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Prefdcio

A Grande Obra ¢, antes de tudo, a criagdo do homem por si mesmo, a atualizagao
plena de suas potencialidades, para que possa dar conta das tarefas que lhe com-
pete realizar durante seu tempo de existéncia. E, principalmente, a emancipagdo
da sua vontade, que lhe possibilita agir de modo responsavel e comprometido
com o coletivo humano. Ser sempre rico e para sempre mogo: eis o sonho dos
alquimistas. Para realiza-lo ¢ preciso transmutar em ouro o chumbo e outros me-
tais pouco nobres. E preciso produzir o elixir da vida. Disso nos lembra Eliphas
Levi'. Grandes revolugdes sociais dependem dos esfor¢os individuais, cada qual
realizando em si a Grande Obra.

Diante de tal imperativo o que se espera dos educadores? O que lhe compete
realizar? Que conhecimentos devem transmitir e por que meios? Nas sociedades
tradicionais africanas, ao longo de milénios, a transmissdo de conhecimentos foi
realizada ao longo da cadeia de tradi¢do oral: de boca perfumada a ouvidos do-
ceis e limpos®. Nessas sociedades a palavra, reconhecidamente dotada de forga
e poder para criar e destruir, ndo pode ser apartada do homem que a profere. A
mentira vicia o sangue do mentiroso e o testemunho, seja escrito ou oral, no fim
nao é mais do que testemunho humano e vale o que vale 0 homem (HAMPA-
TE BA, 1980). Nas sociedades tradicionais africanas o principio da senioridade
determina que sejam reverenciados os mais velhos e os ancestrais, ai incluidos
os ja-idos, construtores do presente e do futuro. Nessas sociedades também se
reconhece que todo conhecimento é construido coletivamente, tanto no espago
quanto no tempo, ao longo de geragdes: somos porque sou e por eu ser somos,
diz 0 addgio. E outro adagio diz: Ndo ¢ da minha boca. E da boca de A, que o deu
a B, que o deu a C, que o deu a D, que o deu a E, que o deu a mim. Que esteja
melhor em minha boca do que na boca dos que me antecederam.

Este dito africano ndo deixa margem a duvida: o compromisso com o passado
ndo isenta os individuos do compromisso a ser assumido com o tempo presente
e com o tempo das geracdes subsequentes. Cada adulto reconhece a si proprio
como educador de membros das geracdes seguintes. Cada qual, elo da longa ca-
deia geracional iniciada com o primeiro homem, compromete-se com o presente
e, por comprometer-se com o passado, pode voltar o olhar para o futuro e parti-
cipar responsavelmente da construgio social, necessariamente coletiva.

1 LEVI, Eliphas. Dogma e Ritual da Alta Magia. Trad. Rosabis Camaysar. Sdo Paulo: Pensamento, 1995.
2 BA, A. Hampate. A tradigao viva. Historia Geral da Africa. Sdo Paulo: Atica /Paris: UNESCO, 1982.
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Utilizando o vocébulo ioruba (Africa ocidental) egbé:, designativo de
coletivos humanos (comunidades, fraternidades, irmandades, socieda-
des...), considero esta obra, agora em nossas maos, resultante do esfor¢o de
muitos pensadores e estudiosos que compartilham a aspiragio e a esperan-
¢a de que, no encontro da acolhida/dadiva, mestres usufruam da oportu-
nidade para realizar em si a Grande Obra e semeiem em seus aprendizes o
desejo intenso de realizar o mesmo. Movimento forte, cuja energia conflui
com o prop6sito maior de espiritualizarmos a Ciéncia e as praticas a ela
associadas e dela decorrentes.

Um dos ensinamentos contidos nesta obra é o de que educar nao pode
restringir-se a tarefa de transmitir informacdes sobre esta e aquela discipli-
na. Isto é necessario porém insuficiente. Educar exige provocar nos disci-
pulos uma ressonancia empatica com o modo de ser - auténtico — do educa-
dor, pessoa que trilha o caminho de busca e aprimoramento de si.

A organiza¢ao de uma obra como esta, que retine a produgdo de bra-
sileiros de diversos estados, e que conta ainda com a participacdo de uma
representante do pensamento francés, esculpe um egbé. Aqueles de nos, lei-
tores privilegiados, em cuja interioridade ressoem empaticamente as men-
sagens dadivosamente entregues por esses pensadores, nos reconhecemos
integrantes desse egbé ou passamos a integra-lo.

Dos 23 capitulos deste livro, organizados sob a batuta dos docentes da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), participaram integrantes
dos corpos docente e discente das seguintes universidades: Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE): Alexandre Siméo de Freitas, Aurino Lima
Ferreira, Ana Claudia Ribeiro Tavares, Ana Gregdria de Lira, Ana Luiza
Bione, Ana Paula F. da S. Mota, Claudio Fernando da Silva, Dayane dos
Santos Figueira, Djailton Pereira da Cunha, Edvania dos Santos Alves, Ezir
George Silva, Ferdinand Rohr, Gelson Antonio Lopes Junior, José Policarpo
Junior, Lavinia de Melo e Silva Ximenes, Rodrigo Nicéas Carneiro Ledo,
Sidney Carlos Rocha da Silva, Silas Carlos Rocha da Silva, Tatiana Aratjo
e Tatiana Lima Brasil. Universidade Federal do Maranhido (UFMA): Maria
Veronica Pascucci. Universidade Federal de Minas Gerais: Concei¢do Cla-

3 RIBEIRO, Ronilda Iyakemi. Finitude, Mutagoes e Gozo. Ciéncia e Cultura. v.1, n.2, p.24 - 25, 2002.
RIBEIRO, Ronilda Iyakemi; SALAMI, Sikiru (King); FRIAS, Rodrigo Ribeiro. O eterno no fugaz: Orixa
Olojo e o pao nosso de cada dia. In BASSANI, Marlise; ANCONA LOPEZ, Marilia. O Espago Sagrado:
espiritualidade e meio ambiente. Sdo Paulo: ESETec, 2011.
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rete Xavier Travalha, José Carlos C. P. Machado de Miranda e Judson Tulio
Silva Evangelista. Universidade de Caxias do Sul: Eliana Maria do Sacra-
mento Soares, Jane Rech e Rosane Kohl Brustolin. Unipaz Sul: Karina da
Silva Oleksiuk. ESPE Université Lyon 1. EAM-SIS-HCL 4128: Nadja Maria
Acioly-Regnier. Universidade Federal do Rio Grande do Sul: Luciana Fer-
nandes Marques. Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul:
Rosa Maria Rigo. Universidade Federal de Juiz de Fora: Sandrelena da Silva
Monteiro. Universidade Federal da Paraiba: Eunice Simdes Lins Gomes e
Sidney Allessandro da Cunha Damasceno. E a elaboragdo deste preficio,
inclui no rol de institui¢des de ensino superior, a Universidade de Sao Paulo
e a Universidade Paulista, as quais pertenco.

Os responsaveis pela obra que temos em maos, produzida em nossa socie-
dade ocidental, compartilham da convic¢do de que a transmissdo do ensina-
mento, de mestre a discipulo (mais do que de professor a aluno), somente tem
lugar no espago da dadiva e acolhida mutuas. Educar, afirmam muitos deles, é
estimular ou favorecer a ocorréncia de muta¢des individuais.

Gostaria de lembrar que mudangas ou mutagdes, entendidas como pas-
sagem ou transi¢do entre estados que perduram, constituiram o fator cen-
tral da visdo de mundo consolidada na China no periodo imediatamente
anterior a Dinastia Chou (1150-29 a.C.).

A observagdo do mundo, em torno de si e em seu proéprio interior, le-
vou o homem chinés a constatar um fluir continuo do qual nada escapa e
a constatar que, embora incontaveis e distintos uns dos outros, todos os
fendmenos, em suas tendéncias de mudanga, sdo regidos pelos mesmos e
constantes principios. Uma vez apreendidos tais principios, descobre-se o
simples por detrds do complexo, e ficil se torna o percurso de tudo o que
acompanha o ciclo em vigéncia pois, segundo o pensamento taoista, fluin-
do em acordo com as circunstancias encontra-se um caminho facil, dura-
douro e espontaneo, como o da dgua que, descendo a montanha, diante de
nada recua, diante de nada insiste: mergulha, desvia, contorna, adapta-se
sem resisténcia e chega, pois, infalivelmente, ao que lhe corresponde*.

Dois estados opostos e fundamentais de ser sdo expressos na China pelo
Wau Chi, representado por um circulo dividido em luz e escuridao - yang e
yin, significando yin, o nebuloso, o sombrio e yang (literalmente estandartes

41 Ching - O Livro das Mutagdes — Trad. Richard Wilhelm. Sao Paulo: Pensamento, 1987. 21a Edigao.
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tremulando ao sol), algo que brilha, ou o luminoso, que também sio inter-
pretéveis como o firme e o maledvel. Entendida a mutagdo como a continua
alternancia entre essas forcas opostas e, simultaneamente, como um ciclo fe-
chado de acontecimentos complexos conectados entre si e sujeitos ao Tao
(Lei Universal), tém-se os estados da existéncia como decorrentes da muta-
¢do e da interagdo dessas forcas.

Sem perder contato com a realidade social, politica e econémica do Brasil
e privilegiando a perspectiva da espiritualidade nos fundamentos e processos
educacionais, os 23 trabalhos, organizados em torno do eixo tematico Senti-
dos e Praticas Educativas para a Formagédo do Ser, abordaram temas da Filo-
sofia da Educagdo e da Psicologia em sua interface com a Educagdo e temas
relativos a formacao basica e continuada de educadores e a procedimentos e
praticas pedagdgicas.

Em muitos desses trabalhos foi enfatizada a importancia do didlogo, parti-
cularmente quanto a seus aspectos de acolhida e dadiva. Esse tema é realmen-
te crucial e uma excelente metafora do que sejam os requisitos indispensaveis
para a realizagdo de um didlogo auténtico encontramos no Profeta Isaias (Is.
54,2): Alarga o espaco da tua tenda, estende as cortinas das tuas moradas
(...), alonga as cordas, refor¢a as estacas. Nessa metdfora, mencionada por
Teixeira (2002), retinem-se a disposi¢do para a acolhida (alarga o espago da
tua tenda) e a abertura ao diferente (estende as cortinas das tuas moradas e
alonga as cordas), sem perda da afirmacdo da prépria identidade (reforga as
estacas). Pois todo didlogo exige compromisso com a propria convic¢io e,
simultaneamente, disponibilidade para as transformagdes. E é o movimento
de reforcar as estacas que exige maior compromisso de cada educador com a
realizagdo da Grande Obra.

Poderiamos perguntar agora: a busca da realizagdo da Grande Obra deve,
necessariamente, ser uma tarefa drdua, penosa? Sendo a existéncia individual
finita, ao longo do processo das continuas e incessantes mutag¢des, ha lugar
para o gozo? Aqui, novamente, nos defrontamos com multiplas respostas
possiveis, dependendo dos pressupostos metafisicos adotados.

O tradicional ioruba, que ndo posterga para o pds-morte uma possi-
vel condigdo paradisiaca, considera o estado de felicidade condicionado a
posse de axé (forga vital) aqui e agora. No ambito das tradi¢cdes chinesas, o
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agnostico Lin Yutang (1963), filésofo e romancista da década de 40, aborda
o tema da felicidade enfatizando que a sensagdo de evanescéncia do tem-
po - somos colocados nessa linda terra como hdspedes transitorios — pode
favorecer a busca do gozo.

Recorrendo a outras metdforas, o autor refere-se a nds humanos como
viajantes que navegam sobre o eterno rio do tempo, embarcando em certo
ponto e desembarcando em outro, a fim de deixar lugar aos que, rio abaixo,
esperam sua vez de subir a bordo. Refere-se a vida como um palco em que
os atores, que raramente se ddo conta de estarem representando papéis, a
eles se apegam em demasia, esquecidos do fato de estarem apenas represen-
tando, confundindo-se com as personagens as quais emprestam seu folego.

Considerando que o gozo da vida abrange o gozo de nés mesmos, da
vida social e cultural, das mil e uma coisas da Natureza, de tudo o que, sob
uma forma ou outra, vem a ser a comunhdo dos espiritos e entendendo
que a felicidade humana é primordialmente senséria, o autor sugere que se
resgate a capacidade para o gozo das alegrias da vida no fluir continuo e ao
longo das sucessivas mutagdes. E que isso se realize a partir do despertar ou
reavivar da sensibilidade.

Naio se pense, entretanto, que haja aqui uma proposta de exalta¢ao nar-
cisica e individualista de busca continua de um prazer exclusivo para si. A
importancia atribuida a corrente geracional e ao sentido do fluir do tempo
através das sucessivas geracdes, caracteristica do pensamento chinés, bem
como do africano, supde a obtengdo de gozo associada a felicidade de ou-
tros, da geragdo presente e das geragdes vindouras:

Junto a colina, que lindos campos de ouro!

Outros lavraram o que colhe agora o recém-chegado.
Oh! Nio te alegres somente com a colheita, que outro re-
cém-chegado, por detras espera.

(poeta chinés citado por Lin Yutang)®

Realizar a Grande Obra ndo é tarefa para tristes e amargurados. Hd um
gozo indizivel na busca do homem pelo Ser e aos mestres compete, entre
outras tantas tarefas, a de ensinar isso a seus discipulos. Agostinho da Silva,

5 YUTANG, Lin. A importéncia de viver: a arte de ser feliz revelada pela profunda sabedoria chinesa. Rio
de Janeiro: Globo, 1963.
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tilosofo, poeta e ensaista portugués, falecido aos 88 anos, em 1994, con-
trapoe mestres vulgares a verdadeiros mestres. Mestres vulgares sdo como
passarinheiros que cortam as asas das aves para que ndo voem até onde nio
possam alcanc¢a-las. Verdadeiros mestres sdo como cuidadores de aves que
se esforcam por vé-las banhar-se no azul dos céus e subir tdo alto que toda a
terra se desdobre e revele a seus olhos. Aqueles trabalham para arrebanhar
escravos, estes, para libertar espiritos.

Nio desejo encerrar esse preficio sem fazer referéncia a minha forte
identificagdo com os pensadores responsaveis pela obra que agora temos
em maos e para compartilhar o fato de eu pertencer a esse egbé. Fui Mie
Waldorf de cinco criangas, trés filhos brancos e dois negros e, na Universi-
dade de Sdo Paulo e Universidade Paulista ministrei cursos de graduagéo e
pos-graduacio e orientei dissertagdes e teses de Psicologia fundamentados
no Saber Antroposéfico.

Encontrei um tesouro na contribui¢do de Rudolf Steiner a este tema de
nosso interesse. Steiner perguntou de que modo deveriam ser estrutura-
das propostas de educagido e de satide apropriadas ao Homem tal como ¢
concebido pela Teosofia (e outras fontes do conhecimento esotérico oci-
dental). E formulando respostas a essa questdo, propds a Educagdao Wal-
dorf, a Medicina Antroposoéfica, a Agricultura Biodindmica, a Euritmia.
A proposta de Educa¢do Antroposdfica, a meu ver, impecavel, somente po-
deria ter sido realizada por um iniciado nos Mistérios.

Eis que o semeador saiu a semear. E, a0 semear, uma parte
caiu a beira do caminho; foi pisada, e as aves do céu a come-
ram. Outra caiu sobre a pedra; e, tendo crescido, secou por
falta de umidade. Outra caiu no meio dos espinhos; e, estes,
ao crescerem com ela, a sufocaram. Outra, afinal, caiu em
boa terra; cresceu e produziu a cento por um.

