PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913482/CA

55

3
O carater hermenéutico do processo educacional

3.1.
As bases que a hermenéutica oferece para pensar o sujeito, a razao e
a aprendizagem

Na primeira parte deste trabalho nos dedicamos a entender basicamente o
que € a racionalidade e o sujeito para a modernidade e qual a critica que a
hermenéutica elabora sobre essas concepgdes. Também apresentamos um possivel
contraponto: a idéia de uma razdo destranscendentalizada, defendida por Jiirgen
Habermas, o que favoreceu um maior aprofundamento nas implicagdes que a
racionalizacdo moderna tem sobre os diferentes modos de vida em um nivel
politico e que perspectiva a hermenéutica adota para tratar das diferencas
existentes entre povos, culturas e sujeitos.

Nesta segunda parte, em um primeiro momento, retomaremos alguns
conceitos ji brevemente esbocados na primeira parte, por entendermos que estes
constituem as bases que a hermenéutica oferece para pensar o sujeito e a
racionalidade. Em seguida, buscaremos desenvolver, mais profundamente, a idéia
da aprendizagem e de formagdo — questdes que nos propusemos a investigar.

Ja podemos adiantar que dentro de uma perspectiva hermenéutica a idéia de
aprendizagem, no sentido de educacdo (Erziehung), estd intimamente relacionada
a nocdo de Bildung (formacdo), uma vez que ji ndo podemos mais toma-la
somente como mera instrugao.

A palavra instru¢do, embora originalmente em latim (instruire) guarde o
significado de semear, estender, langar graos ao solo fértil — do qual também se
origina a palavra construir (construire), que significa semear coletivamente —
curiosamente na contemporaneidade ganha o sentido de uma atividade meramente
mecanica, repetitiva e pouco criativa. Essa transformac@o, no entanto, ndo se dé
por acaso. Como vimos em Kant hd uma clara divisdo entre dois aspectos da
educacdo aos quais todos os sujeitos deveriam se submeter ja de inicio, a saber: a
disciplina e a instruc¢do. O primeiro seria de cariter negativo, no sentido de que ele
deveria tirar do homem aquilo que poderia impedi-lo de chegar ao uso pleno de
sua razdo. A disciplina, nesse sentido, impediria o homem de ceder as suas

inclinacdes animais, o que o tornaria escravo de seus proprios caprichos. Ja a
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instrugdo, ou cultura, seria de carater positivo, pois ela teria a fungdo de transmitir
ao sujeito todo o conhecimento que fora acumulado pela humanidade, inserindo-o
como parte do processo de evolugdo do conhecimento. Bom, diante disso o que
nio podemos deixar de lembrar é que Kant acreditou ser a disciplina, e nao a
instru¢do, o mais importante. Uma vez tendo desenvolvido sua maioridade, o
homem poderia questionar racionalmente tudo aquilo que em um primeiro
momento teria sido transmitido pela instrucdo. Aqui, toda a idéia sobre o
questionamento dos costumes e os preconceitos oriundos da tradi¢do volta a tona.
Dessa forma, vemos que a instru¢do ganha um cariter secundario, sendo a
disciplina o mais importante de inicio para o cultivo da razdo.

A instrugdo sob o ponto de vista da hermenéutica apesar de também ser
compreendida como uma das dimensdes da formacio (o Bildung haben, ou o ter
formacao, ter cultura) ndo pode mais ser compreendida como um mero acimulo
de conhecimento de uma determinada cultura, uma vez que o que realmente
importa € o processo de tornar-se “transformado” pelas experiéncias que se sofre

durante a aquisi¢ao desse conhecimento. Sobre isso discutiremos logo adiante.

3.1.1.
Compreensao, interpretacao e a questao da aplicacao

Ja esbocamos brevemente a nocdo de compreensdo na primeira parte deste
trabalho. Falamos do cariater universal da compreensdo, que se apresenta na
hermenéutica de Heidegger e Gadamer como o ponto de partida a toda tentativa
de tematizagdo do mundo. Falamos que compreender € ja estar inserido “desde
sempre” em um mundo que se apresenta para nés como familiar e estavel, e que
por isso, a nossa compreensdo tem origem — € € a0 mesmo tempo O que nos
orienta — na nossa vida cotidiana, sendo entio algo como um conhecimento
implicito. Falamos também, que a compreensdao ndo € somente anterior ao
conhecimento teorético, mas ¢ inclusive condi¢do de possibilidade para todas as
elaboracdes interpretativas que fazemos sobre as coisas em geral. Isso por que a
origem de toda compreensao e, por conseqiiéncia, a origem de todo conhecimento,
€ algo ja compreendido, o que denota seu carater circular.

E a compreensdo — o estar inserido em um mundo — 0 que nos permite

elaborar projetos e fazer antecipacdes sobre o sentido das coisas. Antecipagdes
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que, como afirma Gadamer “devem ser confirmadas ‘nas coisas’” (GADAMER,
1999, p. 402), uma vez que sdo as proprias coisas que devem orientar 0 nosso
conhecimento sobre elas. Isso, portanto, nos possibilita reelaborar constantemente
nossas opinides prévias, ou seja, nossos preconceitos e antecipagdes. Diante disso,
entdo, podemos nos perguntar como Heidegger chega a idéia de compreensio? De
onde ela se origina?

Segundo Gadamer, embora a hermenéutica do século XIX ja falasse da
estrutura circular da compreensdo, a descricdo e a fundamentacdo do circulo
hermenéutico, as quais chega Heidegger, representa uma mudanga decisiva.

A hermenéutica, entendida como arte, e também técnica, de interpretagdo de
textos considerados candnicos possui uma longa histéria, porém, é recente sua
condicdo de corrente de pensamento filoséfico. Somente com a questio da
compreensdo como estrutura, mesmo que a principio de natureza formal, é que a
hermenéutica torna-se uma questdo filosdfica. Isto s6 teria acontecido no inicio do
século XIX com a reformulag@o proposta por Schleiermacher. Essa reformulagdo
fundou-se na crenga de que era possivel formular uma “hermenéutica geral” capaz
de estabelecer os principios sobre os quais se apoiaria toda a compreensdo das
manifestagdes lingiifsticas. Dai se deriva a idéia de que tudo o que é objeto da
compreensio e da interpretacio é linguagem®.

Schleiermacher, no entanto, com sua “teoria geral da compreensdo”
entendeu o movimento circular da compreensdo como sendo um movimento
constante que vai do todo a parte e desta novamente ao todo. Dessa forma, o
critério para a correcdo de uma compreensdo seria a busca pela concordancia que
cada particularidade deveria ter com o todo, de forma correspondente. A falta de
tal concordincia seria entdo sinal de que a compreensdo ndo havia sido bem
sucedida. Schleiermacher também distinguiu em sua idéia de circulo um aspecto

objetivo e um aspecto subjetivo. A idéia contida aqui € que, por exemplo:

Tal como cada palavra forma parte do nexo da frase, cada texto forma parte do
nexo da obra do autor, e esta forma parte, por sua vez, do conjunto do
correspondente gé€nero literdrio e mesmo de toda a literatura. Mas por outro lado, o
mesmo texto pertence, como manifestagido de um momento criador, ao todo da vida
da alma de seu autor. (GADAMER, 1999, p.437)

8 Sobre esse assunto cf. BRAIDA, C. R. (2000) Aspectos semanticos da hermenéutica de Schleiermacher. In:
Robson R. dos Reis; Ronai P. da Rocha. (Org.).
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A compreensdo entdo aconteceria, a cada vez, tendo como centro esse todo,
que seria de natureza objetiva, mas também subjetiva, uma vez que teria a
pretensdo de englobar aspectos de natureza metafisica, que se passariam ou
existiriam na alma do autor.

A mudanga decisiva trazida por Heidegger foi a de justamente colocar de
lado esse aspecto subjetivo. Segundo Gadamer, a idéia € que, se hd um
deslocamento quando procuramos entender um texto, este deslocamento ndo é em
direcdo a uma constituicdo psiquica do autor, mas sim em direcdo a perspectiva
“sob a qual o outro ganhou a sua prépria opinido” (GADAMER, 1999, p.437). A
objetividade do que, no caso, diz o autor estd garantida inclusive pela tentativa
que fazemos em reforgar os argumentos dados por ele préprio. O mesmo ocorreria
na conversagdo. Por conta disso, nas palavras de Gadamer, “é tarefa da
hermenéutica explicar esse milagre da compreensdo, que ndo € uma comunhio
misteriosa entre almas, mas uma participacdo num sentido comum” (GADAMER,
1999, p.438).

Foi com essa idéia que Heidegger entdo se dedicou a buscar uma descricdo e
fundamentagdo mais apropriada do circulo hermenéutico, por entender que a
compreensdo era, ela mesma, algo que necessitava ser mais bem compreendido.
Segundo Jonathan Rée, € a partir disso que Heidegger coloca mais uma vez a
antiga questdo sobre o sentido do “ser”, através de sua obra mais célebre, Ser e
Tempo. Seu pressuposto “€ o de que todos nds ja entendemos o que € o ser, sem
ter sequer de pensar sobre ele — afinal, qualquer crianca sabe usar o verbo ‘ser’”
(REE, 2000, p.12). Por isso, “se temos, de algum modo, uma compreensio
adequada do que € ser, entdo devemos reconhecer que essa ‘compreensibilidade
mediana’ ndo educada é ela mesma um fato importante, que merece andlise atenta
e paciente” (REE, 2000, p.12).

Essa nossa orienta¢do preliminar € o que Heidegger acredita que necessita
ser estudado, embora, segundo Rée, ele ja de inicio admita que costumamos ter
certa resisténcia ao tratar pontualmente de questdes como esta, que se ddo em um
nivel ontoldgico, por considerd-las por demais nebulosas. Mas, para Heidegger o
que distingue o ser-ai (Dasein) é justamente o privilégio de ser ontoldgico, isto &,
de compreender o “ser” dos entes, 0 que ndo ocorre com nenhum outro ente. Em
outras palavras, para Heidegger o traco caracteristico do homem é se orientar em

um mundo que jid sempre aparece para ele como um mundo unificado por um
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sentido. O préprio mundo € uma unidade, um horizonte semantico, ja articulado
por uma compreensio de ser que ele mesmo intermedeia.

O que € central aqui é entender que com a no¢do de compreensdo, proposta
por Heidegger, podemos chegar a conclusido de que tudo aquilo que sabemos se
encontra determinado, de forma continua, “pelo movimento de concepgdo prévia
da pré-compreensdo” (GADAMER, 1999, p.439). Arriscamo-nos aqui a dizer que
esta € a forma mais original da aprendizagem em uma perspectiva hermenéutica.
Se no pensamento kantiano o nosso conhecimento sobre o mundo estava
garantido por uma orientagdo de cardter universal e a priori, para a hermenéutica,
0 que garante esse conhecimento € o proprio mundo e as relacdes compreensivas
que estabelecemos com ele desde sempre.

A questdo, portanto, ndo é tdo simples, pois mundo também é um a priori,
s6 que ndo ¢ mais um a priori teoricamente posicionado, mas sim um a priori
intencional, ou seja, que jd se apresenta como um sentido estruturante em toda
acdo de significar. As antecipacdes de sentido que fazemos sempre que buscamos
compreender aquilo que o outro nos diz, em um texto ou em um didlogo
propriamente dito, ndo €, portanto, um ato da subjetividade, ji que as nossas
antecipacdes sdo determinadas pela tradicdo a qual estamos unidos. Devemos
destacar também que esse momento da compreensdo € entendido por Gadamer
como um momento de formac@o que ndo € s6 nossa, mas também da prdpria

tradi¢cdo em que nos encontramos:

(...) essa nossa relacio com a tradicdo, esta comunhdo estd submetida a um
processo de continua formacgdo. N@o se trata simplesmente de uma pressuposi¢ao,
sob a qual nos encontramos sempre, porém ndés mesmos vamos instaurando-a, na
medida em que compreendemos, em que participamos do acontecer da tradicdo e
continuamos determinando-o, assim, a partir de nds préprios. (GADAMER, 1999,
p. 440)

7z

O que nos permite, entdo, compreender a posi¢do do outro é a base de
expectativa formada por nossa prépria experiéncia precedente com o tema em
questdo. Pois primeiramente, hd um movimento de “sentir-se entendido na coisa”,
para em seguida se distinguir a opinido do outro como do outro e ndo nossa. Estar
vinculado com a coisa sobre a qual nos referimos no didlogo é pertencer a uma
tradi¢do comum, que nos garante uma comunidade de preconceitos fundamentais

e nos permite ter, em um didlogo, uma compreensdo formada com relagdo as
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coisas. Gadamer, contudo, ndo desconsidera o fato de que hda aqui uma tensio
entre uma familiaridade e uma estranheza junto ao que nos diz o outro, 0 que nos
leva sempre a perceber que a tradicio ndo € uma unidade inquestiondvel e
autoevidente, que pudesse ser naturalizada.

Ha também que se considerar que os preconceitos que nos constituem nao
sdo passiveis de serem objetificados tdo facilmente, como algo que se encontra a
nossa disposi¢do. Por isso, € impossivel “distinguir por si mesmo e de antemao os
preconceitos produtivos, que tornam possivel a compreensdo, daqueles outros que
a obstaculizam, os mal-entendidos” (GADAMER, 1999, p.443). Para Gadamer,
somente a distdncia temporal € capaz de realizar tal feito, sobretudo nas
investigacdes histdricas. Isso revela a imensa dificuldade de colocarmos por nés
mesmos, em tempo presente, nossos proprios preconceitos diante de nossos olhos,
enquanto eles estdo atuantes. Tal manobra sé € possivel de ser realizada quando
tais preconceitos sdao, nas palavras de Gadamer, “atraidos por estimulo”
(GADAMER, 1999, p.447). Isso se d4 em um encontro com a tradicdo, onde de
forma interpretativa tomamos como objeto aquilo que ja esteve atuante em sua
toda a sua alteridade. Essa suspensdo de juizos se da através da pergunta — que

para a hermenéutica tem um sentido bastante peculiar.

A esséncia da pergunta é a de abrir e manter aberta possibilidades. Quando um
preconceito se torna questionavel — face ao que nos diz outra pessoa ou um texto -
isso ndo quer dizer consequentemente que ele seja simplesmente deixado de lado e
que outro ou o diferente venha a substitui-lo imediatamente em sua validez. Essa ¢
antes a ingenuidade do objetivismo histérico (...). A ingenuidade do chamado
historicismo reside em que se subtrai a uma reflexdo desse tipo e esquece sua
prépria historicidade com sua confianca na metodologia de seu procedimento.
(GADAMER, 1999, p.448)

Para a hermenéutica embora a pergunta tenha esse cariter de abertura (uma
vez que ela é uma busca), ela ja contém em si aquilo que se busca. Dito de outra
forma, a pergunta ja contém aquilo sobre o que se pergunta. Ela ji é previamente
orientada pelo que buscamos. A pergunta € sempre uma pergunta sobre algo,
embora seja também uma pergunta a algo, sendo assim, ela pressupde uma
abertura, mas também encontra uma limita¢do que € o horizonte histérico onde ela

se torna possivel.9 Gadamer, por isso, afirma que todo pensamento que se

° Cf. GADAMER (1997) Verdade e Método p. 533-556
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pretende verdadeiramente histérico tem de levar em conta sua propria
historicidade.

