa a unilateralidade se revela na divisao de classes sociais
antagonicas, na divisdo entre trabalho manual e intelectual, na reificacdo, na alienacio
do trabalho. Nos Manuscritos economico-filosdficos Marx apresenta a propriedade privada
como o elemento decisivo que impde a unilateralidade humana, pois reduz a atividade
vital a posse. “A propriedade privada nos fez tdo cretinos e unilaterais que um objeto
somente é nosso se o temos, portanto, quando existe para nés como capital ou é por
nés imediatamente [...] usado”. (MARX, 2010, p. 108). E a propriedade privada que
estabelece uma dinimica social cujo fim nio é o desenvolvimento do homem em si
mesmo, mas a busca da valorizacido incessante do capital. Por isso, a omnilateralidade
supde para Marx (2010, p. 109) a suprassun¢io (movimento dialético de superacio) da
propriedade privada.

A superacio da condicdo unilateral, na qual o homem se encontra na sociedade
capitalista, demanda a superacio dos elementos divisores da humanidade. Manacorda
(2017, p. 87) destaca, em Marx a omnilateralidade como desenvolvimento da totalidade
dasfaculdades, supde aapropriacio e desenvolvimento da totalidade das forcas produtivas
pela totalidade dos individuos livres associados. Tal correlacio é apresentada por Marx
e Engels na Ideologia Alema: “A apropriacio de uma totalidade de instrumentos de
producdo é, precisamente por isso, o desenvolvimento de uma totalidade de capacidades
nos proprios individuos”. (MARX; ENGELS, 2007, p. 73). Essa é uma exigéncia da sua
concep¢ao materialista de histéria, como a histéria universal coincide com a histéria da
geracdo do homem pelo trabalho humano, a geracio de um homem omnilateral supoe
a superacdo da propriedade privada que separa o trabalhador dos meios de producio
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e origina a unilateralidade humana. Assim, “[...] o individuo nio pode desenvolver-se
onilateralmente se ndo ha uma totalidade de forcas produtivas, e uma totalidade de
forcas produtivas nao pode ser dominada a nao ser pela totalidade dos individuos livres
associados”. (MANACORDA, 2017, p. 88). Isso insere a omnilateralidade distante
da realidade capitalista e no plano da possibilidade de uma sociedade comunista, na
qual a propriedade de todos os meios de producio possibilitaria o desenvolvimento de
individuos completos. Para Marx (2010, p. 105) o comunismo, enquanto suprassuncio
da propriedade privada, dissolve o antagonismo do homem com a natureza e com os
outros homens e representa o “retorno do homem para si enquanto homem social”. A
omnilateralidade nio é uma quantidade variada de informacdes técnicas e habilidades
praticas, é uma totalidade de manifestacdes humanas sé efetivada em sociedades livres
onde é possivel o trabalho como manifestacio humana, trabalho como atividade nio
alienada. O trabalho como atividade vital é o fundamento para estabelecer uma relacao
positiva entre o homem e a natureza em que é possivel a naturalizacio do homem e a
humanizacio da natureza. (SOUSA JUNIOR, 1999, p. 108). E a autoatividade plena,
que coincide com a apropriacio da totalidade das forcas produtivas, com o potencial
de gerar o desenvolvimento de uma totalidade de capacidades humanas. (MARX;
ENGELS, 2007, p. 73). Na Ideologia Alema Marx e Engels (2007, p. 38) fornecem uma
imagem desses individuos totais (nfo mais unilaterais) potencialmente gerados pela
apropriacio proletdria da totalidade das forcas produtivas: a superacio da divisdo do
trabalho geraria a extin¢dao de campos de atividade exclusivos, possibilitando a cada um
“aperfeicoar-se em todos os ramos que lhe agradam”.

Em consonéncia com essa imagem de homem omnilateral, Marx define a riqueza
nio pela propriedade e posse, “mas pela sua ampla abertura e disponibilidade para
saber, dominar, gostar, conhecer coisas, pessoas, enfim, realidades — as mais diversas.”
(SOUSA JUNIOR, 2009). Marx caracteriza a riqueza humana nio como aquilo que ele
possui, mas como aquilo que lhe falta, o homem é um ser de carecimento: “O homem
rico é simultaneamente o homem carente de uma totalidade da manifestacao humana de
vida.” (MARX, 2010, p. 112). O homem carece de um conjunto variado de manifestacdes
humanas para existir em plenitude, diferentemente dos animais, ele nio esti em

plenitude na natureza. Para se constituir como humano ele depende da apropria¢io da
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humanidade socialmente constituida. Sua riqueza estd na falta do que é absolutamente
indispensavel e imprescindivel para seu ser, a realidade criada pelo trabalho humano
como atividade vital. A riqueza é a realizacio do conjunto das manifestacdes humanas, é
a totalidade do desenvolvimento humano como um fim em si mesmo. Essa compreensio
de riqueza reforca a necessidade de os trabalhadores se apropriarem da totalidade das
forcas produtivas para poderem se formar omnilateralmente, visto que com a divisao
do trabalho social do capitalismo “o trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais
riqueza produz” (MARX, 2010, p. 80).

Além da omnilateralidade, outro conceito central no pensamento pedagdgico
marxista é politecnia. Sousa Jinior (1999) entende esses dois conceitos como, 20 mesmo
tempo, distintos e complementares. Para ele o principal elemento de distincdo é que
“a politecnia diz respeito a um tipo de formacio do individuo trabalhador no ambito
da producio capitalista” (SOUSA JUNIOR, 1999, p. 102) enquanto “a onilateralidade
se refere a formacio do homem mesmo, ou seja, do homem que se libertou das
determinacdes da sociedade burguesa, a qual nega sua genericidade.” (SOUSA JUNIOR,
1999, p. 102). A educacio politécnica, também chamada por Marx de educacio
tecnoldgica (CIAVATTA, 2014, p. 189; SAVIANI, 2007, p. 163), surge nas experiéncias
tedricas e praticas dos socialistas utopicos e estd presente inclusive em algumas propostas
pedagodgicas oriundas da burguesia capitalista. Inicialmente politécnico, préximo de seu
sentido etimoldgico de “muitas técnicas”, possuia apenas o carater de pluriprofissional,
0 que interessa ao capitalismo, pois dd ao trabalhador versatilidade ao torna-lo adaptavel
ao exercicio de diferentes tipos de trabalhos. Conforme Manacorda (2017, p. 46), “[...]
o politecnicismo sublinha o tema da disponibilidade para os varios trabalhos ou para
as variacoes dos trabalhos”. No entanto, a politecnia em Marx adquire outro sentido,
cujo significado ultrapassa o cariter de dominio de muitas técnicas, é acima de tudo
uma forma de confrontar a formacao unilateral e os maleficios da divisao do trabalho
capitalista (SOUSA JUNIOR, 2009), por isso busca a superacio da dicotomia entre
trabalho manual e intelectual, a qual em educacio representa a superacio da divisio
entre instrucdo geral e instrucio profissional. Entao, em Marx a educac¢io politécnica
busca superar a divisao do trabalho intelectual e manual como condicdo para o homem se

desenvolver em plenitude: obter formacao em todos os aspectos, a formacao omnilateral.
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Manacorda (2017, p. 46-47), diferentemente da maioria dos pesquisadores marxianos,
utiliza a expressio politecnia para se referir apenas a educacio pluriprofissional,
enquanto a formacao que estabelece a unidade entre teoria e pratica superando a divisao
entre trabalho manual e intelectual, chama de educacio tecnoldgica ou omnilateral. Mas
independente de eventuais discordancias sobre o sentido do termo politecnia em Marx,
ha consenso quanto a sua compreensao de formacao se opor a unilateralidade capitalista
para afirmar “[...] a ideia de onilateralidade, do homem completo, que trabalha nio
apenas com as maos, mas também com o cérebro e que, consciente do processo que
desenvolve, domina-o e nio é por ele dominado”. (MANACORDA, 2017, p. 101).

Segundo Sousa Junior (2009) a politecnia e omnilateralidade possuem um traco
distinto, apesar disso se complementam, ambas sio realizacdes da praxis revolucionaria
manifestada em diferentes estagios histéricos da vida social. A politecnia é uma proposta
que visa a formacao pratica e tedrica, técnica e politica dos trabalhadores na sociedade
capitalista para poderem autotransformarem-se em classe-para-si. Jd a omnilateralidade
supde a universalizacdo das relacdes ndo alienadas, sua realizacio plena depende
de condig¢oes histéricas que permitam o livre desenvolvimento das potencialidades
humanas, supde um projeto de sociedade nao capitalista para resgatar a integralidade
da vida humana. Enfim, a politecnia afirma a unido entre instrucio e trabalho como
elemento transformador, mas elemento de transi¢do para uma nova ordem histérico-
social, na qual as condicdes histdricas possibilitem a formac¢ao omnilateral. Desse modo,
aeducacio politécnica nao pode ser confundida com uma instrucio técnica diversificada,
pois encerra em si um papel formativo: desenvolver o projeto do homem completo em
suas multiplas dimensdes. Marx deixa isso claro em O Capital:“[...] o trabalho produtivo
com o ensino e a gindstica, nao sé como forma de incrementar a producio social, mas
como tnico método para a producio de seres humanos desenvolvidos em suas multiplas
dimensdes.” (MARX, 2017, p. 554).

Certamente a ideia fundamental da pedagogia marxista é a unido entre ensino e
trabalho. Quanto ao ensino Marx o apresenta composto por trés momentos ou partes: o
ensino intelectual, a educacio fisica e a instrucio tecnoldgica. A unidade entre trabalho
e ensino sob os eixos da formacio intelectual, fisica e tecnoldgica é o caminho (ou
método) apontado pelo fildsofo alemio para produzir homens omnilaterais, nio mais
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o operario unilateral da ordem capitalista, mas o0 homem que desenvolve livremente a
completude de suas potencialidades humanas. Ao partir da ideia de superacao da divisao
entre trabalho e pensamento, a proposta de educacio omnilateral de Marx rompe com
a concepcao de formacao aristocratica do mundo classico. A ideia de formacado integral
do ser humano, advinda da paideia grega, esta relacionada com as artes liberais para cuja
dedicacdo é necessario tempo livre, 6cio que possa ser despendido desinteressadamente.
Entretanto, isso supunha a divisdo do trabalho produtivo e intelectual, e aqui, apenas a
minoria que nao precisava trabalhar para sobreviver, pois vivia do trabalho dos outros,
tinha tempo livre para se dedicar as artes liberais como método para o cultivo integral
da humanidade em si. Marx pauta a superacdo da divisao social do trabalho para
desenvolver uma compreensio de plenitude humana que nio exclui o desenvolvimento
da dimensio do trabalho produtivo. Alids, para Marx o homem se diferencia dos
animais porque trabalha e, principalmente, o homem se autoproduz como homem
pelo trabalho, portanto, o trabalho produtivo nio pode ser separado da formacao cujo
fim é o desenvolvimento humano em plenitude. Entendemos Marx como inserido na
tradicao literaria cujas raizes profundas remontam ao mundo classico. Nessa tradicao, a
educacio consiste em processo de formag¢ao humana, por isso nao pode ser confundida
com algo técnico, nem com seu método, nem com seu contetido. Entretanto, ele busca
desenvolver uma concepcio de formacio humana que: a) ndo exclua da formacio de
cada individuo a dimensio do trabalho produtivo; b) em termos sociais, ndo suponha
a divisao do trabalho segundo a qual cabe a muitos apenas o trabalho produtivo e a
poucos apenas o trabalho intelectual e o gozo do 6cio. Entao, o sentido de ruptura
com a tradicao formativa aristocratica classica se da pelo alargamento da compreensio
do que € a realizacdo da perfectibilidade e plenitude humanas. A Bildung iluminista ja
trazia o desejo de universalizacio da paideia (como formagio humana integral) a todo
sujeito racional, mas envolta em seu idealismo, desconsiderou as condi¢des histéricas
necessirias para tal realizacio. Marx com seu conceito de omnilateralidade explicita
as condicdes histéricas necessarias para que o ideal de formacdo humana presente na
tradicio literaria filosofico-pedagdgica ocidental, possa estar disponivel a todos em vez

de estar restrito a uma classe privilegiada a custa da alienacao dos demais.
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4.2 O trabalho como categoria ontoldgica e principio educativo

A categoria trabalho ocupa um lugar central na proposta pedagdgica marxiana
visto ser um conceito chave para a compreensio do sentido geral de seu pensamento
filoséfico. Marx entende o trabalho como a base da formacao humana e da prépria
constituicdo do homem enquanto ser social, no entanto, o conceito nao assume nele
um significado univoco positivo, assim como fez Hegel. Marx identifica dois sentidos
antinomicos no trabalho: a) um sentido positivo em que é entendido como principio
origindrio, a¢do do homem sobre a natureza pela qual cria a totalidade das forcas
produtivas e dispde delas para desenvolver-se omnilateralmente, autocriando-se como
humano enquanto produz seus meios de vida; b) um sentido negativo em que nas
condicdes historicamente determinadas da divisao do trabalho, o homem perde a si
mesmo enquanto ¢ alienado do produto do seu trabalho e torna-se unilateral. Em seu
sentido positivo o trabalho é a possibilidade universal da riqueza, enquanto em seu
sentido negativo representa a miséria absoluta, conforme no Grundrisse, “[...] o trabalho
é, por um lado, a pobreza absoluta como objeto e, por outro, a possibilidade universal da
riqueza como sujeito e como atividade”. (MARX, 2011, p. 230). No presente subcapitulo
abordamos o sentido positivo do trabalho, compreendido como categoria ontolégica
e principio educativo, para, no préximo subcapitulo, tratar do sentido negativo do
trabalho, como trabalho alienado desumanizador e gerador do homem unilateral.

A afirmacio do trabalho como categoria ontoldgica representa sua afirmacio
como processo ontocriativo da existéncia humana, ele é o elemento determinante da
formacao do ser do homem e seu processo de humanizacao. O ser humano nao nasce com
uma esséncia determinada, encontra-se numa condi¢do de abertura e disponibilidade,
enquanto trabalha para produzir seus meios de vida se autoproduz como humano.
(ALVES; RODRIGUES, 2015, p. 61). Saviani (2007, p. 154) ao falar sobre o surgimento
do homem situa tal evento no momento em que ele se destaca da prépria natureza sendo
obrigado a produzir seus meios de vida. Enquanto os animais se adaptam a natureza,
os homens adaptam a natureza a si de modo a ajustad-la as suas necessidades. Nisso
consiste para Marx (2011, p. 44) a producio: a apropriacio, o ajuste e configuracio dos
produtos da natureza as necessidades humanas. Na Ideologia alemd Marx (2007, p. 87)
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situa o momento da distin¢io entre homens e animais nio na aquisicio da consciéncia,
nem na invencio da religiao, mas quando comecam a produzir seus meios de vida. A
producio como apropriaciao da natureza para produzir os meios de vida é o que Marx
chama de trabalho. “Ora, o ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcio das
necessidades humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho. Podemos, pois,
dizer que a esséncia do homem é o trabalho”. (SAVIANI, 2007, p. 154). O trabalho é o
elemento originario diferenciador dos homens e animais, constitui a esséncia humana
enquanto é por ele que o homem se autoproduz como homem ao produzir seus meios
de vida. E o argumento de Marx em O Capital:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o homem e a
natureza [...]. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma
util para sua prépria vida, ele pde em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabeca e mios.
Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza.
(MARX, 2017, p. 255).

O trabalho humano possibilitou o nascimento do homem por meio de si
mesmo, possibilitou sua autocriac¢do histérica. Assim o trabalho é atividade vital pela
qual afirma a si, bem como humaniza a natureza superando seus determinismos, e,
também, constroéi sua liberdade. Esse reino da liberdade criado pelo homem, a partir do
trabalho sobre a natureza, tem como base material a totalidade das forcas produtivas.
Ter a disposicdo essa totalidade das forcas produtivas permite o desenvolver-se
omnilateralmente. O trabalho enquanto atividade vital, como trabalho nio alienado,
permite o desenvolvimento pleno, omnilateral, do homem tomado com fim em si
mesmo.

Marx (2010, p. 114) entende ser toda a histéria mundial nada mais do que a
producio humana mediante o trabalho. A primeira acio histérica foi a criagdo de meios
para satisfazer as necessidades e produzir a prépria vida material. “O primeiro ato
histérico é, pois, a producdo dos meios para a satisfaciao das necessidades, a producio da
proépria vida material, e este é, sem duivida, um ato histérico, uma condicio fundamental
de toda a histéria”. (MARX; ENGELS, 2007, p. 33). O homem é um produto histérico,
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resultado das relacdes concretas estabelecidas com a natureza para produzir seus meios de
sobrevivéncia. Dai Marx na Ideologia alema apresentar a tese do materialismo histérico,
segundo a qual s3o os pressupostos materiais que geram e condicionam a vida espiritual
(moral, religido, metafisica, etc.), nio o contrario. “Nio é a consciéncia que determina a
vida, mas a vida que determina a consciéncia” (MARX; ENGELS, 2007, p. 94). Quando
o mundo ¢é virado de ponta cabeca e a vida espiritual é considerada o pressuposto da
vida material, como se houvesse uma esséncia humana prévia a determinar a existéncia,
esses constructos ideoldgicos se tornam independentes e “os criadores, curvam-se
diante das criaturas” (MARX; ENGELS, 2007, p. 523). A inversio do mundo funciona
como constructo ideoldgico legitimador e naturalizador das relacdes de desigualdade
e opressio, impedindo a identificacio de suas origens materiais. Como o homem
é produto da acio humana histérica e materialmente situada, a alienacio origina-
se das relacdes de producio e nio é uma categoria da consciéncia. Tanto a esséncia
humana constituida historicamente como um vir-a-ser pelo trabalho vital, quanto a
desumanizacio produzida pelo trabalho alienado, sao elaboracdes humanas cujas raizes
estdo situadas em causas materiais.