(Lucas 8:5-8)°

Em nés, educadores, professores e mestres do presente, a semente foi plan-
tada por educadores, professores, e mestres com quem compartilhamos tempo
e espa¢o de caminhada. Em cada um de nds, a semente, agora transformada em

6 BIBLIA. Portugués. Biblia Sagrada. Trad. Centro Biblico Catdlico. 34. Ed. rev. Sao Paulo: Ave Maria, 1982.
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arvore, expande sua copa, floresce, frutifica, lanca sementes em solos, muitos
deles férteis. Prossigamos todos, educadores-educandos, professores-alunos,
mestres-discipulos no caminho de realizagdo da Grande Obra!

Sdo Paulo, maio de 2016

Ronilda Iyakemi Ribeiro
Universidade de Sao Paulo, Instituto de Psicologia
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Apresentacdo

Este livro aborda as relagdes entre educagdo e espiritualidade sob multiplas
perspectivas. Nele, as espiritualidades se pluralizam no intuito de abarcar uma
visao complexa, integral e multidimensional do fendmeno humano.

Ele nasce de um percurso historico que retoma a criagio em 2004 do Gru-
po Educacio e Espiritualidade no Diretério dos Grupos de Pesquisa do CNPq
com a finalidade de registrar os estudos e as pesquisas sobre a temética e suas
relagdes com as ciéncias em geral e com a educagdo em particular. A partir de
2007, os lideres desse Grupo desencadearam reunides especificas, tendo em
vista ancorar institucionalmente suas atividades junto ao Programa de Pds-gra-
duacido em Educagdo da Universidade Federal de Pernambuco. Nessa dire¢éo,
no segundo semestre de 2008, foi realizado o Semindrio de Atualizagdo em
Educagdo e Espiritualidade apoiado pela PROEXT-UFPE. O Curso reuniu 54
participantes e teve como objetivo apresentar, analisar e discutir a no¢éo de es-
piritualidade e suas implicagdes para as pesquisas nas ciéncias humanas, resul-
tando na publica¢do de um livro editado em parceria com a Editora da UFPE, e
langado em 2010 com o titulo “Didlogos em Educagdo e Espiritualidade’.

Todas essas agdes culminaram, em 2010, na cria¢do de uma nova Linha
de pesquisa no Programa de Pds-graduagido em Educagdo da UFPE, tendo
como finalidades conduzir pesquisas, promover estudos e orientagdes sobre
a educagdo do ser humano em sua acepg¢do ampla, o que inclui todas as suas
dimensdes e modos de ser — consigo mesmo, com outros, com a sociedade -,
bem como promover o esclarecimento progressivo da ideia de espiritualida-
de, especialmente no que essa compreensdo implica para a formagdo do ser
humano. Atualmente, a Linha se organiza na forma de um Nucleo de Estudos
e Pesquisas em Educagio e Espiritualidade.Em 2012, os pesquisadores desse
Nucleo elaboraram uma proposta visando contribuir para a consolidagao insti-
tucional da tematica no campo académico brasileiro. A ideia era conseguir uma
maior legitimagdo da temdtica por meio da elucidagdo da relagio intrinseca
que ha entre esses dois conceitos (educacdo e espiritualidade), procurando
explicitar os fundamentos tedrico-metodoldgicos relativos a compreensio da
educa¢do de um ponto de vista espiritual e também apresentar, segundo a
rede conceitual da espiritualidade, aquilo que tem por vocagao transformar-
-se em agdo e parametro educativos concretos.
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Nesse contexto, uma parceria entre o Instituto de Formagdo Humana e o
Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo realizou, em 2012, o I Encontro
Internacional de Educac¢io e Espiritualidade, com o tema “A Condigdo hu-
mana - olhares da espiritualidade, educag¢io, saude e tecnologia” Os resul-
tados alcancados contribuiramdiretamente para a consolida¢ao do Nucleo
de Pesquisa em Educagédo e Espiritualidade, que resolveu tornar o Encontro
uma atividade permanente, com periodicidade bianual, com o objetivo de
consolidar e ampliar a experiéncia de realiza¢ao conjunta de eventos voltados
para a tematica articuladora.

Assim, é com alegria que convidamos todos a lerem os artigos deste li-
vro. Eles sdo fruto do “IT Encontro Internacional Educagio e Espiritualidade”
ocorrido em Recife- PE, de 3 a 5 de novembro de 2014, e buscam promover
o entendimento de que os diversos aspectos do desenvolvimento econdémico,
social, cultural e ambiental ndo podem acontecer a menos que estejam imbui-
dos de uma compreensao advinda da formacao integral e multidimensional
do ser humano.

Agradecemos a CAPES pelo apoio financeiro para confec¢do desta obra, as-
sim como a PROEXT e ao Centro de Educagao da UFPE pela disponibilizacdo
de espaco e suporte institucional.

Aurino Lima Ferreira
Tatiana Cristina dos Santos de Aradjo
Organizadores
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Resumo

Na contemporaneidade parece haver uma recusa dos principios e valores que
esse projeto propunha em termos de inteligibilidade para a compreensao do
humano, instalando uma crise sem precedentes nas concep¢des de realidade
e de sujeito até entdo hegemonicas. Os ecos dessa reflexdo tém reverberado
profundamente no campo educacional, pondo em xeque a ideia da educa¢io
como processo de formagdo humana. Compartilhando as reflexdes , decidi-
mos, finalmente, tematizar a nog¢do de autenticidade e suas implicagdes para
o campo pedagogico. Este trabalho reflete acerca do diagnéstico da degra-
dacdo do ideal da autenticidade, elaborado pelo fildsofo canadense Charles
Taylor, e suas implicagdes para a educagio apreendida como processo de for-
mac¢ao humana. Os aportes metodologicos se valeram dos posicionamentos
da Hermenéutica filosdfica contemporéanea apreendida enquanto um didlogo
compreensivo capaz de propiciar uma abertura dos sentidos que visam escla-
recer o acontecer da forma¢do humana enquanto experiéncia fundamental.
Quando na relagdo pedagdgica ficamos amedrontados diante das situagdes
que emergem, principalmente em sala de aula, come¢amos a encolher o pro-
cesso formativo e o deixamos preso em nossos proprios padroes de pensa-
mento. Assim, passamos a desconfiar uns dos outros na relagido pedagdgica.
Essa desconfianga comega a degenerar o processo formativo incorporando
sofrimento, medo e outros modos de caos. E esse ciclo que comega a circun-
dar a relagdo pedagogica é reverberado no humano apenas como um estado
psicoldgico: tratar-se-a também de um afetamento espiritual, que expandira
ao nosso ambiente. Devido a uma inseguranga de nos apresentarmos auten-
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ticamente nos processos formativos e de uma inseguran¢a fundamental, co-
mec¢amos a destruir nosso proprio mundo. O trabalho educativo a ser desen-
volvido néo precisa de um titulo ou de um nome especifico. Precisa ser, em
ultima andlise, um trabalho decente. Quando o educador tem confianca em
si mesmo e desenvolve alguma maneira de superar o ego, desvelando o seu
modo de existir auténtico e “descongelando” o pensamento, torna possivel o
afetamento e a expansdo do que ha de auténtico no outro.

PALAVRAS-CHAVE: Experiéncia; Autenticidade; Formagao Humana.
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Apresentac@o

Um dos diagnosticos mais sombrios acerca do chamado projeto da modernida-
de ¢é que seus ideais teriam entrado em colapso. Na contemporaneidade parece
haver uma recusa dos principios e valores que esse projeto propunha em ter-
mos de inteligibilidade para a compreensdo do humano, instalando uma crise
sem precedentes nas concep¢des de realidade e de sujeito até entdo hegemoni-
cas. Os ecos dessa reflexdo tém reverberado profundamente no campo educa-
cional (HERMANN, 2010; SEVERINO, 2006; RODRIGUES, 2002), pondo em
xeque a ideia da educagédo como processo de formagdo humana.

Como ressalta Severino (2006, p. 622), é cada vez mais dificil legitimar o
ideal de formagdo humana enquanto processo regular e sistematico de “apri-
moramento ético-pessoal”. Uma situag¢do, sem duvida, problematica na me-
dida em que a ideia de formagdo tornou possivel elaborar um pensamento
pedagogico atravessado por uma qualidade existencial - “a prépria humani-
za¢do do homem” - caracterizada por um maximo possivel de emancipagio,
autonomia e liberdade. Nesse 4mbito, o homem é compreendido como um
ente que ndo nasce pronto, que precisa cuidar de si mesmo como que buscan-
do um estdgio maior de humanidade, o que confere aos processos educativos
um cardter de autotransformacao.

Contudo, no transcorrer historico dos processos de modernizagdo das so-
ciedades ocidentais, essa ideia teve seu sentido modificado. Como comenta
Hermann (2010, p. 57), esse cendrio indica os limites das propostas técnico-
-cientificistas que tém determinado o rumo da pedagogia na atualidade. Em
decorréncia, a escola assumiu as caracteristicas de uma institui¢ao total, na
qual a fungdo da aprendizagem passou a competir com a formag¢iao moral. O
ato educativo agora designa estritamente uma agao instrumental materializa-
da em programas didaticos, identificando-se com o ensino de metodologias e
contetdos especificos.

De acordo com Severino (2006, p. 628), essas mudangas modificam o sen-
tido da educag¢éo que passa a adquirir “o carater de uma a¢do e de uma presta-
¢do publica’, definindo-se exclusivamente como espago de “mediagdo propria
para a constitui¢do da cidadania”. Nessa mesma dire¢do, Rodrigues (2002) ad-
mite que a educagido é a primeira vitima do processo de instrumentalizagio
em curso nas sociedades modernas, sob a etiqueta da “educa¢io para..”. Como
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resultado, o sentido do ser emerge desconectado do sentido do educar, tornan-
do irrelevantes questdes como: O que significa tornar-se um educador? Qual
o sentido em educarmos na/para atualidade? Perguntas consideradas centrais
para evitar as armadilhas impostas pelo carater devastador de interpretagdes
reducionistas e equivocadas.

Por isso, nesse trabalho, admite-se que refletir sobre a educa¢do implica levar
em consideragio a integralidade do ser (ROHR, 2007), tinica via para se enfren-
tar o ceticismo e o niilismo que regem os projetos atuais de reforma educacional.
Ao mesmo tempo, a interacdo docente figura como uma “media¢do universal e
insubstituivel dessa formacio, tendo-se em vista a condicdo de educabilidade”
(SEVERINO, 2006, p. 621) do ser humano.

Essa tomada de posi¢éo revela o nosso préprio engajamento pessoal, neste tra-
balho, que nasceu do fato de estarmos presenciando a reverberagdo da chamada
crise da educagdo no contexto concreto das salas de aulas em que atuamos seja na
condigio de professora das séries iniciais do Ensino Fundamental I, seja como pro-
fessora no Ensino Superior nos Cursos de Licenciatura, bem como formadora em
cursos de Formagdo Continuada promovido pelas Redes de Ensino. A intervencao
direta nesses varios Ambitos levou-nos a perceber uma atmosfera de desalento nas
relacoes professor-aluno. Percebemos, de modo sensivel, como em nossas salas de
aulas tanto professores quanto estudantes tém questionado a escola, quase sempre,
vivenciada como um espago em que se é educado para “ndo ser vocé mesmo’.

Pouco a pouco, essas experiéncias direcionaram o nosso olhar para a nogio
de autenticidade. Percebemos que essa nogéo ¢ vital para a tematizagio efetiva das
questdes que atravessam o campo pedagogico. Desde entdo, essa nogio passou a
ocupar nossas inquietacdes alimentadas pelos diversos questionamentos dos co-
legas de profissdo que afirmavam ndo mais existir “bons alunos’, pelo fato destes
ndo corresponderem, por exemplo, as suas expectativas. Embora essa constatagio
viesse também acompanhada de um significativo sofrimento’, era visivel a auséncia
de uma reflexdo mais sistematica em torno do préprio sentido de educar por parte
dos professores. Uma das falas ilustra bem as consequéncias dessa situacio: “ndo
sei mais o que fazer na sala de aula com as criangas, nao sei mais o que fazer como
professora; ndo consigo achar explicagdes, eu saio de mim™.

1 Nas reunides de professores, por exemplo, anotava o mal estar dos professores na forma de queixas siste-

maticas relativas ao ndo reconhecimento de si mesmos como educadores.

2 Fala expressa em forma de um desabafo por uma professora da Rede Municipal do Recife (PE).
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Foi a partir de comentdrios como esse que, pouco a pouco, foi se delineando
o foco do que viria ser a investigacdo que conduziu a elaboragdo da presente tese.
Compartilhando as reflexdes abordadas por Vasconcellos (2012, p. 18) sobre “o
sentir-se falso, ou a experiéncia vivida como sendo falsa; o sentimento de super-
ficialidade; e o sentimento de vazio, ou seja, de ndo existéncia ou de nao ser real’,
decidimos, finalmente, tematizar a nogdo de autenticidade e suas implicagdes para
o campo pedagogico.

Na parca literatura encontrada sobre o tema, identificamos a principio que as
teorias educacionais tratam indiretamente da nogdo ao apontar a necessidade da
educagido constituir sujeitos livres e autdnomos. No entanto, raramente hd uma
reflexdo especifica e aprofundada sobre a nogdo mesma de autenticidade *, o que
amplificou o interesse em compreender a nogao de autenticidade e sua importancia
para a educagio apreendida enquanto processo de formagido humana. Assumimos
que a autenticidade precisava ser tomada ndo como um atributo do sujeito, como
algo que se possui ou ndo, mas como um processo de construgio continua. Esse
entendimento adveio das leituras em torno do pensamento do filésofo canadense
Charles Taylor. As analises desenvolvidas por Taylor abordam a nogéo de autentici-
dade como um constructo que nio se restringe a um enfoque psicoldgico.

Para Taylor, o tema da autenticidade tem sido abordado de modo superficial
pelos sistemas filosoficos, o que explicita a pouca relevancia que ela adquiriu nos
debates relativos a constru¢do da subjetividade moderna e contemporanea. Apesar
disso, Taylor (2011, p. 12) defende a autenticidade como um ideal moral * constitu-
tivo da formagéo do self. Esse ideal, ele afirma, acabou sendo distorcido no processo
de modernizagio, alimentando as principais fontes do mal-estar contemporaneo: o
individualismo® e a razdoinstrumental®. Segundo esse autor, tanto o individualismo
quanto a primazia darazao instrumental estdo relacionados com modificagdes pa-
tologicas no ideal moral de autenticidade.

Um dos pressupostos para o desencantamento do mundo moderno seria
a dissipacdo da crenga em uma ordem significativa do mundo, destituindo os
horizontes normativos nos quais as pessoas se conduziam em sua vida espiri-

3 Uma rara excegdo ¢ a tese de doutorado defendida por Rogério Foschiera, denominado Autenticidade e
educagdo em Charles Taylor, em 2008, do Instituto Ecuménico de P6s Graduagio de Sao Leopoldo.

4 Ideal moral, para Taylor (2011, p. 25), ¢ uma imagem da melhor e mais elevada forma de vida.
5 O que Taylor denomina de individualismo é a postura acentuada de autocentramento.

6 Razdo instrumental refere-se, em Taylor, a uma determinada forma de relagao distanciada com os outros
quando comparada aos objetivos estritamente pessoais e autocentrados.
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tual. Assim, o diagndstico a respeito da degrada¢ao do ideal da autenticidade,
elaborado pelo filésofo canadense, configurou-se como em um dos primeiro
fio analitico de nossa investigagdo em torno das possibilidades de uma rela-
¢do auténtica nas experiéncias educativas.