Por isso, como ji falamos anteriormente, Gadamer afirma que os
preconceitos ndo sdo apenas uma colecdo de juizos, mas a realidade histérica do
nosso ser. Essa situagdo pré-cognitiva € condi¢do para o pensamento e, por isso,
nido pode ser contornada. Mais uma vez, ¢ importante frisar que preconceito
(Vorurteil em alemdo) tem o significado de juizo prévio, pré-julgamento, que por
si s6 ndo tem a priori nenhum valor positivo ou negativo. Somente com aquilo que
Gadamer denomina como ‘“consciéncia histérica” — que é o saber sobre a propria
historicidade — € que se torna possivel “destacar” e tornar explicitos os
preconceitos que determinam nossa compreensdo. Essa tarefa, porém, ndo € algo a
que possamos nos submeter a todo instante. Ela é antes uma tarefa cientifica. Um
ideal de saber totalmente consciente de si mesmo € também pouco desejavel, uma
vez que a compreensdo € essencialmente auto-esquecimento, isto &, significa estar
posto e se movimentar dentro daquilo que se compreende. Sobre isso, Gadamer
nos traz um exemplo interessante e singelo a respeito de algo que lhe aconteceu

quando sua filha era pequena:

Quando ela estava aprendendo a escrever, um dia ao fazer a tarefa da escola, ela

perguntou: “Como se escreve morangos?” Disse-lhe como era; ela ficou um

instante pensativa e respondeu: “Que estranho, quando eu ougo assim, ndo entendo
mais a palavra. S6 quando volto a esquecé-la é que estou novamente nela”.

(GADAMER, 2004, p.104)

Compreender uma lingua é estar dentro dela, assim como compreender o
mundo — que por sua vez se encontra estruturado para nds linguisticamente — é
estar dentro dele de tal modo que quando o tematizamos ji ndo o mais
entendemos tdo fluentemente. A tematizagdo provoca necessariamente um
empobrecimento semantico do mundo e dos significados.

Sobre a interpretagdo e a questdo da aplicacdo, Gadamer nos fala que estas
sdo intrinsecas a compreensdo. Compreender é sempre interpretar e aplicar o
compreendido. Em outras palavras, compreender implica uma aplicacdo do
compreendido em uma determinada interpretacdo, por isso, sempre aplicamos

interpretativamente. Quando adaptamos a nossa situagdo atual aquilo que nos diz

o outro, ocorre a aplicagdo. Isso significa dizer que se desejamos compreender
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adequadamente algo que foi dito, mesmo que em outra época, devemos buscar sua
aplicacdo no momento atual em que nos encontramos.

Essa idéia de aplicacio nos remete a hermenéutica tradicional que se
dedicava a interpretagdo de textos sagrados e juridicos, considerados de dificil
compreensdo por tratar de temas controversos que envolviam disputa de
interesses. Junto a essa hermenéutica teoldgica e juridica havia também a
hermenéutica filoldgica, que se ocupava com a investigacdo do sentido das
palavras. Essas trés hermenéuticas juntas, segundo Gadamer, “comportam o
conceito pleno de hermenéutica” (GADAMER, 1999, p.460). Para essa
hermenéutica mais antiga, adaptar o sentido de um texto a situagéo concreta a que
este fala era uma tarefa mais do que légica e natural. Para isso, havia o
entendimento de que um texto s6 é compreendido, se for compreendido em cada

caso de uma maneira diferente:

Uma lei ndo quer ser entendida historicamente. A interpretacdo deve concretiza-la
em sua validez juridica. Da mesma maneira, o texto de uma mensagem religiosa
ndo deseja ser compreendido como um mero documento histérico, mas ele deve ser
entendido de forma a poder exercer seu efeito redentor. Em ambos os casos isso
implica que o texto, lei ou mensagem de salvagdo, se se quiser compreendé-lo
adequadamente, isto é, de acordo com as pretensdes que 0 mesmo apresenta, tem
de ser compreendido em cada instante, isto €, em cada situacdo concreta de uma
maneira nova e distinta. (GADAMER, 1999, p.461)

Isso mostra que € um processo indissocidvel a aplicagdo do conhecimento
que se tem sobre o assunto, ou a identidade do assunto, a situacdo que é sempre
mutivel na qual se trata de compreendé-lo. Experimentamos algo muito
semelhante na educagdo. A aparente falta de aplicabilidade de certos
conhecimentos € sempre um problema que atrapalha o nosso entendimento sobre
determinadas questdes. Diante de temas que consideramos abstratos demais
sempre nos perguntamos de que maneira e em que circunstancias se daria sua
aplicacdo. Somente quando conseguimos alcancar esse entendimento acerca da
relacdo entre o compreendido e suas circunstincias de aplicagdo é que a nossa
compreensdo se realiza e assim podemos dizer que tivemos um aprendizado da
coisa. Isso, como se sabe, ndo é uma tarefa simples, e ndo € privilégio de algumas
areas de conhecimento. Como ja falamos acima, a tematizagdo até mesmo daquilo

que nos parece mais familiar pode provocar estranheza. Contudo, é evidente que
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falar sobre aquilo que experimentamos mais imediatamente sempre parece uma
tarefa mais simples do que tratar de temas que ja partem de uma abstragao.

Em linhas gerais podemos dizer que como todo o compreendido ¢é
circunstancial, as situagdes interpretativas solicitam uma abertura desse
compreendido para seu carater possivel e alteravel. Dentro disso, o importante é
frisar que os preconceitos da compreensdo ndo sdo uma espécie de instrumental
interpretativo de uma subjetividade, eles ndo devem se tornar categorias de
andlise, na verdade, eles precisam seguir as orienta¢des fornecidas por aquilo que
a fenomenologia e a hermenéutica-fenomenolégica chamam de “coisa mesma”.
Resumindo, é a prdpria situagdo dos problemas quem guia a aplicacio e ndo algo
residente nos problemas posicionados previamente e compreendidos

tematicamente.

3.1.2
Dialogo e fusao de horizontes

Com a idéia de que toda possibilidade de compreender remete para um ver
que encontra seus limites na situac@o presente daquele que v€, Gadamer chega a
nocao de horizonte. Esse conceito mostra a vinculagdo da compreensao a situacdo,
mas também, ao mesmo tempo, a possibilidade de sua expansdo. Gadamer

caracteriza o conceito de horizonte da seguinte forma:

Horizonte é o ambito de visdo que abarca e encerra tudo o que € visivel a partir de
um determinado ponto. Aplicando-se a consci€ncia pensante falamos entdo da
estreiteza do horizonte, da possibilidade de ampliar o horizonte, da abertura de
novos horizontes etc. (...) Aquele que ndo tem horizonte € um homem que ndo vé
suficientemente longe e que, por conseguinte, supervaloriza o que estd mais
préximo. Pelo contrério, ter horizontes significa ndo estar limitado ao que hé de
mais préximo, mas poder ver para além disso. Aquele que tem horizontes sabe
valorizar corretamente o significado de todas as coisas que caem dentro deles,
segundo os padrdes de proximo e distante, de grande e pequeno. (GADAMER,
1999, p.452)

Aqui podemos ver claramente colocada a idéia de uma formagdo que vai
além dos limites estreitos ndo apenas da cotidianidade, mas da impregnacdo do
ponto de partida teorético, no sentido de buscar ver mais além daquilo que estd
préximo, ou previamente posicionado tematicamente. O que ndo significa, em
absoluto, ndo mais té-lo sob as vistas, mas como Gadamer nos diz, conseguir vé-

lo sob novos parametros de medida. Ao abarcarmos um todo maior, mais além
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daquilo que estd mais préximo, integramos todas as coisas que se apresentam para
ndés a uma apreciacio onde estas podem ser desdobradas e enriquecidas
semanticamente.

Gadamer coloca a abertura de novos horizontes como uma tarefa constante
que requer o esforco pessoal de por em jogo os preconceitos que trazemos
conosco. Essa idéia fica mais clara quando pensamos que constantemente em
nossas vidas nos encontramos em situa¢des em que temos que lidar com pessoas
diferentes, e que elas podem nao compartilhar da mesma opinido que a nossa, algo
que se nota muito claramente no contexto educacional, no qual os conflitos de
opinido sdo muitas vezes exacerbados na tentativa de auto-afirmagdo dos atores
envolvidos. Muitas vezes, nos guiamos pela no¢do de que, para entender esse
outro ponto de vista, devemos nos colocar no lugar desta outra pessoa. Ora,
Gadamer parece ter razdo quando diz que com isso, apenas estamos nos propondo
a conhecer a posicdo e o horizonte do outro. Isso ocorre, como ele exemplifica,
quando travamos um didlogo somente com a inteng¢do de conhecer melhor a outra
pessoa, ou seja, de termos uma compreensao mais clara de seu horizonte. Para
Gadamer, no entanto, esse nao € um verdadeiro didlogo, pois ndo hd a inten¢éo de
procurar o entendimento sobre um tema, assumindo inclusive o risco de ndo
encontrar esse entendimento. Nao ha um contetido objetivo que permita o embate
de opinides prévias. Podemos sair desse didlogo tendo compreendido as opinides
da pessoa, uma vez que conhecemos sua posicdo e horizonte, mas, sem termos nos
entendido com ela a respeito da questdo que se colocava. A pessoa, assim, estd
privada “formalmente de sua pretensdo de dizer a verdade” (GADAMER, 1999,
p-454) e nos, de colocarmos nossos preconceitos em jogo e de termos novos
horizontes abertos. Um verdadeiro didlogo pressupde entdo a fusdo de horizontes,
onde o horizonte do outro se abre para nés como uma possibilidade legitima de
compreensdo e a coisa ou o tema sobre o qual buscamos o entendimento aparece
no confronto de nossas opinides prévias. Mais uma vez aqui, vemos entdo sendo
colocada a questdo da educacdo, uma vez que na relagdo com o outro estamos
sujeitos a mudar nossas concepgdes prévias, abrir novos horizontes e com isso nos
educar através do didlogo.

E comum a idéia de que nas situacdes de ensino devemos fazer um esforco
de tentar nos colocar no lugar daqueles que estdo aprendendo, pois se acredita que

assim € possivel entender melhor as dificuldades que estes encontram. Sem
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ddvida, isso nos leva a desnaturalizar o processo de aprendizagem e a ver que as
correlacdes que fazemos com facilidade entre uma coisa e outra ndo sdo assim téo
evidentes para quem ainda ndo estd familiarizado com determinados assuntos. No
entanto, o que ird definitivamente ajudar quem aprende a ampliar seus horizontes
serdo as situacdes em que ele se verd obrigado a pdr em jogo seus proprios
preconceitos, substituindo-os por outros que vdo lhe parecer mais adequados. E
nessas situacdes em que podemos considerar que hd efetivamente um
aprendizado. Para o pensamento hermenéutico, devemos perceber aqui o papel
fundamental do didlogo, uma vez que somente através dele é possivel a

aprendizagem. Como nos fala Hermann:

Uma perspectiva hermenéutica na educacio retoma seu carater dialégico com toda
a radicalidade. Reafirma-se aqui o dito de Gadamer de que “s6 podemos aprender
pelo didlogo”, porque nesse processo € o proprio sujeito quem se educa com o
outro. O didlogo ndo € um procedimento metodolégico, mas se constitui na forca
do préprio educar — que é educar-se — no sentido de uma constate confrontagdo do
sujeito consigo mesmo, com suas opinides e crengas, pela condicdo interrogativa
na qual vivemos. (HERMANN, 2002, p.94)

Como bem nos lembra Hermann, uma vez que para a hermenéutica
filoso6fica ja ndo € possivel mais uma absolutizagdo da subjetividade moderna,
onde o sujeito com sua racionalidade é a medida da verdade no processo de
conhecimento, o didlogo volta a ser visto como condi¢do vital para o
conhecimento. E importante ressaltar, no entanto, que o didlogo ndo pode ser
compreendido como algo fomentado a partir da subjetividade, mas sim que os
“sujeitos” sdo eles mesmos constituidos a partir do horizonte dialégico que os
ultrapassa. Dialogar ndo ¢é confrontar falas, opinides ou interpretagdes
particulares, mas sim transpor-se para o horizonte de possibilidade dessas
interpretagdes.

Aristoteles ja havia definido o homem como o animal possuidor de
linguagem, como zoon logon echon, e como linguagem s6 tem sentido quando
pensamos em didlogo, Gadamer diz que: “a capacidade para o didlogo é um
atributo natural do homem” (GADAMER, 2004, p.243). Essa capacidade, porém,
€ uma questdo bastante controversa. Juntamente com a idéia de que os obstaculos
ideoldgicos, como vimos anteriormente em Habermas, dificultam um didlogo livre
entre os homens, frequentemente tem sido levantada a questdo sobre a falta de

habilidade para o didlogo entre as pessoas, que contraditoriamente parece se
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agravar na mesma proporcao em que os meios de comunicacio se aprimoram € se
popularizam.

Nao € de hoje que hd uma grande discussdo sobre esse aparente processo de
extingdo do didlogo. Para alguns pensadores que se dedicam ao assunto, esse
fendmeno seria resultado da desvalorizagdo da experiéncia vivida, passiveis de
serem comunicadas de pessoa para pessoa, ou até mesmo de geracdo para geracao.
E nisto que acredita Walter Benjamin. Em seu importante ensaio O Narrador,
Benjamin fala que “é como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos
parecia segura e inaliendvel: a faculdade de intercambiar experiéncias”
(BENJAMIN, 1994, p.198). Isso porque, a sabedoria, que seria “o lado épico da
verdade”, também estaria entrando em extingdo. A exigéncia de explicacdo
verificavel coloca em risco metade da arte da narrativa, que seria justamente a de
evitar explicacdes. Na narrativa a explicagcdo € “substituida pela exegese, que ndo
se preocupa com o encadeamento exato de fatos determinados, mas com a
maneira de sua insercdo no fluxo insonddvel das coisas” (BENJAMIN, 1994,
p-209). Para o autor esse processo de expulsdo da narrativa ocorre em comunhio
com as transformagdes que vem ocorrendo nas forgas produtivas. Aqui Benjamin
associa a narrativa ao trabalho manual, o de tecer com as maos, por exemplo.