O materialismo histérico apresenta a producao das ideias e da prépria
consciéncia como algo situado e originado na vida real, nos processos materiais de
producio. Para Marx e Engels (2007, p. 40), a historia é um suceder-se das geracdes, em
que cada uma delas explora os materiais, os capitais e as forcas de producio transmitidas
pelas geracdes anteriores. Portanto, a histdria estd assentada em um fundamento real,
cada geracido recebe da anterior, como algo dado, uma totalidade de for¢as produtivas
que, a0 mesmo tempo, condicionam sua existéncia e sio por ela modificadas, para
posteriormente serem transmitidas as proximas geracdes. O fundamento da esséncia do
homem ¢é esse “algo dado” historicamente construido, nio um a priori eterno e imutavel.
“Essa soma das forcas de producio, capitais e formas sociais de intercAmbio, que cada
individuo e cada geracio encontram como algo dado, é o fundamento real daquilo
que os filésofos representam como ‘substancia’ ou ‘esséncia do homem’[...]” (MARX;
ENGELS, 2007, p. 43). Entido, a producio de uma esséncia humana se da pelo trabalho
situado historicamente naquilo recebido por cada geracao da anterior como algo dado.

Se a producio da esséncia humana se da pelo trabalho, este assume um carater

formativo, enquanto trabalha o homem se constitui enquanto tal, isso faz do trabalho
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e da educacio elementos indissocidveis. Marx entende o trabalho como principio
educativo: considerando a existéncia humana nio como uma dddiva natural, o homem se
autoproduz enquanto trabalha, ele nio nasce homem, ele se forma homem. Entretanto,
o homem originariamente nio sabia produzir-se como homem, bem como, cada ser
humano ao nascer nao sabe produzir-se como humano. O homem precisa aprender a
produzir sua prépria existéncia, assim, sua producio é também processo de formacio.
“Portanto, a producio do homem é, a0 mesmo tempo, a formagio do homem, isto é, um
processo educativo. A origem da educacio coincide, entdo, com a origem do homem
mesmo”. (SAVIANI, 2007, p. 154). Hid uma relacdo originiria de identidade entre
trabalho e educacio na medida em que os homens aprendem a produzir sua existéncia
no proprio ato de produzi-la, o trabalho é principio educativo. Nas palavras de Frigotto
(2009, p. 72):

E o trabalho é principio educativo porque é através dele que o ser
humano produzasi mesmo, produz aresposta as necessidades basicas,
imperativas, como ser da natureza (mundo da necessidade), mas
também e nio separadamente as necessidades sociais, intelectuais,
culturais, Iudicas, estéticas, artisticas e afetivas (mundo da liberdade).

O trabalho é o principio da forma¢io do homem, pois enquanto produz
materialmente sua vida, também produz o mundo da liberdade, se humaniza. Com
a compreensdo de trabalho como principio educativo, Marx estabelece uma nova
concepcao educacional pela combinacio de trabalho produtivo e ensino, tendo como
finalidade a formacio omnilateral. Isso pressupde a construcio de um projeto de
sociedade que afirme o trabalho como atividade vital, o que por sua vez, s6 é possivel
com a superacio da forma capitalista do trabalho, na qual a divisio do trabalho
estabelece a alienacdo. Assim, a compreensio de trabalho como principio educativo
afirma a premissa da emancipa¢ao humana, possivel na condi¢ao de relacoes de trabalho
nao alienadas, nas quais prevaleca o sentido positivo do trabalho, como autoatividade

humanizadora.
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4.3 Trabalho em sentido negativo: alienacao e unilateralidade

Marx compreende o trabalho em seu sentido positivo, enquanto categoria
ontoldgica, mas também em sentido negativo, enquanto historicamente determinado
pela propriedade privada. A propriedade privada coincide com a divisao do trabalho e
a consequente divisao de classes, com ela surge a exploracio do homem, sua alienacio
e formacio unilateral. Em A Ideologia alema Marx e Engels (2007, p. 37) afirmam que
“divisio do trabalho e propriedade privada sio expressdes idénticas”, pois a propriedade
é o poder de dispor da forca de trabalho alheia, ndo ha propriedade privada sem divisio
do trabalho e vice-versa. A divisao do trabalho é a divisao social, a qual torna possivel
uns acumularem o trabalho dos outros na forma de propriedade privada: “[...] o capital
nada mais é do que trabalho acumulado” (MARX, 2010, p. 28).

Com a divisdao do trabalho e a concentracio da propriedade dos meios de
producdo, os trabalhadores precisam vender a Unica coisa que possuem, sua forca de
trabalho, a qual, desse modo, passa a ser igualada a qualquer outra mercadoria. Conforme
Marx (2010, p. 24) “A existéncia do trabalhador é reduzida a condicio de qualquer outra
mercadoria”. Ao ser posto no plano das mercadorias, o homem ¢é expropriado de sua
dignidade, deixa de ser entendido como um fim em si mesmo e passa a ser um meio
como qualquer outro. Seu trabalho é meio para acumulacido de capital, é mercadoria
sujeita as leis do mercado como qualquer outra mercadoria. Pelas leis de mercado,
se uma mercadoria é muito procurada, o preco ¢ alto, se sua oferta é abundante, o
preco é baixo. Com a concentracio da propriedade dos meios de producao e a paralela
existéncia de uma multidao de trabalhadores, o preco da mercadoria trabalho, expresso
pelo salario, tende a ser tdo baixo quanto o suficiente para que o homem se mantenha
como forca de trabalho ativa.

A divisio do trabalho nega a plena realizacio humana (omnilateral), torna
o homem cada vez mais unilateral, cada vez mais dependente. Marx também vé na
divisao do trabalho o engendramento de um processo de objetivacio do homem, pelo
qual ele é posto na condicao de maquina. O homem-maquina é tomado como meio,
precisando, inclusive, concorrer com as maquinas por um espaco de trabalho. “Posto

que o trabalhador baixou a [condi¢do de] médquina, a maquina pode enfrenti-lo como
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concorrente.” (MARX, 2010, p. 27). Assim, a divisio do trabalho rebaixa o homem
ao plano dos animais, enquanto é considerado uma besta de carga ou um peio, como
um animal reduzido s suas necessidades corporais (MANACORDA, 2017, p. 79) e, ao
plano das maquinas, enquanto forca de trabalho é utilizado como meio de producio de
modo andlogo a uma maquina.

Ao analisar as origens da divisio do trabalho, Marx situa como elemento
origindario a divisiao do trabalho no ato sexual, seguido pela divisdo ocorrida a partir
das disposi¢cdes naturais como forca e necessidades. No entanto, para ele “A divisio do
trabalho s6 se torna realmente divisao a partir do momento em que surge uma divisao
entre trabalho material e [trabalho] espiritual.” (MARX; ENGELS, 2007, p. 35). Laval
(2019, p. 55) endossa e tese de Marx argumentando que a principal diferenca entre os
grupos sociais repousa na divisao entre trabalho intelectual e material. E tal divisao
possibilita a capitaliza¢ao do saber por meio da qual hd uma acumulagio, nas maos de
poucos, dos conhecimentos ligados ao trabalho social. A base para a divisio do trabalho
material e espiritual é a separacio entre cidade e campo (MARX, 2017, p. 426). “Aqui se
mostra, pela primeira vez, a divisao da populacao em duas grandes classes, que se baseiam
diretamente na divisdo do trabalho e nos instrumentos de producio” (MARX; ENGELS,
2007, p. 52). Laval (2019, p. 55) pontua, a primeira divisdo geral entre trabalho manual
e intelectual somou-se, ao longo do desenvolvimento histérico, uma segunda divisio do
trabalho fundada sobre a transformacio da ciéncia “em estoque de conhecimentos tteis
a producio” (LAVAL, 2019, p. 55). Isso transforma também as relacdes de trabalho,
pois os conhecimentos vivos dos trabalhadores aplicados na realiza¢io do trabalho
sao substituidos por saberes formalizados, cuja propriedade também pertence ao dono
do capital. “A invencdo torna-se entdo um negdcio e a aplicacio da ciéncia a propria
producio imediata, um critério que a determina e solicita.” (MARX, 2011, p. 587).
Assim, o desenvolvimento dos conhecimentos e da ciéncia nao potencializa a vida do
trabalhador, potencializa o capital, serve a economia e permanece subordinado a ela.

Na sociedade capitalista, constituida pela divisdao do trabalho, hd uma contradicio
entre o trabalhador e o produto do seu trabalho: quanto mais riqueza produz mais pobre
fica, quanto mais mercadoria produz tanto mais se produz como mercadoria. Essa
contradi¢io é expressio do que Marx denomina alienaco, cujo significado consiste
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na nio identificacio com objeto produzido, no estranhamento em relacio a ele. “[...] o
objeto que o trabalho produz, o seu produto, se lhe defronta como um ser estranho, com
um poder independente do produtor”. (MARX, 2010, p. 80). A alienacio representa a
objetivacio do trabalhador, pois com a perda do objeto, com seu estranhamento, se
estabelece uma relacao de servidiao do sujeito em relacio ao objeto, em vez de o objeto
adicionar vitalidade a quem o produziu, torna-se independente dele, jogando o sujeito
no plano dos objetos. “O trabalhador encerra a sua vida no objeto; mas agora ela nao
pertence mais a ele, mas sim ao objeto.” (MARX, 2010, p. 81). O trabalhador desgasta
sua vida para produzir o objeto, o qual se torna estranho, alheio, hostil, assim, gasta
a vida para servir ao objeto. Por isso, torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza
produz. E o estranhamento em relacio ao objeto produzido que torna o homem um
ser alienado. Para Marx (2010, p. 82), o estranhamento se mostra nio apenas em
relacio ao resultado do trabalho, mas também, e principalmente, no ato de producio,
como exteriorizacao do trabalho. No capitalismo o trabalho é externo ao trabalhador,
nao pertence ao seu ser e nao é uma autoatividade para a afirmacio de si mesmo. O
trabalho é um meio, vendido como mercadoria, para satisfazer necessidades exteriores
ao trabalhador. Torna-se um meio cuja propriedade pertence a outro, produz riqueza
para outro, representa, desse modo, autossacrificio, mortificacio e perda de si mesmo.

Assim, o trabalho estranhado, em primeiro lugar, aliena o homem em relacio
ao produto do trabalho, este nio pertence a quem o produziu. Em segundo lugar, aliena
o homem em rela¢io a prépria atividade produtiva, o trabalho se torna uma mercadoria
de troca, passa a pertencer a outro assim como o objeto produzido. Em terceiro lugar,
aliena o homem de sua condicio genérica humana. A atividade produtiva é para o
homem atividade vital, enquanto produz o objeto, se autoproduz como homem, produz
sua existéncia genérica (sua atividade consciente livre). “Consequentemente, quando
arranca do homem o objeto de sua producio, o trabalho estranhado arranca-lhe sua
vida genérica, sua efetividade genérica [...]” (MARX, 2010, p. 85). Ao arrancar do
trabalhador o produto do seu trabalho, tira a possibilidade de produ¢io do mundo a
partir de sua atividade consciente, de sua liberdade. O trabalho deixa de ser autoatividade
formadora do homem omnilateral, para se tornar um meio a condenar o homem a

unilateralidade. Em quarto lugar, aliena o homem em rela¢io a outros homens. “Uma
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consequéncia imediata disto, de 0 homem estar estranhado do produto do seu trabalho,
de sua atividade vital e de seu ser genérico é o estranhamento do homem pelo homem.”
(MARX, 2010, p. 85). Ao estar estranhado em relacio a outros homens, cada um nio
toma o outro como ser genérico participante de uma mesma esséncia humana construida
pelo trabalho social. Cada homem considera os outros segundo critério e relagao na
qual ele mesmo se encontra como trabalhador, reduzido a um meio.

Com o trabalho estranhado o homem se relaciona com sua prépria atividade
como algo nio livre, como uma “atividade a servico de, sob o dominio, a violéncia
e 0 jugo de um outro homem” (MARX, 2010, p. 87). Ao se relacionar com o objeto
como algo estranho, promove a apropria¢io para o outro do objeto de sua atividade.
A propriedade privada é o resultado desse trabalho estranhado. A divisio entre
propriedade privada do capital e trabalho faz o trabalhador e o capitalista existirem por
oposi¢iao, como extremos de uma relacio de producio. Nessa relacio o trabalhador é
alienado do produto do seu trabalho, nio dispde do resultado do seu trabalho para se
desenvolver omnilateralmente, para afirmar-se como ser de liberdade, em vez disso, é
condenado a uma existéncia unilateral cuja realizacdo é esgotada na atividade produtiva.

Conforme Marx (2010, p. 91), “[...] o trabalho é o homem totalmente perdido
de si. Mas o trabalhador tem a infelicidade de ser um capital vivo [...]”. Enquanto
capital vivo, o homem é tomado como meio assim como qualquer outro objeto, o que
aparece de modo evidente no conceito contemporaneo de capital humano. Para Laval
(2019, p. 51), a expressdo capital humano designa “[...] o estoque de conhecimentos
economicamente valorizdveis e incorporados nos individuos”. Ou seja, a educacio do
homem concebida como a possibilidade de acimulo de trabalho intelectual, em outras
palavras, capital humano. Isso demonstra a tendéncia do capitalismo de sempre tomar
o homem como meio, processo no qual a educacio é entendida como uma forma de
capitalizar o homem, fazer com que os conhecimentos, trabalho intelectual acumulado,

tornem as pessoas um meio mais eficiente na tarefa de reproduzir o capital.
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4.4 A expropriacao capitalista do tempo livre do trabalhador

Em todas as sociedades divididas em classes pela divisao do trabalho, nas
quais hd o monopdlio da propriedade dos meios de producio, aqueles desprovidos
dessa propriedade precisam trabalhar, nao s6 para sua autoconservacio, mas também
precisam trabalhar um tempo excedente a fim de produzir os meios de subsisténcia
para o possuidor dos meios de producio, que nio trabalha. (MARX, 2017, p. 309).
Marx chama o trabalho suficiente para a autoconservacao do trabalhador de: trabalho
necessario e, o tempo de trabalho destinado ao dono dos meios de producao de: trabalho
excedente. Manacorda (2017, p. 124), destaca, nessas sociedades sempre houve também
uma divisio entre formacdo destinada as classes dominantes e prepara¢do profissional
as classes subalternas, os trabalhadores. Nesse profundo hiato estabelecido na educagcio,
a alguns é possibilitada uma formacao através de artes desinteressadas, visando uma
formacio intelectual para o exercicio politico e a elaboragio tedrica, enquanto para a
maioria é oferecida uma capacitacio em varias atividades manuais por meio de instrucio
técnica e o minimo ou nenhuma formagcio cientifica. Essa divisio na educacio legitima
e consolida a divisdo do trabalho em que a classe dos proprietarios pode gozar do tempo
livre como bem entender, inclusive para o autoaperfeicoamento, justamente porque
expropriou os trabalhadores do gozo de seu tempo livre.

Com o trabalho estranhado, o tempo livre do trabalhador é expropriado para
constituir o lucro do capitalista. Para entender tal fenémeno, iniciemos analisando a
jornada de trabalho do trabalhador. Tal jornada, nao é constituida apenas pelo trabalho
necessario para sua subsisténcia, ela é acrescida do mais-trabalho, ou sobretrabalho
(MARX, 2017, p. 304), o trabalho excedente. O filésofo alemdo apresenta a defini¢io
de trabalho necessirio do seguinte modo: “Assim, o tempo de trabalho necessirio a
producdo da forca de trabalho corresponde ao tempo de trabalho necessario a producio
desses meios de subsisténcia [...]” (MARX, 2017, p. 245). EntZo o trabalho necessario é a
jornada fundamental pela qual o trabalhador produz sua subsisténcia, enquanto o tempo
de trabalho acrescido a ele constitui um segundo periodo do processo de trabalho: “A
segunda metade da jornada de trabalho é trabalho forcado, trabalho excedente” (MARX,
2011, p. 255). Nela, o trabalhador n3o cria mais valor algum para si mesmo. “Ele gera
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mais-valor, que, para o capitalista, tem todo o charme de uma criac¢do a partir do nada.
A essa parte da jornada de trabalho denomino tempo de trabalho excedente, e ao
trabalho nela despendido denomino mais-trabalho.” (MARX, 2017, p. 293). O trabalho
excedente, jornada de mais-trabalho, ocorre justamente naquele tempo, o qual seria o
tempo livre do trabalhador, o tempo além do necessario para gerar sua subsisténcia. E o
trabalho excedente que interessa ao capitalista, pois é ele a fonte geradora do mais-valor
ou mais-valia.