Mais diretamente: Quais as contribui¢des que esse pensamento, ancorado
numa percepgdo singular de autenticidade contem para uma retomada da
ideia de formagao humana na atualidade? Os pressupostos assumidos para li-
dar com essa questdo postulam que as teorias educativas hegemonicas mani-
festam um esgotamento nas analises sobre a formagdo humana. Isso se deve,
de acordo com Jullien (2002, p.100), ao fato dessas teorias terem se afastado
deliberadamente das chamadas artes de viver.

Com isso em mente, 0 objetivo mais amplo da pesquisa que orientou a
construc¢ao dessa tese consistiu em analisar a compreensdo do que denomi-
namos uma experiéncia da autenticidade, tendo em vista extrair implica¢oes
para a formagdo humana. Nossas inteng¢des especificas eram: primeiro, deli-
near o ideal de autenticidade em nossa propria cultura, apreendendo como
a nogao de autenticidade foi configurada em nosso sistema de pensamento,
mobilizando nesse percurso as reflexdes desenvolvidas pelo fildsofo canaden-
se Charles Taylor.

No decorrer das leituras sistematicas e das reflexdes construidas nesse
processo, passamos a admitir, e essa é a tese defendida, que sem uma com-
preensdo adequada da nogdo de autenticidade a ideia mesma de formar o
humano, desde uma perspectiva espiritual, perde o sentido.

Assim, no horizonte mais amplo da tese estd em jogo a reativagdo do
ideal da Bildung enquanto elemento imprescindivel para uma tematizagio
adequada dos processos educativos. Obviamente, ndo se pretendeu nos
limites desse trabalho abordar os paradoxos e antinomias relacionados a
esse ideal. Mas, sem negar o diagndstico da prevaléncia da pseudoforma-
¢do (ADORNO, 1995), na concretude de nossa cultura, bem como o em-
pobrecimento da capacidade de fazer experiéncias formativas, buscamos
pistas para uma educa¢do ndo completamente convertida as demandas da
sociedade de consumo, destravando outras vias para refletir e praticar uma
educacio critica dos sujeitos.

No conjunto, o trabalho busca expressar o que possibilita a justificativa des-
te trabalho: promover condi¢des de movimentar nosso pensamento acerca da
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educagéo em outro horizonte analitico que se descortina a partir de uma tradi-
¢do cultural preocupada, simultaneamente, com questdes de natureza formati-
va e espiritual, tendo em vista problematizar o sentido ou a crise de sentido que,
crescentemente, tem afetado nossas praticas educacionais.

A cultura da autenticidade e as fontes do mal estar contemporaneo

Vivemos em uma sociedade complexa, recortada por multiplos e conflitivos pro-
blemas das mais variadas ordens. Nesse contexto, alguns pensadores tém procu-
rado extrair em um confronto direto com o projeto social e epistemoldgico da
modernidade um diagnéstico critico que permita escapar a certas parcialidades
ou distor¢des desse mesmo projeto apreendido como responsavel pelo mal estar
que atinge os sujeitos nas diversas esferas da sociedade e da cultura. Na lingua-
gem de Habermas (2003), trata-se de buscar os fundamentos de uma solidarie-
dade pos-tradicional, a qual pretende fundamentar a énfase excessiva na razao
instrumental. Para Habermas, as distor¢des ou patologias sociais do projeto da
modernidade estariam arraigadas em uma concep¢io unilateral de racionalida-
de, aplicada indistintamente as esferas da economia, da sociedade e da politica ”.

Por outro lado, na perspectiva da teoria critica do reconhecimento desenvol-
vida por Axel Honneth (2003), os direitos humanos fundamentais dependem das
interpretagdes que se tornam vinculantes no rastro de lutas por reconhecimento
moralmente motivadas por experiéncias marcadas por sentimentos de desres-
peito, humilhacio e sofrimento. Segundo Honneth (2003, p. 181), a esfera da
moralidade é fundamental para “o modo pelo qual os sujeitos se reconhecem em
uma dada sociedade”. Para ele, a experiéncia de injustiga, por exemplo, ndo pode
ser medida apenas por meio de critérios procedimentais formais, pois precisa
levar em conta os horizontes de expectativa dos proprios sujeitos envolvidos.
Assim, o nicleo motivacional das lutas por reconhecimento, afirma Honneth,
seriam as experiéncias de dor e sofrimento vivenciados pelas pessoas implicadas,
uma vez que as expectativas normativas de comportamento infringidas levariam
a conflitos morais capazes de dar origem a um sentimento de indignagao ética
(HONNETH, 2003, p. 222) &

7 Apesar disso, sua reconstrugdo tedrica apoia-se quase que exclusivamente na garantia e ampliagdo dos
resultados alcangados com a racionalizagdo expressa pelo sistema juridico moderno (HABERMAS, 2003, p.

266), ou seja, pelo Estado Democriético de Direito.

8 Para Honneth (2003, p. 123), esse tipo de manifesta¢do emocional funcionaria como uma forga capaz de
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As andlises de Honneth tém contribuido para desencadear uma reflexdo
sobre o chamado mal-estar contemporéaneo, inclusive os diferentes tipos de
sofrimento cuja nomeagdo ainda é precaria e incerta, ou seja, tanto os sofri-
mentos que néo se enquadram nos discursos clinicos ou socais constituidos,
quanto os que escapam a logica identitaria.

Segundo Safatle (2012, p. 23), ha formas de sofrimento que seriam con-
figuradas “pelo sentimento de perda de um horizonte estavel de referéncias,
perda dos vinculos a modos tradicionais de julgamento e de defini¢ao de pa-
péis sociais”. Sofreriamos também porque os proprios padrdes de ordena-
mento de nossa identidade ja ndo nos permitem lidar adequadamente com a
indetermina¢do que vem do fato mesmo de existirmos.

Assim, a ideia de lutas sociais moralmente motivadas tem contribuido
para constituir uma nova antropologia filosoéfica, a qual ndo pode ser com-
preendida sem uma remissdo a nogdo de autenticidade. E nesse contexto que
a obra do filésofo canadense Charles Taylor vem se destacando pelo esfor¢o
de recuperar uma reflexdo profunda em torno das fontes do self moderno,
admitindo que o atual refluxo psiquico e social para o dominio privado esta
associado a mudangas no ideal da autenticidade. Taylor argumenta que a
proeminéncia das relagdes impessoais de mercado levou a uma privatizagao
das relagdes inter-humanas.

O individuo passou a se refugiar em sua propria subjetividade que, como
uma fortaleza, pretende protege-lo da anomia e da instabilidade dos riscos
abertos pela propria modernidade. Contudo, hoje, é a propria fortaleza que
estd em questdo. O nosso apego a ideia de um eu substancial emerge como a
principal fonte de nossos sofrimentos. Paradoxalmente, no entanto, segundo
Taylor, essa mesma experiéncia de sofrimento pode estar conectada ao desejo
de uma forma de vida mais auténtica e consequentemente a novas formas de
relacdo consigo e com o mundo. Para estabelecer o potencial desse argumen-
to a propdsito do mal estar contemporaneo, discutiremos a seguir a critica de
Taylor ao self desengajado ou pontual, delimitando suas implicagdes para a
formacao ética do sujeito.

Charles Taylor é um pensador complexo cujo pensamento ndo ¢é facil de
“etiquetar, pois articula, de forma especial, presente, passado e futuro e integra

mobilizar o poder transformativo das lutas por reconhecimento. Exemplificando: uma experiéncia pratica
de "frustragdo” produziria um saber moral acerca das proprias pretensdes normativas do sujeito ofendido.
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conhecimentos de diversas areas” (FOSCHIERA, 2009, p. 365). Apesar disso, é
possivel destacar algumas linhas de sua reflexdo: uma concepgéo hermenéutica
das ciéncias humanas; e uma visao do ser humano como um ser de significados.

Além disso, Taylor sempre parte do principio de que a énfase atribuida a vida
material, tipica das sociedades modernas, teria adquirido um carater quase mis-
tico, impactando nos processos de subjetivacao e nas relagdes que estabelecemos
com o mundo natural e social. Mais ainda: seu diagnostico da modernidade des-
taca o efeito do autocentramento na dindmica de instrumentalizag¢do racional do
mundo. Uma postura que levaria o sujeito a conferir um fim utilitdrio a todas as
associagdes a que pertence, “de modo que nenhuma demanda externa a seu self
obtém o devido reconhecimento” (OLIVEIRA, 2006, p. 03).

Segundo as andlises de Taylor, na modernidade, a escolha de um modo de
vida efetiva-se a partir de um monologoconsigo mesmo, ou seja, o individuo é
incitado a mergulhar até o “fundo” de si mesmo, a fim de encontraralgo que lhe
seja original. Essa compreensdo, no entanto, decorre de um antropocentrismo
radical, o qual leva os sujeitos a espelharem o mundo como um “isto” que estaria
a sua volta.

As consequéncias tanto psiquicas como sociais desse espelhamento sdo de-
sastrosas e produziriam um empobrecimento crescente de nossas relagdes inter-
subjetivas. O individuo encontraria sua referéncia no proéprio self, tornando-se
independente das redes de interlocucido que o formam. Dai o mal-estar preva-
lecente nas relagdes inter-humanas. Em outras palavras, para Taylor (2000b, p.
17), a tensdo ou mal-estar vivenciado em nossas relagdes deriva do conflito que a
busca da autenticidade produz sobre a representacio narcisica do eu.

Isso ndo significa que, para ele, toda busca por auto-realizagdo seja distorcida
ou patoldgica, mas, que, na modernidade essa busca passou a “se expressar no
relativismo préprio ao cada um na sua” (OLIVEIRA, 2006, p. 04). De fato, o que
Taylor critica é a base ética que sustenta o desejo moderno de auto-realizagio,
sugerindo que ele é impulsionado pela perspectiva de uma identidade atomica
e monoldgica movida quase que exclusivamente por interesses materiais. A per-
gunta decisiva formulada por Taylor (1995, p. 227), na esteira das teorias critica
do reconhecimento, é a seguinte: se o individuo auténtico é aquele que busca em
si mesmo, em sua maneira particular de ser, a sua verdade, quem devera ou po-
dera reconhecé-lo como tal? Na modernidade, o ponto de partida para a resposta
é a presungdo de um eu naturalmente dado. Mas, caminhando em uma dire¢ao
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oposta, Taylor defende que toda constru¢do identitaria implica em um didlogo
continuo com um outro. Dai que, se a busca por autenticidade envolve autono-
mia e originalidade, ela ndo pode se esgotar nesse movimento. A autenticida-
de requer também abertura para um “horizonte de significados’compartilha-
do intersubjetivamente.

Tornar-se humano entre a cultura e a ética da autenticidade

Como vimos, Taylor reconhece o mal estar como decorrente de uma representa-
¢do equivocada de nds mesmos; o equivoco estariaatrelado ao relativismo ético
e A negagio de nossa condigdo como seres de transcendéncia. E por sermos se-
res capazes de transcendéncia que, segundo Taylor, reconhecemosdeterminados
bens avaliados como irredutiveis as visdes culturais particulares. E justamente
esse argumento que desloca o pano de fundo ontolégicoem que historicamente a
ideia de autenticidade foi pensada na modernidade.

De acordo comTaylor (2011, p. 12), o imaginario social da modernidade con-
fundiu a busca da autenticidade com a representagdo narcisica do eu. Com isso,
o individualismo passou a ser defendido como a maior conquista da civilizagio
moderna, desdobrando um mundo no qual as pessoas sdo avaliadas pelo‘direito
de escolher por si mesmas o proprio modo de vida e de decidir conscientemente
quais convicgdes abragar”. Esse mundo configurou uma cultura da autenticida-
demarcada por uma imagem dosseres humanos como individuos racionalmente
centradosem projetos privados de auto-realizagio; individuos que canalizam to-
das as suas energias unicamente em beneficio dos seus proprios interesses.

A ética da autenticidadedefendida por Taylor, ao contrario, decorreria da
ideia deque os seres humanos sdo dotados de um sentido moral, um sentimento
intuitivo do que estd bem e do que esta mal- uma ideia enunciada de forma de-
cisiva por Rousseau, queforneceu voz

[...] a um novo sentido para esse contato do individuo consigo
mesmo, convertendo-o em algo que devemos alcangar com o fim
de sermos verdadeiros e plenos seres humanos, registrando um
pronunciado giro subjetivo da cultura moderna, em que termi-
namos por pensar em n6s mesmos como seres investidos de uma
profundidade interior, até entdo nao reconhecida

(FOSCHIERA, 2009, p. 366).
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Assim, para Taylor, a ética da autenticidade seria herdeira do ethos roméan-
tico e sua critica as formas de racionalidade ndocomprometidas. O problema,
contudo, é que esse ethos “teria sua vocagdo emancipadora desvirtuada pelo
seucomponente individualista, em combinagio perversa comas tendéncias ato-
mizantes da sociedade” (FOSCHIERA, 2009, p. 366). A ética da autenticidade
teria sido pervertida em formas culturais egocéntricas.

Essas formas egocéntricas engendraram um antropocentrismo
radical. Mas existem também razdes internas ao ideal de auten-
ticidade que facilitaram o deslizamento. Na verdade dois tipos
de deslizamento: o primeiro em dire¢do a formas egocéntricas
do ideal de auto-realiza¢do da cultura popular do nosso tempo;
o segundo em dire¢ao a um movimento da alta cultura para
uma espécie de niilismo, uma negagdo de todos os horizontes
de significagdo. A nogao de que cada um de nés tem sua forma
original de ser humano obriga cada um a descobrir o que sig-
nifica ser ele mesmo. O descobrimento nio se da consultando
modelos pré-existentes, por hipdteses. S6 é possivel realizar-se
articulando pessoalmente o significado. Descobre-se o que

h4 em cada um ao converter-se nesse modo de vida, dando
expressdo nas palavras e na agdo aquilo que é original em si
(FOSCHIERA, 2009, p. 367).

A percepgao autocentrada do ideal de autenticidade é o que Taylor chama ex-
pressivismo prépria da nogdo moderna de individuo O expressivimo representa
um modelo de como as pessoas devem elaborar uma defini¢do de si mesmas,
incorporando e difundindo a ideia deliberdade como escolha autodeterminada.

A liberdade autodeterminada é em parte a solugdo da cultura

da autenticidade, e, a0 mesmo tempo, sua perdigao, ja que
intensifica ainda mais o antropocentrismo. Este circulo vicioso
perverte o ideal da autenticidade e a ética do reconhecimento da
diferenga. Taylor lembra que descreveu a cultura da autenticida-
de como algo impulsionado, por um ideal de autenticidade que,
devidamente entendido, condena estas variantes. E portanto
uma cultura que sofre de uma tensdo constitutiva
(FOSCHIERA, 2009, p. 368).
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Contra o expressivismo Taylordefendeuma ontologia éticacapaz de articular
intuicdesmorais e espirituais. Para ele,esse é o inico caminho capaz de fazer face
a “supressdao motivada da ontologia moral entre os contemporéneos” (FOSCHIE-
RA, 2009, p. 370).Na sua ética da autenticidade, os seres humanos seriam dota-
dosde umsentido moral, o que significa a capacidade de realizar avaliagdes fortes,
ou seja, fazer discriminagdes acerca do certo ou errado, do melhor oupior.

Essas avaliacoes sdo validadaspelos desejos, inclinagdes e escolhas dos indi-
viduos, mas existemindependentemente destes e oferecem padrdes intrinsecos
pelosquais podem ser julgados. Isso é possivel, afirma Taylor, porque autentici-
dade relaciona-se com umtraco central da vida humana: o cardter dialdgicodo
espirito humano. Os seres humanos existem apenas enquanto capazes de criar
sentido para suas vidas na forma de uma historia que conectao passado do qual
procedem com os futuros projetos que sdo capazes de imaginar.