Relacionando a nocdo de narrativa com a nocdo de hermenéutica,
concluimos que o horizonte hermenéutico também pode ser descrito como um
horizonte narrativo, ndo no sentido de uma colecdo de fic¢cdes, mas no sentido de
portador de mensagens que constituem nosso sentido de ser. E importante
entender que interpretar significa levar uma mensagem, a nossa propria
mensagem, que precisa ser vista enquanto tal.

Essa troca de experiéncias descrita por Benjamin € a fusio de que fala
Gadamer. O didlogo é troca de experiéncias ndo em um sentido personalista, por
isso a fus@o é de horizontes e ndo de opinides. Assim como Benjamin, Gadamer
compreende o didlogo como uma narrativa de experiéncias, onde duas pessoas
promovem o encontro entre dois mundos e trocam suas visdes e imagens desses
mundos. No didlogo que travamos com o outro ocorre uma expansao de nossa
individualidade a partir das objecdes e aprovacdes, entendimento ou
desentendimento que alcancamos. Isso porque tudo aquilo que falamos sé
encontra sustentacdo na recepcio e aprovagdo do outro, ou seja, ndo ha didlogo

onde aquilo que falamos ndo se encontra vinculado em um mesmo horizonte de
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sentido que abarca a todos n6s. Por isso Gadamer afirma que é possivel imaginar
toda uma filosofia do didlogo partindo do “ponto de vista intransferivel do
individuo, onde se espelha a totalidade do mundo, e a totalidade do mundo que se
apresenta nos pontos de vista individuais de todos os outros com um e 0 mesmo”
(GADAMER, 2004, p.246).

No ensaio A Incapacidade para o Didlogo que esta presente na obra
Verdade e Método II, Gadamer recoloca as questdes que circundam todo o debate

sobre a questio do desaparecimento do didlogo:

A arte do didlogo estd desaparecendo? Na vida social de nossa época ndo estamos
assistindo a uma monologizagdo crescente do comportamento humano? Serd um
fendmeno tipico de nossa civilizagdo que acompanha o modo de pensar técnico-
cientifico? Ou serd que as experiéncias especificas de auto-alienacdo e de
isolamento presentes no mundo moderno é que fazem os mais jovens se calar? Ou
serd ainda que o que se tem chamado de incapacidade para o didlogo ndo é
propriamente a decis@o de recusar a vontade de entendimento e uma mordaz
rebelido contra o pseudo-entendimento dominante na vida publica? (GADAMER,
2004, p.242)

Na concepgdo de Gadamer, existem diversos tipos de didlogos, e, dentre
estes estaria o didlogo pedagdgico — ao qual ele atribui um papel esclarecedor para
a tentativa de se compreender o que pode estar por trds daquilo que se tem
interpretado como sendo uma crescente incapacidade para o didlogo. O didlogo
pedagdgico, onde hd uma intengdo explicita de educar o outro, contraditoriamente
na maioria das vezes € na verdade um mondlogo protagonizado pelo professor.

Como observa Gadamer:

Na situacdo do professor reside uma dificuldade peculiar em manter firme a
capacidade para o didlogo, na qual a maioria sucumbe. Aquele que tem que ensinar
acredita dever e poder falar, e quanto mais consistente e articulado por sua fala,
tanto mais imagina estar se comunicando com seus alunos. E o perigo da citedra
que todos conhecemos. (GADAMER, 2004, p.248)

Com isso, Gadamer afirma que a incapacidade para o didlogo é, sobretudo,
daquele que ensina e por ser o professor o mais legitimo representante da ciéncia,
esta incapacidade acaba por se enraizar “na estrutura de mondlogo da ciéncia
moderna e da formacao tedrica” (GADAMER, 2004, p. 248). E como se o saber
cientifico nada tivesse a ver com a formacdo do individuo como um todo e,
sobretudo, como se esse proprio saber também ndo estivesse em constante

transformag@o. Para usar uma metifora nietzscheana, ¢ como se o discurso
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cientifico falasse para um rebanho. Contudo, uma vez que esse saber também ¢é
parte de uma tradi¢cdo, ele ndo deveria ser colocado acima de qualquer
questionamento acerca de sua legitimidade, como se fosse um discurso neutro.

Hermann, concordando com Gadamer, nos fala da importancia de “deixar os
que se educam dizer a palavra”, pois, somente assim, através da “abertura de
horizontes que o didlogo possibilita (...) a educacdo pode fazer valer a polissemia
dos discursos e criar um espago de compreensdo miutua entre os envolvidos”
(HERMANN, 2002, p. 95).

Evidentemente, Gadamer reconhece que a propria forma como se
estruturam as instituicdes de ensino praticamente inviabiliza o didlogo. Em
Educacdo é Educar-se, ele fala sobre o tamanho das turmas na universidade, onde

a relagéo entre professor e alunos fica altamente comprometida:

La (na universidade) temos turmas gigantescas as quais assistem centenas de
estudantes. Nelas o professor ndo pode reconhecer o aluno talentoso nem
reconhecer entre eles os que se ddo. E uma afobacdo desesperadora. Espero que
algum dia a coisa mude (GADAMER, 2000, p.44). '

O didlogo pedagdgico, ndo é entdo um verdadeiro didlogo. Pois, para
Gadamer, “nas situagdes de ensino, quando esta ultrapassa a intimidade de um
pequeno circulo, reside uma dificuldade intransponivel para o didlogo”
(GADAMER, 2004, p.248). Nao ha didlogo possivel com um nimero muito
grande de pessoas reunidas. Até mesmo nos indmeros semindrios e encontros,
onde o confronto de perspectivas é sempre apresentado como objetivo principal, a
escassez do didlogo pode ser percebida. Como ndo poderia deixar de ser,
percebemos que muitas vezes o debate caloroso sé ocorre de fato nos corredores,
entre pequenos grupos de pessoas, longe dos grandes auditorios.

Por outro lado, muitas vezes o didlogo, até mesmo em situacdes favordveis
acaba ficando prejudicado, o que é perfeitamente compreensivel. Ora, se o
exercicio da narrativa € constantemente cerceado, a capacidade para o didlogo

evidentemente se torna cada vez menor. Para Gadamer:

A questdo da incapacidade para o didlogo refere-se, antes, a possibilidade de
alguém abrir-se para o outro e encontrar nesse outro uma abertura para que o fio da
conversa possa fluir livremente. (GADAMER, 2004, p.244)

10 =
Tradug@o nossa.
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Vemos entdo que a atividade do didlogo requisita a narrativa, mas também a
escuta daqueles que dialogam. Aqui, no entanto, hd de se considerar outro
problema: a incapacidade para ouvir — algo que podemos experimentar em nés
mesmos. Nao ouvir corretamente o que o outro diz ou simplesmente ndo ouvir é
algo que ocorre quando se estd “constantemente ouvindo a si mesmo, quem possui
os ouvidos tdo cheios de si mesmo, buscando seus impulsos e interesses, ja ndo
consegue ouvir o outro” (GADAMER, 2004, p.251). Muitas vezes,
diagnosticamos no outro a incapacidade para dialogar, mas na realidade isso
ocorre justamente porque nao estamos dispostos a nos abrir para uma nova idéia e

colocar em jogo as nossas convicgdes. Como Gadamer coloca:

Dizemos: “com vocé ndo se pode conversar”. E o outro tem a sensacdo ou a
experiéncia de ndo ser compreendido. Isso faz com que a pessoa emudega de
antemao ou tranque os ldbios, amargurada. Nesse sentido, “incapacidade para
dialogar”, € em tltima instancia sempre o diagndstico de alguém que ndo se presta
ao didlogo e ndo consegue entrar em didlogo com o outro. A incapacidade do outro
€ sempre a propria incapacidade. (GADAMER, 2004, p.250)

Diante do que foi exposto vemos que para Gadamer, hd na educagdo duas
formas de postura que sdo muito comuns, mas que sao extremamente arriscadas
para a aprendizagem: 1) a de adotar o mondlogo, onde simplesmente a posi¢do do
outro nao € levada em conta; 2) e a de se colocar no lugar do outro, que como
vimos tem pouca eficicia em termos de formacdo e de expansido de horizontes,
uma vez que ndo hd didlogo verdadeiro nem a tentativa de efetivamente
compreender as coisas. Para Gadamer, somente o didlogo tem o poder de
transformar e educar as pessoas nele envolvidas, por isso, um verdadeiro didlogo

é, entdo, aquele que é capaz de nos deixar uma marca:

O que perfaz um verdadeiro didlogo ndo é termos experimentado algo novo, mas
termos encontrado no outro algo que ainda ndo haviamos encontrado em nossa
prépria experiéncia de mundo. (...) O didlogo possui uma forca transformadora.
Onde um didlogo teve éxito ficou algo para nés e em nds que nos transformou.
(GADAMER, 2004, p.247)

Dessa forma, a educac@o deve reconhecer-se como sendo o lugar do didlogo
por defini¢do, onde os envolvidos sdo tocados enquanto sujeitos de sua propria
formacdo e ndo como meros receptores de conhecimento, ou ainda como uma
racionalidade subjetiva a ser cultivada. Mais uma vez devemos lembrar que para a

hermenéutica filoséfica € a abertura de horizontes, possibilitada pelo didlogo, o
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que garante “a polissemia dos discursos”, como afirma Hermann, que € contraria

ao discurso educacional monoldgico da ciéncia moderna.

3.2.
Educacao é Educar-se: a aprendizagem como auto-formacao

Gadamer toca na questdo da educacdo e da formagdo inlimeras vezes em
suas obras, mas, apenas em uma conferéncia intitulada Educacdo é Educar-se,
publicada em 2000, o tema aparece de forma central. Nessa conferéncia, realizada
dois anos antes de sua morte, Gadamer diz que tentara justificar por que acredita
que o aprendizado sé € possivel através do didlogo.

A educagdo que se da na relagdo com o outro pelo didlogo é um educar-se,
na visdo de Gadamer. Com isso, o autor contempla a questdo a partir de um
angulo diferente daquele que geralmente domina o debate. Para Gadamer quando
entendemos que ‘“educacdo é educar-se, que formagao € formar-se” chegamos a
uma idéia mais precisa sobre o assunto. De fato, vemos que sob essa perspectiva é
possivel ter um campo de visdo muito mais amplo do que aquele que temos
quando consideramos que alguém (o pai, a mae, o professor etc) é capaz de educar
uma outra pessoa somente sob a égide dos principios nos quais acredita. A idéia é
que aquele que se educa, precisa do didlogo com o outro para colocar-se diante de
seus proprios preconceitos e somente quando ele experimenta essa situagcdo de
embate é que ele, somente ele, pode abrir médo destes juizos em favor de outros —
0 que na maioria das vezes ndo ocorre de forma consciente. Estes outros juizos,
por sua vez, ndo serdo puramente os juizos do outro (o pai, a mie, o professor
etc), mas, os que surgirdo no didlogo, sob os quais nenhuma das partes detém total
controle. Com isso, vemos que o dominio que se pretende ter sob a educacdo do
outro é sempre restringido por iniimeros fatores.

Aqui convém relembrarmos da educag@o proposta por Kant em Sobre a
Pedagogia. Kant fala que em um primeiro momento, quando o sujeito ainda nao
tem sua razdo desenvolvida, é necessdrio disciplind-lo de maneira a fazé-lo
sujeitar-se as ordens e obedecé-las pacificamente. Ora, de uma forma geral ainda
lancamos mao dessa idéia, principalmente, quando entendemos que € preciso
preservar o outro de certos perigos. Contudo, diferentemente do que imaginava
Kant, para a filosofia hermenéutica essa forma de educag¢do ndao é meramente

mecanica, pois até mesmo para que alguém obedeca ordens € necessario que este
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alguém j4 as tenha compreendido e, para isso, essa pessoa ja estd colocando em
jogo seu conhecimento sobre o mundo. Se o seu comportamento fosse uma mera
reproducdo mecanica daquilo que lhe fora incutido, como geralmente se acredita,
ela ndo teria condi¢des de aplicar essas regras as situacdes concretas, pois as
situacdes concretas sempre se apresentam de maneiras diferentes. Sem a idéia de
que em um dado momento poderemos nos guiar somente sob o signo de uma
racionalidade auténoma, vemos que tudo aquilo que aprendemos com o outro ja é,
desde sempre, uma parte ativa de nossa auto-formacao.

E oportuno aqui fazermos um paréntese para colocarmos algo que Gadamer
fala sobre a memdria. E comum diferenciar-se a aprendizagem da memorizaco,
como sendo a primeira mais legitimamente relacionada a formagao e a segunda a
uma capacidade de meramente armazenar informagdes que em nada se relacionam
com a maneira como o individuo se comporta, ou como ele vé as coisas. Pois
bem, a palavra aprender, que € derivada da palavra latina apprehendere, possui o
sentido de tomar, reter, guardar, apropriar-se de algo, o que a principio ndo é
diferente da idéia comum que temos sobre o sentido da palavra memoria. No
entanto, Gadamer nos alerta que ndo é possivel compreender a esséncia da
memoria se ndo nos desvencilharmos da idéia de que ela ndo € nada mais do que
uma capacidade genérica. Para Gadamer, “reter, esquecer, e voltar a lembrar
pertencem a constitui¢do histérica do homem e formam mesmo uma parte de sua
histéria e de sua formacdo” (GADAMER, 1999, p.56). Assim, entender a
memdria como um mero recurso “tecnoldgico” do individuo do qual ele langa
mao para contornar situacdes de verdadeira aprendizagem € uma reducdo
provocada por uma ma compreensdo. A memoria € parte da histéria do homem e
de sua formagdo. Segundo Gadamer, quem exercita sua memaéria como uma mera
capacidade, através de técnicas e de exercicios, ndo alcanga aquilo que lhe € mais
proprio, pois a memoria também necessita ser formada. Nas palavras de Gadamer:
“a memoria ndo € memoéria como tal e para tudo. Para algumas coisas temos
memoria, para outras ndo, e algumas coisas queremos guardar na memoria, outras
banir” (GADAMER, 1999, p.56), mas sobre isso nido temos quase nenhum
dominio. Gadamer por isso afirma que “estaria na hora de libertar o fendmeno da
memoria de seu nivelamento capacitivo que a psicologia lhe impds e de
reconhecé-lo como um trago essencial do ser limitado-histérico do homem”

(GADAMER, 1999, p.56). Vemos entdo que o sentido de memoria é mais amplo
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do que aquele conhecido como um armazenamento de informagdes, experiéncias
ou conhecimentos, a memoria também é parte da formagdo constante do homem.
Isto quer dizer que a memoria, muito mais do que um compartimento para

armazenar dados, € uma espécie de horizonte hermenéutico:

A postura de reter e de lembrar pertence — de um modo que por muito tempo nao
foi suficientemente levado em consideragdo — o esquecimento e que nio é somente
uma perda e uma caréncia, mas, como assegura F. Nietzsche uma condi¢fo de vida

z

do espirito. Somente através do esquecimento € que o espirito recebe a
possibilidade de uma total renovagdo, a capacidade de ver tudo com os olhos
recém-abertos, de maneira que o que é velho e familiar se funde com as novidades
que se véem em uma unidade de vdrias estratificacdes (GADAMER, 1999, p.56).