De modo direto, Marx (2011, p. 624) define o mais-valor como lucro. Ao definir
o mais-valor, Marx demonstra ser ele gerado pelo trabalho excedente; o trabalho além
do tempo de trabalho necessario para a subsisténcia do trabalhador, expropriado pelo
capitalista para constituir seu lucro. O papel histérico do capital é criar esse trabalho
excedente, pois depende dele para sua acumulacio. O préprio desenvolvimento
das forcas produtivas estd inserido nessa légica, por exemplo, o aperfeicoamento
tecnoldgico aplicado aos meios de producio diminui o tempo de trabalho necessirio
para obter o sustento do trabalhador, o que aumenta o tempo de trabalho excedente
disponivel para ser explorado. O desenvolvimento das for¢as produtivas, ao diminuir o
tempo necessario para a producio cujo objetivo é a subsisténcia do trabalhador, amplia
o tempo disponivel, o qual poderia ser tempo livre para o homem aperfeicoar-se. Em
outras palavras, o desenvolvimento das forcas produtivas através do aperfeicoamento
tecnoldgico gera uma poupanca no tempo de trabalho. “A poupanca de tempo de
trabalho é equivalente a0 aumento do tempo livre, tempo para o desenvolvimento
pleno do individuo, [...].” (MARX, 2011, p. 593-594). No entanto, o tempo disponivel
é ocupado com a atividade produtiva e, assim, transformado em trabalho excedente. A
criacido do trabalho excedente é condicao para a exploracio e acumulacio de capital, pois
dai sai o mais-valor, o lucro do capitalista. “A taxa de mais-valor €, assim, a expressao
exata do grau de exploracio da forca de trabalho pelo capital ou do trabalhador pelo
capitalista.” (MARX, 2017, p. 294). Isso faz Marx (2017, p. 307), comparar o capital com
um vampiro que extrai seu lucro sugando o tempo disponivel do trabalhador.

O mais-trabalho faz do tempo disponivel algo a servico da autovalorizacao do
capital, desse modo, nega ao trabalhador a possibilidade de tomé-lo como tempo livre

capaz de enriquecer sua existéncia e desenvolvé-la omnilateralmente. Nas palavras
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de Marx (2017, p. 337), no capitalismo o “Tempo para a forma¢io humana, para o
desenvolvimento intelectual, para o cumprimento de funcdes sociais, para relacoes
sociais, para o livre jogo das forcas vitais fisicas e intelectuais, mesmo o tempo livre
do domingo [...], tudo isso é pura futilidade.” O trabalho é criador dos meios para o
tempo social disponivel, portanto, é possibilitador de tempo livre para todos terem
a disponibilidade de se desenvolver em plenitude. Todavia, no seu desenvolvimento
histérico, ha sempre uma tendéncia de, apds criar o tempo disponivel, converté-lo
em trabalho excedente. (MARX, 2011, p. 591). A apropria¢io do trabalho excedente
como mais-valor, nas sociedades de classe, permite as classes dominantes desfrutarem
de uma totalidade de tempo livre enquanto o negam aos trabalhadores. A apropriacao
do tempo disponivel transformado em trabalho excedente reduz a existéncia humana
do trabalhador a atividade produtiva, faz dele um mero trabalhador degradado e
unilateralizado.

Conforme Manacorda (2017, p. 68), “todas as possibilidades de vida plenamente
humana estéo, pois ligadas ao problema do tempo de trabalho, que o capitalista tende a
prolongar em beneficio préprio.” Marx (2011, p. 591) propde como critério de riqueza
o tempo disponivel, quanto mais uma sociedade desenvolve suas forcas produtivas,
menor é o tempo de trabalho necessario para a subsisténcia, assim, as pessoas passam a
ter maior tempo disponivel para utilizarem como tempo livre, tempo este dedicado ao
desenvolvimento humano pleno. Riqueza é maior capacidade produtiva para se gastar
menos tempo no trabalho necessario e haver mais tempo livre. “O tempo livre, que é
tanto tempo de 6cio quanto tempo para atividades mais elevadas.” (MARX, 2011, p.
594). Nessas condicdes, 0 homem se afirmaria como ser de liberdade diante do trabalho.
Na condi¢io contraria, a prevalente, a relagio do homem com o trabalho o torna nao

livre.
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4.5 Formacao omnilateral e superacio da contradicao social

O ideal? de formacdo omnilateral, do modo como posto por Marx (2010, p. 109),
supOe a superacio da sociedade capitalista, na qual a propriedade privada determina
a divisao do trabalho, elemento este, gerador do empobrecimento do trabalhador
enquanto ele produz riqueza. A realizacio do homem em plenitude supde a superacio
da contradi¢io posta nas relacdes de trabalho do sistema capitalista. A omnilateralidade
supde a superacdo do capital na forma da propriedade privada; supde, também, a
superacdo da divisao do trabalho, do trabalho alienado, da contradicio entre trabalho
intelectual e manual; supde, ainda, o trabalho tomado nao apenas como um meio de vida,
mas como a necessidade vital, para que o crescimento produtivo nio esteja separado do
desenvolvimento da plenitude humana. Embora o trabalho sempre esteja relacionado,
em certo aspecto, ao reino da necessidade, pois visa também satisfazer necessidades
naturais, a superacdo do trabalho alienado descortina o horizonte do reino da liberdade,
no qual o desenvolvimento das capacidades humanas é tomado como um fim em si
mesmo. (MANACORDA, 2017, p. 67). Na compreensdo marxiana do trabalho como
reino da liberdade, a criacio de uma poupanca de tempo de trabalho promove o tempo
livre, elemento possibilitador do pleno desenvolvimento do individuo. Além da nio
expropriacio do tempo livre do trabalhador como elemento definidor de sua relacao
livre diante do trabalho, Marx e Engels apresentam uma nova perspectiva da relacio
do homem com a atividade produtiva: “[...] na sociedade comunista, onde cada um nio
tem um campo de atividade exclusivo, mas pode aperfeicoar-se em todos os ramos que
lhe agradam, a sociedade regula a producio geral e me confere, assim, a possibilidade
de hoje fazer isto, amanhai aquilo, [...]” (MARX; ENGELS, 2007, p. 38). Assim, Marx
(2007, p. 42) vé o comunismo como uma revolucio distinta de todas que ja existiram,
pois suprime o trabalho como atividade de dominacao, supera o trabalho como algo
estrito do reino da necessidade e o insere fundamentalmente como algo do reino da

liberdade.

2 Falamos em ideal de formac¢io, mesmo sendo Marx um materialista, pois, conforme afirma Laval
(2019, p. 67), “Nio existe educacio sem ideal humano, sem ideia de exceléncia humana”. E esse ideal, esse
télos, em outras palavras, o fim do processo educativo, em Marx é a omnilateralidade. (MANACORDA,
2017, p. 77). A educacio voltada para o mercado capitalista também possui um ideal humano, o homem
enquanto ser econémico, tomado como capital humano qtil.
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Ao promover a suprassuncio da propriedade privada, o comunismo representa
para Marx a apropria¢do da esséncia (historicamente constituida) do homem por si e
para si. “Por isso, trata-se do retorno pleno, tornado consciente e interior a toda riqueza
do desenvolvimento até aqui realizado, retorno do homem para si enquanto homem
social, isto é, humano”. (MARX, 2010, p. 105). Privado e social em Marx sdo elementos
opostos. A esséncia do homem ¢ social, mas a apropriacio privada do trabalho social
objetifica 0 homem, negando sua esséncia. Ao promover a apropriacio da totalidade
das forcas produtivas pela totalidade dos individuos, o comunismo possibilita o
desenvolvimento da totalidade das capacidades e assim, o retorno a esséncia mesma
do homem, que é social. “Portanto, o cariter social é o cariter universal de todo o
movimento; assim como a sociedade mesma produz o homem enquanto homem, assim
ela é produzida por meio dele”. (MARX, 2010, p. 106). Nas relacdes sociais de producio
historicamente situadas o homem se produz como homem e produz a sociedade. Assim
Manacorda (2017, p. 73) entende como a finalidade da formacio dos individuos e das
geracdes “[...] formar uma vida da comunidade em que ciéncia e trabalho pertencam a
todos os individuos”. Isso representaria o fim da contradicio nas relacdes de producio
entre capital e trabalho, bem como, o fim de sua separacio e estranhamento.

Conforme Marx (2010, p. 97), no capitalismo a separacdo entre capital e
trabalho estabelece uma contraposicio entre o trabalhador e o capitalista, de modo a
cada um procurar arrancar do outro sua existéncia. Essa contraposicao foi ao longo
do tempo legitimada e perpetuada através de uma educacdo dual, a qual na origem
separou formacao intelectual e capacitacdo para o trabalho produtivo e, na histéria
do Brasil aparece como a elaboracio de modelos escolares distintos para as elites e os
trabalhadores. A dualidade estrutural é marca da escola no capitalismo, “uma escola
de exceléncia para os dirigentes proprietirios e outra escola minimalista, imediatista
para os operdarios e ndo proprietdrios”. (ALVES; RODRIGUES, 2015, p. 73). A escola
dual reproduz o dualismo da divisao do trabalho e da sociedade, esvazia a educacao
dos trabalhadores da cultura geral e dos conhecimentos com carater desinteressado,
justamente esses, de importincia nevralgica na formacio do ser humano enquanto
sujeito livre.

O dualismo da educacio escolar manifestado através da oferta de uma modalidade
de educacio voltada para a formacdo de homens livres e, outra voltada para a capacitacdo
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daqueles cuja vida sera esgotada no trabalho produtivo, possui suas raizes histéricas na
divisao entre educacio e trabalho. Tal divisdo se estabeleceu nas sociedades antigas, nas
quais uma educacdo no sentido préprio do termo era privilégio das classes cujo tempo
livre para o 6cio e o lazer era disponivel. “A educacio dos membros da classe que dispde
de 6cio, de lazer, de tempo livre passa a organizar-se na forma escolar, contrapondo-se a
educacio da maioria, que continua a coincidir com o processo de trabalho.” (SAVIANI,
2007, p. 156). Assim se estabeleceu uma modalidade de educacio para os proprietarios,
os quais nao precisariam trabalhar e dispunham de tempo livre para se dedicarem as
atividades intelectuais, artisticas, esportivas, ludicas; e outra modalidade para os nio
proprietdrios, que ocorriano préprio processo de trabalho. A primeira modalidade visava
a formacdo de homens livres e a preparacgdo para o exercicio das atividades politicas, ji
a segunda modalidade visava a reproducdo do trabalho. Foi a primeira modalidade a
originaria da escola; a skhole, etimologicamente, significa, tempo livre, lugar do 6cio,
expressa originariamente a forma especifica de educacio daqueles cuja ocupagio estava
liberada das atividades produtivas. “Pela sua especificidade, essa nova forma de educacao
passou a ser identificada com a educacio propriamente dita, perpetrando-se a separa¢io
entre educacio e trabalho.” (SAVIANI, 2007, p. 155). Portanto, a origem da escola estd
identificada e perpetua a divisao entre trabalho e educacio. A proposta marxiana de
uniio entre ensino e trabalho deve ser compreendida no contexto de recuperacao da
unidade do processo educativo, unidade perdida desde os primodrdios da escola com
a separacio entre educacio e trabalho. “A unifo entre ensino e trabalho, [...] parte de
um processo de recuperacdo da integralidade do homem, comprometida pela divisao
do trabalho e da sociedade, [...]” (MANACORDA, 2017, p. 75). O desenvolvimento da
plenitude humana em sua integralidade supde, de um lado, a disponibilidade de tempo
livre para o trabalhador, possivel com o fim da expropriacio do seu tempo livre, e de
outro, principalmente, a dedica¢ao de todos a uma atividade produtiva. Ao conceber o
trabalho com principio educativo, como atividade vital, Marx reconcilia o trabalhador
com o tempo livre e os ndo trabalhadores com o trabalho, o que representa a superacio
da unilateralidade caracterizada em ambos.

Todavia, em contraposicio a proposta de Marx voltada para o desenvolvimento
da integralidade humana, visualizamos contemporaneamente a educacio cada vez mais
subjugada a légica do capital, cada vez mais a escola é sujeita a razao economica. Esse é o

diagnostico feito por Laval (2019) ao tratar da prevaléncia do modelo escolar neoliberal.
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Para Laval (2019, p. 64), na era neoliberal, a formacio do trabalhador assalariado é
entendida como a formacao de um ativo. Nessa perspectiva, os saberes sao considerados
em funcio de sua utilidade, e, 1til é considerado aquilo capaz de reproduzir o capital,
ou seja, o util restrito a questao economica. Esse utilitarismo, redutor de tudo ao uso
econdmico, busca instrumentalizar o préprio processo formativo: “De modo geral, o
utilitarismo que caracteriza o ‘espirito do capitalismo’ nao é contra o saber em geral
ou o saber para o maior niumero de pessoas: ele vé o saber como uma ferramenta a
servico da eficiéncia do trabalho”. (LAVAL, 2019, p. 49). Por isso Laval (2019, p. 70),
conclui ser o neoliberalismo promotor de uma muta¢ido no conceito de formagio. A
ideia de uma cultura geral vinda da educacio clissica é incorporada, entretanto deixa
de se guiar por razdes desinteressadas. Com o fenémeno do capitalismo flexivel uma
formacao geral como base das competéncias de um trabalhador polivalente e flexivel,
ganha terreno em relacio a superespecializacio técnica. Ou seja, a ideia de cultura
geral sofre uma mutacdo, é atribuido a ela um significado utilitarista, objetivando a
formacao de um trabalhador que precisa se adaptar, se reinventar, aprender a aprender
constantemente. Esse capitalismo flexivel, substitui conhecimentos por competéncias e
atrela o desenvolvimento destas a uma base de formacio geral comum, tendo em vista
a formacio de um trabalhador polivalente, adaptavel as transformacdes cada vez mais
rapidas do setor produtivo. O saber geral nio mais com cardter desinteressado, torna-se
entiao um instrumento para o capitalismo flexivel.

Enfim, a educacdo neoliberal perpetua a divisio social de acordo com as
peculiaridades atuais da divisao do trabalho. Nega o cariter essencialmente social da
educacido, enquanto processo de formacio da humanidade no homem, para afirmé-la
como um instrumento capaz de capitalizar o individuo, tendo em vista a rentabilidade
economica. Representa também, a negacio da esséncia humana social, pois considera a
educacdo um bem privado cujo valor estd em sua fun¢io econdmica.

Manter a educacio subjugada a economia é a forma contemporianea de
perpetuacio da divisao entre educacio e trabalho, pois mantém a formacao relacionada
apenas ao ambito do mundo produtivo, o que representa a afirmacio de homens
unilateralizados, representa a negacio de uma acepcio mais completa de educacio, na
qual o homem é tomado como um fim em si mesmo, como um ser livre em realizacdo

de sua completude humana.
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Habermas e a reconstrucao comunicativa
do ideal de formacao humana

5.1 Contexto da questio e do pensamento habermasiano

Desde a segunda metade do século XIX, especialmente sob a forca da suspeita
nietzschiana, o pensamento ocidental passou por um processo de desconstrucio,
que, dito de modo simplificado, buscou desmascarar as formas metafisicas da cultura.
Essa desconstrucio teve como alvo revelar as origens histéricas de tudo aquilo cuja
pretensio era afirmar-se sobre fundamentos absolutos e, também, demonstrar a
inversio do mundo realizada pelas metanarrativas ao colocarem elementos a-histéricos
como condicio de possibilidade (condi¢io fundante) da realidade histérica. A perda
das justificacdes metafisicas pde em crise a compreensao de racionalidade desenvolvida
desde Platao e abala a confianca no progresso da razao, pilar da modernidade. A suspeita
se estende ao projeto iluminista, apoiado sobre uma ideia de razo legisladora capaz de
garantir a autonomia e liberdade. A contestacio as possibilidades emancipatérias do
projeto iluminista, representa também uma critica ao ideal de formacio, expresso pela
Bildung, e por extensao pela paideia e humanitas, pois pde em duvida a capacidade de os
individuos encontrarem na raziao o caminho da autodeterminacio.

Os representantes mais destacados do modelo emancipatério moderno sio
Immanuel Kant e Karl Marx, ambos, apesar da distincia entre eles, s3o defensores da
possibilidade da humanidade promover seu futuro de forma voluntaria e consciente, o

que geraria uma transformacio na direcdo de uma condic¢do melhor, respectivamente,
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mais esclarecida e menos alienada. (MUHL, 2003, p. 28). Ambos vislumbram um telos
emancipatério na dinamica civilizatéria, no entanto, a desconstru¢io da metafisica
operada por Nietzsche, tem como caracteristica central a dissolucido desse horizonte
teleolégico estabelecido como pressuposto. Além da desconstrucao de Nietzsche que
enfatiza as raizes histéricas da racionalidade, pondo em evidéncia os limites da realizacao
de suas promessas emancipatorias, os filésofos Theodor Adorno (1903-1969) e Max
Horkheimer (1895-1973) elaboram a tese da existéncia de uma dialética negativa no
processo de esclarecimento, segundo a qual a origem dos processos de racionaliza¢io
se deu a partir de um interesse de dominagio (inicialmente domina¢io do homem em
relacdo a natureza externa, posteriormente, repetido em relacio a natureza interna e,
por fim, na relacio com os outros seres humanos). Interpretam a dominacio das classes
sociais privilegiadas sobre as classes trabalhadoras, como um prolongamento dentro da
sociedade da dominacdo humana sobre a natureza, a disposicdo técnica de dominacio
da natureza é estendida para as relacdes sociais. (HONNETH, 2009, p. 97). Desse modo,
o processo civilizatério se desenvolve de forma unilateralizada, a espécie se unifica
através da racionalizacio em torno de elementos abstratos da cultura possibilitadores da
dominacio eficiente da natureza, mas cobra o controle instrumental também no ambito
social. Adorno e Horkheimer (1985) identificam um paradoxo no interior da prépria
racionalidade, pois ela promete o desenvolvimento civilizatério em direcio a liberdade
e ao esclarecimento, todavia, em sua realizagio consolida os processos de dominacio
através da instrumentalizacdo de todas as esferas da vida, perde o seu sentido de
totalidade e se mantém fortalecida apenas em sua dimensao técnico-cientifica, voltada
para a dominacio e manipulacio com fins produtivos.