Para Taylor, essa ndo é uma circunstancia que comporte opgdo: simples-
mente ndo temos como evita-la. E s6 podemos realizd-la no interior de uma
comunidade linguistica — Taylor vale-se de Wittgenstein para insistir no cara-
ter transcendental e ndo pessoal da linguagem - que ¢, simultaneamente, uma
comunidade definitdria de nossa identidade. Se a interdependéncia inerente a
linguagem ¢ a condi¢ao ontogenética de nossa identidade, por outro lado esta
s6 se oferece com plenitude ao concebermos nossa vida na forma de uma nar-
rativa. A posse da identidade implica em dizer de que modo me tornei o que
sou, recuperando o passado como uma sucessao de marcos identificados pela
configuragio de valores que construi, e com a qual também antecipo agdes no
futuro (BARBOZA FILHO, 2003, p. 16).

As configuragdes espirituais do nosso mundo tornaram-se problematicaspre-
cisamente porque obstruiram os espacos institucionais em que era possivel reali-
zar essa articulagdo de sentido, o que acabou gerando o mal estar contemporaneo
que atingem nossos selves.

Somos um self & medida que descobrimos nossa interioridade, que nos da-
mos a condi¢do de seres de profundidade e complexidade, e que nos movemos
num espago de indagacdes procurando a orientagdo para o bem. Em outras pala-
vras, somos selves ao articularmos uma configuragio de bens, construindo uma
identidade. [...] Por esse 4ngulo, construgdo do self e internalizagao das confi-
guragdes morais na interioridade humana tornam-se processos indissociaveis
(BARBOZA FILHO, 2003, p. 16).
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Assim, o ideal de autenticidade envolve a capacidade de articular o hori-
zonte de sentido da propria vida. No entanto, articular modos defazer sentido
implica também reconhecer uma dimensédo detranscendéncia, o que, nas so-
ciedades tradicionais, era uma tarefa assumida pelas religiéeshistoricas. Tan-
to o Cristianismo como o Budismo, afirma Taylor, desenvolveram formas de
mobiliza¢do da transcendéncia as quais contribuiam, ativamente, para a ela-
boragio de sentido existencial pelos crentes °. Mas com o processo de secu-
larizagdo ocorreu um reducionismo ético das imagens religiosas de mundo,
produzindo uma modernidade dominada por reacdes morais ambivalentes.

De um lado, ha os humanistas seculares que sustentam uma ética da be-
nevoléncia, mas que se afirmam fechados a toda forma de transcendéncia; de
outro,hd os neonietzschianos, anti-humanistas e seculares céticos quanto a
esperanga de renovagdo moral; por fim, ha os defensores de uma abertura a
transcendéncia que ndo se configure meramente como um retorno a imagem
de mundo gerada pelas religides tradicionais. Esses tltimos se dividiriam en-
tre os que “sao opositores ferozes e implacaveis da modernidade e os que sdo
admiradores com reserva” (COSTA, 2000, p. 616). Segundo os criticos, Taylor
se localizaria dentre os que admiram com reservas o projeto de laiciza¢do
moderno, situando-se junto aqueles para quem o processo de secularizagdo
nao equivale a “jogo de soma zero”.

Do deismo se passou rapidamente para uma perspectiva normativa em
que Deus deixa de ser referéncia relevante. As fontes morais sdo agora a razdo
do mundo, apreendida por um “eu” desengajado, e/ou a competéncia subje-
tiva de discernir o justo do injusto. Ao comenta-las, Taylor argumentara que
sao fontes “inerentemente problematicas” por poderem ser contestadas de
um modo que a moral derivada da aceita¢do da existéncia de Deus jamais o
serd. [Assim] o relativismo ético baseia-se na proposi¢do de que o julgamento
de valor é sempre relativo ao contexto de seu enunciado. No entanto, [segun-
do Taylor] julgamos e chegamos a acordos acerca do que é certo e do que
é errado quando nos confrontamos com praticas provenientes de contextos
distintos do nosso. Como ¢é possivel isso? (OLIVEIRA, 2006, p. 11).

De fato, Taylor insiste em afirmar a necessidade de um locus externo a
qualquer cultura, fora, portanto, de um dominio contingente, de onde se pos
sa afirmar que a cultura, por conter bens, ¢ ela mesma um bem. Ele defende

9 Embora, reconhega que, na atualidade, a distingdo entre fé e saber seja um complicador para a atuagdo
dessas religioes, Taylor insiste que ndo se pode simplesmente ignorar o panorama espiritual constituido
pelas mesmas.
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a existéncia de uma instancia ndo social a partir da qual sdo avaliados social-
mente os bens geradores de sentido as nossas vidas. Na sua monumental obra
Uma era secular, Taylor afirma que uma genealogia da razao nao pode deixar
de se nutrir com as profundas intui¢des morais derivadas das tradi¢oes reli-
giosas consideradas como espagos vitais de articulacdo de sentido.

Por isso, a nogdo de transcendéncia tornou-se central nos seus argumen-
tos . Segundo Dullo (2012, p. 381), essa nog¢do envolve as“maneiras pelas
quais nos esforcamos para achar sentido’, sendo uma instancia espiritual ex-
pressa como a busca por sentido de plenitude. Para Taylor, todos nés enxer-
gamos nossas vidas como tendo certa forma espiritual.

Em algum lugar, em alguma atividade ou condigdo, encontramos uma
plenitude; neste lugar (ou atividade ou condi¢do) a vida é mais completa e
mais rica, mais profunda, mais digna de ser vivida. Pode acontecer que essa
plenitude seja algo do qual podemos ter apenas, de longe, um vislumbre, algo
de que temos apenas uma intui¢do sobre o que a plenitude deveria ser caso
estivéssemos naquela condi¢do. De toda forma, é a partir desta experiéncia de
plenitude que os diversos projetos humanos adquirem significado.

E nessa perspectiva que reside o interesse de Taylor no problema da se-
cularizagdo. Seu foco ¢é o que faz a vida humana melhor, mais digna de ser
vivida, e como podemos alcancar este estado de plenitude. Para ele, antes
do advento da modernidade, estasquestdes eram remetidas a esfera religiosa.
Hoje, contudo, elas podem ser enviadas aos universos da arte, do amor ao
préximo ou ao bem da comunidade. E a esta ampliagdo do horizonte de sen-
tido que Taylor tem em mira com o termo secularizagao.

O ponto chave do seu debate néo é: como e por que passamos a considerar
que o mundo possui uma légica prépria, distinta dos valores religiosos? Nem:
por que deixamos, nds ocidentais, de crer em Deus? Mas: por que este desejo
humano universal de plenitude, de contato com uma realidade mais real que
nds mesmos, desejo que antes era vazado em linguagem religiosa, passou a
ser expresso em diversas outras linguagens?O termo secularizagdo nio se re-
fere ao fato da politica ter-se tornado secular, ou a fato dos individuos terem

10 Sem duvidas, uma Era secular é um livro de peso, literalmente, com suas quase 900 paginas, e meta-
foricamente, pois Taylor propde retomar o tema da secularizagdo, adotando-o como o ponto de partida
para uma interpretagao dos destinos do Ocidente nos tltimos quinhentos anos. A maior virtude da obra é
construir um painel explicativo para o que pode ser chamado de "ponto de vista do espirito" (a expressio
usada por Taylor é sentido de plenitude). Por meio da secularizago, Taylor desenha uma “histéria espiritual
do Ocidente”.

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



deixado de frequentar a igreja, o que esta em jogo, para Taylor, é algo mais
profundo: os motivos pelos quais as pessoas e a sociedade aderem a projetos
morais ou epistemoldgicos.

Para Taylor, quando refletimos o processo de secularizagao, estamos impli-
citamente teorizando sobre as fontes da espiritualidade dos seres humanos, ndo
sendo possivel entender a histéria do Ocidente se comegarmos pela negacao
desta realidade. Nos seus termos, quer queira ou néo, o ser humano encontra-
-se sempre solicitado por algo que esta além de seu aqui e agora, pela possibili-
dade de uma transformagio radical em sua realidade. Negar essa solicitagdo é
apenas um dos muitos modos de vivencia-la.

A transcendéncia é vivenciada, nessa Otica, a partir das avaliagdes que
fazemos sobre aquilo que consideramos nosso bem. A maneira como se vi-
vencia o sentido de um determinado bem como, por exemplo, a educagio,
antecede, ou melhor, estabelece a formacdo das identidades individuais, arti-
culando a matriz de subjetivacido na qual nos tornamos os seres humanos que
somos. Os bens e o proprio modo de vida é uma escolha. Porém, o referencial
dessa escolha nio esta posto, de forma solipsista, em nés mesmos. Com isso,
ele defende que ha bens humanos que expressamum sentido incondicional
ou, para usar a terminologia de Taylor, sdo bens irredutiveis. Mas o que ¢
exatamente um bem irredutivel?

A especificacido desse termo, por Taylor (1995, p. 129), distingue-se do seu
uso na filosofia politica.No 4mbito da filosofia politica moderna, o bem irredu-
tivel ou comum confunde-se com o bem estatal ou o bem coletivamente produ-
zido e que, por isso, ndo pode ser usufruido por um individuo sem beneficiar
muitos ou mesmo todos. Melhor dizendo, é considerado publico aquele bem
que nio sabemos ex ante a quem beneficiard. Mas o problema, segundo Tay-
lor, é que tais bens sdo considerados bens apenas porque eles correspondem as
preferéncias dos individuos. Nos bens comuns ou irredutiveis, como Taylor os
apreende, se é inegavel que sdo os individuos que avaliam, preferem e buscam
esses bens, todas essas manifestagdes expressam, para além da subjetividade in-
dividual, um contexto significativo de escolha compartilhado que é irredutivel
aos desejos individuais.

Para explicaressa diferenciagéo, ele fornece um exemplo com o papel da
linguagem em nosso pensamento. Taylor busca mostrar como a linguagem
impde restricdes ao que pode ser pensado, pois a linguagem esta organizada
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por uma gramatica que valida ou ndo uma dada proposi¢do. Mas nem por
isso, essa constrigao gramatical elimina a possibilidade de transgressdo. O
individuo pode dizer algo nunca antes dito, conferindo novos significados a
termos correntes ou tornar mais flexiveis determinadas regras gramaticais.

Ao nos referirmos ao pano de fundo de nossas praticas que forma o ana-
logo da lingua para nossa agdo em determinada sociedade, como nossa “cul-
tura” [...], entdo deve estar claro que a cultura pode ser o locus dos bens.
[...]. Como individuos, valorizamos determinadas coisas; consideramos cer-
tas realizagdes boas, algumas experiéncias, satisfatérias. Mas essas coisas sO
podem ser boas de um certo modo, satisfatorias ou positivas em sua maneira
particular, dado o entendimento de fundo desenvolvido em nossa cultura em
torno do que consideramos um bem intrinseco (TAYLOR, 1995, p. 135).

Esse entendimento de fundo que permite considerar um bem como tendo
um valor intrinseco, quer dizer, incondicional assenta no fato de que para
existirmos enquanto sujeitos, precisamos recuperar uma forma de vida na
qual nos sintamos comprometidos. Dizendo de outra forma, a avaliagdo de
um bem como incondicional articula-se com o grau de compromisso gerado
pelo mundo ou forma de vida na qual o individuo se insere existencialmente.
Uma agdo comprometida ou “entendimento de fundo” é justamente “aqui-
lo que eu sou capaz de articular, isto é, o que eu posso retirar da condigdo
de meramente implicito e posso tornar articulado” (TAYLOR, 1998, p. 347),
quer dizer, significativo.

O que eu retiro para articulagdo é aquilo que eu ‘sempre soube’ como
poderiamos dizer, ou aquilo que de que eu tinha uma ‘impressdo, mesmo
que ndo o ‘soubess€’ [...] ndo se trata de uma relagio psicofisica situada entre
estados de coisas ou acontecimentos; nem é uma relagao de tornar inteligivel
situada entre frases [...]¢é algo que possuimos no que é inseparavel do nosso
lidar existencial com as coisas [...]. Este modo de ser fornece o contexto no
qual a experiéncia do agente ¢ inteligivel. A configura¢do do mundo é uma
questdo de fazer sentido [...] os agentes comprometidos sdo criaturas com um
sentido de fundo das coisas (TAYLOR, 1998, p. 347-349).

Isso significa que a maneira como nos agimos como sujeitos comprometidos
pressupdem a possibilidade de transcendéncia que, ao articular um sentido para

a nossa forma de vida, gera a sensagdo de plenitude e bem viver. Essa sensagao,
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por sua vez, alimenta a imagem que temos de nosso proprio self, criando uma es-
pécie de autoconfirmacio existencial bastante diferenciada da imagem do sujeito
epistémico ou cognitivo herdado da modernidade.

A pergunta que devemos formular agora é: quais as implicacdes dessa pers-
pectiva para a formagdo dos sujeitos? O desafio contido nesta questdo esta em
tematizar o ato educativo nao tanto nos seus aspectos técnicos ou institucionais
quanto noethos que o anima. Dessa dtica, o problemacomeca quando o ato
educativo e os sujeitos da educagdondo encontram um horizonte de sentido
(FORSCHIERA, 2009, p.372). Pois, para que a educagdo cumpra suas metas-
formativas ela precisa fazer sentido para os sujeitos, garantindo uma agdo en-
gajada capaz de propiciar a coeréncia dassuas experiéncias e expectativas, ou

seja, sua autenticidade.
Formar-se para uma vida auténtica

A nogido de autenticidade sempre denotou, de alguma maneira,um modo
fundamental de ser dos seres humanos em estreita relagdio com a sua forma-
¢do. Nessa direcdo, Jaeger (2001, p. 14) afirma que, na Antiguidade, a prépria
Paideia grega significou uma compreensdo do homem de “acordo com a sua
verdadeira forma, com o seu auténtico ser’, desvelando a relevancia que o
ideal de autenticidade carrega ao longo da histéria. Na modernidade, esse
ideal permitiu “postular expectativas de expressio da individualidade” (SA-
FATLE, 2012, p. 224), ou seja, possibilitou aos sujeitos se reconhecerem como

individualidades capazes de produzir e expressar estilos de vida singulares '

11 E bastante conhecido o debate travado, por Adorno, nos anos de 1962 e 1964, contra o que ele denomi-
nou de O jargdo da autenticidade, no qual ele criticou duramente o pensamento existencialista, em geral, e
o pensamento heideggeriano, em particular. Estd implicito nessa critica o fato de Heidegger ter aderidoao
nazismo. Nesse debate, Adorno desqualifica o discurso sobre o “ser-para-morte” de Heidegger, intitulan-
do-o0 como mero jargo, um tipo de falatorio encobridor de questdes essenciais. Negando ao pensamento
heideggeriano qualquer mérito, Adorno trata o tema da autenticidade como prestidigitagao e falsa erudigao,
chegando a confessarsua hostilidade quando fala sobre o “asco ao jargao” E impossivel, para nés, dentro
dos limites desse trabalho, seja contestar a critica de Adorno, seja abdicar ou desconsiderar a importancia
da nogao heideggeriana de autenticidade. Sobre a questdo se devemos ou ndo pensar questoes éticas e pe-
dagogicas “[...] a partir do pensamento de um ex-nazista” remetemos o leitor para os trabalhos seminais de
Poggeler (2001), Caputo (1998) e Zarader (1999). Em nenhuma dessas obras se encontrard a postura, que
também endossamos de forma enfética, de justificar seus atos culposos, ndo obstante seu pensamento nao
seja, a priori, desqualificado.
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Nesse aspecto, a autenticidade foi percebida como um atributo que ga-
rante a existéncia de direito, de um principio de expressibilididade entre a
potencialidade de minha individualidade singular e a exterioridade intersub-
jetiva das dimensdes da linguagem e do trabalho. Em Taylor, contudo, o ideal
da autenticidade é percebido como a base para qualquer perspectiva de a¢éo
comprometida e engajada no mundo, incluindo a educagao.