Voltando a questido da educacio, vemos entdo que aquele que chamamos de
educador desempenha um papel de coadjuvante na educagéo e na formagdo de um
individuo. O individuo, por sua vez, também ndo estd no dominio da situacdo a tal
ponto que venha a ser capaz de uma livre determinacdo. Dessa maneira, a
perspectiva de Gadamer acerca da educacdo no sentido de um “educar-se”
também ndo pode ser entendida como uma mera auto-determinac¢do. Tomando

como referéncia a formacéo ética Gadamer afirma que:

E completamente evidente que o homem ndo dispde de si mesmo como o artesdo
dispde da matéria com a qual trabalha. Nao pode produzir-se a si mesmo da mesma
forma que pode produzir outras coisas. Por conseguinte, o saber que tenha de si
mesmo, em seu ser ético, sera diferente e se destacara claramente do saber que guia
um determinado produzir. (GADAMER, 1999, p.470)

Aqui Gadamer distingue claramente duas formas de saber, o primeiro, que
sob a influéncia da filosofia de Aristételes, ele chama de “saber-se”, que diz
respeito a consciéncia ética do individuo e, o segundo, que seria o saber tedrico, é
0 que produz coisas determinadas de acordo com os planos e a vontade daquele
que produz''. E importante observar que, com isso, Gadamer nos diz que o
homem ndo dispde de um saber sobre o proprio educar e, dessa maneira, sua
formacdo € algo que esté para além de qualquer dominio objetivo.

O que determinara entdo, radicalmente a formagdo serdo as experiéncias as

uais este individuo estara sujeito desde sempre em seu constante processo de “vir
q 3] p p

"' Discutiremos esta questdo no tltimo capitulo desse trabalho, onde apresentaremos a distingio

Aristotélica entre tékhne e phronesis.
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a estar em casa” (GADAMER, 2000, p.17). Esse processo tem inicio bem antes de
uma formagdo escolar, mas € na escola — e nos demais lugares onde ele terd um
convivio maior com diferentes pessoas — € que esse “vir a estar em casa” se
intensifica. Esse processo, que direciona todos os tipos de educacio e formacao,
nada mais é que um esforco pessoal de tornar aquilo que € estranho familiar, de
aprender a se deslocar em espagos diferentes e a conviver com outras pessoas.
Segundo Gadamer, o inicio deste processo tem sido bastante prejudicado
pelo modo de vida contemporaneo, onde a educagdo familiar, que deveria ja desde
inicio incentivar e preservar esse momento, muitas vezes ndo o faz de forma
adequada. Em uma passagem de Educacdo é Educar-se Gadamer, tomando como
exemplo um colega de trabalho estadunidense, faz uma critica a0 modo como as

familias tem educado seus filhos em seus primeiros anos de vida:

Se vocés pudessem imaginar os problemas que este pai terd por ter tornado estes
primeiros anos mais faceis gracas ao excesso de televisdo. Naturalmente ai se esta
cometendo um erro fatal. Nenhuma avaliagdo sobre o perigo que os meios de
comunicacdo, em um caso como este, representa para o ser humano pode ser
radical o suficiente. Pois se trata acima de tudo de aprender a atrever-se a formar e
expor juizos préprios. O que ndo € absolutamente facil. (...) Pois bem, este € o tipo
de problema que, acompanha os primeiros passos no jardim de infancia, que sdo os
primeiros anos escolares. Com quem iniciam? Antes de tudo, naturalmente, com os
muitos colegas, dos quais nem todos vao gostar dele, a ndo ser alguns. Todo jogo
de gostar e ndo gostar, da simpatia e da antipatia, tudo o que compreende a vida em
seu conjunto acontece também nas salas de aula. O professor exerce uma funcio
muito modesta se pretende influir neste processo. Nos aspectos em que em casa se
fracassou por completo, normalmente o professor tampouco terd muito Exito.
(GADAMER, 2000, p.20-21)

A questdo que se coloca nesse momento também diz respeito a incapacidade
para o didlogo. Aquele que em seus primeiros anos de formag@o ndo se vé
impelido a dialogar pela necessidade de se entender com o outro e ver sua vontade
ser atendida ou rejeitada, por mais incipiente ela que seja, terd obviamente
problemas em fazé-lo em um ambiente onde ele ja ndo € mais atendido com
prioridade. Isso é algo que constantemente experimentamos, porém, nio sé nas
classes de educacgdo infantil.

Aqui o nosso problema central sobre a aprendizagem se apresenta em toda
sua grandeza e complexidade. Ja falamos da compreensdo como sendo a forma
mais original da aprendizagem e agora colocamos a idéia de Gadamer do “vir a

estar em casa” como um processo inerente a toda compreensao. Afirmamos entio
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que aprender é se familiarizar e a0 mesmo se formar a partir das relagdes
compreensivas que estabelecemos com o nosso mundo desde o inicio de nossas
vidas. Este processo que comeca no exato momento em que tem inicio a nossa
existéncia, se estende por toda a nossa vida nos tornando, a cada momento,
diferentes de nés mesmos.

Podemos dizer que, anteriormente a Gadamer, Heidegger também
compreendeu a educagdo como um processo onde cada individuo educa a si
préoprio. O filésofo, em sua analitica existencial, caracterizou o ser-ai (Dasein)
como uma existéncia em aberto. Em outras palavras, para Heidegger o ser-ai é um
ente essencialmente dotado do carater de poder ser, que necessita, por isso, de um
cultivo continuado. Com isso, como afirma Kahlmeyer-Mertens, “o ser-ai se
empenha a cada instante em cuidar de si mesmo, em um processo de apropriacio
de si proprio (...), mediante o esfor¢o constante de compreensdo de seu ser e do
ser das coisas em geral (KAHLMEYER-MERTENS, 2008, p.27). Nesse processo,
onde o ser-ai reflete sobre sua propria existéncia e sobre os demais entes — em um
esfor¢co compreensivo, que na maior parte do tempo ocorre implicitamente —, ele
entdo estd a0 mesmo tempo aprendendo e formando a si mesmo.

A idéia de cuidado (Sorge) € muito cara a filosofia heideggeriana. Cuidar de
si mesmo é o que delimita ontologicamente a existéncia do ser-ai, pois, uma vez
que, a esséncia do homem estd na existéncia que por sua vez se caracteriza por ser
uma abertura — um constante vir a ser —, € o cuidado o que garante que ele possa
ser ¢ continuar sendo. Esse cuidado, no entanto, nio € meramente uma
prerrogativa do ser-ai, o cuidado € antes uma tarefa que ele assume

necessariamente. Heidegger nos diz que:

A cura (o cuidado) nao indica, portanto, primordial ou exclusivamente, uma atitude
isolada do eu consigo mesmo. A expressdo “cura de si mesmo”, de acordo com a
analogia de ocupacdo e preocupagdo, seria uma tautologia. A cura ndo pode
significar uma atitude especial para consigo mesmo porque essa atitude ja se
caracteriza ontologicamente como preceder a si mesma (..) (HEIDEGGER,
2001a., p.257).

Antes de qualquer coisa o cuidado €, entdo, um traco fundamental do
homem, uma vez que, como coloca Heidegger, “em sua esséncia, o ser-no-mundo

€ cura” (HEIDEGGER, 2001a., p.257). No entanto, como o préprio filésofo

afirma, hd um primado da atitude prética em relagdo ao cuidado, o que significa
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dizer que o cuidado tem sido compreendido muito mais em uma dimensdo nao
existencial. Podemos observar que, de fato, a perspectiva apresentada por
Heidegger — derivada de seus estudos sobre a filosofia dos antigos e medievais'? —
representa um olhar na contram@o daquilo que se tem pensado usualmente na
educacdo, onde o cuidado ganha um sentido essencialmente pragmatico. Embora,
ao tratar desse tema, Heidegger nao facga referéncia a educacado, entendemos que
nesse campo o debate sobre o cuidado restringe-se a uma questdo sobre o que
fazer e como fazer, desconsiderando totalmente que algo ji incide sobre nés
independentemente de nossa vontade.

Devemos lembrar, mais uma vez, que compreender a aprendizagem e a
formacdo sob uma perspectiva hermenéutica € muito mais um exercicio de ver
que muitas vezes “o que estd em questdo ndo € o que nds fazemos, o que nds
deveriamos fazer, mas o que, ultrapassando nosso querer e fazer, nos sobrevém,
ou nos acontece” como nos esclarece Gadamer (GADAMER, 1999, p.14).
Somente tendo compreendido esse aspecto fundamental, a educacdo como educar-
se e a formacdo como um formar-se alcanga seu sentido mais radical.

Nesse mesmo sentido, defendemos a idéia de que aprender é se auto-formar
e que todo processo de “vir a estar em casa” é algo que somente o préprio sujeito
realiza. Esta idéia evidentemente tem implicagdes praticas que, no entanto, no
ocorrerdo a partir da formulacdo de uma teoria pedagdgica com vistas a antecipar
e direcionar a educagcfo. Muito pelo contrdrio, estas s@o implicacdes que ja
ocorrem independentemente da existéncia ou ndo de qualquer teoria. E justamente
por isso que Gadamer critica a tentativa tradicional de prescrever teoricamente a
acdo. Para ele, uma filosofia pratica requer sim uma instrucio tedrica, mas esta,
porém, ndo se constitui de regras ou técnicas a serem seguidas, que prometem
alcancar uma maior eficicia de acordo com o nivel de correcdo com que elas sdo
aplicadas. Uma boa instrucdo tedrica s terd efeito naquele que ja estiver
preparado pela prética e por todas as nuances que dela advém. Por conta disso,
nenhuma corrente pedagdgica ou metodologia de ensino, por exemplo, é capaz de
abarcar e de dar conta totalmente do fendmeno da educagdo, pois elas sdo sempre

tardias com relacdo a acdo.

2 KAHLMEYER-MERTENS afirma que Heidegger teria intuido o cuidado do conceito
aristotélico de “phrénesis”, que se refere a um modo de ser da prudéncia, do agir com medidas. J&
entre os medievais, Heidegger também teria explorado o termo ‘“cura”, uma variante latina de
cuidado, em pensadores como Agostinho. C.f. KAHLMEYER-MERTENS, 2008, p.27
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Também hd de se considerar que, embora a hermenéutica filoséfica
considere que o homem deva sempre questionar a esséncia de sua prética,
diferentemente das teorias que surgem na Modernidade, ela ndo procura prever e
nem postula um ideal de sociedade e de humanidade pelo qual a educacido deva se
guiar. A hermenéutica ndo prescreve o que deverd ocorrer no processo de
formacdo para que alguém possa se formar, ela se limita a tornar explicito o que

ocorre. A formagdo ndo se d4, portanto:

(...) como a aquisicdo de uma determinada teoria, mas como a consolidagdo de um
processo prético, um processo de se tornar aberto a interagdo e a troca. Na medida
em que a hermenéutica filoséfica concebe a definicdo de experi€ncia como
dialégica, o processo de se tornar formado € essencialmente interativo € ndo um
exercicio individualista. (DAVEY, 2006, p.45).

Uma educacdo pensada sob o ponto de vista hermenéutico privilegia o
verdadeiro didlogo, pois como defende Gadamer, somente através dele temos
acesso aos nossos juizos e testamos sua legitimidade. O didlogo, porém, ndo pode
ser tomado como uma metodologia. Ele é antes condi¢do primeira do proprio
educar, pois, a linguagem, que é onde ha a atribuicdo de sentido as coisas, s se
realiza plenamente na conversacdo. A possibilidade efetiva do didlogo na
educacdo ¢ limitada, como bem sabemos, porém, julgamos que € justamente
nessas brechas, onde o didlogo se realiza a despeito de todas as forgas contrarias
que uma aprendizagem efetiva ocorre.

Podemos perceber, portanto, que cada individuo precisa se educar de uma
maneira singular, embora sempre se eduque com o outro. Todavia, hi
tradicionalmente um direcionamento para que a educacgdo se realize em um carater
impessoal, como se a aquisi¢do de um conhecimento objetivo fosse possivel de se
realizar a despeito de qualquer envolvimento pessoal e até mesmo afetivo dos

sujeitos. Sobre isso, Gadamer nos diz que:

E completamente claro que determinadas unidades do planejamento devem ser
respeitadas, mas o decisivo é, contudo, que finalmente se d&€ ao adolescente a
capacidade de suprir suas proprias lacunas de saber através de sua propria
atividade. O educar-se deve consistir antes de tudo em potencializar suas forgas 14
onde vocé percebe seus pontos fracos e em ndo deixar nas maos da escola ou muito
menos, confiar as qualificacdes que constam nos certificados aquilo que, talvez, os
pais compensariam. (GADAMER, 2000, p.40)
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Nessa passagem, Gadamer toca em uma questdo que € bastante antiga no
campo da educacdo: a de que a formacdo do individuo sempre contempla
elementos para além daqueles que o curriculo escolar consegue prever, por melhor
que ele seja. E que, por outro lado, ninguém se forma na escola tendo aprendido
todos os contetddos presentes no curriculo, pois ndo é possivel uma assimilagéo
definitiva de todas as informagdes que ele contém. A idéia de haver tipos de
educacdo — formal, ndo-formal, informal, por exemplo —, e também de haver um
curriculo oficial e outro oculto, sdo temas que ja foram amplamente estudados no
campo da educacdo e que necessariamente tocam nesse ponto. Ha, contudo, que se
questionar se esses estudos nos levam a uma reflex@o sobre o sentido da formacéo
ou apenas produzem um excesso de classificacdes. Concluimos entdo que, no
sentido pensado por Gadamer, aquele que se educa deve ter espago para encontrar,
por ele mesmo, as lacunas de sua propria formacao, pois estas ndo serdo supridas

apenas tendo-se conquistado um certificado.