Tal diagnéstico é importante para compreendermos como se deu o
desenvolvimento do projeto da modernidade dentro das sociedades capitalistas, bem
como, as razdes para o nio cumprimento de suas promessas emancipatdrias, no
entanto, nao apresenta um horizonte de superacio, a dialética negativa nao vislumbra
uma alternativa para a racionalidade poder fazer-se reflexiva e superar o paradoxo
apresentado. O filésofo alemio Jiirgen Habermas, nascido em 1929 e ainda atuante,
herdeiro do pensamento da Escola de Frankfurt, vai argumentar que Adorno e
Horkheimer ficam presos a uma filosofia negativa da histéria, na qual nao ha saida para

a unilateralizacio da racionalidade técnica, pois identificam a racionalidade a pretensdes
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de poder e a despem de pretensdes de validade: “[...] a razdo é despida de sua pretensio
de validade e assimilada ao puro poder”. (HABERMAS, 2000, p. 161). A razio reduzida
a instrumentalizacdo e equiparada ao poder, se esvazia de seu idedrio emancipatério
e de sua potencialidade formativa. Enfim, a partir desse quadro, a nao realizacio das
expectativas emancipatérias modernas e de seu projeto formativo, deve ser situada no
contexto de dois elementos centrais: de um lado a desconstrucao tira o chao metafisico
sobre o qual tal projeto se apoiava, de outro, a racionalidade moderna se desenvolve
como um processo de racionalizacio unilateralizado cuja meta é a instrumentalizacio
da realidade para a producao material.

Sobre a desconstru¢iao, Habermas atribui a ela um papel terapéutico ao colocar
em questdo a concepgao metafisica de sujeito logocéntrico da modernidade: “Os conceitos
céticos de razio tiveram um efeito terapéutico sobre a filosofia, desencantando-a e
confirmando-a na sua func¢do de guardii da racionalidade.” (HABERMAS, 2002b, p.
16). Entretanto, nio aceita que tal desconstrucdo representa a morte da razio e de
suas possibilidades emancipatérias, nem a redu¢io da racionalidade a um elemento
funcional e instrumental, por isso, considera o iluminismo um projeto inacabado, o qual
precisa ser levado adiante, retomado e reconstruido. Inicia a obra O discurso filosdfico
da modernidade com a defesa da tese da modernidade como um projeto inacabado,
eis o porqué promove a reconstrucio da ideia de razao alicercada em novas bases:
comunicativas, intersubjetivas e destranscendentalizadas. Para ele, o iluminismo nio
esgotou suas possibilidades, pois as potencialidades da razao niao foram desenvolvidas
em sua inteireza, o desenvolvimento da racionalidade foi reduzido a seus elementos
funcionais e instrumentais. Busca repensar a razao em sua constituicao ampla, na forma
como se realiza na praitica concreta das intera¢des humanas, como uma disposicio
de sujeitos capazes de falar e agir. Desse modo, sua reconstru¢io comunicativa da
racionalidade pretende resgatar as possibilidades emancipatérias da modernidade
através de uma concepcio de razio destranscendentalizada, superando a metafisica,
mas sem colocar sob suspeita a validade da prépria razio como o fez Nietzsche, e,
superando a unilateralidade da racionalidade instrumental diagnosticada por Adorno e
Horkheimer. Em tal tarefa, o ponto de partida de Habermas é a heranca de Kant e Marx,

sua reconstruc¢ao os supera, entretanto, preserva seus idearios.
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Segundo Pinzani (2009, p. 10), é marca caracteristica do pensamento de
Habermas a ideia, originalmente kantiana, de uma emancipac¢io dos individuos
enquanto seres auténomos. Habermas persiste no conceito critico de razio de
Kant, no entanto, abandona o purismo da razio pura em que o esclarecimento esta
voltado apenas para a menoridade autoculpada gerada pela incapacidade de servir-
se do proprio entendimento, em vez disso, relaciona os obsticulos emancipatérios
a incapacidade de o homem servir-se da razio comunicativa. (SIEBENEICHLER,
1989, p. 23). Habermas substitui o sujeito transcendental de Kant pela comunidade
comunicativa, desenvolve uma pragmatica universal, na qual explicita as regras a priori
que constituem uma racionalidade presumida pela comunidade de falantes, enquanto o
ato de fala se assenta no pressuposto fundamental do entendimento. Habermas (2002b,
p. 52), apresenta um caminho para destranscendentalizar a razio pelo paradigma do
entendimento, considerando a racionalidade como a caracteristica peculiar de sujeitos
capazes de fala e acdo, os quais, diante do pano de fundo do mundo da vida, entendem-
se mutuamente sobre algo no mundo. Desenvolve um kantismo ampliado, no qual a
universalizacio ndo depende do sujeito cognoscente dotado da universalidade de suas
categorias a priori, mas do discurso pratico capaz de estabelecer um procedimento
de universalizacio, o qual considera os interesses envolvidos e seja capaz de gerar o
consentimento da vontade por meio da argumentacao racional. Propde o abandono do
paradigma da consciéncia, considerando que a racionalidade nao depende diretamente
do sujeito, mas, sim da intersubjetividade. Substitui o paradigma da consciéncia pelo
da linguagem, realidade e linguagem se interpenetram de tal modo a sé ser possivel
o acesso 2 realidade pela linguagem. Esse é o motivo por que Habermas (2004, p.
39) atribui as condicdes intersubjetivas de interpretacio e ao entendimento mituo,
o papel transcendental reservado por Kant as condi¢cdes subjetivas necessarias para
a experiéncia objetiva. A anailise transcendental adquire um sentido mais brando,
desenvolve uma pragmaitica universal tematizadora das condicdes presumidamente
gerais as quais devem ser satisfeitas para que praticas fundamentais determinadas a
éxitos possam ocorrer. (ZATTI, 2015a, p. 304). Entdo, o transcendental em Habermas é
destranscendentalizado: “No lugar da subjetividade transcendental da consciéncia entra
a intersubjetividade destranscendentalizada do mundo da vida.” (HABERMAS, 2004, p.
39). A destranscendentaliza¢do possui duas principais consequéncias: insere os sujeitos
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socializados nos contextos do mundo da vida e faz a cogni¢do convergir com o falar
e o agir. (HABERMAS, 2002a, p. 38). A destranscendentalizacio permite a Habermas
reconstruir uma razio pos-metafisica, mas nio relativista, pela qual refunda a validade
do projeto da modernidade e do ideal formativo da Bildung.

A partir da virada linguistico-pragmatica Habermas vislumbra o entendimento
como o elemento fundamental da préxis da vida social, a reproducdo da vida humana nao
depende apenas do desenvolvimento cognitivo para explorar a natureza, mas necessita
do entendimento comunicativamente desenvolvido; a reproducao da vida humana se
funda primeiramente “[...] em interacdes mediatizadas simbolicamente (no sentido de G.
H. Mead) - por um sistema de normas sociais que pressupde linguagem.” (HABERMAS,
1983, p. 116-117). Identifica desse modo, na racionalidade, além de um interesse técnico
em controlar e dominar a natureza, um interesse pratico orientando a acio humana em
direcdo de um consenso social, ou entendimento comunicativo. (HONNETH, 2009, p.
333). Nesse aspecto, temos a grande oposicio de Habermas em relacio a Marx, pois o
ultimo reduz a dindmica do desenvolvimento histérico do género humano ao trabalho,
ja para Habermas, ao lado do trabalho ha outra dimensio igualmente decisiva para a
reproducio histérica da humanidade, a interagio. Conforme Habermas (2000, p. 91),
o materialismo histérico marxista privilegia a relacio entre sujeito agente e o mundo
dos objetos, de modo a conceber o processo de formacio da espécie como autoproducio
realizada pelo trabalho. Sob a categoria de praxis social, Marx nio explica efetivamente
a conexao entre trabalho e intera¢io, promovendo a reducio da a¢io humana ao plano
instrumental. (ZATTI, 2015b, p. 377). Em Conhecimento e interesse Habermas (1982, p.
60) defende que Marx ao relacionar toda a humanizac¢do ao desdobramento das forcas
produtivas, ele reduz a reflexdo ao trabalho, faz a reflexdo repetir o modelo da producio,
reduzindo tudo ao nivel do agir instrumental e ndo permitindo a diferenciacio entre
ciéncias naturais e humanas, produtivas e hermenéuticas. Habermas considera possivel
a emancipacdo no sentido marxiano, no entanto, nio através de uma revolucio operada
pela tomada da consciéncia de classe proletiria, mas como libertacio do potencial
emancipatério provindo dos processos comunicativos que visam o entendimento
(PINZANTI, 2009, p. 78), pois a emancipacio é algo nio referido apenas ao mundo do
trabalho, assim, nio pode se realizar apenas com a tomada das forcas produtivas pelos

trabalhadores. Tal critica de Habermas a Marx pode ser estendida para o ambito da

143



Habermas e a reconstrugao comunicativa Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

formacio humana: a formacio de um homem integral (omnilateral para Marx) nio
se realiza apenas tomando o trabalho como principio educativo, tendo em vista que a
formacio humana, além do trabalho, depende da interacdo comunicativa. Habermas
assume o idedrio formativo marxiano de superacio do homem unilateralizado, mas
considera tal tarefa referida também, e principalmente, ao ambito da racionalidade
comunicativa e nio apenas ao trabalho, este ultimo, expressio da racionalidade
instrumental.

O trabalho e a interacdo, ambos sdo condicdes fundamentais da reproducio e da
autoconstituicio da espécie humana. Como afirma Habermas (1983, p. 118): “Podemos
assumir que somente nas estruturas do trabalho e linguagem completaram-se os
desenvolvimentos que levaram a forma de reproducio da vida especificamente humana
e, com isso, a condi¢do que serve como ponto de partida da evolucio social”. Em Técnica
e Ciéncia como Ideologia, relaciona trabalho e interacao com seus respectivos tipos de acao
social: “Por trabalho ou acdo racional teleoldgica entendo ou a acdo instrumental ou a
escolha racional, ou, entao, uma combinacio das duas. A aciao instrumental orienta-se
por regras técnicas que se apoiam no saber empirico.” (HABERMAS, 2009, p. 57). A
validade do agir instrumental depende de enunciados empiricamente verdadeiros ou
analiticamente corretos possiveis de serem verificados pelo sucesso ou fracasso diante
da realidade. Em seguida, referindo-se a interacio: “Entendo a acio comunicativa
uma interacdo simbolicamente mediada. Ela orienta-se segundo normas de vigéncia
obrigatéria que definem as expectativas reciprocas de comportamento e que tem de
ser entendidas e reconhecidas, pelo menos, por dois sujeitos agentes.” (HABERMAS,
2009, p. 57). A validade da acio comunicativa depende da intersubjetividade do
acordo, sendo assegurada pelo reconhecimento geral das obrigacdes. A diferenciacio
de trabalho e interacdo com seus respectivos tipos de acdo social (acdo instrumental
e acdo comunicativa) constitui o alicerce para a elaboracio de uma nova concepcio
de racionalidade e de uma nova teoria da sociedade. A luz de trabalho e interacio
como elementos constituidores da humanidade, entende a racionalidade como razio
instrumental e razio comunicativa; sua teoria social entende a sociedade como sistema
e mundo da vida.

A diferenciacio habermasiana entre trabalho e interacio, portanto, é a base
para a critica a tecnocracia, esta que através das formas racionais da técnica e da

144



Habermas e a reconstrugao comunicativa Vicente Zatti e Marcos Sidnei Pagotto-Euzebio

ciéncia estende a racionalidade instrumental materializada nos sistemas do dinheiro
e do poder sobre a totalidade histérica do mundo da vida, distorcendo o espaco de
interacio comunicativa. A tecnocracia é resultado de uma racionalidade unilateralizada,
como razdo instrumental, a qual avanca sobre ambitos indevidos como se essa fosse
a uUnica racionalidade possivel a ser aplicada em toda e qualquer esfera da vida. A
consequéncia dessa instrumentalizacio para a formacdo é a reducio do homem a
maquinaria do sistema, quando é tomado como meio ttil para os subsistemas do poder
politico e econémico. Para escapar da unilateralizacao tecnocrética e do relativismo
dos desconstrutores da modernidade, Habermas elabora um caminho de reconstruciao
de uma racionalidade ampliada, enquanto logos comunicativo. Além de instrumental,
a racionalidade é fundamentalmente comunicativa, ndo opera apenas através da
técnica e da ciéncia, mas estrutura simbolicamente o mundo da vida. Essa reconstruciao
comunicativa da racionalidade reposiciona na contemporaneidade o ideal de formacao
humana, pois vislumbra a superacio da formacio unilateralizada (assim como Marx)
e, ressignifica o projeto formativo da Bildung (por extensdo, da paideia e humanitas),
relacionando a autonomia (ideal kantiano) a possibilidade de reflexdo nos contextos
comunicativos. Com sua concepcio de logos, Habermas ressignifica a formac¢iao humana
sob uma perspectiva destranscendentalizada, reconstréi sua validade como ideia-forca,
no entanto, a despindo do essencialismo, cujo pressuposto era a realizacao perfectiva de
uma esséncia humana a-historica.

O pensamento de Habermas é vasto e complexo, neste breve capitulo procuramos
fazer um recorte com o objetivo de demonstrar como seu pensamento permite
ressignificar a questdo da formacio humana através da reconstrucio comunicativa.
Para tal, nos préximos subcapitulos vamos tratar: a) da racionalidade comunicativa
como reconstrucio da razio em sentido ampliado, enquanto logos; b) do mundo da
vida como o horizonte em que se situa o agir comunicativo, esfera tipica da educacio
enquanto processo formativo; ¢) do ideal de formac¢do humana ressignificado a partir da
reconstrucao comunicativa habermasiana.
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5.2 A reconfiguracao do logos como razao comunicativa

Habermas (2012a, p. 19) inicia a obra Teoria do agir comunicativo reconhecendo
na razao o tema central da filosofia. Essa é uma heranca remontada aos gregos, eles
originariamente elaboraram uma ontologia em que a razio é tomada como caminho e
critério para explicar o mundo como um todo. No intuito de reconstruir a racionalidade
em sua acepcao ampla, cuja raiz remonta ao logos grego, e assim superar o estreitamento
da racionalidade ao elemento cognitivo-instrumental, como diagnosticado por Adorno
e Horkheimer, analisa a razdo como disposicdo de sujeitos capazes de falar e de agir,
“pois racionalidade tem menos a ver com a posse do conhecimento do que com a
maneira pela qual os sujeitos capazes de falar e agir adquirem e empregam o saber.”
(HABERMAS, 2012a, p. 31).

A defini¢do procedimental da racionalidade, relacionada 4 maneira pela qual
sujeitos capazes de falar e agir adquirem e empregam o saber, abre a possibilidade de
uma andilise em duas dire¢des, da racionalidade enquanto relacionada a acio teleolégica
(instrumental) e A acio comunicativa. A racionalidade da a¢io orientada para um
fim (teleoldgica ou instrumental) é caracterizada quando sdo satisfeitas as condi¢cdes
necessarias para a realizacio bem sucedida do fim pretendido, jd a racionalidade da acio
comunicativa é caracterizada quando o falante satisfaz as condicdes necessarias para
alcancar o fim ilocuciondrio, chegar ao entendimento mutuo sobre algo no mundo.
(HABERMAS, 2012a, p. 37). A racionalidade cognitivo-instrumental, por meio do
empirismo, marca fortemente a modernidade. “Nés, ao contrério, ao adotar como ponto
de partida o emprego comunicativo do saber proposicional em ac¢des de fala, tomamos
uma decisdo prévia em favor de outro conceito de racionalidade, filiado a no¢des mais
antigas de logos.” (HABERMAS, 2012a, p. 35). A compreensio da racionalidade como
razao comunicativa, e nio apenas razio instrumental, é apresentada por Habermas
como uma reconstru¢iao em favor de um conceito ampliado de razio, o qual remonta
a compreensio de logos grego. Nesse sentido, Siebeneichler (1989, p. 47) considera a
ideia habermasiana de a comunicag¢io revelar um interesse emancipatério no processo
de desenvolvimento histérico da espécie humana, como inspirada no didlogo socratico.
Interpretacio semelhante também estd presente em Gomes (2009, p. 233), para quem
o didlogo, a argumentacio, a interacio, a possibilidade do entendimento, ji estdo
marcados na paideia grega através do pensamento de Sdcrates.
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Segundo Siebeneichler (1989, p. 66), a racionalidade comunicativa pode
ser tomada como sinénimo de agir comunicativo, pois constitui um entendimento
racional a ser estabelecido pelos participantes de um processo de comunicacio. O agir
comunicativo representa a a¢do no sentido do respeito as normas intersubjetivamente
validas: as pretensdes de validade universais implicitamente colocadas na linguagem e
que tornam possivel o entendimento com base em um consenso fundante. Nesse caso,
racionalizar nio estd relacionado a elabora¢io de meios eficientes para alcancar fins, mas:
“Racionalizar significa aqui o cancelamento das relacdes de coercio que, penetrando
imperceptivelmente nas estruturas comunicativas, impedem [...] que os conflitos sejam
afirmados conscientemente e regulamentados de modo consensual.” (HABERMAS,
1983, p. 34). Racionalizar significa superar as relacdes de comunicacio distorcidas, para
que a unica autoridade a imperar seja a do melhor argumento, aquele que pode ser
aceito racionalmente em uma comunidade de falantes. O melhor argumento possui uma
espécie de forca normativa, configura-se como um dever racional. Conforme Habermas
(2002a, p. 102), “Ser racional é estar obrigado a ser coagido por estas normas, estando
sujeito a autoridade das razdes”. Portanto, ser racional, além de capacidade para utilizar
conhecimento de modo eficaz, refere-se a capacidade de seguir normas generaliziveis
e a capacidade de autorreflexdo. (ANDREWS, 2011, p. 25). A reflexdo é o elemento
pelo qual se podem esclarecer as distorcdes na comunicacio, pois permite identificar
a dominacio e o poder camuflados nos processos comunicativos e desvelar as coacoes
distintas daquela do melhor argumento.