A compreensdo da ideia de autenticidade, como formulada por Taylor,
adquiriu visibilidade filoséfica, no século XX, a partir das anélises desen-
volvidas nos primeiros trabalhos de Martin Heidegger. Suas reflexdes sdo
reconhecidas por Taylor como um caminho importante para a tematizacédo
da existéncia auténtica enquanto uma possibilidade mais prépria do ser hu-
mano. Taylor (1998, p. 337) acolhe seletivamente a analitica heideggeriana
doser-no-mundo, enfatizando, sobretudo, sua descrigdo do estado de queda
ou decadéncia.

Esse estado comporta dois polos: um subjetivo e outro objetivo.O polo
subjetivo é o que Heidegger chama de das Man, cujo correspondente em por-
tugués seria dado pela expressdo a gente enquanto exprime impessoalidade.
O polo objetivo da decadéncia seria o mundo artificial construido pelo ho-
mem, ou seja, o mundo transformado pela tecnologia. Mas, ao se apropriar
da descricdo heideggeriana, o que Taylor pretende, de fato, enfatizar ¢ a ideia
de que 0 nosso acesso primario a realidade ¢ através da nossa agdo engajada
ou comprometida; essa ideia remete também a critica de Kierkegaard a ma-
neira como as coisas surgem de forma parcial e distorcida para os pensadores
descomprometidos com a existéncia.

Essa critica aponta para uma ideia comum de que os seres humanos se-
riam possuidores de uma natureza humana dada previamente e que esta
determinaria aquilo que somos ou podemos vir-a-ser. Para Kierkegaard,
ao contrario, o self humano se define como uma relagdo que relaciona o eu
consigo mesmo. Isso significa que quem eu sou depende da posi¢do que eu
assumo em ser um eu. No entanto, a forma como eu me interpreto a mim
mesmo nao é uma questido de como eu penso mas do que eu fago. Eu tenho
de demarcar qual é a parte dada ou fatica do meu eu e, atuando sobre ela, de-
finir quem eu sou. Eu entendo-me como sendo um estudante, um professor,
o amante de uma pessoa especifica, ou o seguidor de uma causa especifica
(DREYFUS, 1998, p. 307).
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Esta em jogo, portanto, na noc¢do de autenticidade uma reflexdo sobre
o lugar do “compromisso’, ou seja, da agdo engajada. Questiona-se: como é
que nos, seres humanos, conseguimos articular sentido e compromisso as
nossas vidas?

Em outros termos: como nds conseguimos comprometer a n6s mesmos
incondicionalmente? Como nds somos chamados por uma preocupagio con-
creta e como se configura a dedicagdo a essa preocupagdo? Para Taylor (1998,
p- 338), uma das principais contribui¢des do ideal de autenticidade consiste
em recuperar uma reflexdo sistemadtica sobre o papel do compromisso em
nossas formas de vidas, uma vez que néo s6 ha cada vez menos compromissos
compartilhados, mas o compromisso mesmo aparece como uma loucura. De
acordo Taylor, a analitica existencial heideggeriana permite abrir um con-
fronto critico com a debilitagdo do compromisso no mundo publico ao intro-
duzir a percepgio de que as faculdades cotidianas partilhadas, as praticas nas
quais somos socializados, podem fornecer as condi¢des necessdrias para as
pessoas assumirem um sentido do mundo e das suas vidas, ja que n6és somos
aquilo que fazemos de ndés mesmos ao vivermos nossas vidas ativas.

E que isto que [Heidegger] quer dizer, ao afirmar que ‘a esséncia do ser
humano reside na sua existéncia. Podemos clarificar esta concep¢do dos hu-
manos como seres que se formam a si proprios, através do seu contraste com o
tipo de visdo expressivista romantica [...]. Para os expressivistas, cada pessoa
¢é dotada de sentimentos profundos e interiores, talentos e potencialidades
marcantes no seu ‘verdadeiro ser’ As agdes de uma pessoa sdo vistas, entio,
como uma apresentagdo ou expressdo interna mais ou menos genuina desta
semente interior. As agdes sao movimentos fisicos que devem ser explicados
em termos de crencas internas, desejos e sentimentos. Aqui encontra-se uma
forte distingdo entre mente e corpo: o dominio interior e mental distingue-se
do mero movimento fisico. No entanto, quando olhamos para a nossa ‘quoti-
dianidade’ somos levados para aquilo que se pode chamar uma visdo ‘mani-
festacionista’ da acdo humana. Para o manifestacionista nio existe qualquer
forma de tragar uma distin¢éo clara entre um ser central e interior e aquilo
que é manifestado externamente. Em vez disso, dizer que somos aquilo que
tazemos é dizer que a nossa identidade como agentes — o nosso self - se define
e é percebida apenas através das nossas formas de nos tornarmos manifestos
no mundo (TAYLOR, 1998, p. 346-347).

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



Em suma, as praticas cotidianas contém um entendimento daquilo que é
ser um ser humano, fornecendo o pano de fundo do que é importante e do
que faz sentido realizar. Uma consequéncia direta dessa compreensio do ser
humano é que o sentido de tudo o que fazemos, 0 modo como nos compro-
metemos com nossas proprias agdes, contribui decisivamente para fazer de
nos pessoas de um tipo particular '*

O argumento de base é que o self, ou seja, o sentido de ser dos seres hu-
manos se revela concretamente para a existéncia por meio das suas escolhas e
acoes, fazendo-os ir de encontro a si mesmos ou desviarem-se de seu caminho
e se perderem. Nesses termos, entra em cena

[...] a cotidianidade, dimensdo da existéncia sempre proscrita pelos filésofos. E
desde a cotidianidade que a analitica existencial deve iniciar sua elucidagdo feno-
menolégica da existéncia. E nela que o ser humano, enquanto abertura, relaciona-
-se com 0 seu ser, é nela que os modos de ser possiveis ou possibilidades de ser se
dao e norteiam todo o existir (CABRAL, 2009, p. 56).

Por isso, ndo casualmente, a primeira defini¢do do ser
humano ¢é ser-no-mundo. Mas dizer ser-no-mundo nao signifi-
ca que, geograficamente, o ser humano esta contido dentro

do mundo, antes aponta que um co-pertencimento entre ser
humano e mundo. E nessa relagdo de copertenga fundamental
que se desdobra toda a praxis existencial dos seres humanos.
No entanto, como estamos sempre situados em determinados
contextos historicos, sociais, culturais, etc., a maioria de nds
permanece no que Heidegger denomina de vida inauténtica.
Essa é também uma dimenséo inescapavel de nossa vida como
seres humanos. Nosso envolvimento com as formas instituidas
de vida “pode ter um efeito pernicioso, ameagando remeter
todas as nossas decisdes a0 minimo denominador comum do
que ¢ aceitavel e ajustado” (GUIGNON, 1998, p. 246),
trazendo como resultado uma redugio das possibilidades

de existéncia “enquanto tal **.

12 Assim, por exemplo, a forma de entrar em relagdo “com os filhos envolve um compromisso em relagao
ao futuro: através das minhas agoes, estou a tornar-me num pai ou mée que pode ser negligente, apoiante
ou ausente. Ainda que possa em qualquer altura mudar a identidade que desenvolvi até agora, através de
uma viragem radical na minha forma de atuar, desde que eu continue a atuar da forma como atuo, estou a
tornar-me nesta espécie de pai ou mae” (GUIGNON, 1998, p. 245).

13 De fato, somos langados em um universo previamente constituido. Quando nascemos ja nos deparamos

com outros seres e toda uma estruturagio mundana. Essa inser¢do ¢ mencionada por Heidegger como
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A inautenticidade é caracterizada por ‘cair’ e ‘esquecer’. No modo ocupado
usual de resolver os assuntos do cotidiano, tendemos a ficar presos nas preo-
cupagdes imediatas. Escondemo-nos por detrds de papéis sociais, atuando
em dramas familiares e seguindo as regras dos jogos aprovados socialmente.
Esta tendéncia afasta-nos da possibilidade de tomar conta de nossa existéncia
de uma forma coerente e integrada (GUIGNON, 1998, p. 247).

O paradoxo constituinte dessa situagdo é que o esquecimento contribui
para agravar, ainda mais, nossa preocupagdo e o nosso autocentramento, pois
avaliamos o nosso desempenho a partir de critérios externos, o que nos torna
presos ao proprio eu. Como resultado, geramos um autoentendimento que
resulta daquilo que é determinado social e culturalmente como sucesso ou
fracasso, fragmentando mais ainda a vida cotidiana.

No limite, desenvolvemos uma série de estratégias para atingirmos ou
nos conformarmos com as imagens publicas acerca do que se configura uma
existéncia de sucesso. Essa seria a manifestacdo da vida inauténtica. O ser
humano inauténtico é aquele que “luta com as coisas”, entrelaca seu proprio
ser e “deixa-se arrastar pelas coisas” (GUIGNON, 1998,p. 247). A nossa ex-
periéncia de existéncia ocorre por apropriacdo e desapropriacao de si. Quem
o ser humano ¢ resulta de como ele apropria e é apropriado por uma possi-
bilidade de ser. Logo, o self auténtico ¢ uma existéncia que se apropria de si
mesma, que vai de encontro a si mesma em seu modo proprio de ser. Mas
se, de fato, a autenticidade e a inautenticidade sdao condi¢des ontoldgicas do
ser humano, a autenticidade é apreendida como uma meta a ser alcangada.
Isso significa dizer que o ser humano ¢ inauténtico por condigdo; por se en-
contrar imerso em um universo preconfigurado. Entretanto, a autenticidade
pode alterar esse carater contingente ou fatico da vida. A autenticidade é a
vida que se baseia em uma apreciagdo exata da propria condigdo humana.
E por isso que, em Ser e Tempo, Heidegger distingue entre o que chama de
dimensdo 6ntica e dimensdo ontologica do ser humano: “estar-no-meio-do-
-mundo-do-homem” e “estar-no-mundo”. Segundo Hodge (1995, p. 190), o
objetivo dessa distingdo consiste em esclarecer que, embora o homem esteja

necessariamente presente no mundo e ndo possa retirar-se dele, ele ndo esta

facticidade ou contingéncia. Contudo, ndo ¢ pelo fato de o mundo estar previamente organizado que haja
qualquer tipo de pré-determinagao, pois o ser humano é sempre um emaranhado de possibilidades sem fim
(CABRAL, 2009, p. 89).
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fadado a perder-se no mundo e baixar ao nivel dos objetos. Portanto, o ho-
mem auténtico pode ser compreendido como aquele que reconhece a duali-
dade radical entre o humano e o ndo humano (animais, pedras, etc...), que
reconhece que o homem deve viver no mundo e que “estar-no-mundo” ndo
implica em “estar-no-meio-do-mundo”.

Mas como isso é possivel? Por meio de uma drastica tomada de conscién-
cia do reconhecimento de nossa condi¢io humana finita. Nos termos de Sa-
fatle (2012, p. 256), o ser humano auténtico vem a manifestagdo onde a exis-
téncia alcan¢a “um nada que é modo de presenca, e ndo simplesmente modo
de priva¢do”. Enquanto imersos na vida inauténtica, os seres humanos ten-
dem a fugir ou se esquivar da verdade essencial de sua existéncia: a condi¢édo
de sermos seres temporalizados. A temporalidade é apreendida aqui como
uma experiéncia reveladora da impermanéncia e da mortalidade inevitavel
dos entes. Uma condi¢éo intransponivel na realidade da existéncia humana.

Dai que a problematica da finitude, na reflexdo de Taylor, indica que o que
deve morrer é o ser que determina sua identidade, através de uma identifi-
cag¢do narcisica consigo mesmo. Nessa perspectiva, trata-se de introduzir um
“minimo de negatividade” na seguranga dos discursos filoséficos dominan-
tes, delineando uma teoria do sujeito liberada das amarras do pensamento da
identidade e de uma antropologia dogmatica.

Essa é uma maneira de evidenciar que as determinag¢des formais que com-
péem o fundamento de nosso saber sdo dependentes (isso no sentido de ter
uma génese) em uma antropologia. Nessa antropologia encontra-se o cerne
das normatividades que organizam nossa forma de vida [...]. Dessa forma,
criticar a categoria sujeito pode equivaler a criticar uma antropologia que
nem sempre expOe seu verdadeiro alcance, mas acaba por colonizar as formas
do nosso pensar (SAFATLE, 2012, p. 02).

Para Taylor o sujeito seria um “nome” para o processo reflexivo entre mo-
dos de determinacio socialmente reconhecidos e acontecimentos indetermi-
nados ou, para falar como ele, acontecimentos marcados pela negatividade.
Haveria um momento tenso na formagdo do sujeito: o reconhecimento da
indeterminacdo e da negatividade, do qual é extraida uma figura do ser hu-

mano nao redutivel a sua entificagdo como um mero eu ou ego individual.
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[...] a0 despertarmos e termos ciéncia de que somos finitos,
somos tomados por uma angustia dilacerante e reveladora,
que nos mostra a dualidade radical entre o humano e o nao
humano e entre o “estar-no-mundo” e o “estar-no-meio-do-
-mundo”. Desse modo, o nivel da consciéncia através do qual
0 homem tem acesso ao mundo é aquele que acolhe a finitude
de sua propria existéncia e cuida das suas possibilidades de ser
(HODGE, 1995, p. 287).

Por essa razdo, o sofrimento e o mal estar ndo se encontram radicados
apenas numa falha ou fracasso no processo de individualizagdo e consti-
tuicdo do eu: “podemos também sofrer por sermos apenas um eu, por es-
tarmos muito presos a entificagdo da estrutura identitaria do individuo”
(SAFATLE, 2012, p. 06). Esse tipo de sofrimento pode ganhar forma, por
exemplo, quando da dificuldade de vivenciar experiéncias de indetermina-
¢do como a angustia provocada pelo acontecimento da finitude e da imper-
manéncia do existir.

Depreende-se, entao, que o ideal de autenticidade ndo tem nada a ver com
uma visdo romantizada, como entrar em contato com uma dimenséao oculta
ou interior para elevar-se acima das dificuldades e dos problemas da vida. A
ética da autenticidade envolve, na verdade, um corte radical com a absor¢do
complacente na cotidianidade.

Aquilo de que fugimos no quotidiano é do nosso préprio ‘langamento em
dire¢do a morte™: o fato de sermos seres finitos e de que estamos ‘entregues a
noés préprios’ no sentido de sermos responsaveis pela tarefa de fazermos algo
de nossas vidas. Com experiéncias como a angustia, o tédio e o desespero,
somos for¢ados a nos confrontarmos com a nossa propria finitude. Confron-
tados com 0 nosso ser-para-a-morte, os papeis que desempenhamos pare-
cem, de repente, andénimos, e deparamo-nos com a necessidade de tomarmos
conta das nossas vidas (GUIGNON, 1998, p. 249).

Uma vida auténtica implica o que podemos chamar “concentragido em
noés proprios” (Idem, ibidem), ou seja, o reconhecimento de que nem tudo
é possivel, conduzindo o ser humano a se concentrar em um leque de pos-
sibilidades determinadas com as quais ele se vé efetivamente comprome-
tido. Trata-se de uma dedica¢do decisiva aquilo que queremos obter para
as nossas vidas. Somente ao destacar a finitude do ser humano, a no¢io de
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autenticidade alcan¢a sua maxima originariedade, evidenciando o sentido
da existéncia. Eis porque, [...] sendo a morte a presenca do fim do ser hu-
mano, este nada mais que o signo da finitude constitutiva da existéncia [...] a
experiéncia da morte é a ‘hora’ em que a verdade da existéncia emerge. [por
isso] A abertura realizada pelo ser humano para fazer a experiéncia da morte
¢ chamada de decisdo, que, aqui, significa o consentimento do ser humano
realizado para assumir sua finitude; ou seja, decidir é o destrancar do ser mais
préprio do ser humano. A decisdo antecipadora da morte é ‘hora’ e o ‘lugar’
da aparicdo da autenticidade (CABRAL, 2009, p. 97-98).