3.2.1.
A formacao hermenéutica

A palavra formagdo, segundo Gadamer, tem origem na tradi¢do mistica que
dizia que todos os homens traziam em suas almas a imagem de Deus, a partir da
qual foram criados. Durante sua formacdo o homem desenvolveria essa imagem
em si mesmo, tornando-se entdo semelhante ao seu proprio Deus. Esse significado
vai além da idéia de uma simples “formacgdo natural” da estrutura fisica do
homem, assim como da prépria natureza — a formacdo de rios e vales, por
exemplo. Em latim, o equivalente para formacdo ¢é a juncdo das palavras formatio
e onis (forma, acdo), ou seja, a acdo de dar forma. Ndo s6 no portugués, mas
também no inglé€s e no alemdo a palavra formatio encontra correspondentes que
também guardam o conceito de forma. Em inglés a palavra correspondente é
formation e em alemao Formierung e Formation. No alemao ha também a palavra
Bildung, que de fato é mais empregada no contexto educacional do que as outras
duas correspondentes, oriundas do latim. Para Gadamer esse fato tem uma

motivacao:
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O triunfo da palavra formacdo sobre forma ndo parece sé acaso. Porque em
“formag@o” (Bildung) encontra-se a palavra “imagem” (Bild). O conceito da forma
fica recolhido por trds da misteriosa duplicidade, com a qual a palavra “imagem”
(Bild) abrange ao mesmo tempo ‘“copia” (Nachbild) e “modelo” (Vorbild).
(GADAMER, 1999, p.49)

Bildung é entdo amplamente entendida ndo em sua dimensdo “natural”’, mas
antes como cultura, ou seja, como a “maneira humana de aperfeicoar suas
aptidoes e faculdades” (GADAMER, 1999, p.48).

No pensamento kantiano vemos a questdo do cultivo das aptiddes naturais
como um dever do homem para consigo mesmo. Em Sobre a Pedagogia, ele trata
das ferramentas das quais o homem dispde para cultivar essas aptiddes como
meros “meios” para se alcancar “fins”. E, inclusive, condena o uso abusivo desses
meios. A idéia é que, embora para Kant o homem necessite ser educado por um
outro homem, ele ja carrega consigo aptiddes ou talentos que lhes sdo naturais.
Sua formagdo, nesse sentido, pode ser tomada como uma meta, onde tudo aquilo
que ele pode vir a ser se realiza de acordo com a eficicia da educacdo que ele
recebe.

Contrariamente a idéia de Kant, Gadamer considera que o conceito de

Bildung deve superar a idéia de uma formacdo como um mero cultivo de aptiddes

pré-existentes, da qual ele é derivado, isso por que:

O cultivo de uma aptiddo € o desenvolvimento de algo j4 existente, de maneira que
o exercicio e a manutencao dela € um mero meio para o fim. Assim, o material de
ensino de um manual lingiiistico é um simples meio, € ndo um fim. Sua aquisi¢do
serve apenas a pericia lingiifstica. Na formacdo, ao contrdrio, no que e através do
que alguém sera instruido, pode também ser inteiramente assimilado. Nesse
sentido, tudo que ela assimila, nela desabrocha. Mas na formagdo aquilo que foi
assimilado ndo € como um meio que perdeu sua funcdo. Antes, nada desaparece na
formagdo adquirida, mas tudo € preservado. A formagdo € um conceito
genuinamente histdrico, e € justamente o cardter histérico da “preservagdo” o que
importa para a compreensdo das ciéncias do espirito. (GADAMER, 1999, p.50)

Evidentemente a maneira como Kant aborda a questao, nos € mais familiar e
talvez por isso tendamos a concordar inteiramente com ele. A idéia de que a
educacdo deve desenvolver potenciais, talentos e aptiddes jd estd arraigada no
senso comum de uma maneira muito forte e questionar a legitimidade dessa idéia,
mesmo que seja para fundamentéd-la de uma maneira mais adequada, soa como

uma insanidade. Nao podemos esquecer, porém que a questdo para Kant ndo € sé


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913482/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913482/CA

79

a eficicia da educagdo, mas o despertar para a autonomia da razdo, ji que ndo
convém submeter o homem aos meios da educacdo, mas ao seu fim que € a
autonomia. A questdo € que o pressuposto da racionalidade se torna, na verdade,
um meio, o que tornaria 0 homem uma espécie de meio para um fim maior, que
seria a plena realizacdo da racionalidade na humanidade como um todo.

Um bom exemplo, que pode nos ajudar a compreender a objecdo de
Gadamer, estd no aprender a dirigir um automével. Quando estamos aprendendo a
guiar um carro nédo estamos de modo algum cultivando uma aptiddo pré-existente,
estamos, antes, nos familiarizando com um conjunto de conhecimentos, modos de
procedimento e comportamento necessarios para desempenhar tal atividade, de tal
modo que alcancemos o ponto em que os tenhamos assimilado por completo, ndo
precisando mais recorrer explicitamente a esse conhecimento, embora sempre o
facamos de modo implicito. Esses conhecimentos sdo oriundos de préticas
sedimentadas e teorias, que guardam o nexo daquilo que foi legado pela tradicéo.
Dirigir ndo ¢, portanto, fruto do desenvolvimento de uma capacidade natural
subsistente em nds, muito embora possamos reconhecer que uns o fazem com
maior destreza do que os outros. Da mesma forma, conjugar verbos e fazer
operacdes matemdticas ndo significa pura e simplesmente ter desenvolvido uma
aptiddo, mas sim ter se familiarizado com uma gama de conhecimentos,
comportamentos e praticas historicamente desenvolvidas.

Refletindo sobre a Fenomenologia do Espirito de Hegel, Gadamer diz que,
“o homem ¢ assinalado pela ruptura com o imediato e o natural, o que lhe é
exigido através do lado espiritual e racional de sua natureza” (GADAMER, 1999,
p-51). Essa afirmagdo, que parece contraditdria, repousa sobre a idéia, também
conflitante de Hegel de que o homem néo €, por natureza, o que ele deve ser.
Segundo Gadamer, a questdo que se apresenta € a de que a formacgdo do homem ¢é
de natureza formal, embora ela sempre busque se apoiar em sua universalidade. A
elevacdo a universalidade, no entanto, “ndo é, p. ex., ver-se restringido pela
formacdo tedrica e ndo significa, de forma alguma, apenas um comportamento
tedrico em oposi¢cdo a um pratico” (GADAMER, 1999, p.51). A universalidade é
o que confere a particularidade uma medida mais adequada, sendo por isso, a

propria esséncia da racionalidade humana.
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Quem se entrega a particularidade € inculto (ungebildet), p. ex., quem cede a uma
ira cega, sem medida nem postura. Hegel demonstra que, no fundo, numa tal
pessoa estd faltando poder de abstragdo: ndo consegue deixar de se levar em
consideragdo e ter em vista um sentido universal, pelo qual paute sua
particularidade com medida e postura. (GADAMER, 1999, p.51)

Nao h4, portanto, a pretensdo de se determinar algo universal a partir do
particular, ¢ nem mesmo o oposto disso. E uma caracteristica universal da
formacdo “o manter-se aberto para o diferente, para outros pontos de vista mais
universais” (GADAMER, 1999, p.58), o que s6 pode ocorrer mediante um
afastamento com rela¢do a nés mesmos. Olhar para nés mesmos e para nossos fins
privados e tentar vé-los como o outro o vé€ é arriscar alcangar um ponto de vista
universal. Gadamer ainda salienta que “os pontos de vista universais, a que se
mantém aberto o formado, ndo sdo para ele um padrio fixo, que tenha validade,
mas se fazem presentes ante ele apenas como os pontos de vista de possiveis
outros” (GADAMER, 1999, p.58).

Na formagao, cada individuo supera seu ser natural encontrando “no idioma,
no costume, nas instituicdes de seu povo uma substincia ji existente, que como o
aprender a falar, ele terd de fazer seu” (GADAMER, 1999, p.54). Assim, ja
sempre estamos a caminho de nossa propria formagdo e ja sempre temos a nossa
naturalidade suspendida, uma vez que o mundo em que nos encontramos &, ele
préprio formado humanamente no que se refere a linguagem e ao costume.

Por conta disso, a formacdo, para Gadamer, ¢ fundamentalmente guiada por
meio do que ele chama de for¢a vinculante. Essa for¢a que, a0 mesmo tempo nos
guia na reelaborardo de nossos conhecimentos e juizos prévios, também nos
impulsiona a tomar determinadas direcdes e a pertencer a determinados grupos, a
despeito de outros. Gadamer percebe a atuagdo e o desenvolvimento dessa forga
ao longo de todo o processo de formacdo do individuo, onde cada individuo se
aproxima do outro em busca de familiaridade diante de novas situagdes,
construindo aquilo que seria o seu préprio horizonte de compreensio. E
interessante observar como ele percebe esse movimento quando nos inserimos nas
instituicdes de ensino, onde a formacdo ocorre em uma dimensdao muito maior do

que aquela que estamos acostumados a debater:
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E de todo claro que sio muitas as coisas novas que nos esperam. Estas trazem
consigo, por sua vez, novas exigéncias. E de que modo, se ndo formando grupos,
ha de se realizd-las nas universidades e também nas escolas? Trata-se de algo que
devemos aprender! (...) Esta convivéncia é de fato a palavra chave com a qual a
natureza nos pde acima do mundo animal, justamente por meio da linguagem como
capacidade de comunicagdo, e este é o ponto a que quero chegar. (...) Com tal
propdsito, quando vocés comecam a estudar, se inserem em novos circulos. Ja ndo
€ mais o amigo do colégio, os companheiros de turma — o encontro com um colega
de turma € algo de um valor muito especial quando se estd maior. Tem-se uma
experiéncia concreta das forcas vinculantes que habitam em cada um de nés ali
onde mantemos vinculos intimos e fazemos novas experiéncias, que trocamos com
o outro. (GADAMER, 2000, p.42)

Dessa maneira, a auto-formagdo se dd no encontro com aquilo a que nos
vinculamos, nas palavras de Gadamer: “E assim é como alguém se forma” (2000,
p-42). Para o filosofo, hoje nas universidades esse tipo de formacdo torna-se
especialmente necessdria, frente aos meios de comunicag¢ao de massa, que para ele
tem um efeito ensurdecedor. E também, frente aos planejamentos de preparacio
profissional das universidades, nas quais as especializa¢es “vao aumentando a
despeito do nome ‘universidade’” (GADAMER, 2000, p.47). Sobre esse ultimo

fendmeno, o filésofo constrdi duras criticas:

Se observarmos os trabalhos cientificos que se apresentam como tese de doutorado,
¢ terrivel constatar até que ponto eles se limitam a proliferacdo de especialidades.
Circunstancialmente, pode haver frutiferas contribui¢cdes cientificas, mas como
uma atitude bésica para abrir caminho e chegar a estar em casa em nosso mundo, as
experiéncias decisivas e a prépria capacidade de julgamento e formagdo sdo muito
restritas. Hoje em dia se trata de melhor se adaptar ao que esta em curso, de forma
que uma pessoa ndo pode dizer o que pensa sobre algo a ndo ser que isso possa ser
documentado em um livro. Isso tem que ser combatido, mesmo nos casos em que o
&xito ndo é provavel. Uma preocupacgdo de que ouvimos falar muito € que, mesmo
na nossa economia se pratica demasiadamente a obediéncia de regras e a prevencao
de riscos. Quem aprende realmente sem que seja através de seus proprios erros?
(GADAMER, 2000, p.47).

Gadamer ainda enfatiza que “se alguém quer educar-se e formar-se, é de
forcas humanas do que se trata e somente assim conseguiremos sobreviver
incélumes a tecnologia e a presenca da maquina” (GADAMER, 2000, p.48). Mais
uma vez, Gadamer nos alerta para a questdo do desenvolvimento cientifico e
como o modo como a cultura cientifica vem produzindo conhecimento nos dias
atuais tem um impacto empobrecedor na nossa formacdo, uma vez que ela se
desenvolve necessariamente a partir das especializacdes e da submissdo ao

discurso tecnolégico como sua condicao a priori.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913482/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913482/CA

82

Hé de se observar que a formacdo entendida no sentido defendido por
Gadamer enfatiza o proprio processo de auto-formagdo, o devir (o vir a ser) da
formacdo, que nio pode ser submetido a pressuposi¢do de um produto final desse
mesmo processo. Isso ocorre porque para a hermenéutica um dos tragos
fundamentais do homem € a abertura, a capacidade de poder ser, o que faz com
que ele sempre se encontre dentro de um processo que nunca se finaliza. Como
afirma Gadamer, “no fundo a formag¢@o nio pode ser meta, nao pode ser, como tal,
desejada, a ndo ser na tematica refletida do educador” (GADAMER, 1999, p.50),
uma vez que € esperado que aquele que € reconhecido no papel de educador,
sempre projete a formag@o do outro de acordo com suas perspectivas, e oriente
suas acOes em vista desta formagdo. O préprio sentido da pritica de auto-
formacdo, porém, ndo deve e ndo pode ser encontrado fora dela. O préprio sentido

de ser da formacdo é propiciado e deve ser apropriado no interior do horizonte

formativo, que possui um cardter pratico e hermenéutico.

3.2.1.1.
As diferentes dimensdes da formacao: Bildung, Bildung haben e
gebildet sein

O filésofo Nicholas Davey em sua obra Unquiet Understanding dedica-se a
entender o conceito de Bildung tal como foi apresentado na filosofia hermenéutica
de Gadamer. Davey entende que o termo possui uma variedade de significados
simples e obscuros, que em linhas gerais podem ser traduzidos por formacio,
cultivo e educacdo. Para o autor o que torna a idéia de Bildung central na filosofia
hermenéutica é o fato de a hermenéutica defender o cardter eminentemente
formativo da compreensio.

Davey entende que, em sua dimensdo pritica, o aprofundamento de uma
experiéncia hermenéutica nos forma com um refinamento na habilidade de
responder ao inesperado, ao estranho. Ter uma disciplina hermenéutica
proporciona uma abertura mental, uma flexibilidade de respostas que, como vimos
na filosofia de Gadamer, ocorre juntamente na abertura de novos horizontes.
Dessa forma, alguém que nesse processo de formagdo adquira essa habilidade
torna-se entdo gebildet — que € a forma de dizer que alguém se formou ou que

adquiriu um conhecimento por experiéncia.
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Como Bildung tem o carater de uma idéia bastante indistinta, a busca por
uma elucidagdo sobre o seu significado sempre envolve o risco de desembocar em
uma intricada pesquisa histdrica que abrange inimeras teses contraditérias. Como
nos alerta Gadamer, “quem ndo quer se deixar levar pela linguagem, esforcando-
se por alcangar uma evidencia fundamentada historicamente, vé-se constrangido a
andar de uma para outra questdo da palavra e do conceito” (GADAMER, 1999,
p-48), o que muitas vezes ndo resulta em um aprofundamento no sentido mais
familiar do termo. Justamente por isso, Davey direciona sua pesquisa para a busca
de sentidos lingiiistico-hermenéuticos. Sentidos esses que ja compreendemos e
dos quais ja lancamos mao antes mesmo de qualquer tematizacao.