O agir comunicativo ndo é a meta da acdo, mas seu pressuposto, nao se trata
de uma questdo de as pessoas escolherem agir comunicativamente, elas sio obrigadas
a fazé-lo, pois é o pressuposto de funcdes sociais elementares nas quais estao inseridas.
“Em nossos mundos da vida, compartilhados intersubjetivamente e que se sobrepdem
uns aos outros, estd instalado um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a
pratica cotidiana nio poderia funcionar de forma nenhuma.” (HABERMAS, 1993,
p. 105). Portanto, o consenso intersubjetivo também nio é um t¢los, ¢ um pano de
fundo pressuposto no discurso, é pressuposto inerente a linguagem. A preocupac¢io
de Habermas nio é se o consenso ¢é atingido ou nio, até porque os consensos sio
provisorios, o importante é a orientacdo para o entendimento mutuo, possibilitador da

construcio de um pano de fundo consensual.
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A distin¢io entre racionalidade comunicativa e instrumental, correspondentes
as duas formas de agir (acio comunicativa e a¢do instrumental), é a base da teoria de
Habermas. Cabe destacar que tal distin¢do nao representa uma oposicao absoluta entre
elas, tendo em vista serem conceitos complementares, ambas sio formas de acdo social
necessdrias para a reproducio da sociedade. “O problema consiste na supremacia quase
absoluta da razao funcionalista sobre a razdo comunicativa, o que corréi as condi¢des
de reproducio do mundo da vida.” (ANDREWS, 2011, p. 66). A partir da modernidade
a racionalidade instrumental passa a ser a racionalidade dominante, avanca suas esferas
de dominio de tal modo a pretender ser a unica racionalidade aceitdavel. Um dos
elementos centrais do pensamento habermasiano é demonstrar que a racionalidade nao
se esgota no seu uso instrumental, o mundo da vida é sustentado e permeado por outro
modo de racionalidade, a racionalidade comunicativa. A racionalidade instrumental é
necessaria para a reproducio material e a racionalidade comunicativa para a reproducio
simbélica da humanidade. A humanizacio do homem, ou formacio humana, depende
fundamentalmente da racionalidade comunicativa, dada sua forca unificadora capaz de

assegurar um mundo da vida intersubjetivamente partilhado.

Essa racionalidade comunicativa exprime-se na for¢a unificadora
da fala orientada ao entendimento mutuo, discurso que assegura
aos falantes envolvidos um mundo da vida intersubjetivamente
partilhado e, a0 mesmo tempo, o horizonte no interior do qual
todos podem se referir a um unico e mesmo mundo objetivo.
(HABERMAS, 2004, p. 107).

Para demonstrar a forca unificadora da racionalidade comunicativa enquanto
orientada ao entendimento mutuo, Habermas desenvolve a pragmatica universal.

Com a pragmadtica universal elabora um procedimento reconstrutivo, através
do qual explicita as condicdes universais que tornam possivel o entendimento
humano. Desse modo, substitui as categorias a priori, do sujeito transcendental
kantiano, pelas categorias do entendimento, compreendidas como competéncias
comunicativas desenvolvidas pela espécie para sua reproducio simbodlica. “A
competéncia comunicativa consiste no dominio nio-reflexivo (pré-tedrico) de certas

pressuposicdes que acompanham o entendimento linguistico.” (BOUFLEUER, 2001,
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p. 36). As pressuposicdes que acompanham o entendimento linguistico sdo utilizadas
pelos individuos, mesmo quando nao lhe sejam conscientes, de modo similar ao
ocorrido com as regras gramaticais. O papel da pragmatica universal no pensamento
de Habermas é reconstruir e tornar explicitas as estruturas universais de competéncia
comunicativa da espécie. Por isso se dedica em reconstruir o sistema de regras, segundo
as quais os individuos produzem e geram situacdes de fala, entendendo-se através da
linguagem sobre o mundo. O caminho para alcancar tal objetivo, é explicitar o carater
quase-transcendental da linguagem, bem como, os elementos que sustentam a tese da
validade do melhor argumento como critério de verdade. (ZATTI, 2012, p. 56-57).
Dito de modo sintético, a pragmatica universal busca demonstrar que a comunicacio
racional, através dos atos de fala, ancora-se em estruturas subjacentes a acio linguistica,
ou seja, quando alguém interage com outra pessoa visando o entendimento sobre algo,
supde implicitamente certas pretensdes universais de validade, presentes de modo
ilocucionério no ato de fala, e, a verdade e a correcdo dessas pretensdes de validade
podem ser resgatadas discursivamente.

O entendimento estabelece entre os falantes uma conexao intersubjetiva através
da validade pretendida de suas acdes de fala e da possibilidade de tematizar os dissensos
constatados. “Através das acdes de fala s3o levantadas pretensoes de validade criticaveis,
as quais apontam para um reconhecimento intersubjetivo.” (HABERMAS, 2002b, p.
72). As pretensdes de validade sio apresentadas pelos falantes como suscetiveis de
comprovagcio intersubjetiva, elas formam um ponto de convergéncia do reconhecimento
intersubjetivo por parte dos participantes da comunica¢io. Elas desempenham um
papel pragmatico; enquanto alguém queira participar de um processo de entendimento,
nao pode deixar de assegurar quatro pretensdes universais de validade: inteligibilidade,
verdade, corre¢io e sinceridade. (HABERMAS, 1997, p. 300). Quando individuos se
comunicam através de atos de fala, precisam apoiar-se necessariamente num consenso
que serve de pano de fundo para a acio comunicativa, tal consenso de fundo fica
explicitado através do reconhecimento reciproco das quatro pretensdes universais de
validade colocadas acima.

A orientacio para o entendimento como pressuposto da comunica¢io se
constitui pela forca ilocucionaria do ato de fala, por isso tal elemento é caracteristico

do agir comunicativo. Na acdo comunicativa os participantes do processo de interacao
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perseguem com seus atos de fala fins ilocuciondrios. Para Habermas (2012a, p.
512), o agir comunicativo se distingue das interacdes estratégicas pelo fato de seus
participantes perseguirem fins ilocucionarios para alcancar um comum acordo que
sirva de fundamento para uma coordenacio da acio. “A acio comunicativa decorre da
competéncia dos individuos de desenvolverem atos de fala na busca do entendimento,
competéncia que é a capacidade de um falante ideal dominar um sistema abstrato de
regras linguisticas.” (MUHL, 2003, p. 189). O falante ideal se caracteriza por assumir
uma situacdo ideal de fala, pressuposto universal a ser assumido para eliminar a
distorcio sistemdtica na comunicacdo. Para essa situacio ideal de fala poder ocorrer,
deve satisfazer as condicdes necessdrias para todos os participantes do discurso terem
as mesmas chances de praticarem os atos de fala comunicativos, apresentarem suas
assercoes e justificarem ou refutarem pretensdes de validade.

No momento em que as pretensdes de validade numa a¢do comunicativa se
tornam problematicas, é preciso tematizi-las através do discurso para ser possivel
resgatar as pretensoes de validade e restabelecer o consenso de fundo, provavelmente
em outro patamar. Quando os atos de fala ficam perturbados, suas pretensdes de
validade tornam-se objeto de critica e avaliacdo, entio se instaura o 4mbito do discurso,
forma de comunicacdo caracterizada pela argumentacido, na qual sao tematizadas as
pretensdes de validade e permitindo a restauracio da comunica¢io eventualmente
distorcida. Os discursos “[...] sio organizacdes racionais através das quais tentamos
fundamentar pretensdes de verdade e de correcio que se tornaram problemiticas”.
(SIEBENEICHLER, 1989, p. 98). A pretensio de validade serd justificada em razio de

sua capacidade de ser mantida com base em argumentos.

Denominamos argumentacio o tipo de discurso em que os
participantes tematizam pretensdes de validade controversas e
procuram resolvé-las ou criticd-las com base em argumentos. Um
argumento contém razdes que se ligam sistematicamente a pretensio
de validade de uma exteriorizacio problemética. (HABERMAS
2012a, p. 48).

O argumento estd relacionado a capacidade de justificar racionalmente as pretensdes de

validade, sua forca estd no fato de convencer ou no os participantes do discurso para
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que deem o assentimento a respectiva pretensio de validade. Por sua vez, a verificacao de
uma pretensao de validade s6 pode ocorrer intersubjetivamente, visto que diz respeito
a0s pressupostos universais a partir dos quais os atores podem justificar a validade de
seus atos de fala, reportando a producio de um acordo racionalmente motivado.

A argumentacio, pela possibilidade da tematizacio, critica e correcao dos
pressupostos do discurso, estd relacionada ao aprendizado. “As argumentacdes tornam
possivel um comportamento considerado racional em um sentido peculiar, qual seja o
aprendizado a partir dos erros explicitos.” (HABERMAS, 2012a, p. 57). Os processos
de aprendizagem dependem da argumentacio, enquanto esta possibilita a eliminacao
das distorcoes e a elaboracio de perspectivas mais gerais e inclusivas. Para ocorrerem
os processos de aprendizagem, a argumenta¢ao possui como pressuposto comunicativo
a exclusiao de toda a coacdo, exceto a do melhor argumento. “Participantes de uma
argumentacio tém de pressupor de maneira geral que a estrutura de sua comunicacao,
[...] exclui toda coacio [...] exceto a coacio do melhor argumento.” (HABERMAS,
2012a, p. 61). A motivacio racional, na qual nio hd nenhuma forma de coacio
exceto do melhor argumento, é o inico elemento a ser aceito como desfecho da acao
discursiva. Um argumento é convincente enquanto ele pode ser aceito racionalmente.
(HABERMAS, 2002a, p. 59).

Habermas (2012a, p. 63) vincula 4 argumentacio a intencio de convencer um
auditério universal e obter a concordancia geral ou um acordo racionalmente motivado
sobre a validade das pretensdes presumidas no argumento. Com esse procedimento
nao se chega a verdade com V maiusculo, todavia, se estabelece a aceitabilidade racional
como uma norma valida. E a aceitabilidade racional se fundamenta na capacidade de
convencimento dos melhores argumentos. Esse conceito de verdade, insere-se em
sua concepcao de racionalidade comunicativa, ou seja, nao pode ser visto a partir da
filosofia da consciéncia cujo fundamento da verdade é o sujeito, no entanto, deve ser
entendido como resultado da organizacio do mundo partilhado intersubjetivamente;
verdadeiros sdo os enunciados cuja pretensio de validade pode ser aceita racionalmente.
“O conceito-chave da teoria pragmatica da significacdo nio é a ‘verdade’, mas um
conceito generalizado, empregado epistemicamente, de ‘validade’ no sentido de
‘aceitabilidade racional.” (HABERMAS, 2004, p. 131). Por isso o argumento, o discurso
racional, deve estar aberto ao futuro; permanecer aberto permite a elaboracio de novas
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objecdes relevantes e, por consequéncia, disso depende seu aperfeicoamento. Desse
modo, a pratica de argumentacio é inclusiva, permitindo sempre a tematizacio de
novos elementos no discurso, tornando-o problemadtico, e abrindo a possibilidade de
uma consequente elabora¢io mais universalizdvel (e racional). Para Habermas (2002a,
p. 67) s6 pode ser levado a sério como argumentacio o discurso que satisfaca quatro
pressupostos pragméticos: 1) publicidade e inclusdo; 2) direitos comunicativos iguais;
3) exclusdo de enganos e ilusdes; 4) ndo coacdo. Esses pressupostos possibilitam um
universalismo igualitirio, cujo aspecto procedimental estd também relacionado a
aprendizagem, pois oportuniza a constante revisio no sentido de elaborar perspectivas
intersubjetivas mais universalistas e inclusivas. E a possibilidade de os argumentos
serem criticados e eventualmente corrigidos, bem como, a busca de sua fundamentacio
racional, dada pela capacidade de justificar suas pretensdes de validade, o que faz o
processo discursivo estar ligado ao aprendizado.

A argumentacdo, do modo como apresentamos, refere-se a operacio de uma
racionalidade em sentido amplo, a racionalidade comunicativa, conceito elaborado
por Habermas sob a luz da recep¢io do logos grego. A formac¢io humana também
estd relacionada a essa racionalidade comunicativa, a reproducio da humanidade é
primeiramente reproducio simbdlica das estruturas do mundo da vida genuinamente

constituidas pela racionalidade cujo pressuposto é o entendimento intersubjetivo.

5.3 Mundo da vida como horizonte do agir comunicativo

Para Habermas (2012a, p. 485; 2012b, p. 218), o conceito de mundo da vida
¢ complementar ao agir comunicativo, é o horizonte no qual aqueles que agem
comunicativamente se encontram desde sempre. Quem age comunicativamente se
movimenta sempre no horizonte do mundo da vida e nio é possivel desvencilhar-se
dele. “Ora, o mundo da vida é algo que todos nds temos sempre presente, de modo
intuitivo e nao-problematico, como sendo uma totalidade pré-teérica, nio objetiva -
como esfera das auto-evidéncias cotidianas, do common-sense.” (HABERMAS, 2002b,
p. 48). O mundo da vida é o pano de fundo quase-transcendental, onde ocorre a préxis
comunicativa cotidiana e se formam os processos do entendimento, seus elementos

constituidores sdo alinguagem e a cultura. E um quase-transcendental, pois é a condicao
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geral de toda comunicacio possivel através da linguagem e o horizonte onde se dd a acao
comunicativa. Nele, falantes e ouvintes se encontram para expressar suas exteriorizacdes,
levantar suas pretensdes de validade, criticar e validar essas pretensdes, bem como,
resolver dissensos e estabelecer consensos. Por isso, 0 mundo da vida é constitutivo
para o entendimento, é a partir de um mundo da vida comum que falantes e ouvintes
conseguem se entender sobre algo. (HABERMAS, 2012b, p. 231; SIEBENEICHLER,
1989, p. 120). Oliveira (1996, p. 335), apresenta o mundo da vida como o horizonte de
possibilitacdo, nele os que agem comunicativamente se situam desde sempre, possui,
portanto, cardter de pano de fundo nio explicitado do agir comunicativo. Como um
saber implicito permanece “as costas”, na forma de um contexto de sentido, a partir do
qual é possivel elaborar qualquer interpretacio.