E possivel verificar, portanto, que o ser humano néo é apreendido como um
eu nos moldes do pensamento moderno. O ser auténtico aparece como modo
de ser do ser humano que preserva sua finitude constitutiva, levando-o a ser
livre para si mesmo, singularizando-o.

A experiéncia da autenticidade é o momento, o instante que o ser humano
se singulariza, deixando vir a si o seu ser mais proprio. Mais ainda: auténtico,
o ser humano assume também a importancia do esfor¢o para vir a ser ele mes-
mo. Por isso, enquanto o ser humano inauténtico anda literalmente a deriva, o
sujeito auténtico vive sua existéncia como se estivesse em divida para com as
linhas mestras fornecidas pelas histdrias de vida que circulam no seu préprio
mundo cultural e histérico.

As histdrias de pessoas como Martin Luther King, Madre Teresa, Malcom
X, as vidas destes exemplos culturais apresentam algumas linhas de a¢do para
a compreensdo da histéria da vida de cada um. Tais histérias paradigmaticas
mostram, geralmente, como as for¢as e as fraquezas, os bens e as responsabili-
dades podem ser integradas numa vida coerente e com sentido que consegue
contribuir com algo para o mundo (GUIGNON, 1998, p. 249).

Por isso, a autenticidade carrega também um forte sentido de solidariedade
para com os outros. A existéncia auténtica implica um reconhecimento de que
arealidade humana ndo consiste em individuos que disputam entre si a realiza-
¢do de seus interesses particulares.

A medida que o ser humano é propriamente ele mesmo, ele é plenamente
com o outro. Sintonizando-se com seu ser préprio, o ser humano atem-se ade-
quadamente a0s entes intramundanos e aos outros seres humanos, instaurando
uma relacdo de real solicitude. Dito de outra maneira: o modo como o outro apa-
rece ao ser humano depende do tipo de experiéncia que ele tem do real, isto é, do
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interesse ou perspectiva que o conduz e do grau de intensidade que tal interesse
ou modo possivel de ser nele vigora, nele faz-se presente [...]. Por exemplo, o ser
médico, apesar de ser um modo de ser aparentemente positivo, pode usar o outro
como meijo para o enriquecimento. Assim, o médico pode passar tratamentos,
exames, fazer consultas desnecessarias tdo somente para receber mais dinheiro e
lucrar através da relagdo com o paciente (CABRAL, 2009, p. 86-87).

Ao contrario, a existéncia humana auténtica sé é possivel quando hd um
“noés’, ou seja, uma busca compartilhada de bens que manifestem uma comu-
nidade viva; bens como a justiga, a dignidade, a benevoléncia e a realiza¢éo,
dentre outros. Por isso, mais que um simples projetar-se a si mesmo, a busca
da autenticidade nos conduz ao universo da liberdade, mas uma liberdade
que se efetiva nas escolhas que caracterizam o homem como um ser pleno
de possibilidades. E por constituir-se exatamente como um ser de liberdade
que o ser humano auténtico é capaz de dar a propria existéncia o sentido que
lhe convém.

Ser livre, entdo, ndo é uma propriedade do sujeito humano; nada tem a ver
com o ter a posse do destino da vontade; ndo se trata de algum tipo de livre-
-arbitrio. Liberdade aqui é a prdpria esséncia da verdade. O pressuposto de
toda concepgao de liberdade da tradigdo é a consideragdo do homem como
algo simplesmente dado. E dai que advém a ideia de liberdade como proprie-
dade do sujeito humano, seja nos moldes medievais ou modernos (CABRAL,
2009, p. 93).

Entende-se, portanto, porque logo no comeco de Ser e tempo, Heidegger
afirma que a questao do ser néo se coloca sendo ao ente privilegiado que é ca-
paz de questionar o ser e que possui uma compreensao prévia do préprio ser.
Este ente ¢ 0 homem, que Heidegger chama de “ser-o-ai” [Dasein], o homem
enquanto existe em um mundo .

A analitica existencial tem de partir, portanto, do ser que é sempre do Da-
sein, que apenas pertence a ele, e ndo se acomodar previamente numa teoria
que explique de fora o que é a existéncia humana. O ponto de partida, portan-
to, é duplo: tanto o ser-o-ai quanto a compreensdo imediata que ele mesmo
tem do ser em sua existéncia, a qual precede toda a atividade cientifica e de
saber. Ao partir deste terreno, Heidegger é também forcado a recusar como

14 Por meio do termo Dasein, que define o ponto de partida da analitica existencial, Heidegger pretende ul-
trapassar a separagdo entre sujeito e objeto, que ele considera uma heranga prejudicial da filosofia moderna.
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ponto de partida da filosofia a nog¢ao de sujeito ou de consciéncia - tal como
ocorre na filosofia moderna, mas ainda em Husserl no conceito de cogito
como instancia irredutivel (WELER, 2003, p. 99).

Na medida em que compreende o ser, o ser humano se coloca no campo da
possibilidade, da transcendéncia e elabora as possibilidades de sua existéncia.
Por isso, [...] a abertura primeira e fundamental de mundo se dé para o Dasein
por meio de uma estrutura tripla que envolve a disposi¢do, a compreensio e a
interpretagdo. Antes de mais nada, podemos dizer que o homem se encontra
envolvido em um mundo, langado em disposi¢des animicas que indicam a
facticidade da responsabilidade de sua existéncia. O ser humano ¢é assalta-
do por estados da alma (sentimentos) que abrem para ele irrefletidamente o
mundo, geralmente por meio de certo desvio. Inserido numa disposi¢ao, o
Dasein compreende o mundo, mas ndo conscientemente por meio de con-
ceitos, e sim a compreensdo ocorre porque o préprio Dasein estd com-preen-
dido numa situagao de mundo. Nao é o homem que primeiramente com-
preende o mundo, e sim ele é compreendido pelo mundo, e isso de modo
totalizante: o ser humano inteiro estd compreendido em seu mais proprio
poder-ser numa situagdo de mundo, o que remete ao conceito de projeto. A
compreensdo projeta o homem em possibilidades de existéncia, em que ele
pode ou nédo assumir de modo pleno sua existéncia. Somente entdo da-se a
interpretagdo de mundo no discurso e na linguagem, tendo em vista, porém,
que a proposi¢ao e o enunciado implicam um momento sempre posterior na
existéncia do Dasein. A compreensdo do mundo antecede a interpretagao e
nao como usualmente se imagina, que é preciso primeiro interpretar para en-
tdo compreender. Muitas vezes, por exemplo, compreendemos sem nada di-
zer: o siléncio fala muito mais do que muitas palavras (WELER, 2003, p. 104).

Contudo, as trés possibilidades de abertura de mundo, a saber, a disposi-
¢do, a compreensdo e o discurso, embora constituintes, comumente néo sdo
assumidas, de fato, pelos seres humanos, de modo que levam novamente a
um encobrimento da sua esséncia origindria, ou seja, levam a uma queda
nas tarefas automatizadas e rotineiras do dia-a-dia. A questdo que se pde,
mais uma vez, é a seguinte: havera entdo uma possibilidade de o ser humano
sair efetivamente da inautenticidade? A resposta é: sim. Isso é possivel, nos
termos heideggerianos, por meio da angustia e da cura (HEIDEGGER, 1986,
§41), posto que:
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[...] a angtstia e 0 nada tomam o todo do ser do Da-
sein, fazendo com que o préprio ser-no-mundo seja
abalado em suas bases e seja sentido em seu fundamen-
to como angustiante. A angustia reside no puro fato de
existir; o simples ser-no-mundo, o mundo como mun-
do, é a origem da angustia que nos toma por inteiro.

A gente se sente estranho na angustia, uma estranheza
que é a0 mesmo tempo um ndo sentir-se em casa, e
remete ao estado fundamental do homem no mundo
(WELER, 2003, p. 109).

A angustia coloca a existéncia humana inteira diante de si mesma, fazen-
do com que o ser humano possa ultrapassar a si mesmo, alcancando uma
situagdo concreta de transcendéncia. Diz Heidegger (1989a, §40, p. 255): “So
na angustia subsiste a possibilidade de uma abertura privilegiada na medida
em que ela singulariza”

Essa singularizagdo retira o ser humano de sua decadéncia, revelando a au-
tenticidade e a inautenticidade como possibilidades de seu ser. Cuidar deste “ter
de ser o seu poder ser na imbricacdo ontoldgica com os entes que compdem o
real é o que define a cura, como esséncia do ser humano” (CABRAL, 2009, p. 77).
No conceito de angustia e, por conseguinte, no de cuidado, localiza-se a verda-
deira possibilidade de virada na existéncia humana, a possibilidade de 0 homem
sair da inautenticidade.

Sorge, isto ¢, cura ou cuidado. Este nada tem a ver com o mero ‘tomar conta’
de uma pluralidade de entes. O ser humano pode tomar conta dos entes porque
sempre foi, é e sera cura. Cura diz somente: o ser humano sempre vem a ser o
que é num determinado ser possivel, junto com os outros entes intramundanos e
junto com os outros seres humanos. Dizer, entdo, cuidado de si, cuidado das coi-
sas e dos outros é, num nivel arcaico de abordagem do real, tautologia. Toda cura
pressupOe o ter de responsabilizar-se por si, pelos outros e pelos demais entes do
real (CABRAL, 2009, p. 77).

Esse tipo de andlise permite nao apenas esclarecer nossa condi¢do humana no
mundo, mas desvelar uma intui¢do preciosa para os propositos de nossa propria
pesquisa: a ideia de que a formag¢éo humana pode se dar para além de uma com-
preensdo egoldgica do ser humano. Uma compreenséo, como se sabe, presente
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e bastante enfatizada nas tradicdes de pensamento orientais como o budismo.
Como ressalta Zimmerman (1998, p. 260), tanto o budismo como o pensamen-
to de autenticidade, derivados das teorias de Taylor e Heidegger, compartilham
uma critica ao antropocentrismo e aos dualismos, sustentando a percep¢do de
que a “existéncia humana é uma abertura, uma clareira, onde as coisas se ma-
nifestam”. Esse entendimento postula que o ser é uma clareira na qual tanto
coisas como pessoas podem aparecer como importantes e com sentido para
nos. Apesar disso, nds ndo produzimos a clareira. Ela produz-nos a ndés como
o tipo de seres humanos que somos. Para além do que é, ndo longe disso mas
anterior a isso, existe ainda algo que acontece. No centro dos seres como um
todo ocorre um espago aberto. H4 uma clareira, uma iluminagéo. Este centro
aberto é ndo rodeado pelo que é; em vez disso, o proprio centro de iluminagdo
engloba tudo o que é. Apenas esta clareira garante e certifica aos seres humanos
uma passagem para aqueles entes que ndo somos noés proprios, e acesso ao ser
que noés proprios somos (DREYFUS, 1998, p. 314).

Assim, se o ser humano nio é uma coisa ou um substrato da realidade, en-
tdo somos levados também a redefinir nossa compreensiao do conhecimento e
dos processos educativos. O conhecimento, nessa dtica, nao pode figurar como
uma representacdo adequada entre a mente e os objetos, pois o entendimento
ndo ocorreria no interior de uma mente fechada.

O entendimento se dé porque a temporalidade humana é receptiva a deter-
minadas formas nas quais as coisas podem se manifestar. Por isso, nesse ponto

[...] é importante realcar que o que por norma consideramos como os cons-
tituintes finais da mente — os pensamentos, as crengas, as proposi¢oes, etc. — sdo
fendmenos que ocorrem numa clareira temporal que constitui o entendimento
humano. Como tal, as mentes ndo tornam os pensamentos possiveis; ao invés,
o entendimento humano a priori do ser torna possivel que nos entendamos
e concebamos como mentes com pensamentos separadas do mundo exterior
(ZIMMMERMAN, 1998, p. 263).

Aqui, o ser humano ¢é desubstancializado e desentificado aparecendo como
um “vazio infundado” e ndo como um ‘ego com identidade firme” Do que
decorre a ideia radical de que

[...] ser auténtico significa ser livre para fortalecer e
transformar as praticas a luz da realizacdo de sua total
auséncia de fundamento. Na qualidade de infundadas,

as coisas poderiam ser de uma forma diferente daquela
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que sdo no presente. Todavia, é importante ressaltar que,
para Heidegger, a liberdade ndo significa uma permissdo
ilimitada do ego, mas a capacidade do ser humano para
‘deixar as coisas seremy’ de um modo diferente de meros
instrumentos do ego (ZIMMMERMAN, 1998, p. 266).

O foco aqui ndo estda meramente no que escolhemos fazer ou nio fazer, mas
aquilo que esta na base daquilo que nés escolhemos. Segundo Dreyfus (1998, p.
314), tal como apresenta a tradi¢ao budista, “estar esclarecido”, enquanto modo
de vida auténtica e comprometida, “significa cortar madeira e carregar agua’, mas
isso ¢é feito “em harmonia com o presenciar das coisas” tal como ocorre fora do
dualismo mente e corpo.

Desse modo, embora saibamos que nio se tratam de posi¢oes redutiveis, sem
duvidas, a andlise da vida humana auténtica de Taylor, configurada a partir dos
insights da analitica existencial heideggeriana, guarda certa proximidade com
algumas das proposi¢des do pensamento budista. Pois, de acordo com essa tradi-
¢do, enquanto o ser humano se conceber como um ego substancial, o sofrimento
e 0 mal estdo sdo inevitaveis: “sofremos porque tentamos tornar o nada ou vazio
que ‘somos’ numa coisa solida e duravel (um ego) que necessita de ser defendida”
(ZIMMMERMAN, 1998, p. 273). De acordo com esta posi¢io, todas as coisas,
incluindo o ser humano, surgem de forma interdependente.

Assim, os “entes ndo sdo percepcionados pela mente”, ao contrario, tanto a
percep¢do quanto o ente sdo modos diferentes de “descrever um acontecimento
unitario de luminosidade ou automanifestagao™

As tentativas para explicar como coisa, incluindo o eu ou o cosmos, ‘origi-
na, falham em compreender a radicalidade da co-producao dependente. [Assim,
mais uma vez] o sofrimento humano surge porque o homem se posiciona e se
identifica como um ego substancial e imutével no nucleo do fluxo das experién-
cias. Ao nos identificarmos com este eu supostamente permanente entramos
num estado de ignorancia (ZIMMERMAN, 1998, p. 274).

A inautenticidade e o sofrimento surgiriam da concepgao limitada de nds
mesmos, ou seja, como egos isolados ansiando por seguranga, evitando a dor do
existir e procurando escapar dessa dor através de inumeras distragdes na esfera
da cotidianidade. Na base do pensamento budista e do pensamento tayloriano,
héa uma forte e enfatica critica a visio dualista do ser como um ego pensante,
independente do mundo exterior .

15 A superagao dessa identidade limitada do ego nos permitiria assumir a compaixao (budismo) ou o cui-
dado (Heidegger) que ja somos. Nos dois casos, a autenticidade resulta no “assumir o nada que ja somos’, de
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As implicagOes dessa visdo para a educagdo sdo enormes e precisam ser ex-
ploradas em maior profundidade. Primeiro, porque a propria ideia de educagdo
deixa de fazer referéncia exclusiva a questdes de ordem cognitiva, assumindo um
carater eminentemente ético. Segundo, porque as questdes de ensino e aprendi-
zagem parecem se localizar em um sentido muito amplo de transformagio inte-
rior, inserindo-se, portanto, nas chamadas artes de viver.