Bildung possui um amplo sentido de cultura, formagdo ou educacdo.
Bildung haben pode significar ser culto ou ter cultura. Quando falamos que
alguém tem formacio, cultura ou educagdo a idéia pode envolver ainda outros
sentidos particulares, de acordo como eles se aplicam em diferentes contextos e
situacdes. De um modo geral, no entanto, estamos dizendo que alguém tem
familiaridade com os estoques de conhecimentos e comportamentos que
constituem determinada cultura. Mas ndo € sé isso 0 que ocorre com quem tem
cultura. Em geral ndo temos a compreensao de que no processo de aquisi¢ao desse
conhecimento houve uma transformagdo espiritual e intelectual dessa pessoa,
causada pelas experiéncias que ela sofreu. Por isso, segundo Davey, “a
hermenéutica filos6fica ndo estd interessada na aquisi¢do de dados e informagdes
(saber que), mas sim o que acontece como conseqiiéncia de empreender essa
busca por conhecimento” 13 (DAVEY, 2006, p.38), que € o tornar-se gebildet, ou
seja, formado ou transformado pela experiéncia.

Davey chama a atenc@o para o fato de que, na medida em que a
hermenéutica de Gadamer atesta o cardter transformador do processo educativo,
ela incorpora uma defesa da tradi¢do humanistica que € bastante desafiadora. Isso
porque, para Gadamer o processo de tornar-se gebildet exigiria, sobretudo, uma
boa formacdo na lingua e na histéria da cultura. E, segundo Davey, ele entra nessa
questdo justamente para sinalizar que apenas uma boa formacdo técnica ndo é
suficiente para tal demanda. Embora na formagao técnica haja também a tentativa
de familiarizacdo com estoques de conhecimentos, estes chegariam sob o formato

de um conjunto de respostas previsiveis para determinados problemas, nos dando

13 =
Tradug@o nossa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913482/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913482/CA

84

a habilidade de estar frequentemente no caminho da descoberta destes problemas
e de outros novos, nao das solugdes, que, como observa Davey, normalmente sdo
bem estabelecidas. Assim, na formacdo técnica, temos a tendéncia de adequar as
questdes as respostas — quanto mais conhecedor das teorias que envolvem o
assunto, mais hdbeis estariamos para colocar diferentes questdes. Uma vez que
ndo é possivel perguntar sobre aquilo que ndo se sabe, toda boa questdo tem a
caracteristica de abordar o tema com relativa profundidade. O problema, no
entanto, € que nesse processo — onde, primeiro nos tornamos familiarizados com
solugdes previsiveis para depois reconhecer e descobrir novas dificuldades
técnicas — ndo ha a possibilidade de uma formacdo capaz de transformar a
tecnologia dentro da qual tais aprendizados ocorreram, na medida em que elas ja
condicionam as perguntas.

Por conta disso, esse tipo de formagdo técnica ndo encontra sucesso em
campos como a literatura e a filosofia, uma vez que ndo hd como prescrever
respostas adequadas as dificuldades que se apresentam no nivel cultural. Como
Davey observa dentro dos discursos culturais, “ndo hd ‘problemas’ a serem
resolvidos, mas dificuldades que podem ser compreendidas mais profundamente”
(DAVEY, 2006, p.39). Assim, o processo de tornar-se gebildet envolve
principalmente “a acumulag@o de uma experiéncia pratica (...) de modo a oferecer
uma espontinea e ainda informada resposta a uma pergunta, permitindo que ela
seja apreendida de uma maneira nova e inesperada” (DAVEY, 2006, p.39). E é
justamente por abrir a possibilidade de uma transformacgao da nossa compreensio
a respeito de configuracdes discursivas, que julgamentos imprevisiveis e
espontineos, possibilitados por uma formagdo cultural, sdo tdo valorizados.

O autor ressalta ainda que o tornar-se culto (Bildung haben) s6 é possivel
por que estamos em uma dada cultura (Bildung). Observagdo que reforca a idéia
de vinculacdo presente em Gadamer — que se refere ao pertencimento da nossa
compreensdo a uma tradi¢do que é comum a todos de uma mesma cultura.
Haveria, no entanto, uma interdependéncia ontoldgica entre Bildung haben e
Bildung, que pode ser percebida quando concluimos que o processo de tornar-se
culto pressupde uma cultura especifica, mas nenhuma cultura pode sustentar sua
existéncia sem ser renovada pelos vdrios processos de tornar-se culto que ela
alimenta, isto é, pelos processos de aplicacdo da compreensdo. Assim, a existéncia

de uma cultura — ou formagdo — é sempre transformada pela compreenséo de ser
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que a sustenta. Aqui, a questdo da abertura que torna possivel a transformacao das
tradi¢des culturais aparece ainda com mais evidéncia. E por conta dessa complexa
interdependéncia entre cultura e o processo de tornar-se culto, ou de uma
formacgdo e o processo mesmo de tornar-se formado, que as tradi¢cdes sempre se
renovam, podendo se consolidar ou se alterar.

Ha de se observar com isso, que a formagdo técnica, apresenta 0 mesmo
problema fundamental da ciéncia moderna — no sentido pensado pela
hermenéutica de Heidegger e Gadamer. Uma vez que essa formacdo niao admite
nenhuma mudanga efetivamente essencial de sua visdo, pois ela orienta suas
questdes a partir de certezas fundamentais, ndo hé espago para que o diferente se
apresente em toda a sua radicalidade. O que ¢é diferente ganha o lugar de uma
questdo para a qual é necessario buscar uma resposta niveladora. Encontrar
respostas €, no entanto, solucionar algo de modo que aquilo que se tem
previamente como certo apareca como resultado dessa questdo.

E interessante perceber que sobre esse aspecto é possivel tracar um paralelo
entre a critica hermenéutica, apresentada por Davey, e alguns estudos sobre a
diversidade cultural que ganham cada vez mais espaco no campo da educacio.
Embora adentrar no campo dos estudos multiculturais requeira uma grande
cautela, uma vez que esse campo comporta diferentes correntes de pensamento,
que na maioria das vezes divergem com relacdo a algumas questdes de base,
podemos aqui chamar a atencdo para o estudo feito por Catherine Walsh'*. A
autora, que estuda a questdo cultural na América Latina, aponta para o problema
de haver em nossa sociedade uma matriz de colonialidade que atua de forma
invisivel nas nossas estruturas fundamentais. Nessa matriz, que ela traca, hd um
determinado tipo de colonialidade que nos parece ter afinidade com o pensamento
hermenéutico no que se refere a sua critica a ci€éncia moderna, que responderia
pela colonialidade do saber. Para Walsh a colonialidade do saber é o
posicionamento eurocéntrico que obedece uma ordem exclusiva de razdo,
conhecimento e pensamento € que organiza oS marcos epistemoldgicos que
descartam e desclassificam outras formas de conhecimento e modos de vida que

nao sejam familiares aos modelos dos homens brancos europeus ou europeizados.

4 C.f. WALSH, Catherine. Interculturalidad y (de)colonialidad: Perspectivas criticas y politicas.
2009.
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Assim, Walsh percebe que existem parametros bem firmes que avaliam tudo
aquilo que ¢ diferente e que impdem uma logica ja sedimentada sobre aquilo que
se apresenta como o outro imediatamente classificando-o como sendo excéntrico,
inferior ou pouco desenvolvido. Isso, segundo a visdo hermenéutica, ocorre
porque hd uma pretensdo de universalidade e neutralidade no pensamento
cientifico, que nio consegue perceber a si proprio como um fendmeno histérico e
finito. Em ultima andlise, o problema que se coloca € que a ciéncia moderna é, ela
mesma, um bem pertencente a cultura humana e por isso, como sinaliza Walsh,
ela carrega os tracos da cultura da qual ela se origina, que, como sabemos € a
cultura ocidental, européia e colonizadora.

Para Davey o motivo que leva Gadamer evocar o termo Bildung é
estratégico, justamente porque ele deseja mostrar que “ao lado do conhecimento
cientifico e técnico existe outro corpo de conhecimento que ndo ¢é resultado de
provas e demonstra¢des, mas estd colocado pela tradicdo, recebeu a sabedoria e a
experiéncia pratica” (DAVEY, 2006, p.40). No entanto, Davey chama a atencio
para o fato de que existe um grande problema em evocar tal termo, pois ele estd
impregnado por uma ideal de formacido que € bem especifico. Quando falamos
que alguém tem cultura, imediatamente nos vem a mente um ideal de cultura e de

educacdo que € a de uma determinada classe social. Por isso, Davey nos diz que:

Se Gadamer desejou salientar o que € (supostamente) no ndcleo do termo — a
invocacdo de um interminavel processo (experimental) educativo — a associa¢do do
termo com o especifico ideal burgués de educagdo precisa ser definitivamente
quebrada (DAVEY, 2006, p.40).

Esse é um obstaculo, que, portanto precisa ser vencido. Justamente porque
ha um forte movimento para descentralizar nosso referencial de cultura e de
formacdo, é que a radicalizacdo na busca pelo sentido de Bildung se faz
fundamental. Nao h4 como defender a existéncia de multiplas culturas e multiplas
narrativas sem ter entendido verdadeiramente porque estas sdo tdo legitimas
quanto as que se desenvolvem sob o signo da Modernidade. Esse entendimento,
no entanto, necessita de uma disciplina que nos exercite a permanecer abertos aos
riscos e desafios colocados pelos poderes transformadores da ‘“compreensdo”.
Como salienta Davey, “saber como navegar nessa abertura é considerado pela
hermenéutica filos6fica a marca qualitativa de ter-se tornado gebildet” (DAVEY,

2006, p.40).
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Por conta dessa tentativa de ampliar o significado de conceitos como
Bildung — que na verdade nada mais é do que a tentativa de quebrar algumas
barreiras que limitam sua compreensdo — constantemente a hermenéutica
filosofica € acusada de pregar um certo relativismo, ou ainda de ser inclinada a
privilegiar romanticamente a subjetividade. Mas, a questdo para a hermenéutica é
que ndo é possivel ignorar a historicidade de toda compreensdo em nome de um
conhecimento pretensamente despojado da influencia da tradi¢do. Sobre a questio
da subjetividade, como bem argumenta Davey “a hermenéutica filoséfica ndo
busca remover a subjetividade da compreensdo, mas tornar-se consciente das
objetividades presentes dentro dela” (DAVEY, 2006, p.41). Como vimos
anteriormente, toda possibilidade de compreensdo individual ja €& pré-
condicionada por um conjunto de tradi¢des e conhecimentos que constituem o
horizonte no qual o individuo desde sempre se encontra vinculado e no interior do
qual toda compreensdo possivel de si mesmo acontece. Nesse sentido, a Bildung,
que constantemente entendemos como sendo um ato da subjetividade é carregada
de “objetividade”. Mas, por outro lado, Gadamer refor¢a que os horizontes
compreensivos ndo existem de forma independente e que eles estdo
constantemente sendo transformados pelos atos individuais de compreensdao. No
entanto, esses atos individuais ndo tem a sua sede em uma subjetividade auto-
subsistente, mas sim no proprio carater compreensivo do mundo dos sujeitos. Na
medida em que o horizonte compreensivo se mantém aberto na aplicagdo de suas
orientacdes hermenéuticas, é a compreensdo mais transparente possivel do carater
determinante desse proprio horizonte que pode abrir espaco para novas
possibilidades de formagao.

Vemos, entdo, que a Bildung possui um cariater formativo e ao mesmo
tempo transformativo, o que para Davey denota que, este € um processo sem
esséncia intrinseca, caso pensemos em uma dimensdo metafisica. Da mesma
forma, o processo de tornar-se gebildet ndo é regido por uma esséncia pré-
derminada. Se hd um fundamento necessirio para a compreensio e a
interpretacdo, esse fundamento € tdo somente a linguagem. Essa, no entanto, ndo é

uma questdo simples, como vemos na reflexao do filésofo Ernildo Stein:

Uma vez chegado a era do fim da metafisica, que podemos chamar o tempo da
crise do fundamento, surge a dificuldade de traduzir a nossa reflexdo no campo da
filosofia e das ciéncias humanas em termos de verdade e de racionalidade. Uma
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vez perdido o fundamento que vincula significante e significado de maneira
ontolégica, e postos num plano em que o espaco de fundamentacdo ¢&
ineludivelmente histérico, toda tentativa de fundar a universalidade e necessidade
do conhecimento se transforma num problema de seméantica. A partir dela nossa
atividade de povoar o mundo com objetos e proposi¢cdes parece antes uma
ocupagdo lidica de construcdo aleatéria de um mundo de que propriamente uma
vontade de justificacdo racional da nossa relacdio com o mundo. (STEIN, 1987,
p-98)

Toda tentativa de racionalizagdo € entdo, ela mesma, sempre guiada pelos
significados construidos na nossa relagdo com o mundo, por isso a hermenéutica
compreende a racionalidade como também sendo eminentemente histérica. Por
sua vez, a linguagem, que é tdo cara a filosofia hermenéutica, aparece na
construcdo desses significados, mas ao mesmo tempo também sendo determinada
por eles. Uma possivel aproximacdo entre racionalidade e linguagem na
hermenéutica deve entdo levar em conta que linguagem, cultura e comunidade se
encontram em interacdo mutua, em constante formacdo e transformagdo, nio
havendo, portanto, nenhuma esséncia metafisica guiando esse processo para além
dessas determinag¢des reciprocas.

Para a hermenéutica, todos nds, que somos falantes de uma lingua, somos
membros de um Sprachwelt (mundo lingiiistico). Como coloca Davey, nossas
palavras ddo expressdo aos valores e disposi¢des desse mundo, a0 mesmo tempo
em que sdo guiadas por esses mesmos valores e disposi¢des. Por isso, “ser um
falante competente da lingua é ser moldado e formado (bilden) por esse mundo”
(DAVEY, 2006, p.41). No entanto, como a concep¢do de Gadamer sobre a
existéncia desse horizonte lingiiistico ndo é meramente passiva, “a participagdo na
linguagem traz um mundo de fala criado (uma comunidade cultural) para o ser
que transcende as limitagcdes de nosso(s) horizonte(s) natal lingiiistico” (DAVEY,
2006, p.42), tornando possivel a interagdo entre mundos.

Dessa forma, vemos que para a hermenéutica hd uma interligacdo entre
linguagem, cultura e comunidade no processo de tornar-se “experiente” (gebildet)
que envolve sim a aquisi¢do de um “corpo de idéias”, mas estas, no entanto nio
formam um “conjunto determinado de idéias”, como afirma Davey. Isso porque a
hermenéutica compreende como sendo uma caracteristica do tornar-se gebildet,
justamente “a aventura de viver com, arriscando e respondendo as correntes
cruzadas de idéias (questdes) que atravessam fronteiras linguisticas e culturais”

(DAVEY, 2006, p.42). Em outras palavras, o que a hermenéutica valoriza no
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processo de tornar-se gebildet é justamente o fato de que ele favorece a

possibilidade transformag¢do de nossa compreensao.