Na Teoria do agir comunicativo, Habermas (2012b) retoma Schiitz e Luckmann
para falar de trés caracteristicas do mundo da vida: 1°) O mundo da vida é um pano de
fundo dado de forma nio problemaitica, possuimos com ele uma familiaridade ingénua,
é o solo n@o questionado, a moldura a partir da qual entendemos a realidade. “O mundo
da vida constitui uma rede de pressupostos intuitivos, transparentes, familiares e, ao
mesmo tempo, destituidos de limites, a serem preenchidos, para que uma manifestacao
atual possa adquirir o sentido, isto é, ser valida ou invalida.” (HABERMAS, 2012b, p.
240); 2°). O mundo da vida é intersubjetivo, é a estrutura fundamental da realidade
comum a todos. As estruturas do mundo da vida fixam as formas da intersubjetividade
do entendimento possivel. Para Habermas (2004, p. 240), a intersubjetividade nio se
refere ao resultado de uma convergéncia observada de pensamentos ou representacdes
de diferentes pessoas, mas a comunhio prévia de um horizonte de mundo da vida
no interior do qual os membros de uma comunidade linguistica se encontram antes
mesmo de se entender sobre algo no mundo; 3°) Os limites do mundo da vida nio
podem ser transcendidos, é “um contexto ilimitado que traca limites” (HABERMAS,
2012b, p. 242). O mundo da vida é um horizonte poroso e mutavel, seu cariter ¢, ao
mesmo tempo, total e indeterminado, delimitador e poroso. Configura um conjunto de
interpretacdes nao problematicas a partir das quais se situam as pretensoes de validade,
ao mesmo tempo em que esses limites nao podem ser transcendidos, eles nao sao rigidos
(permitem critica e problematizacio, constituem um horizonte no fixo, em constante

movimento).
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Em Pensamento pés-metafisico, Habermas (2002b, p. 92-93) define o mundo
da vida como saber nio-tematico, pano de fundo presente de modo implicito e pré-
reflexivo caracterizado por: imediatez, forca totalizadora e constituicdo holistica. A
imediatez é tipificada pelo fato de o mundo da vida ser um saber implicito, sua presenca
é pré-reflexiva, permanece como o pano de fundo capaz de oferecer condicdes para
a acdo. A forca totalizadora é tipificada pelo fato de o mundo da vida formar uma
totalidade, uma teia de relacoes que estabelecem e sustentam o tecido social, portanto,
possui cariter intersubjetivo. A constituicio holistica é tipificada pelo fato de seus
limites ndo poderem ser transcendidos, eles formam o horizonte situacional, no qual
Nnos movemos, no entanto, esses limites sao mutdveis, porosos, o horizonte de sentido
pode ser constantemente ampliado. O mundo da vida é, da perspectiva dos participantes
da acdo comunicativa, o contexto de formacido dos processos de entendimento e onde os
participantes se movimentam. Para Habermas (2003, p. 167) o mundo da vida constitui
o contexto da situa¢do da acio, a0 mesmo tempo em que fornece os recursos para os
processos de interpretacio que visam o entendimento. “O agir comunicativo supde
esse pano de fundo de sentido, intersubjetivamente vinculante, como dado, de modo
intuitivo, sempre presente e, por isso mesmo, inquestionavel.” (PIZZI, 2005, p. 89). O
mundo da vida é o horizonte intersubjetivo a partir do qual nos constituimos, a partir
do qual é possivel toda e qualquer fala e ac3o.

O mundo da vida como complexo simbolicamente estruturado, compde-se de
trés elementos entrecruzados: a cultura, a sociedade e as estruturas da personalidade.
(HABERMAS, 2002b, p. 98). Os trés componentes estruturais (cultura, sociedade e
personalidade) correspondem aos trés processos de reproducio cultural, integracio
social e socializagdo. Habermas (2012b, p. 252-253) define a cultura como o constituidor
do estoque ou reserva de saber, do qual os participantes da comunica¢io extraem
interpretacdes no momento de tentarem se entender sobre algo no mundo. Define
sociedade por meio das ordens legitimas pelas quais os participantes da comunicacio
regulam sua pertenca a grupos sociais, assegurando a solidariedade. Interpreta a
personalidade como um conjunto de competéncias que tornam um sujeito capaz de
fala e de acdo, dando condicdes para sua participacio nos processos de entendimento
e, assim, a possibilidade de afirmar sua identidade. Retomaremos e aprofundaremos a
questdo dos componentes estruturais do mundo da vida, abordando sua relacao com a

formaciao humana, no préximo subcapitulo.
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Na sua construcio de uma teoria social, Habermas (2012b, p. 220) concebe a
sociedade, a0 mesmo tempo, como mundo da vida e sistema. Sistema, trata-se de um
conceito complementar ao conceito de mundo da vida, mesmo havendo certa oposiciao
entre eles, em funcao de suadistin¢io, sao conceitos interdependentes e complementares.
O sistema esta relacionado a reproducdo material e institucional da sociedade: “Com o
auxilio desse conceito é possivel descrever aquelas estruturas societirias que asseguram
a reproducio material e institucional da sociedade: a economia e o Estado.” (FREITAG,
2005, p. 165). A economia e o Estado desenvolvem os mecanismos do dinheiro e do
poder para reproduzir material e institucionalmente a sociedade. Neles, a linguagem
é secunddria, a acio predominante é a acdo instrumental ou estratégica, regidas pela
racionalidade instrumental. Considerando que Habermas entende ser o conceito
marxista de trabalho social ndo suficiente para explicar a reproducio especificamente
humana da vida, ele separa a reproducio material (relacionada ao trabalho) e a
reproducio simbolica da vida (relacionada 2 intera¢do), assim interpreta a préxis social
como acdo instrumental e acio comunicativa, o que resultou na diferenciacio entre
sistema e mundo da vida. (BANNELL, 2006, p. 93). Enquanto a a¢3o comunicativa é o
mecanismo central para a reproducio social do mundo da vida, mecanismos estratégicos
e instrumentais, como os subsistemas do dinheiro e poder, reproduzem o sistema.

Para Habermas (2012b, p. 424), os conceitos de mundo da vida e sistema estdo
relacionados respectivamente a integracio social e funcional de sociedade. A integracio
social é parte da reproducio simbdlica do mundo da vida, do qual depende a reproducao
de associac¢oes, das tradi¢coes culturais e de processos de socializacdo. Ja a integracio
funcional estd relacionada a reproducdo material da sociedade e pode ser concebida
como manutencio do sistema. O sistema é o horizonte do agir teleoldgico, operado com
aracionalidade instrumental, seu sucesso se d4 na condicao de os meios serem articulados
de modo eficiente para alcangar fins, portanto, o sistema diz respeito a operacio de
elementos utilitdrios (titeis em sentido estrito). J4 o mundo da vida é o horizonte do
agir comunicativo, operado com a racionalidade comunicativa, seu sucesso se dd na
condicio da constituicio do entendimento. Nesse caso, a acao nao é entendida como
meio para algo, mas possui um fim inscrito em si mesmo. Conforme Freitag (2005, p.
165) “o mundo vivido constitui o espaco social em que a acio comunicativa permite a
realizacio da raziao comunicativa calcada no didlogo e na forca do melhor argumento
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em contextos interativos, livres de coa¢do.” O mundo da vida é o horizonte do agir
comunicativo, esfera tipica da racionalidade comunicativa, onde se realiza o potencial
do logos enquanto palavra argumentada.

O mundo sistémico possui sua origem vinculada a0 mundo da vida e mantém
sua dependéncia dele, mas na medida em que se complexifica tende a romper com
seus vinculos e torna-se independente. Entdao ocorre uma inversio, originariamente o
mundo da vida determina a estrutura sistémica, entretanto, nessas situacdes o sistema
passa a se impor sobre o mundo da vida, fendmeno denominado por Habermas como
colonizacio do mundo da vida pelo sistema. Com a coloniza¢do, o mundo da vida é
instrumentalizado, a comunicagio passa a ser coagida por uma violéncia estrutural e
nao pela coacio do melhor argumento, gerando o esvaziamento de padrdes racionais
comunicativos tipicos do mundo da vida e, infiltrando uma racionalidade econémica
e administrativa (dinheiro e poder) em esferas vitais. Tal fenomeno representa a
racionalizacio unilateral da praxis social e a coisificacdo da pratica comunicativa
cotidiana. Esse processo de racionalizac¢io, através do qual a racionalidade instrumental
coloniza as instituicdes culturais, esvaziando o espaco do mundo da vida e, subjugando
a interacdo aos mecanismos de controle do dinheiro e poder, realizado através da
substitui¢ao da racionalidade comunicativa pela racionalidade instrumental, é entendido
por Habermas como uma patologia.

O utilitarismo em educacdo é um dos desdobramentos dessa patologia, pois
afirma uma racionalizacio unilateralizada com foco exclusivo no desenvolvimento
de meios dteis em sentido econdmico, desconsiderando que a educacio estd
fundamentalmente ligada a0 mundo da vida (reprodug¢io simbdlica da humanidade).
Claro que a escola, assim como a sociedade, estd permeada tanto pelo mundo da vida
quanto pelo sistema. A escola é, a0 mesmo tempo, mecanismo estratégico estatal
para reproducio da sociedade e espaco vital onde ocorre a educagio como processo
de formacao humana. Sob o aspecto da preparacio para a reproducio material da
sociedade a escola faz parte do sistema, entretanto, sua fun¢io primeira é a reproducio
simbdlica da sociedade, ou seja, a formacdo humana, tarefa ndo possivel de realizacio de
modo estratégico e instrumental, supde o acionamento de elementos da racionalidade
comunicativa tipicos do mundo da vida. Habermas vé na racionalidade comunicativa
nio coagida o elemento de resisténcia as patologias geradas pela colonizacdo sistémica
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sobre os espacos do mundo da vida, inclusive sobre a educa¢do. Para Miihl (2003, p.
188), somente com o restabelecimento da comunicacio nio distorcida no mundo da
vida, é que podemos considerar a educacio como um recurso emancipatério. Assim,
mesmo a escola compondo a estrutura sistémica, o mundo da vida deve ser o referencial

prioritario do trabalho pedagégico.
5.4 A reconstrucio do ideal de formacido humana

Embora Habermas praticamente nao discuta temas ligados a pedagogia, é central
em seu pensamento a ideia de educacio em seu sentido mais amplo de processo de
formac@o. “A educacdo no seu sentido mais amplo de processo de formacio social, cultural
e cientifico, pode ser considerada uma temdtica recorrente em Habermas, possuindo uma
natureza descentralizada, critica, comunicativa e de prixis argumentativa.” (CONTE,
2016, p. 135). Sua andlise da evolucio social, como relacionada principalmente 2
racionalidade comunicativa, vincula a aprendizagem a esses processos de racionalizacio
que afirmam a validade pela for¢a nio coativa do melhor argumento (aceitabilidade
racional). A educacio como processo amplo de formacio supde a aprendizagem
relacionada a operacionalizacio desse logos procedimental que, nio é algo técnico e,
estd como fundamento da fala e da acio humana. Desse modo, em Habermas a educaciao
é entendida como Bildung, conceito central da pedagogia moderna. Para superar
o logocentrismo caracteristico da racionalidade moderna, reconstréi esse ideal de
formacio humana através de uma compreensao de racionalidade intersubjetiva, como
logos comunicativo. Sua compreensio de racionalidade estd enraizada no saber humano
como pritica social, por isso abarca em si a totalidade do humano, estabelecendo assim,
uma correlacio com a ideia classica de formacio humana (como formacio da totalidade
do humano), heranca que remonta retrospectivamente a Bildung, humanitas e paideia.

Essa educacio como formacdo em sentido amplo, em Habermas est4 relacionada
a reproducido dos trés elementos estruturais do mundo da vida: cultura, sociedade e
personalidade. A a¢io educativa tem como funcdo reproduzir o mundo da vida, as trés
grandes tarefas educativas sdo, “[...] a formacio de identidades pessoais (educacio dos
filhos), areproducio cultural (apropria¢do de saberes) e a integracio social (cooperagio).”
(BOUFLEUER, 2001, p. 56). Para Habermas (2002b, p. 99), os trés componentes do
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mundo da vida, mesmo quando compdem sistemas de acdo especializados na reproducio
cultural (escola), na integracio social (direito) ou na socializa¢do (familia), nio operam
de modo independente, eles se entrecruzam compondo uma totalidade do mundo da
vida. A escola é um espaco especializado na reproducio cultural, no entanto, como
os componentes do mundo da vida se entrecruzam, ela toma parte na reproducio do
mundo da vida em sua totalidade.

Os processos de aprendizagem possuem papel fundamental na reproducio
da cultura, da sociedade e da personalidade. A reproducio desses trés elementos
representa a reproducdo das estruturas simbdlicas do mundo da vida, isso ocorre na
condicio de processos comunicativos com vistas ao entendimento. “[...] na auséncia
de um processo e entendimento mutuo intersubjetivo, o mundo da vida nio pode ser
renovado.” (ANDREWS, 2011, p. 66). Toda e qualquer educacio precisa ser mediada
linguisticamente, inclusive em seus aspectos funcionais relacionados a perpetuacio dos

processos produtivos e transmissao de conhecimentos ligados a eles.

Quando os pais querem educar os seus filhos, quando as geracoes que
vivem hoje querem se apropriar do saber transmitido pelas geracoes
passadas, quando os individuos e os grupos querem cooperar entre
si, isto é, viver pacificamente com o minimo de emprego de forca, sdo
obrigados a agir comunicativamente. (HABERMAS, 1993, p. 105).

Esseprocessointersubjetivo de entendimento mutuo, condi¢io paraareproducio
simbdlica da sociedade, supée uma tradicdo cultural a qual chega até nés como uma
heranca linguistica enraizada no mundo da vida. Portanto, a educacio é algo tipico
da esfera do mundo da vida e supde necessariamente o agir comunicativo. Conforme
Hermann (2004, p. 107), a teoria do agir comunicativo instaura uma nova perspectiva
de formacio humana, ndo mais apoiada em uma fundamentacio ultima, mas nos
pressupostos presentes na pratica comunicativa cotidiana. A apropriacio da tradicioe a
socializacdo supde uma série de idealizacdes permeadas na linguagem coloquial comum,
que sao os pressupostos do entendimento, sem elas a reproduc¢iao do mundo da vida seria
impossivel. (HABERMAS, 1993, p. 98). Essa é uma perspectiva destranscendentalizada,
que toma a formacdo humana, cujas raizes remontam a paideia, humanitas e Bildung,
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como ideia-for¢a, entretanto, abdicando do essencialismo caracteristico deles, o qual
supunha uma esséncia humana metafisica a ser perfectivamente realizada pelo processo
educativo.

Casagrande e Boufleuer (2018, p. 137) retomam a teoria habermasiana para
afirmar que os seres humanos formam-se no interior do mundo da vida, por intermédio
do agir comunicativo e de processos de aprendizagem relacionados a: 1) apropria¢io e
reconstrucio de um saber cultural; 2) insercio numa sociedade; 3) consolida¢io de um
saber pessoal sobre si mesmo e a estabilizacdo de uma identidade pessoal. Quanto ao
primeiro elemento, a cultura representa, a0 mesmo tempo, o limite e a possibilidade
para criacdo de si, é um horizonte comum a ligar-nos aos outros, sua reproducio
ocorre por meio do agir orientado ao entendimento. Quanto ao segundo elemento,
a integracdo social possibilitadora da insercio numa sociedade, veicula-se através
dos valores e das normas sociais e tem na solidariedade entre aqueles que interagem
sua forca agregadora. Quanto ao terceiro elemento, a constituicio da personalidade
ocorre como estabilizacio de uma identidade pessoal nao solipsista, tem sua origem em
processos de aprendizagem e socializacio. “[...] a estrutura da identidade tem a ver com
uma relacio comum a todos, uma vez que, para possuir uma identidade, temos de ser
membros de uma comunidade.” (HABERMAS, 2012b, p. 46). Segundo Bannell (2010),
para Habermas o entendimento mutuo no agir comunicativo possui a dupla funcio de,
a0 mesmo tempo, socializar e individualizar o sujeito. Pela interacao entre os sujeitos
se constroem as estruturas intersubjetivas da sociedade, a0 mesmo tempo, os recursos
dessas estruturas sao mobilizados no agir comunicativo para formar o individuo.

Na perspectiva habermasiana, a formacao se concentra no desenvolvimento da
competéncia comunicativa, necessaria para o agir comunicativo. Ena pragmatica formal
que Habermas localiza a competéncia comunicativa necessaria para a aprendizagem, os
processos de aprendizagem dependem das estruturas gerais de comunicacio linguistica
que s3o universais, pois estdo como pressupostos, como pano de fundo do nosso falar e
agir. O processo formativo, enquanto se concentra no desenvolvimento da competéncia
comunicativa, visa ao fortalecimento da forma reflexiva da acio comunicativa, a
racionalidade discursiva ou discurso, como caminho para formar um sujeito racional
e autébnomo, assim como se pretendia com a Bildung. A racionalidade discursiva

constitui o mecanismo central da aprendizagem, pois através da argumentacio é
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possivel eliminar distor¢des, realizar correcdes e elaborar perspectivas mais gerais e
inclusivas. Argumentacio é o discurso regido por motivac¢oes racionais, cuja afirmacao
de suas pretensdes de validade se dd independente de qualquer coacdo, exceto do
melhor argumento. Em Habermas a evolucio social esta relacionada a esses processos
de aprendizagem produzidos a partir da argumentacido. Nesse sentido, a formacao
é compreendida como um processo sempre mais elevado, possivel no horizonte
discursivo no qual a relacio intersubjetiva nos leva a ado¢io de patamares cada vez
mais universalizdveis, ou seja, consensualizados e validados argumentativamente
de acordo com uma perspectiva racional que pode se fazer cada vez mais universal
e inclusiva. “Na medida em que o saber se justifica por um processo de aprendizado
que supera os velhos erros, mas nao nos protege dos novos, cada estado de saber atual
permanece relativo a2 melhor situacio epistémica possivel.” (HABERMAS, 2004, p. 52).
Mesmo a aprendizagem possibilitando a elaboracao de um horizonte mais universal e
inclusivo, este sempre permanece circunscrito as condi¢des do tempo histérico, por
isso, deve sempre ser tematizado, problematizado e reelaborado de acordo com as
novas situagcdes que se apresentam. Assim, a reconstrucio das pretensdes universais
de validade, nio se refere a um universal como fundamento eterno e imutavel, mas
a um quase-transcendental construido historicamente. Conforme Conte (2016, p.
139), com a perspectiva habermasiana o consenso como expressdo universal nio apaga
a individualidade (diferenca) dos falantes, pois é sempre provisério e suscetivel a
tematizacdes e acomoda¢do em novos patamares de aprendizagem. Se o universal estd
silenciando ou oprimindo a individualidade (diferenca), ele perde sua base de justificacdo
racional e precisa ser tematizado discursivamente para poder ser reelaborado em outro
patamar. A inclusio do outro ocorre ndo pela elimina¢io do universal e afirmacio
da diferenca sob um ponto de vista relativista, mas pela reelaboracio discursiva do
universal tendo em vista uma elaboracio intersubjetiva mais inclusiva e universalista.
A relacio com os outros nos pde numa situacio de descentracio: estamos
obrigados a validar nossas pretensdes de validade diante dos outros enquanto
comunidade universal. Esse cariter intersubjetivo, portanto social, do processo
formativo coloca como origem da autorreflexdo, a relacao com os outros. “A ideia de
desenvolver um processo de formacio sempre mais avancado mostra o papel reflexivo
da comunicacio para a autonomia publica, no sentido de colocar-se no lugar do outro
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e da renovacio constante dos saberes.” (CONTE, 2016, p. 137). Ao considerar o caréter
social da formac¢do humana, Habermas participa da heranca do pensamento de Marx, no
entanto, este fundou o cariter social da formacio humana no trabalho entendido como
principio ontolégico, ja Habermas situa o carater social na intersubjetividade essencial
dos pressupostos linguisticos (simbolicos) constituidores de nossa racionalidade. O
desenvolvimento da competéncia comunicativa igualmente é demarcado pelo carater
social, a competéncia refere-se aos processos de aprendizagem promotores da critica
argumentativa das diferentes pretensdes de validade, o que supde colocar-se diante de
diferentes perspectivas. A autonomia estd relacionada a participacdo desses processos
discursivos e nio mais a um sujeito soberano. (HERMANN, 2004, p. 105). Autonomia
nesse contexto implica a formac¢ao de uma voz ativa, capaz de ocupar seu espaco nos
processos discursivos. Essa ideia é expressao da recepcio de Habermas da heranca tanto
de Sécrates, com seu logos enquanto razao dialdgica, quanto de Kant, com seu conceito
de uso publico da razao como forma de chegar a liberdade e ao esclarecimento.