Nessas duas situagdes, a educagdo articula-se diretamente com a problemati-
ca da transcendéncia, visando superar os varios automatismos da vida cotidiana.
Como sinaliza o professor budista Padma Santem (2002, p. 02), toda a educagdo
no budismo esta baseada em tentar “nos liberar dos automatismos que produzem
as experiéncias limitadas”. Por isso,

[...] existe uma classe de ensinamentos sobre que é permanente e o que é
impermanente. [pois] Nao importa o que obtenhamos no mundo da existéncia
ciclica, neste mundo vamos estar sempre operando como equilibristas, as voltas
com urgéncias, prioridades e ansiedades. Todos os seres ali dentro estdo presos a
uma atitude continua e urgente. Assim, nesta primeira categoria de ensinamen-
tos, somos levados a gerar uma motiva¢do para ir além da impermanéncia, so-
mos levados a desenvolver uma motivagdo para o que esta além do espaco e do
tempo, além do que chamamos de roda da vida.

A educagio, nessa perspectiva, aborda diretamente o aspecto de insepara-
tividade mente/mundo, gerando uma experiéncia de aprendizagem baseada na
capacidade de compreendermos e atuarmos de forma mais ampla que a pro-
pria identidade egdica. Terfamos, aqui, uma primeira visdo de transcendéncia
enquanto capacidade de “percebemos que nossa experiéncia de ser transcende
nossa identidade” (PADMA SANTEM, 2002, p. 4).

Os grandes mestres que ensinam sobre isto dizem que nossa natureza pa-
rece estreita devido a uma construgdo e chamam o processo de aprendizagem,
a desconstruc¢do, de remogio de obstdculos. Esta é uma abordagem geral. No
treinamento budista, quando este aspecto é compreendido, quando é vivenciado,
mesmo que parcialmente, hd uma decorréncia, um resultado. Este resultado é
confianga, ndo propriamente cognitiva. Uma confianga nessa natureza que entao
se percebe esta além de todas as histdrias particulares que podem surgir para a
identidade estreita construida. Mas isto ndo ¢ teoria, é um aspecto vivenciado
sensorial, cognitiva e emocionalmente (PADMA SANTEM, 2002, p. 4).

forma a sermos abertos e receptivos aos fenémenos.
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Consideracdes finais

A educagdo articula-se diretamente com a problematica da transcendéncia,
visando superar os varios automatismos da vida cotidiana. Nessa perspecti-
va, aborda diretamente o aspecto de inseparatividade mente/mundo, geran-
do uma experiéncia de aprendizagem baseada na capacidade de compreen-
dermos e atuarmos de forma mais ampla que a propria identidade egoica.
Como este tipo de perspectiva pode se manifestar na pratica pedagdgica
concreta? Quais as implicagdes desse tipo de abordagem para a compreen-
sao do que significa formar um ser humano auténtico? Como os educadores
poderiam se beneficiar efetivamente desta visdo e a partir disso contribuir
para a formagao ética dos seus alunos? Em que medida uma presenca autén-
tica em sala de aula pode produzir uma experiéncia concreta de transcen-
déncia, ou seja, de liberdade e plenitude de que nos fala Charles Taylor?

Quando na relacio pedagdgica ficamos amedrontados diante das situagdes
que emergem, principalmente em sala de aula, comegamos a encolher o pro-
cesso formativo e o deixamos preso em nossos proprios padroes de pensamen-
to. Assim, passamos a desconfiar uns dos outros na relagdo pedagdgica. Essa
desconfianga comeca a degenerar o processo formativo incorporando sofri-
mento, medo e outros modos de caos. E esse ciclo que comeca a circundar a
relagdo pedagodgica é reverberado no humano apenas como um estado psicolo-
gico: tratar-se-4 também de um afetamento espiritual, que expandira ao nosso
ambiente. Devido a uma inseguranga de nos apresentarmos autenticamente
nos processos formativos e de uma inseguranca fundamental, comecamos a
destruir nosso préprio mundo.

A dor e o sofrimento que surgem no processo formativo geram o caos, o
medo e o ressentimento. E quando ficamos ressentidos nossa tendéncia ¢ trans-
portamo-nos para outro lugar em que nio possa caber o processo formativo,
pois ficamos preocupados com outras coisas que ndo uma relagio auténtica
de formagdo do humano. Portanto, ser um guerreiro nio é simplesmente su-
perar ou dominar o medo, mas de estarmos nos relacionando sem distragoes,
sem dominacées. E o relacionar-se com um outro diante de todos os obsté-
culos, todos os problemas, utilizando-os como meios possiveis para sermos
auténticos e ousados. E que na existéncia de davidas, estd a indica¢do de que
algo precisa ser desvelado.
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O trabalho educativo a ser desenvolvido néo precisa de um titulo ou de
um nome especifico. Precisa ser, em tdltima andlise, um trabalho decente.
Quando o educador tem confianga em si mesmo e desenvolve alguma manei-
ra de superar o ego, desvelando o seu modo de existir auténtico e “desconge-
lando” o pensamento, torna possivel o afetamento e a expansao do que ha de
auténtico no outro.

E quando os seres humanos desvelam esse proposito genuino, eles transfor-
mam-se em pessoas que ndo se pode limitar. Nesse sentido, as experiéncias edu-
cativas ndo ocorrem apenas em um contexto de discursividade, planos de aula,
matrizes curriculares e raciocinios logicos, mas também submetidos no esteio de
praticas que, na superficie ndo fariam sentido ao pensamento, mas uma vez que
emergem na relacio pedagogica revelam que o préprio pensamento — inclusive
sob as condigdes mais improvaveis como no caos e na confusao. E pela descober-
ta do poder de nos engajarmos de modo auténtico na existéncia humana que nos
auténticos professores.
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Resumo

O processo pedagogico da finitude: si-mesmidade e forma¢ao humana no pen-
samento de Martin Heidegger” tematiza uma possivel contribui¢cdo do pensa-
mento do filésofo alemdo Martin Heidegger para o campo pedagogico. Neste
horizonte, assumimos como eixo de tematizagdo o conceito da si-mesmidade
(Selbstigkeit): no¢ao fundamental para a compreensdo do que significa ser um
humano apreendido na indissociabilidade com o seu mundo. Nesse contexto,
pretende-se discutir em que medida a nogdo de si-mesmidade permite abrir
outro horizonte de problematizacao dos processos de fundamenta¢io da for-
magdo humana e do sujeito da educagdo. Para tal desdobramento, incidimos
em torno da interpretagao da alegoria da caverna como indicio pedagdgico da
finitude. Por esta razdo, trata-se de uma pesquisa bibliografica, a qual nomea-
mos de analise dos indicios formais: uma tarefa devedora de um processo feno-
menoldgico ininterrupto de exploracéo, descri¢do e compreensdo dos indicios
da si-mesmidade na obra de Heidegger. As investiga¢des sinalizaram com a
nogdo da si-mesmidade pedagdgica, que o ser humano estd sempre em vias de
acontecéncia, nos possibilitando a abertura em dire¢io aos sentidos velados do
educar, exigindo, antes de tudo, assumir autentica e serenamente a tarefa de sua
propria formagéo, levando em conta a contingéncia e a transitoriedade da vida.

PALAVRAS-CHAVE: Homem e mundo. Processo pedagogico da finitude.

Si-mesmidade.
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Introducdo

Nestas linhas tematizamos uma possivel contribui¢do da nogdo de si-mesmida-
de' para a elucidagdo de uma questdo vital do campo pedagdgico, em geral, e
da Filosofia da educagdo, em particular: a questdo da formacao humana. Nessa
mesma dire¢do, como sinalizam Pedro Pagni e Claudio Dalbosco (2007, p. 15),
nos dltimos dez anos, o campo educacional brasileiro tem retomado sistema-
ticamente a reflexdo em torno do conceito de formagdo humana, na esteira da
tradi¢do da Paideia grega, da Humanitas latina e da Bildung alemd, com vistas a
“restabelecer a relagdo entre Filosofia e Educagéo, concebendo a primeira como
uma pratica que tem um sentido eminentemente formativo” e problematizando
os fundamentos da educa¢do em chave pos-metafisica’.

Nesse horizonte, destacam-se as analises recentes acerca da formagao huma-
na a luz da chamada ética do cuidado de si desdobrada nos trabalhos tardios do
pensador francés Michel Foucault. Uma das conseqiiéncias mais sugestivas desse
debate ¢ justamente a retomada da conceituagdo em torno do si mesmo no ce-
nario pedagdgico brasileiro (FREITAS, 2013). Do ponto de vista heideggeriano,
parece haver, nas reflexdes educacionais um consenso de que, de Platdo a Hegel,
a questdo “como e para que educar?” permanece ancorada em uma nogio de
verdade-corretiva®, apontada como origem dos inumeros fracassos da formacéao
humana (RIBEIRO, 2004, p. 3). Fracassos que, da nossa otica, decorreriam antes
de uma tomada negativizante da experiéncia do erro tanto em relagdo ao conhe-
cimento, como em rela¢io a prépria formagao do sujeito humano.

1 Com a nogdo de si-mesmidade (Selbstheit) compreendemos, acompanhando compreensées de Sena
(2012) que o humano ou a vida fitica ndo possui o modo de ser da mera presentidade (Vorhandenheit)
- do objeto, do sujeito, ou da substincia -, esta nogdo indica que, “ser como humano (existir) significa
ser-o-acontecer-do-meu-proprio-ai-a-cada-vez determinado historicamente [...] E, como tal, ndo hd ri-
gorosamente nada atras, no fundo ou acima do acontecimento de minhas concregdes situacionais” (p.45),
uma movimentagdo em dire¢io ao seu proprio (Eigen). Tal nogao, no decorrer destas paginas serd exposto
na sua forma reduzida si mesmo quando nio tdo préxima tecnicamente do pensar heideggeriano, e quando

proxima usaremos com hifen os termos: si-mesmo, ou nds-mesmos.

2 Esse movimento de retomada da nogdo de formagao pode ser observado concretamente nos trabalhos
apresentados, desde 2005, no Grupo de Trabalho em Filosofia da Educagéo (GT 17) da Associagdo Nacional
de Pés-graduagio em Educagido (ANPED), no qual o problema da formagéo passou a ser objeto de uma ana-
lise sistematica, a partir de diferentes tendéncias da filosofia da educagao, estando ainda longe de se esgotar
ou de apresentar um “puro interesse exegético’ (PAGNI; DALBOSCO, 2007, p. 19).

3 Seguimos a nogao de verdade-corretiva como derivagdo da verdade enquanto desencobrimento, buscando
com esta pensar o fendmeno do erro ou da finitude.
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Dentre outros desdobramentos, assinalamos apenas a titulo de exemplo a
énfase crescente no processo de medicalizagdo dos comportamentos conside-
rados inadequados no ambiente escolar. Nesse diagndstico, passa-se também
a promover uma interlocu¢io entre neurociéncias e educagdo, com vistas a
interferir diretamente na formagao docente (a fim de trond-lo mais responsa-
vel), mediante a premissa de que a “compreensdo de como o cérebro funciona
permite um melhor entendimento da aprendizagem e o conseqiiente aprimora-
mento da transposi¢ao didatica” (CARVALHO, 2010, p. 538) *.

Nesse contexto, tanto a medicalizagdo dos problemas educacionais, quanto
o argumento das neurociéncias visa exorcizar todas as formas de fracasso, nos
processos de ensino e aprendizagem, apreendidas, quase sempre, como a nega-
tividade do erro. No limite, essas abordagens contribuem para manter a educa-
¢d0 no ambito da verdade-corretiva. Pressupomos, entdo, que se a educagdonio
se expOe a possibilidade do erro, também nao serd uma verdadeira educagéo,
mas meramente uma comodidade e um ajuste utilitario, um treinamento ou
uma doutrinacdo (HEIDEGGER, 1999b, p. 38).

Em outros termos, a educagio expressa a capacidade humana de poder sen-
tir suas proprias privagdes, suportando seus erros ou, de assumir sua finitude.
Para isto é necessario recuperar a unidade entre a existencialidade, a facticida-
de e a decadéncia, que manifestam ao homem o poder-ser si-mesmo em sentido
proprio.Além disso, a desconsideragio da finitude afeta os modos de encontro
do ser-ai professor com o ser-ai aluno®; encontro comumente substituido pelas
multiplas maquinagées atualmente em voga e que visam direcionar todos os es-
for¢os da educagio para o cultivo de habilidades e competéncias consideradas
uteis ou funcionais.

Na percepgao do proprio Heidegger (2003, p. 193), referéncia central desse
trabalho, “o presente esta cheio de problemas e questoes pedagdgicas. Entretan-
to, a for¢a e poder nunca sdo passiveis de substitui¢do por uma acumulagio de

4 Esse, alids, tem sido um dos focos de atengao priorizados pela Organizagio de Cooperagio e Desenvolvi-
mento Econdmicos (OCDE), que, reconhecendo o impacto das agdes educacionais sobre o desenvolvimen-
to dos paises, criou o Centro de Pesquisa Educacional e Inovagao (Cedi) para financiar e divulgar pesquisas

baseadas na interlocugio entre educagio e neurociéncias (OCED, 2003).

5 O termo ¢ geralmente traduzido por presenga, ser-ai, ai-ser ou mesmo mantido no original (Dasein; Da
= ai, e sein = ser), indica o tipo de ente que nds mesmo somos, afim de afastar os preconceitos “homem”,
“Homo sapiens’, “animal racional” e outros provenientes da filosofia, antropologia, teoldgia, biolégia e ou-
tros campos do saber. Em nossas linhas nés preferimos a forma traduzida ser-ai, que por vezes surgira

associado ao campo pedagdgico como ser-ai professor, ou ser-ai aluno.
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capacidades: se algo é alcangado através de uma tal acumulagio, este algo ¢ o
abafamento radical da for¢a e do poder”. Assim, o processo formativo voltado
a meta de sermos nds-mesmos sugere novas formas de compreensio do ato
educativo e do ato de aprender.

Aprender, nesse caso, torna-se sempre um risco, nunca se confundindo com
a acumulagdo estrita de recursos ou capacidades que, no limite, servem tio so-
mente para evitar ou camuflar a experiéncia formativa da finitude. Diante disto,
intencionamos tratar da formac¢do humana a luz fenomenolégica de Heidegger.

Para dar conta dessa tarefa, organizamos a presente dissertagdo em trés
se¢Oes, os quais seguem intencional e deliberadamente os estagios delinea-
dos, pelo proprio Heidegger, da interpretagao da alegoria da caverna de Pla-
tdo. Na primeira se¢do encontram-se os dois primeiros estagios da caverna,
nos quais tomamos foco no mundo da educagio; na se¢io seguinte tratamos
do terceiro estdgio, compreendendo nele o encontro pedagdgico no poder
aprender; e por fim, o quarto estdgio, no qual buscamos elucidar a disposi¢do
afetiva do professor.

Esperamos com essa reflexdo contribuir para abrir novos caminhos de lei-
tura que fagam resisténcia tanto a pedagogia voltada a aquisi¢do de compe-
téncias, quanto permitam afirmar ou mesmo reivindicar uma dimensdo nao
instrumental (poética, meditante) para a arte de formar o humano em sua con-
cretude existencial, oferecendo um contato com outras vozes e outros olhares
imanentes a a¢do educativa.