3.3.
Gadamer e Aristoteles: a filosofia pratica e a compreensao
hermenéutica

Podemos perceber que ha na filosofia hermenéutica uma clara preocupacio
em ndo ser tomada como uma teoria, ou como uma tentativa tedrica de prescrever
a acdo, contudo, em Verdade e Método I, Gadamer fala que ““a filosofia ndo pode
renunciar completamente a pretensdo de ndo somente saber, mas também de ter
influéncia prética, isto é, a pretensdo de promover, enquanto ‘ciéncia do bem no
ambito da vida humana’, esse mesmo bem” (GADAMER, 2004, p.353). Para
explicitar essa dimensdo pratica da filosofia hermenéutica e suas especificidades,
Gadamer propde uma retomada da chamada “filosofia pratica” de Aristételes.

Segundo Gadamer a filosofia pratica fundada por Aristételes exerceu uma
influéncia que s6 fora dissolvida no século XX pela “ciéncia politica” ou
“politologia”, contudo, sem que o seu aspecto tedrico-cientifico tivesse saido da
penumbra. Nesse sentido, a leitura que Gadamer faz de Aristételes tem, como um
dos objetivos, superar algumas iniciativas ja realizadas que procuraram ver no
“método” da ética aristotélica, a phronesis, como nada mais do que um exercicio
da racionalidade pratica, o que a colocaria sob o dominio de uma razdo entendida
sob os moldes modernos.

Como vimos na primeira parte do trabalho, Kant" defendia que todos os
homens poderiam produzir conhecimentos vélidos sobre a realidade objetiva
fazendo uso de sua razdo. Isto porque ele acreditou ter conseguido estabelecer
quais seriam os fundamentos universais da razdo humana. — a saber, os conceitos a
priori do entendimento, ou categorias puras e as intuigdes a priori. Assim,
seriamos dotados da capacidade racional de conhecer por nés mesmos as leis nas
quais deveriam se fundamentar nossa pratica, uma vez que estas, se bem julgadas,
seriam vdlidas para qualquer outra pessoa na mesma circunstincia.

Gadamer, diante disso, afirma que a phronesis, que ocupa lugar central na
“filosofia pratica” de Aristételes, ndo pode ser considerada um exercicio, mas

antes uma virtude da racionalidade pratica. Assim sendo, a expressdo “filosofia

'S Cf. KANT, Immanuel (1974) Resposta & Pergunta: Que é “Esclarescimento”? p.100-117.
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pritica” serve justamente para designar que “para os problemas praticos ndo
convém fazer-se um uso de determinado tipo cosmolégico, ontoldgico e
metafisico” (GADAMER, 2004, p.353).

A phronesis se caracteriza como um dos saberes praticos, que Aristoteles
distinguiu. Ela € o que orientaria o ser ético do homem, que se sO se realiza
através de uma relacdo interpretativa com as coisas. Isso porque, para ser bem
sucedida, a phronesis necessita estar de acordo com o ethos, ou seja, 0s tracos que
caracterizam um grupo e que ao mesmo tempo o diferencia de outros. Esses tragcos
sdo historicos e culturais e por isso, escapam de qualquer possibilidade de
universalizacdo. E fundamentalmente nesse sentido que a phronesis se diferencia
da episteme, que é o conhecimento especifico das ciéncias. Ela €, portanto, uma
virtude que pode ser entendida como o agir com medidas, ou com prudéncia.

Podemos considerar que a leitura de Aristoteles proposta por Gadamer,
sobretudo a sua investigacdo sobre a phronesis e sua dimensdo interpretativa,
permitem que o autor realce a implicacdo ética e politica intrinseca a questio da
compreensdo, revelando, portanto a dimensdo priatica de sua filosofia
hermenéutica. Isso porque, em contraposicio ao pensamento moderno, a
experiéncia de mundo do homem e também a sua ac@o sobre ele, segundo o
pensamento hermenéutico, nio € regida por uma estrutura racional universal. Ele
como ser histérico, determinado por seu contexto, se insere e age no mundo de
forma interpretativa. O que orienta a a¢fo €tica do sujeito na sua vida politica é o
seu proprio saber. Contudo, esse saber nao € aquele de um especialista, como por
exemplo, o do economista ou do médico, mas é aquele sobre o qual qualquer um
pode falar e ensinar. Dessa forma, para Gadamer a filosofia hermenéutica como
herdeira da mais antiga tradi¢do da filosofia pratica, tem como tarefa principal
defender a razdo prética contra a dominagdo da técnica baseada na ciéncia, que
tenta suprimir o carater singular de toda acdo, por ignorar que o saber em geral
“ndo exige nenhuma autonomia propria, mas supde sempre sua aplicagdo
concreta” (GADAMER, 2004, p.352).

Gadamer entende que o desenvolvimento tedrico politico sobre bases
técnicas provoca intimeras falsificacdes e em iltima instdncia um descompasso
entre o proprio conhecimento sobre o modo de ser do homem no mundo e as

situacdes concretas da vida social e politica. Em um ensaio intitulado Sobre a
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Incompeténcia Politica dos F ilo’sofosm, o autor considera que esse descompasso
poe em teste a propria natureza do conhecimento tedrico-filoséfico. O reflexo de
tal situacdo € que a tarefa de decisdo e execug@o que deveria estar sob o dominio
de todos os cidadaos, fica nas mdos de especialistas devido a necessidade que se
impde de dominar um saber cada vez mais técnico.

Dessa forma, Gadamer direciona a sua critica para a tentativa tradicional de
tentar prescrever teoricamente a acdo, que em vista de um ideal de universalidade,
produziria um alheamento quanto a primazia da prépria acdo. Para Gadamer, a
tarefa da filosofia deveria ser a de elaborar o que poderiamos chamar de uma

“teoria politica negativa”, onde a propria teoria seria tardia em relagdo a agéo:

A instrugdo tedrica que se pode transmitir na filosofia pratica ndo disponibiliza, na
verdade, nenhuma regra a ser seguida, de forma que se alcanca no Correto
conforme a arte tecnicamente correta. Fixar o olhar no alvo ndo representa, em
absoluto, toda a arte do arqueiro. E necessdrio ja se ter aprendido a lidar com o
arco, tal como também aquele que quiser tirar algum ganho da filosofia pratica
precisard estar preparado de maneira correta (...) (GADAMER, 2009, p.160).

Ao reconhecer que é na esfera da vida comum que a compreensio acontece,
podermos encontrar nas configuracdes da existéncia moderna um discurso
profundamente marcado pela cienticifidade, que determina, em grande parte, as
situagdes concretas da vida social.

Ainda na década de 1930, Walter Benjamin em sua obra Teoria do
Fascismo Alemdo, a partir de uma andlise detalhada da coletinea Guerra e
Guerreiros, editada por Ernst Jiinger — fala sobre a relacdo entre o acelerado
desenvolvimento técnico e o misticismo bélico que ele é capaz de produzir na
guerra. Nesse texto, Benjamin condena a regé€ncia tecnocrdtica das questdes
sociais e afirma que a sociedade deve “excluir as idéias técnicas de qualquer
direito de coparticipacdo na ordem social” (1994, p.61). O autor alerta que o
descompasso entre o desenvolvimento técnico e o esclarecimento de questdes
morais faz com que as dimensdes técnica e espiritual se aproximem de forma
perigosa. Para Benjamin, embora a técnica ndo seja suficientemente forte para
dominar as forcas elementares da sociedade, o homem ainda ndo teria encontrado

os meios adequados para usi-la em seu proveito.

' Cf. GADAMER apud, VALLEGA-NEU, D.. 2003.
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Assim, vemos que contrariando a idéia moderna de progresso, a sociedade
guiada de forma racionalizada, obedecendo aos padrdes da técnica, caminha para
uma profunda desumanizacio, que beira a autodestrui¢do. Isso porque, em sua
esséncia, a técnica abdica de qualquer relacdo harmonica com o nivel espiritual.
Da mesma forma, em um texto escrito em 1965, Gadamer afirmou que nao seria
um exagero dizer que muito mais do que o progresso das ciéncias da natureza, foi
a racionalizag@o de seu emprego técnico-cientifico que produziu essa nova fase da

revolugdo industrial em que a sociedade j4 se encontrava:

Creio que o que caracteriza o perfil de nossa época ndo € o crescimento exagerado
do dominio da natureza, mas o desenvolvimento de métodos cientificos de controle
para a vida da sociedade. E s6 assim que a marcha vitoriosa da ciéncia moderna,
iniciada no século XIX, passou a ser um fator social predominante. S6 agora o
pensamento cientifico, a base de nossa civilizagdo, apoderou-se de todos os
ambitos da praxis social. A investigacdo cientifica do mercado, a condugdo
cientifica da guerra, a ciéncia da politica externa, o controle cientifico da
natalidade, a ci€ncia para a conducdo da vida humana etc. conferem ao especialista
em economia e sociedade um lugar central. (GADAMER, 2004, p.183)

3.3.1.
Tékhne politica ou phronesis politica?

E no contexto de uma racionalidade moderna que questdes sobre a ordem
politica e econdmica mundial sdo levantadas, assim como, nos contextos locais as
questdes referentes as politicas que visam minimizar as desigualdades sociais e
equacionar as diferencas culturais entre os grupos, tendo a educagdo como um dos
principais focos. Para Gadamer, essas questdes, no entanto, mais do que quererem
reconhecer a ordem instituida tradicionalmente, estio sendo formuladas tendo
vista a criacdo de uma nova ordem. Gadamer entdo indaga sobre a possibilidade

desta intencdo colocando novas questoes:

Sabemos que, mesmo sendo desejo de todos, ndo existe uma ordem mundial entre
os povos. Podemos constatd-lo pelo fato de as idéias sobre uma ordem justa
divergem a tal ponto que hoje predomina o discurso resignado sobre a coexisténcia.
(...) Tem ainda sentido falarmos da criacdo de uma ordem mundial quando ja de
inicio deparamo-nos com a falta de consenso sobre as idéias de uma ordem justa?
(...) O planejamento em escala mundial ndo depende sempre que haja uma
determinada idéia comum sobre o objetivo a ser alcancado? (GADAMER, 2004,
p.183)
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Gadamer nos chama a atencdo de que as perguntas feitas pelas formas de
ordenamento de nosso mundo tanto de hoje como o futuro, sdo essencialmente de
cardter cientifico: “Que podemos fazer? Como podemos organizar as coisas?
Como se apresentam as bases sobre as quais podemos planejar? Que devemos
modificar e observar para que a administracdo de nosso mundo se torne cada vez
melhor e menos conflituosa?” (GADAMER, 2004, p.188). Trazendo para mais
perto, percebemos também que essas mesmas questdes aparecem dentro das
sociedades e por sua vez dentro da suas instituicdes responsaveis pela educacdo
dos sujeitos. O problema é que, como o objetivo de uma administragdo “ndo é
saber sobre que tipo de ordem deve dominar, mas saber que tudo deve ter uma
ordem” (GADAMER, 2004, p.188), ela ndo supde explicitamente nenhuma
diferenciacdo de conteudo. Gadamer afirma, por conta disso, que toda
possibilidade de ordenacdo proposta ndo pode deixar de considerar a profunda
tensdo que existe entre “autoridade da ciéncia, de um lado, e as formas de vida dos
povos, cunhadas pela religido, usos e costumes da tradicdo, de outro”
(GADAMER, 2004, p.188). O conceito de ordem, seja em nivel mundial ou local,
ndo pode tomar o “bom funcionamento” como um valor em si, pois ele sempre
supde um conteddo que depende do ponto de vista que se adota para falar de
ordem.

Tomando como base a sociedade ocidental Gadamer ressalta que no século
XVII, o pensamento cientifico sé teria conseguido desenvolver suas
possibilidades universais a passos lentos, devido os fortes constrangimentos
morais que sofreu. Todos os progressos que hoje experimentamos, baseiam-se nas
descobertas cientificas do século XIX. Contudo, mesmo no século XIX,
marcadamente liberal, as normas morais da tradi¢do cristd continuaram regulando
o uso delas. Hoje, no entanto, parece que esse tipo de resisténcia estd
desaparecendo dentro das sociedades, o que abre caminho para que as
possibilidades técnicas das descobertas cientificas se déem plenamente: “O
especialista oferece as possibilidades implicitas em sua ci€ncia. Quando se deve
decidir sobre a facticidade dessas possibilidades, a consciéncia publica apela
novamente para a ciéncia” (GADAMER, 2004, p.187). Contudo, mesmo diante de
uma aceitacdo que parece crescer cada vez mais, a cientificidade, como ndo
poderia deixar de ser, ndo alcanca consenso quanto aos seus proprios métodos e

pressupostos, havendo ainda muitas questdes e resultados divergentes. Somado a
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esse quadro, ainda hd outras formas variadas de conhecimento que coexistem,
nem sempre de maneira pacifica. Diante disso Gadamer nos faz pensar se os
interesses antagbnicos, que parecem constituir uma desordem, ndo sdo a prdpria
esséncia da ordem politica.

Essa questdo, contudo, ndo € nova. Segundo Gadamer, nos didlogos de
Platdo, “ocorridos na época do iluminismo sofista a idéia de um saber objetivo
desempenhou uma fungdo universal parecida” (GADAMER, 2004, p.189). A essa
idéia os gregos deram o nome de tékhne, o saber capaz de levar a coisa produzida
alcancar sua propria perfeicdo. Como a técnica daquele que produz nio possui o
poder de garantir o uso apropriado e justo da coisa produzida, seria necessario um
novo saber objetivo que cuidasse da utilizagdo apropriada da coisa, assim nasce a
idéia de rékhne superior: a tékhne politica.

Assim sendo, o politico como o “especialista dos especialistas” alcancaria o
topo em uma escala hierdrquica, como o detentor do maior de todo os
conhecimentos objetivos: a politica. Contudo, o fato de que cada homem possa ser
administrado por um especialista que ele mesmo nio é, junto com todos os outros
e que, por sua vez, esse especialista seja administrado por sua prdpria
administracdo, provoca uma confusdo evidente, que segundo Gadamer sé foi

desfeita com a distingao aristotélica entre tékhne e phronesis:

Reconhecendo na situagdo concreta da vida o que € passivel de ser feito, o saber
pratico ndo encontra sua perfeicio do mesmo modo que o saber objetivo tem sua
perfeicdo na tékhne. A tékhne que pode ser ensinada e aprendida e seu desempenho
ndo depende evidentemente do tipo de homem que se €, ja, do ponto de vista moral
ou politico, ocorre exatamente o contrdrio com o saber e a razdo que iluminam e
guiam a situagdo prdtica da vida humana. (GADAMER, 2004, p.191)

Para Gadamer, o que Aristdteles defende € que a clareza da razdo deve levar
o homem a encontrar o factivel no sentido pratico-politico, sem o qual “o
especialista seria alguém que ndo sabe o que se deve fazer com o que ele mesmo
sabe”. Essa necessidade de colocar-se na situagdo, a fim de transpor o
conhecimento genérico e julgar o que € de fato possivel é algo que filosofia
existencial também prevé, segundo Gadamer.