No que se refere a formacao humana, cabe ainda destacar que Habermas situa
nas condicdes gerais de comunica¢io os elementos capazes de assegurar a formacio
da vontade coletiva, dai a importancia da tematiza¢io discursiva como possibilidade
de reconstrucio do contetido normativo presente na pritica comunicativa cotidiana,
tendo como finalidade a formacdo discursiva da vontade. A formacao discursiva da
vontade, também, pode ser entendida como a formacao racional da vontade, implica
na tematizacio e problematizacido das condicOes gerais da comunica¢io para que seu
conteido normativo possa ser avaliado argumentativamente e tornado reflexivo. A
reflexdo sobre os pressupostos e os interesses presentes na base dos conhecimentos
e praticas cotidianas, tem um potencial para libertar o mundo da vida das patologias
reducionistas-instrumentalizadoras e revelar os interesses emancipatérios presentes
nos processos de interacio. A reflexdo estabelecida no processo de argumentacio, no
qual estou diante dos outros e preciso justificar racionalmente minhas posicdes, possui
a0 mesmo tempo, um cardter autoformativo e possibilita a formacdo discursiva da
vontade, pois cada um precisa refletir sobre os pressupostos fundantes da justificacio de
suas pretensoes e verificar a aceitabilidade deles perante a comunidade comunicativa.

Entao, se considerarmos a escola como um espaco-tempo para a educacio, ela
nio pode ser reduzida a capacitagdo para a realizacio de fins tteis em sentido econdémico,
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nao pode ser reduzida a uma estrutura sistémica para a reproducio material da vida.
Enquanto possui como tarefaa educacio, a escola refere-se fundamentalmente ao mundo
da vida, ao agir comunicativo e a reproducio simbdlica da vida. Por isso, Habermas
nos inspira a pensar a escola como uma comunidade pedagdgica comunicativa. Para
que tal comunidade comunicativa se constitua de modo nio distorcido, a escola precisa
ser espaco publico da liberdade, da promocdo do livre argumentar, cujo cultivo da
racionalidade discursiva seja o critério da interacdo e caminho para a aprendizagem.
Essa reconstrucao comunicativa do ideal de formacio humana reacende o ideal
moderno de emancipacio humana, que, conforme Miihl (2011, p. 1048), “s6 poderd
realizar-se quando estiver vinculada a formacao da vontade democratica por intermédio
da esfera publica e de processos de libertacio dos discursos de todos os individuos
envolvidos.” Ou seja, a reconstrucio habermasiana do ideal de formacio humana,
como algo realizado pelo exercicio de um logos comunicativo, também resgata o papel
politico da educacio enquanto formadora da vontade democratica. Tal formacio estd
relacionada a aprendizagem possibilitada pelo procedimento discursivo: lidar com as
situacdes problematicas de modo nio violento, tomando o discurso como o caminho
para, através de uma racionalidade intersubjetiva, poder reconhecer como validas as

pretensdes apoiadas na for¢a do melhor argumento.
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Skholé e formacao humana

Ao longo dessa obra nos debrucamos sobre a ideia de educacio como processo
de formacio humana e sua elaboracio na tradicao literdria filoséfico-pedagogica.
Para realizar tal tematizacio, elegemos como tépicos de abordagem a paideia grega, a
humanitas latina, a Bildung moderna, a formacio omnilateral no pensamento de Marx,
a reconstru¢do comunicativa do ideal de formacio humana em Habermas. Ao chegar
ao ultimo capitulo, por entender que toda elaboracio educacional compreendida
como processo de formac¢ao humana representa um modo de recep¢io da experiéncia
educativa dos gregos antigos, trataremos aqui de uma invencio grega, o espagco-tempo
escolar ou skholé. Tal abordagem é oportuna, pois, além de fundarem a ideia de educagio
como processo de formacao humana, os gregos fundaram a skholé como um espaco-
tempo proprio para tal. Embora a formacio humana nio se restrinja ao tempo escolar,
a skholé representa uma construciao histérica, na qual é pensado um tempo apartado
das urgéncias das necessidades utilitarias da vida, tempo por exceléncia pensado como
espaco para a formac¢ao humana integral.

A skholé grega inaugura o escolar como lugar de formacio humana, pois
possibilita um espaco-tempo igualitario de liberdade, no qual as atividades educativas
podem se realizar como fazeres desinteressados que nao possuem outros fins além
de si mesmos. A liberacio do jugo dos ditames das necessidades imediatas abre a
possibilidade de uma experiéncia formativa livre. Desse modo, tematizamos a escola, e
mais especificamente a forma escolar dada na skholé, como a invencio possibilitadora

da democratizacdo do tempo livre necessirio para uma experiéncia humana formativa.
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Carvalho (2017b, p. 32) situa 0 humanismo renascentista como o acontecimento
histérico inaugural para pensar a escola nao apenas como lugar de profissionalizacio,
mas como lugar para a formacio integral do homem e do cidaddo. Para o humanismo
renascentista, a educacio estd relacionada a constituicio do sujeito e sua vinculacio
com um mundo comum. “A partir deles, a instituicio escolar assume um novo
papel social, pois ndo visa mais a preparacio de um profissional especializado, mas
a formacio integral do homem e cidaddo.” (CARVALHO, 2017b, p. 32). A escola
renascentista atribui um valor formativo ao conhecimento, nio o esgotando em seu
valor instrumental. Seu humanismo promove um didlogo com o legado cldssico de
modo a compreender a cultura geral como elemento constitutivo da formacao integral
do homem. Visa desse modo, uma formacio geral basica comum a todos através do
contato com o legado cultural clssico, o qual possibilitaria uma formacao ética, politica
e estética, anterior e independente da profissionalizacdo. “Assim, a no¢do de cultura
geral atribui a educacio um significado intrinseco: ela passa a ser um bem em si mesma,
independente de possiveis - e imprevisiveis — efeitos exteriores a constitui¢ao do sujeito
que se educa.” (CARVALHO, 2017b, p. 36). Ou seja, a educacio humanista tem como
meta uma finalidade intrinseca, nao relacionada as demandas externas, mas a formacao
do sujeito educando. Isso confere a ela um cardter liberal (relativo a formacio de seres
humanos livres), que estd em, através do didlogo com o legado classico, possibilitar o
cultivo do espirito e o desenvolvimento da personalidade, liberado das contingéncias
sociais e familiares. (CARVALHO, 2017b, p. 36). O tempo escolar, ao estar apartado
e liberado das preméncias da vida econdmica e das hierarquizacdes sociais, pode ser
entendido como tempo de formacio enquanto cultivo desinteressado do espirito. Para a
escola contemporanea esse idedrio do humanismo renascentista pode ser tomado como
o acontecimento histérico inaugural, no entanto, ele remete a uma heranca que inspira
sua elaboracio, heranca cujas origens remontam a paideia e a ideia de educacio escolar
da Grécia antiga.

A escola grega cldssica teve como um de seus objetivos, desvencilhar a ligacao
imediata entre o nascimento (a origem) e o lugar social, caracteristica esta, das sociedades
gregas arcaicas. Conforme Masschelein e Simons (2019, p. 26), a escola é uma invencio
politica da pdlis grega e representa uma quebra em relacio a sociedade arcaica onde os

privilégios da aristocracia estavam ligados a uma ideia de areté proveniente da origem.
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A escola surge, no século V a.C., num contexto cuja areté passa a ser entendida como
algo nao determinado pelo nascimento, ela deve ser alcanc¢ada pelo saber, o que ocorre
através de certos exercicios e ensinamentos. A exceléncia humana a ser atingida pelo
processo educativo, passa a estar relacionada ao exercicio de um logose nao mais a origem
aristocratica. Logo, a escola coloca em suspenso as desigualdades que beneficiavam a
aristocracia arcaica, embora a escola grega ainda nao fosse para todas as pessoas, ela
subverte a ordem social de entio, oferecendo espaco igual a todos os cidadaos. Assim,
a escola grega fez um corte ou suspensiao dos marcadores pessoais como raca, natureza,
origem, para colocar todos participantes dela, em um lugar comum com posicao igual.

Os gregos criam a ideia de um espaco-tempo comum e igual, com forca
democratizadora, pois suspende a ordem desigual para instituir um tempo livre a
muitos, nao mais apenas a aristocracia arcaica. A expressio grega para designar essa
ideia é skholé, que, segundo Masschelein e Simons (2019, p. 9) é comumente traduzida
como tempo livre, contudo, significa a0 mesmo tempo, adiamento, suspensio, tempo
e espaco dedicados a formacdo. Skholé é um tempo de 6cio, tempo de dedicacdo
desinteressada ao estudo. Ela demarca a separa¢io ou suspensio do tempo produtivo,
possibilitando a quem estd em processo de educacio, um tempo livre dedicado a
exercicios e ensinamentos regidos por fins formativos ou intrinsecos e ndo por outros

fins determinados extrinsecamente.

[...] 0 mais importante que a ‘escola faz’ diz respeito a suspensio de
uma chamada ordem desigual natural. Em outras palavras, a escola
fornecia tempo livre, isto é, tempo nio produtivo, para aqueles que
por seunascimento e seu lugar na sociedade (sua ‘posi¢do’) nao tinham
direito legitimo de reivindicd-lo. Ou, dito ainda de outra forma, o
que a escola fez foi estabelecer um tempo e espaco que estava, em
certo sentido, separado do tempo e espaco tanto da sociedade (em
grego: pélis) quanto da familia (em grego: oikos). Era também um
tempo igualitdrio e, portanto, a invencio do escolar pode ser descrita
como a democratiza¢io do tempo livre. (MASSCHELEIN; SIMONS,
2019, p. 26).

Em sua génese, a skhol¢implica em suspensao em relacio as exigéncias imediatas

davidae, em relacio as desigualdades inscritas na histéria de cada individuo. A suspensio
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da necessidade de trabalhar, de estar submetido a ordem familiar, de ser marcado por
uma condicao social, coloca todos numa situacio igualitaria, de estudantes. Esse tempo
em que as necessidades extrinsecas siao suspensas é um tempo nao produtivo, niao
relacionado a producio de um objeto ou instrumento, mas relacionado a constitui¢ao
do sujeito. (CARVALHO, 2017b, p. 33). Assim, a invencdo da escola representa uma
forma de tempo livre ou nao produtivo, tempo igualitirio no qual os educandos sdo
separados da ordem social e economica desigual para estarem colocados em um tempo
igualitdrio, por isso formativo. Essa forma escolar, com o formato de tempo livre, é o
que constitui a ligacdo das escolas atenienses e outros modelos escolares ao longo da
historia.

A skholérepresenta uma formasimboélica (formaescolar) cujanorma fundamental
é a separacio dos espacos, dos tempos e das ocupacdes sociais. Segundo Ranciére (2018,
p. 671), a skholé grega separa dois usos do tempo: de um lado o tempo ocupado com a
reproducio da vida, de outro, o tempo dispensado dos constrangimentos do trabalho
e que pode ser ocupado livremente. A skholé refere-se ao tempo liberado da atividade
produtiva (tempo livre), por isso, disponivel para ser gasto com o prazer do estudo e
com o autoaperfeicoamento.

Essa liberacio do trabalho na Grécia antiga, consideradas as atividades
dos cidadiaos no contexto de uma sociedade escravista, estava ligada a liberacao dos
negdcios e das atividades politicas. Por isso, Hannah Arendt (2016) situa a skholé na
antiguidade grega como uma dupla libera¢do: do trabalho e da politica. A liberacao das
ocupacdes laborais e politicas abre a possibilidade para um tempo livre também como
condi¢io para uma vida contemplativa. “Esta dupla libera¢io, do trabalho assim como
da politica, havia sido para os fildsofos a condicao de uma bios theoretikds, uma vida
devotada a Filosofia e ao conhecimento no sentido amplo da palavra.” (ARENDT, 2016,
p. 46). Nesse sentido, Dalbosco e Flikinger (2005, p. 7) apresentam a skholé como um
distanciamento do fluxo natural e massacrante da vida cotidiana, para abrir espaco para
o desenvolvimento de atividades livres e possibilitadoras do pensar. Esse tempo livre é
condi¢io para a atividade contemplativa, para a reflexdo, sem a qual nio ha formacio
humana livre. E 0 que compreendiam também Platio (Fédon, 66d) e Aristoteles (Politica,
1334a23), para ambos a skhol¢ é entendida como atividade contemplativa e como algo
necessario para a Filosofia. A skholé é condicio para uma vida nio esgotada no trabalho
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e na reproducio dos meios utilitarios da vida, e, justamente por isso, pode estar voltada
a fins nio tdo imediatos e mirar fins mais elevados: “[...] skholé e otium, isto é, uma vida
devotada a alvos mais altos que o trabalho ou a politica.” (ARENDT, 2016, p. 47). A
liberacao das necessidades imediatas da economia e da politica descortina o horizonte da
liberdade para a atividade educativa.

Entio, a liberacio possibilitada pela skhole estabelece um tempo, no qual a
légica instrumental, propria do que Habermas chama de sistema com suas subdivisoes
da economia e do poder politico, é posta em suspensdo. A liberacio da ocupacio
instrumental possibilita dedicar-se a atividades as quais podem ser tomadas como fim
em si mesmo, sem o jugo de um fim extrinseco. Isso faz da escola, enquanto skhol¢, um
meio sem fim, no sentido de ela possuir finalidades intrinsecas, no extrinsecas. “A escola
¢ um meio sem um fim e um veiculo sem um destino determinado.” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2019, p. 37). O fim intrinseco da educacio estd relacionado a sua propria
esséncia, para Arendt (2016, p. 222) “[...] a esséncia da educacio ¢ a natalidade, o fato de
que seres nascem no mundo”. Essa natalidade nio é apenas um nascer bioldgico, algo
comum para todos os animais, mas marca o nascimento para um mundo propriamente
humano, construido como artificio humano. Assim, a esséncia da educacio diz
respeito a formacao daqueles que nascem para constitui-los humanos e inseri-los nesse
mundo o qual nio estava desde sempre dado na natureza. O conceito de natalidade de
Hannah Arendt situa de modo magistral o porqué ainda faz sentido falar em formacio
humana. Embora os fundamentos metafisicos dos grandes modelos educacionais
(paideia, humanitas e Bildung) tenham sido desconstruidos, o expurgo dos pressupostos
essencialistas (a-historicos e absolutos) dessas propostas, nio significa o sepultamento
da ideia de formacdo humana. Assim como Habermas nos alerta sobre ser um equivoco
igualar e reduzir a ideia de razdo a racionalidade instrumental, é um equivoco igualar a
ideia de formacdo humana aos ideais metafisicos que compunham os grandes modelos
pedagodgicos do ocidente. Se por um lado, s6 podemos falar de formacao humana sob
um ponto de vista destranscendentalizado, por outro, o conceito se impde de modo
imperativo quando nasce uma nova crianca. A natalidade é um fato, ela ocorre, e os que
chegam ao mundo sio humanizados na condi¢do de serem inseridos linguisticamente
em uma tradicdo simbolica. Aqueles que nascem advém humanos, tornam-se seres
humanos por meio desse processo de formaciao humana. Assim, a ideia de formacio
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humana no caducou e nem o ser4, ela é expressao da finalidade intrinseca da educac¢io
pela qual aqueles que nascem sao humanizados.

No entanto, na contemporaneidade o que prepondera nao é a ideia de uma
educacdo cuja tarefa é a realizacio de sua finalidade intrinseca, a formacdao humana.
Carvalho (2017b) identifica na contemporaneidade um processo que objetiva inserir na
escola finalidades extrinsecas, geralmente pela submissio escolar a uma racionalidade
instrumental, a qual busca reduzir a formacio educacional a conformacio social ditada
por interesses econdmicos. Essas forcas extrinsecas reduzem a experiéncia escolar a
um meio cujo fim é a adaptacio funcional dos individuos, despojando-a do seu sentido
intrinseco: “[...] a iniciacio dos mais novos em herancas simbdlicas capazes de dar
inteligibilidade a experiéncia humana e durabilidade 20 mundo comum.” (CARVALHO,
2017b, p. 31). As investidas extrinsecas que recaem sobre a educacio, tendem a conferir
a ela um cariter instrumental, cariter este adequado para a producio econémica em
que certos meios precisam ser acionados para atingir de modo eficiente fins esperados,
mas nao serve como guia para a formacio humana, pois ela nio se dd por meio de
uma légica instrumental. A tensao entre os fins intrinsecos e as demandas extrinsecas
é algo que acompanha o desenvolvimento da educacio ao longo da histéria. Hd um
terreno de disputas instalado entre concepcdes relacionadas a formacio do ser humano
e concepcdes utilitdrias, estas ultimas buscam cooptar e descaracterizar a escola. Por
exemplo, naorigem da skholé,noséculo V a. C, hd iniciativas educacionais que vinculavam
a educacio a um empreendimento de cunho ético voltado para o florescimento da vida
interior, perspectiva consolidada a partir de Sécrates, e outras visdes instrumentais, as
quais entendiam a educa¢io como voltada para a eficicia no campo da persuasio politica
(como é o caso de alguns Sofistas eristicos). Como exemplo contemporianeo dessa
disputa que tenciona cooptar a escola para fins extrinsecos, citamos: a) visdes utilitdrias
que entendem a educacao como meio de producio de capital humano, portanto, com
foco na aprendizagem daquilo util ao mercado; b) propostas em implementacio no
Brasil de militarizaciao das escolas. Esses exemplos podem ser entendidos como uma
vontade de transposi¢io da légica de mundo produtivo hierarquizante e desigual, para
a instituicio escolar pensada originariamente como o espaco-tempo da igualdade. Ha
uma tendéncia do sistema econdmico e politico, bem como, instituicdes religiosas, em
tentar transpor a logica hierarquizante da fibrica, do quartel e da igreja, para a escola, o

que a esvaziaria de seu sentido propriamente educativo.
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Além das tentativas de descaracterizacio da escola e cooptacio para fins
extrinsecos, hi movimentos que pretendem sua completa negacio, por exemplo,
através da defesa da educacio domiciliar (homeschooling). Entendemos que a educacio
domiciliar ao negar as criancas a oportunidade da skholé, furta delas a vivéncia de uma
experiéncia livre entre seus iguais. Mesmo se a familia eventualmente tenha condicoes
de possibilitar a aprendizagem de contetdos, certamente niao pode oferecer um espaco-
tempo igualitirio, nao hierarquizado, no qual a crianca partilha um espaco publico com
seus iguais. Portanto, considerando a educacao como processo de formacao humana,
ou seja, nao reduzida a aprendizagem de contetidos e também nio identificada com a
conformacio estrita da crianca a modelos profissionais e familiares, é necessdrio uma
experiéncia educativa nao restrita ao ambiente familiar, religioso ou produtivo. A ideia
de educacao como formacao humana demarca a importancia e a necessidade do escolar
para o desenvolvimento das criancas.

Embora haja, desde o principio, tentativas constantes de cooptar a escola para
fins extrinsecos, em sua forma - elaborada originariamente como skhole - ela é lugar
tipico de formacao humana. Com a skholé os gregos antigos inauguram a forma escolar,
ou forma-escola, cujo molde simbdlico fundamental é caracterizado por Masschelein
e Simons (2019), através de trés elementos principais: a suspensio, a profana¢io e a
igualdade.

A suspensdo “significa (temporariamente) tornar algo inoperante, ou, em
outras palavras, tird-lo da producio, liberando-o, retirando-o de seu contexto normal.”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2019, p. 32). Representa a fundacdo de um espaco e tempo
especificos, fora do mundo produtivo, no qual as criancas podem temporariamente
deixar de lado sua condicio social e seu papel diante da familia. Essa suspensao possibilita
a separacdo do tempo de estudo em relacio ao tempo produtivo, da condi¢ao igualitaria
da escola em relacio aos papéis sociais e familiares hierarquicamente demarcados.
Por meio dessa suspensdo as criancas podem aparecer como estudantes (ou alunos),
na medida em que as distin¢des prévias desaparecem diante da igualdade do comum a
todos. A remocao tempordaria das expectativas e hierarquias da familia, da sociedade e
do mercado de trabalho, constréi um tempo livre no qual todos estdo colocados diante
de iguais.

A profanacio se refere “a algo que é desligado do uso habitual, ndo mais sagrado

ou ocupado por um significado especifico, e, portanto, algo no mundo que é, a0 mesmo
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tempo, acessivel a todos e sujeito a (re)apropriacio de significado.” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2019, p. 39). A suspensio retira os alunos de seu mundo e os leva a entrar
em um novo, um novo mundo profanado, onde tudo é tornado publico, acessivel e
comum a todos. A experiéncia escolar os pde diante das coisas tornadas publicas, que,
enquanto tal, s3o disponibilizadas para o uso livre e novo. Dessa maneira, ao serem
tornadas publicas, sdo suspensas das hierarquizacdes advindas de dogmas e crencas
herdadas do ambito privado (familia e religiio), permitindo ao conhecimento tornar-
se objeto de estudo. Além da liberdade em relacio a qualquer visiao pré-concebida, a
profanacio se refere a aprendizagem tornada livre de um uso imediato: na escola se
aprende por aprender. Isso significa que os conhecimentos aprendidos na escola nio
tém um compromisso necessario com seu uso social imediato, eles estio liberados do
desempenho de uma funcao ttil imediata na sociedade. Aprender é um exercicio, uma
espécie de jogo regido por regras intrinsecas e nao extrinsecas. Isso nao significa abdicar
do carater transformador da escola, mas situar esse cariter transformador na liberacao
em relacdo a agendas extrinsecas.

A igualdade é a condicio instituida pela criacio do tempo livre, um tempo
igualitdrio no qual os alunos estdo postos diante de seus colegas como iguais. “A escola
cria igualdade precisamente na medida em que constrdi o tempo livre, isto é, na medida
em que consegue, temporariamente, suspender ou adiar o passado e o futuro, criando,
assim, uma brecha no tempo linear.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2019, p. 36). A
suspensio tempordria da légica desigual do mundo produtivo institui certo tipo de
igualdade. Por isso, o que torna a escola igualitdria é a forma escolar e nio exatamente
seus efeitos, pois ao separar os alunos da realidade produtiva e social, os coloca em um
tempo igualitirio. “A escola nio tem a ver com a igualdade como um objetivo para o
qual ela seria um meio. Ela ndo igualiza por seu contetido - a ciéncia com seus efeitos
supostos de redistribuicio social —, mas por sua forma.” (RANCIERE, 2018, p. 672). A
igualdade nao é destino a ser atingido como resultado de uma aprendizagem eficiente
cuja capacitacio possibilitaria a obtencao de um lugar no mundo produtivo. A igualdade
é possibilitada pela forma escolar: suspender os papéis sociais hierarquizados da familia,
da economia, da politica, para que, enquanto iguais, todos tenham a possibilidade de um
comeco. Nessa compreensio, a igualdade é entendida como uma situacio inicial, a qual

da a todos a oportunidade de comecar.
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A igualdade como ponto de partida, ou situacdo inicial, e ndo como uma
meta a ser alcancada enquanto desdobramento do trabalho educativo, é apresentada
por Ranciére (2019) em O Mestre ignorante através de sua nocdo de emancipac¢do. “A
emancipacio é a consciéncia dessa igualdade, dessa reciprocidade que, somente ela,
permite que a inteligéncia se atualize pela verificagao. O que embrutece o povo nao é
a falta de instruciio, mas a crenca na inferioridade da inteligéncia.” (RANCIERE, 2019,
p. 64). A emancipacio nio é o ponto de chegada, mas a consciéncia da igualdade como
situacdo inicial na qual todos estio colocados. O que emancipa é o reconhecimento
da igualdade das inteligéncias tomada como ponto de partida e ndo como desfecho
do processo educativo. Ranciére vislumbra o mestre como um iniciador ao conceber
cada um dos seus alunos como dotado de igual inteligéncia e com a igual capacidade
de iniciar algo novo no mundo. (CARVALHO, 2020, p. 11). Para o mestre iniciador
o potencial igualitdrio da experiéncia escolar ndo estd em seus incertos efeitos, mas na
partilha de um tempo livre comum a todos. “Porque o tempo da emancipacdo ndo é uma
promessa para o futuro; é, antes, a possibilidade de se viver o presente em didlogo com
os vérios mundos e tempos da experiéncia humana. E o tempo de viver enquanto iguais
no mundo da desigualdade.” (CARVALHO, 2020, p. 12). E é a experiéncia do tempo
livre que torna todos iguais dentro da escola. Por isso, em Ranciére (2019) o potencial
emancipador da experiéncia escolar reside em sua forma, a forma escolar, ela institui o
tempo livre como um espaco-tempo igualitirio.

A escola é o lugar onde o professor pode ser um mestre iniciador e no qual
os alunos tém a oportunidade de um comeco: constituir sua singularidade diante
da liberdade dada pelo tempo livre e pela interacdo igualitiria. A escola é o lugar de
possibilidade e nisso consiste seu valor politico. Ela surge como uma clareira, um
espaco publico, apartado das urgéncias do mundo produtivo e das determinag¢oes das
hierarquias sociais. (LOPEZ; MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p.187). Com a suspensio
das urgéncias da vida cotidiana, os alunos podem focalizar sua atencio e deterem-se
em algo tomado como objeto de estudo pelo prazer do estudo, sem preocuparem-se
com a utilidade imediata daquilo. Ao realizarem isso, todos estio colocados em um
tempo presente comum: enquanto o mundo é suspenso para que os alunos possam
estudar algo pelo proéprio estudo, todos estio colocados na condicio de igualdade. “O

significado politico da educacio estd na ‘libertacio’ do mundo (ou das coisas e praticas)
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de tal maneira que o individuo (como um cidadio) se sinta envolvido no bem comum.”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2019, p. 99). Nesse sentido, Ranciére entende a escola,
antes de instrumento de aprendizagens tteis, como lugar privilegiado de negociacio e
igualdade.

Antes de ser o instrumento de programacio de uma ciéncia Ttil
ao empreendimento comum, a escola é o lugar privilegiado da
negociacio e da igualdade, portador de modelos de sociedade que
colocam em crise os modelos sociais enraizados na “aprendizagem”
da vida produtiva. Seus efeitos de transformacio social deixam de ser
conformes a sua esséncia: o distanciamento da producao. (RANCIERE,
2018, p. 676).

A experiéncia do tempo livre possibilitado pela escola é uma experiéncia do espaco
publico fundamental para a formacdo, que niao é possivel na familia ou nas relacoes
de producio. O espaco publico igualitirio constitui uma condicdo para o exercicio do
logos enquanto palavra argumentada, tendo em vista que a argumentacio funda-se no
igualitarismo, supde a auséncia de coacio estabelecida por qualquer hierarquia de poder,
exceto aquela do melhor argumento (a argumentacio se funda em razdes que podem
ser validadas intersubjetivamente). Dito de outro modo, a escola como espaco ptblico
igualitario é condicio para a dialogicidade na educacio, sobre a qual Paulo Freire dedica
o terceiro capitulo da Pedagogia do oprimido.

Pelo fato de criar tempo livre para todos, independente de antecedentes e origem,
e possibilitar a experiéncia do espaco publico, a escola é uma interven¢iao democratica.
Ela transforma todos em alunos, colocando todos numa situa¢ao inicial equivalente.
Nela o mundo é tornado publico e tem a oportunidade de renovacio. Desse modo,
a escola enquanto forma escolar (skholé) é o lugar de tempo livre em que a igualdade
do tempo tornado publico permite um novo comeco. Se tratarmos especificamente da
escola publica, ela também é uma intervencio democritica enquanto possibilita uma
forma de redistribuicdo de parte da riqueza, ela utiliza-se de recursos vindos de um
mundo produtivo desigual para a manutencio de um espago-tempo igualitirio. “A
escola publica democritica ja é uma redistribuicdo: ela preleva no mundo desigual da

producdo uma parte das riquezas para destind-la ao luxo que representa a constituicio
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de um espaco-tempo igualitirio.” (RANCIERE, 2018, p. 672). Se na antiguidade com
a emergéncia da democracia ateniense ocorre uma democratiza¢ao do tempo livre, a
skholé estende aos cidadaos o que era privilégio das aristocracias agrario-militar, com a
escola publica pensada na modernidade essa democratizacio é expandida novamente,
pois a educacdo é pensada como um direito de todo ser humano.

O principio fundamental da forma escolar é uma ruptura no tempo desigual
do mundo produtivo para possibilitar temporariamente uma ocupacido igualitaria,
oferecer uma experiéncia de tempo livre aqueles que nio teriam isso de outro modo.
Essa é uma perspectiva distinta da de Marx, para quem a possibilidade de formacao
humana integral e livre se dd pela uniio entre ensino e trabalho. Marx queria incluir o
trabalho como parte do processo formativo de todos e superar as contradi¢des sociais
causadoras da expropriacao do tempo livre do trabalhador. Autores como Ranciére e
Masschelein, vislumbram a possibilidade dessa formacio humana integral e livre pela
suspensdo do trabalho produtivo para que o tempo escolar possa ser um tempo de
atividades ociosas. Ou seja, para realizar os mesmos fins emancipatérios e igualitarios
de Marx, propéem um movimento distinto, em vez da universalizacio da uniio entre
ensino e trabalho, retomam a forma escolar grega para advogarem pela universalizacao,
mesmo que restrita ao espaco-tempo escolar, do tempo livre.

Aescolaéumadasinvencdesdahumanidade com o maior poder detransformacao,
ele reside, na perspectiva de Ranciére e Masschelein, fundamentalmente em sua forma,
que possibilita um espaco publico igualitirio enquanto coloca temporariamente em
suspensdo os determinismos advindos do mundo produtivo e das estruturas sociais
hierarquizadas. No entanto, se essa agenda de transformacao for extrinseca, sempre
ha o perigo de instrumentalizacio da educacdo para certos fins relacionados ao poder
politico, religioso, econdémico. Considerando isso, parece-nos ser o ambiente da escola
publica e laica o mais adequado para realizar tal forma escolar e gestar a transformacio
através da possibilidade de um novo comeco, pois é na escola publica onde hi comumente
as condicdes mais favoraveis para a liberdade de citedra, para a coexisténcia plural,
para o desenvolvimento de um espaco publico livre e menos suscetivel a interferéncias
extrinsecas.

Enquanto possibilita um espaco-tempo de liberdade (suspensio tempordria da
légica hierarquizante e desigual do poder econémico e politico), a escola é lugar de
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formacio. O mundo fora da escola é posto entre parénteses, as relacdes instrumentais de
reproducio material e os papéis sociais assumidos na sociedade sio suspensos, abrindo
espaco para a formacdo da identidade em um ambiente oportunizador de um comeco
igualitdrio. Com o tempo livre o aluno se defronta com possibilidades nao dadas em
outros espacos, as quais s6 podem ocorrer com a liberdade propiciada pela liberacio
dos determinismos das relacdes produtivas instrumentalizadas e sociais hierarquizadas.
Conforme Carvalho (2020, p. 12), o tempo da escola trata-se de um tempo de formacio,
pois estd voltado para um aprendizado cuja virtude nao é capacitar alguém para fazer
algo (profissionalizar). Escola, enquanto skholé, nio é preparacio para o mundo do
trabalho, mas separacio dos constrangimentos do trabalho com a finalidade da crianca
poder ter um tempo livre pelo qual possa se formar. Embora na escola também esteja
presente o aprendizado tendo em vista a profissionalizacio, fundamentalmente, em
sua forma, a escola nio diz respeito a isso, mas a skholé, tempo livre que possibilita a
liberdade requerida para a formacao humana. Em outras palavras, o potencial formativo
da educacio escolar nio estd na aprendizagem de uma série de conteidos, mas em
sua forma escolar: possibilitar tempo livre para todos. Esse espaco-tempo livre torna
possivel uma educacido desinteressada, cuja finalidade é a formacdo do ser humano
como fim em si mesmo. Dai a importincia de uma sociedade assegurar as suas criancas
e jovens uma escola publica criadora dessa possibilidade a todos.
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Este livro é um elogio a historicidade da formacao, pois
demarca as contribuicoes classicas da filosofia na constituicao
do humano, que, constantemente reinterpretadas, tornam
possivel o sentido da educacdo. Sem esse enraizamento
esclarecidonaoadquirimosconsciénciadodeclinio provocado
pelos ataques do imperativo utilitario que, ao sequestrar
o sentido da educacdo, torna-o disponivel as demandas do
mercado, fraudando nossas mais elevadas expectativas.
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