Sobre a esséncia do governar, Gadamer diz que “em contraposicdo ao
planejar e ao fazer, o modelo de conhecimento orientado pelo governar adquire

z

cada vez mais importincia. (...) Governar ndo é fazer. Governar € antes, um
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adaptar-se a circunstancias” (GADAMER, 2004, p.194), desse modo, vemos mais
uma vez colocada a questdo da interpretacio e compreensao.

Como ja visto antes, a idéia de phronesis aproxima-se intimamente ao
conceito gadameriano de compreensdo. Portanto, em linhas gerais, podemos
avaliar que na visdo de Gadamer, na vida politica de um povo — ou entre
diferentes povos em uma escala mundial —, a distincia irredutivel entre as crencgas,
0s tempos, as ragas e até mesmo entre as pessoas, € o “que confere tensio e vida a
todo compreender” (GADAMER, 2004, p.132). Para Gadamer, essa tensdo, que
necessariamente ocorre, pode ser descrita da seguinte forma: “Cada qual possui o
seu proprio ‘horizonte’ e todo compreender representa uma fus@o desses
horizontes” (GADAMER, 2004, p.132). A realidade essencial capaz de mediar
essas distincias seria a linguagem, pois como parte constitutiva do sujeito, ela é,
para Gadamer indissocidvel a todo processo de compreensao.

Assim, apdés um primeiro estranhamento causado pelo outro -
estranhamento esse que somente nossos preconceitos tornam possivel —
entrariamos em um segundo momento: o da comunicacdo. O horizonte do outro e
0 nosso se fundem, resolvendo-se o problema da tensdo anteriormente existente.
Para Gadamer, é nesse momento que a compreensao se dd, fazendo com que o
outro deixe de ser para nds um embaraco.

Essa compreensdo, no entanto, ndo devera significar a priori um
entendimento pacifico. O que ndo deve ser tomado como um problema, uma vez
que, como ja foi dito, a existéncia de interesses antagbnicos constitui a propria
esséncia da ordem politica. Diante disso, Gadamer diz que o governar, deve dar
conta de dois momentos: “a manutencdo de um equilibrio, que oscila dentro de
um espaco de jogo bem delimitado, e a conducio, isto €, a determinagdo de um
direcionamento do movimento que possibilite manter esse equilibrio oscilante”
(GADAMER, 2004, p.195).

Concordando com Gadamer, concluimos que nenhuma politica € capaz de
eliminar o conflito existente entre uma pluralidade de valores e crengas. Assumir a
impossibilidade de tal intencdo, implicita na racionalizacdo moderna, no entanto
ndo significa um olhar resignado para o mundo. Muito pelo contrario, significa
dizer que essa pluralidade ndo é um problema a ser resolvido, mas sim
compreendido. Desse modo vemos a “arte politica como uma espécie de arte textil

que permite compor com o oposto numa unidade” (GADAMER, 2004, p.356).
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Toda essa digressdao ao nivel politico € justamente para mostrar que da
mesma forma como Gadamer pensou a questdo da racionaliza¢gdo em um ambito
mundial, é possivel também pensd-la em um nivel mais préximo, dentro das
instituicdes responsdveis pela formacgdo dos sujeitos. Hoje a atencdo a diversidade
e a diferenca parte do reconhecimento de uma necessidade cada vez maior de
promover relacdes positivas entre grupos culturais distintos confrontando a
discriminacdo, o racismo e a exclusdo. Nesse sentido a hermenéutica nos oferece
uma boa perspectiva para colocarmos em debate essa racionalizacdo, que supde
poder encontrar a matematica perfeita capaz de resolver problemas em todos os
niveis da vida humana, mas que ndo consegue olhar para os contextos e para as
diferencas sem querer equalizd-los. A hermenéutica de Gadamer nos possibilita
ver as relacdes humanas sob a idéia de um todo dinamico que é diferente do todo
cientifico objetivavel, passivel de ser dividido em intimeras partes como algo ja

previamente dado, tal qual um corpo morto.

3.4.
O agir pedagogico a partir de uma concepcao hermenéutica

H4 no campo da educacdo um intenso debate em torno da formacao docente
e seus novos desafios em meio ao atual cendrio educacional do pais, onde a luta
por uma maior democratizacio do ensino comega a alcangar resultados
significativos no que diz respeito ao acesso a educagdo publica. Sdo freqiientes os
questionamentos quanto a formagdo proporcionada pela academia, que por sua
vez, tem se mostrado consciente da questdo ao reconhecer a importincia de se
debater as tensdes produzidas pelo volume e diversidade de alunos que hoje
acessam as escolas.

Com as transformagdes pelas quais a escola tem se visto obrigada passar,
verificamos que a democratizacio do ensino tem colocado ainda mais em
evidéncia a crise do projeto pedagdgico moderno. Essa crise, que mais
comumente tem se interpretado como a crise de um modelo de escola e de ensino,
tem levado alguns pensadores da educagdo a buscar um horizonte mais amplo que
permita compreender o aparente fracasso da escola em educar a diversidade.
Dentre estes pensadores estdo os que buscam se aproximar de correntes criticas ao
pensamento moderno e a ciéncia, por entender que o fracasso escolar reflete o

fracasso de uma racionalidade que pretendeu orientar as praticas pedagdgicas por
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um caminho ideal metafisico que, por principio, nega sua propria historicidade e
limites (TREVISAN, 2007; HERMANN, 2002; FLICKINGER, 1998). .

Por outro lado, porém, percebemos um fendomeno que ¢é bastante
contraditério. Diante de um quadro geral de educacdo ptblica no Brasil, onde o
sistema se mostra pouco “eficaz” por apresentar altas taxas de repeténcia, baixo
aproveitamento, grandes niveis de evasdo etc, hd contraditoriamente o que
Hermann denomina como uma “ansiedade tecnicizante” (2002, p.87) a qual é
muito facil sucumbir. Essa ansiedade provém de uma tradicdo que acreditava
fortemente na possibilidade de obter resultados seguros a partir de intervengdes
metodolégicas promissoras. Tal crenga se traduz no entendimento de que o fazer
pedagdgico deve abranger um conjunto de técnicas: “técnicas de leitura, técnicas
de trabalho em grupo, passando pelas promessas das novas tecnologias”
(HERMANN, 2002, p.88). Ha o entendimento implicito de que um bom método
de ensino, amparado por uma forte teoria que fornega um consistente aparato
conceitual, seja capaz de produzir melhor eficiéncia na ag¢do pedagégica.

Bom, o primeiro grande problema que se pode deduzir desse pensamento é
que toda a a¢do que se compreende meramente como um meio para alcangcar um
fim coloca em risco aquilo que para a hermenéutica entende como mais caro a
formacdo, que € a abertura. A possibilidade de manter-se aberto ao outro, ao
diferente e ao imprevisivel € encerrada pelas regulacdes légicas que toda
metodologia intervencionista prevé. Assim, com promessa de antecipar e
solucionar problemas, a técnica equaliza antes mesmo de buscar compreender. E,
curiosamente, foi justamente esse modo de pensar que nos conduziu a situacio
que hoje buscamos superar a favor da pluralidade, da tolerdncia e da sensibilidade.

Pensar a metodologia como um meio para alcancar um fim na formagéo &,
para a hermenéutica de Gadamer, fruto de uma a ma compreensdo a respeito do
processo formativo do homem. Como nos fala o autor, “o resultado da formacéo
ndo se produz na forma de uma finalidade técnica, mas nasce do processo interno
de constitui¢do e de formacdo e, por isso, permanece em constante evolugdo e
aperfeicoamento” (GADAMER, 1999, p.50). Embora Gadamer ainda considere a
utilizacdo de materiais que auxiliam no aperfeicoamento de aptiddes que ja foram
adquiridas na formacdo, ele ressalta que na propria formag@o o que se assimila
ndo se transforma em uma tecnologia para alcangar um objetivo, mas permanece

no sujeito dando-lhe forma e resguardando o carater histérico da compreensao.
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Essa questdo fica mais clara quando pensamos em algumas criticas que
surgiram a respeito do uso da cartilha na alfabetizacdo apds pesquisas feitas por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky”. Com razdo as autoras, que baseavam seus
estudos na psicologia de Piaget, argumentavam que a escola ndo poderia ignorar o
conhecimento linguistico e as nogdes prévias da lingua escrita que os alunos ja
possuiam por serem membros de uma sociedade linguistica. Dessa forma, a
aquisicdo da lingua escrita ndo deveria ser feita a partir de uma mera
decodificagdo de letras, associacdo de silabas e, por fim decifracdo de palavras,
pois, os alunos ja tinham desde o inicio familiaridade com o sentido das palavras e
isso ndo deveria ser ignorado. Nesse ponto especificamente, notamos que hd uma
convergéncia entre estes estudos e o pensamento hermenéutico de Gadamer, pois
na alfabetizacdo a tentativa de decodificar a palavra, de transforma-la em um
aglomerado de indmeros simbolos e fonemas faz com que o sentido da palavra se
perca, transformando aquilo que ja era familiar em algo enigmitico. E possivel
chegar a conclusdo que a idéia contida nessa metodologia € que primeiro é
necessario equipar o aluno com letras e silabas, para que depois ele, por si s0, seja
capaz de usar aquilo que foi assimilado como instrumento. Dito de outra forma,
somente depois que os alunos estivessem em posse de todas as letras e silabas eles
poderiam formar a palavra que quisessem. Como essa metodologia ignora a
compreensdo lingiiistica que o aluno ja desde sempre possui, o resultado é um
descompasso entre aquilo que o aluno fala e aquilo que ele consegue escrever. A
escrita acaba sendo uma mera reproducdo de um modelo apresentado pelo
professor, que por motivos pedagdgicos, ndo ultrapassa os limites daquilo que ja
foi ensinado.

Como vemos, as imposi¢des metodoldgicas que determinam previamente 0s
caminhos da aprendizagem condicionam a agdo educativa, se apoiando na
pretensdo de que é possivel objetivar o outro. A finalidade contida nas teorias que
impulsionam tais metodologias é a de poder alcancar o mesmo grau de
objetividade que as ciéncias naturais tém alcancado sobre a natureza — ao
conseguir intervir e aplicar seus conhecimentos calculando antecipadamente seus
resultados. As variadas versdes desse mesmo olhar objetivador “deixam escapar a

experiéncia dos atores envolvidos no processo, com seus inevitdveis preconceitos

'7 Cf. Ferreiro, Emilia, Teberosky Ana. A psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1985.
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e danos, e, por -conseqiiéncia, empobrecem a experiéncia formativa”
(HERMANN, 2002, p.84). Experiéncia essa, que em ultima instancia € parte de
um processo formativo onde aquele que aprende € o agente principal do
aprendizado, que se realiza fundamentalmente pela linguagem.

Embora toda metodologia carregue consigo uma concepgdo de sujeito, de
racionalidade e de linguagem, estas concepg¢des muitas vezes sdo encobertas por
um processo de naturalizacio das praticas de ensino. A necessidade que se impde
de ensinar um numero de alunos cada vez maior e mais diversificado, também
contribui para a diminuicio do espacgo de debate a respeito da legitimidade de tais
concepgdes, uma vez que levantar questdes de carater filoséfico ndo satisfaz as
demandas imediatas dos espagos educativos. Muito pelo contrdrio, este é um
caminho no qual estamos mais propicios a encontrar desconfortos e incertezas do
que respostas, mas que, sem duvida, proporciona experiéncias bastante fecundas
para quem assume como sendo necessdria a ruptura com as regularidades
metddicas ja sedimentadas.

Assim, mesmo diante de uma crise nos paradigmas modernos, o que ainda
vemos ¢é uma “ansiedade tecnicizante” que requisita muito mais a
instrumentalizagdo do professor do que uma reflexdo sobre o sentido de sua
pratica pedagégica em um nivel mais fundamental. Por conta disso, o debate
continua a girar em torno de questdes como a eficicia e os resultados. Embora
haja o entendimento de seja necessario, nos cursos de formagdo de professor,
discutir questdes como o que € a linguagem e o que é a aprendizagem, por
exemplo, estas questdes acabam caindo em uma dicotomia estigmatizante entre

teoria e pratica. Como salientam Trevesan e Ourique:

A corrente lembrancga, por parte dos professores em exercicio, de que “a teoria ¢
uma coisa e a pratica € outra” reflete, além da dificil constru¢do de pontes entre
estas duas esferas, a idéia de formacdo como treinamento ou espago para a
aprendizagem de técnicas especificas da profissdo docente. Ou seja, sem perceber o
modo como os saberes da academia s3o mobilizados na pratica pedagdgica, os
professores acabam, muitas vezes, menosprezando sua formacdo profissional
inicial, exaltando suas diversas experiéncias, que, ao final, certificam a todo o
homem sua condicdo como ser social. (TREVESAN E OURIQUE, 2007)

Por outro lado, a proliferacio do uso de metodologias € geralmente
acompanhada de grandes frustragdes, pois quando os objetivos ndo sao

alcancados, hd uma radical perda de sentido sobre o préprio fazer pedagdgico.
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Como resultado, vemos a busca insacidvel por novos modelos que, na esperancga
de romper com modelos tradicionais — geralmente questionados apenas quanto a
sua eficiéncia —, provoca uma enxurrada de produgdes cientificas que nos coloca
em um angustiante malabarismo, entre uma perigosa naturaliza¢io dos fendmenos
e a sua mistificacao.

A hermenéutica filoséfica, nesse contexto, também € questionada a respeito
de sua dimensao pratica. H4 uma corrente correlacdo de que todo pensamento, ou
teoria, deve ter uma repercussdo que oriente “agdes concretas”. Curiosamente, na
urgéncia do discurso metodolégico por se aplicar em a¢des concretas aparece um
paradoxo, pois como vimos nao hd nada de concreto nas agdes cientificamente
abordadas. Elas, ja partem de uma abstrac@o conceitual de “realidade concreta” e,
portanto as agdes que elas orientam tém em vista essa mesma abstragdo. Em
outras palavras, na pretensio de ja ter conseguido objetificar tal realidade,
conseguindo conceituar o que € o sujeito, a aprendizagem e a educacdo, o discurso
metodoldgico ja ndo estd mais aberto a se orientar pela propria realidade, mas por
sua complexa abstragdo conceitual. Contudo, o que se perde nessa tentativa de
dominagdo tedrica € o proprio sentido da educagéo, pois este “ndo emerge de uma
abstrag¢do, de uma subjetividade pura, (...) mas da entrega a propria experiéncia
educativa, aceitando o que ela tem de imprevisibilidade” (HERMANN, 2002,
p-87).
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