A insisténcia tragica da educacdio do ser-ai: 0 processo pedagdgico
da finitude na alegoria da caverna

O tema aponta para uma insisténcia, uma tragica insisténcia. Tratamos da
insisténcia e da educagdo. Mas o que vem a ser esta educacio tragicamente
insistida? A resposta, veremos, chama e apela para o proprio ser do homem,
para seu si-mesmo, ou como preferimos, para sua si-mesmidade. Obviamente,
o apelo ndo se dirige aqui ao homem classificado de acordo com as eras (o
homem antigo, o homem medieval, 0 homem moderno, o homem hodierno).®
Esse homem proéprio dos manuais de historia ou filosofia. Focamos o homem

6 Cf. HEIDEGGER, M. Meditagéo. Petrépolis: Editora Vozes, 2010b, p. 135-136.
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enquanto ser-ai, situado facticamente, por exemplo, como estudante, como do-
cente, nunca como o “exemplar do género homo sapiens das ciéncias naturais”
(HEIDEGGER, 20104, p. 16). Vejamos.

O ponto de vista heideggeriano acerca do homem como sinal indicador
configura-se como uma posi¢do singular no ambito das concep¢oes de homem
na historia do pensamento ocidental. Em sua Carta Sobre o Humanismo e na
prelecdo Ontologia - Hermenéutica da Facticidade, fica claro que independente
da forma de se conceber o homem ou as diferentes vias para alcan¢d-lo em uma
definigdo, todas elas coincidem em conceber a humanitas do homo humanus
mediante “o ponto de vista de uma interpretacdo fixa da natureza, da histo-
ria, do mundo, do fundamento do mundo” (HEIDEGGER, 1985, p. 43). Como
conseqiiéncia, ele pontua que a cada diagndstico elaborado deixa-se impensada
uma meditagdo originaria em torno da esséncia mesma do homem.

Ao perguntarmos pela esséncia do homem, topamos com um ente singu-
larissimo. A prépria pergunta “o que é o homem?” ja expressa uma tomada
de “responsabilidade do homem pelo seu ser-ai. Esta responsabilidade ¢ o
indice da finitude que lhe é intrinseca” (HEIDEGGER, 2003, 322-323). Em
outras palavras, segundo Heidegger, 0 homem ¢é o unico ente capaz de fa-
zer-se a pergunta sobre o ser. Logo, o ser do homem néao pode consistir em
uma simples presenca no mundo, e sim num ser-ai (Dasein). Isso quer dizer
que o homem, ao contrario de uma faca, uma cadeira ou uma casa, ndo tem
esséncia, no sentido de um conjunto pré-definido de propriedades e atributos
que ele deve adquirir ou conservar. O homem tem existéncia, no sentido de
que estd constantemente definindo que tipo de coisa ele é. E essa definigdo é
sempre uma projecdo. Trata-se antes do que se quer ser e como chegar até la.

Mais: toda meta a ser alcangada configura-se como outros pontos de par-
tida para novas proje¢des. Assim, o homem esta condenado a ser uma espécie
de “espaco vazio” que pode conter e buscar qualquer proje¢iao, mas jamais
pode se deixar aprisionar inteiramente. Essa projec¢do, por sua vez, estd limi-
tada por uma rede de crengas, valores e afetos compartilhados. Essa rede ser-
ve, a0 mesmo tempo, de condi¢io das projegdes e de limite para elas. Por isso,
o homem é um ser social, mas no sentido existencial de que enquanto ser-ai
ele se alimenta (como continuidade, renovagdo ou oposi¢do) de um conjunto
de imagens e motivos que ja existem antes dele e no qual cada homem ja se
encontra mergulhado. Ou seja, o ser-ai ¢ um ser-no-mundo.
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O ser humano enquanto ser-ai néo significa nada senio ser-no-mundo. O
mundo, portanto, ndo é o lugar onde nos encontramos, mas sim o modo como
nos encontramos em um dado lugar. Essa distin¢do visa demarcar a “factici-
dade do existente” obtida pela introdu¢do de um componente afetivo ’. Pois
sdo as disposi¢oes afetivas® que permitem discriminar “entre possibilidades que
importam e aquelas que nio [nos] afetam’, dirigindo nossos projetos para pos-
sibilidades determinadas de agao.

Isso significa que os seres humanos, através das disposi¢des afetivas sao
postos frente a seu ser enquanto ji sempre langado em ocupagdes e modos de
ser possiveis e enquanto cativado e afetado pelo curso das coisas em seu exis-
tir. As disposiges afetivas constituem abertura de mundo, diferentemente dos
estados de humor especificos que sdo apenas concretizacdes Onticas da dispo-
sicao que perpassam o mundo.

Assim, ao tematizarmos, por exemplo, o ser-ai professor, é preciso apontar
para o mundo da educagio, pois ele mesmo é este mundo disposto afetiva-
mente. Perguntamos: Qual a rela¢do entre mundo e educagdo? O que vemos
quando olhamos o mundo da educagido com olhos despojados de edificacdes
tedricas das chamadas ciéncias da educagdo? Qual seria a disposi¢do afetiva
que abre o ser-ai professor a0 mundo da educag¢do?

Essa situagdo pode ser apreendida, de forma paradigmatica, na interpre-
tagdo singular que Heidegger realiza acerca da famosa alegoria da caverna de
Platdo. O que é proprio da educagio ocidental, ele repete sempre, nasceu com
0s gregos, e deles parece que herdamos também uma alegoria. Resta-nos entao
apreciar o “homem das cavernas” platdnico, sustentando, nesse percurso, o ser-
-af professor como um ser-cavernoso.

A alegoria da caverna tornou-se um recurso exemplar no campo educa-
cional, pensada como ilustracdo de um programa formativo capaz de tornar o

homem virtuoso e disposto a participar ativamente em um Estado justo. Este

7 Assim, a analitica existencial dos afetos ou emogdes langa uma luz original sobre a natureza mais funda-
mental da nossa relagao a nés mesmos e, por esta via, sobre a natureza mesma do que somos. O ser-ai estd
sempre numa relagao de compreensdo consigo e esta compreensao tem o tom da afetividade, isto ¢, consiste
em uma abertura a si do ser-ai em sua propria compreensio (OLIVEIRA, 2006, p. 12).

8 A disposicao afetiva (die Befindlichkeit) é um termo criado por Heidegger para designar o existencial
ser-no-mundo pelo modo de ser em um estado de humor, ela indica uma situagdo ou tonalidade de afetiva
(Stimmung) em que o ser-af encontra-se afetivamente arremessado no mundo. Assumiremos nestas paginas
ambos os termos: tonalidade afetiva ou disposigdo afetiva.
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programa formativo ancora-se em uma ascese do conhecimento, ou seja, visa
um processo de libertagdo pelo conhecimento, no qual a alma ¢é efetivamente
formada. Trata-se de um processo ascensional, pois a alma precisa elevar-se em
direcdo as faculdades superiores.’ Trata-se, no fundo, de uma pedagogia e de
um governo da razao.

Segundo Kahlmeyer-Mertens (2008, p. 58), a exegese heideggeriana da ale-
goria emergiria como um platonismo sem ideia, no qual a verdade nao habita
uma instancia ulterior; nem estd em questdo a esfera do conhecimento em um
processo ascensional, mas descensional. A interpretacao de Heidegger operaria
na alegoria um resgate do jogo entre obscuridade e claridade, e neste resgate a

verdade néo seria pensada como uma saida, mas como um transito.

De facto, os acontecimentos contados sdo passagens da caverna
aluz do dia ou em sentido inverso, desta a caverna. O que se
manifesta no decurso desta passagem? Por que é que estes
acontecimentos sdo tornados possiveis? A estas perguntas vai
Heidegger responder, ao tentar mostrar as relagdes entre a
Paideia e a aletheia. Paideia, segundo Heidegger, é um termo
dificilmente traduzivel [...], mas ele ird notar também que a
Paideia implica simultaneamente uma relagdo com a igno-
rancia e um acto formador que vai imprimir ao ‘sendo, um
determinado cariéter [...]. E assim que o oposto de Paideia é ‘0
néo formado’ (PENEDOS, s/d.,p. 172-173).

Para o espanto de alguns, a leitura de Heidegger enfatiza uma relacao
estreita entre a forma¢do do homem e a verdade. A verdade, que em grego
se diz aletheia, 0 “ndo-velado”, o desencoberto, ou seja, o que foi arrancado
a uma ocultagdo. Assim, a Paideia expressa nos quatro estdgios da alegoria,
segundo ele, nao visa uma aquisicdo de faculdades, habilidades ou capaci-
dades, estas expressariam apenas o “abafamento radical da for¢a e do poder
do ser-ai” (HEIDEGGER, 2003, p. 193)."

9 Conforme Pagni e Silva (2007, p. 48), a historia da Filosofia da educagio poderia ser recontada a partir das
multiplas interpretagdes oferecidas desse relato singular. A alegoria explicita as dificuldades de realizagao da
verdadeira Paideia e fornece “uma imagem plastica daquilo que constitui os desafios éticos e politicos que

devem ser enfrentados” pelos educadores através de uma reeducagio do olhar.

10 Para Heidegger, portanto, a alegoria ndo expressa meramente uma pedagogia da razdo. Em conseqiiéncia,
ele focaliza o apice desta narrativa alegérica nio na saida do liberado da caverna, mas no seu retorno. Ao
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Na prelecao Da esséncia da verdade proferida no semestre de inverno
(1933/1934), Heidegger aborda essa situagdo, embora primeiramente alerte
seus ouvintes/leitores sobre o modo de se aproximar desse retorno intempes-
tivo do filésofo a caverna ''. Para ele, é importante realizarmos uma leitura
focada nas passagens entre os estagios, e ndo nos estagios por si mesmos, ou
seja, de modo isolado e estanque (HEIDEGGER, 2007a, p. 138-139).

Logo, topamos com a primeira “pedra de toque” da leitura de Heidegger
dessa alegoria: o homem esta no desencoberto, por nascimento, mas nio é ca-
paz de se relacionar com o desencoberto. Uma forma curiosa de desencontro
com o desencoberto: “os homens 14 ndo possuem relagdo com o fogo e a luz
[...]. O que eles véem néo é aparéncia de outra coisa, mas o proprio sendo, ta
onta, o que ¢é e estd sendo. Os prisioneiros consideram ser o que diante deles
se desenrola” (p. 142).

Nada obstante, o primeiro estagio aborda um estado, no qual a rela¢do
dos homens com as coisas ocorre com a verdade como desencobrimento. O
cotidiano seria justamente o desencoberto que se cristalizou, ¢ a esfera do
esquecimento\encobrimento (lethé). Dai a ambiguidade que se evidencia em
nossa relagao com o cotidiano, na qual aquilo mesmo que nos aproxima das
coisas e que permite que nos relacionemos com elas, se retrai de uma possivel
compreensdo acerca da sua natureza. Assim, o cotidiano, a nossa existéncia
se faz o lugar da aparéncia e do esquecimento: o lugar da nao verdade. Entéo,
no segundo estagio, ocorre um acontecimento, o desencoberto coloca-se em
movimento. Como se da este movimento? Repentinamente. Isso é importan-
te. Repentinamente o desencoberto se movimenta, soltam-se as amarras dos
prisioneiros. Essa movimenta¢ao repentina abre um encontro imprevisivel'%:

[...] ndo basta apenas retirar as amarras, o homem deve se

transformar. Aquele que € libertado nestas condigdes tranca-se

retornar a caverna e entrar em conflito com a resisténcia dos habitantes acomodados em seu cotidiano,
inclusive conspirando para maté-lo, o liberto evidencia a preocupagio vital com a aletheia, “com o desvelar
perante aqueles que estio no mundo das sombras” (PENEDO, s/d., p. 174).

11 Lembremos que essa preleio foi proferida na segunda metade do ano em que Heidegger atuou como
reitor em uma atmosfera marcadamente nacional-socialista.

12 E o aparecimento, a emergéncia da corregio em ligagdo com o desencobrimento. A corregio do ver e
do pro-ver se funda cada vez no virar-se e na proximidade do ser, no modo como e na maneira em que o
sendo se abre e descobre. A verdade como corre¢iao ¢ impossivel sem a verdade como desencobrimento
(HEIDEGGER, 20072, p. 148).
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e o faz porque a libertagdo em causa, no sentido da retirada
das amarras, deve-se dar e acontecer de repente. Uma retirada
repentina das amarras ndo pode trazer nem proporcionar
nenhuma cura. [...] ele vai tentar sair da confusio e voltar a
tranquilidade (HEIDEGGER, 2007a, p. 149).

O fato da retirada das algemas ndo indicar uma libertagdo auténtica indica
que a alegoria ndo aborda estritamente o campo formativo da razdo, antes visa
um recuo a abertura pedagdgica da finitude. O gesto pedagdgico obliquo da
ruptura das amarras, na verdade, conduz ao ofuscamento da finitude, ao de-
sencontro vital com o préprio mundo. Isso porque, essa liberagdo que irrompe
do seio do familiar, ndo é ainda condi¢do suficiente para que o recém-liberto
compreenda a dimenséo radical da sua condigdo®.

Facamos uma pausa, tendo em vista que, ao longo de nossa exposicéo, es-
tamos a operar com a imagem de um educador em sua atividade cotidiana,
cercado por seus instrumentos de trabalho, como a mesa e os livros. Mas tam-
bém com seus alunos em uma sala de aula. Admitamos que, no trato com essas
coisas, este educador se ocupa (Besorgen), e no trato com os estudantes ele se
preocupa (Fiirsorgen).

Na atualidade, contudo, observamos que a educagio parece insistir apenas
como ocupagdo. O problema é que na ocupagdo ha um ofuscamento do mun-
do que nos impede ser propriamente nds-mesmos. O ofuscamento implica a
dificuldade de estabelecer “a diferenca essencial entre a ocorréncia indiferente
de coisas quaisquer, e do ndo sentir-se tocado dos entes que convivem uns com
os outros” (HEIDEGGER, 2006, p. 178). Conseqiientemente, a relagiao docen-
te-discente aparece como desencontro. Este ndo é necessariamente sabido, quer
dizer, consciente: nds mesmos nao o sabemos, e mesmo este carater de nds é

desconhecido. Esta situagdo obstrui uma experiéncia efetiva com o mundo da

13 Segundo Ribeiro (2004), “¢ necessirio que o sentido dessa perda e esvaziamento seja radicalizado. E
preciso perder tudo, radicalmente tudo, até mesmo a crenga de um possivel apaziguamento trazido pelas ex-
plicagdes nascidas no interior da caverna [...]. Para isso é necessério que ele compreenda de fato a dindmica
desde a qual a luz se faz a possibilidade das sombras; é necessario que ele compreenda essa dindmica como
o modo de acontecimento da sua prépria existéncia. Nesse saber estara em jogo a sua propria vida. Por isso,
quando essa compreensdo comega a se desnudar, o prisioneiro se retrai e se esquiva a qualquer solicitagdo e
a toda exigéncia, porque ndo lhe foi dado experienciar a dimensdo mais radical da sua existéncia, impedin-
do-o de compreender realmente a dindmica que impera nas sombras” (p. 112).
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educagio, pois mesmo que o educador disponha dos mais refinados conceitos,
ou de avangados aparatos técnicos, ele ainda estd impedido de elucidar a essén-
cia da atividade educativa, a qual exige ultrapassar o estdgio do conhecimento
sobre (MARALDO, 2012, p. 41) que ofusca a compreensao do educar e mergu-
lha o mundo da educagio e os sujeitos que ai habitam em confusio e desespero.

O primeiro estagio da alegoria, ressignificado por Heidegger, aponta que
o modo como fazemos uso, ou como entramos no mundo da educagio, é pri-
mario e origem dosaber que acreditamos possuir sobre a educagio. O segundo
estagio, por sua vez, mostra o mundo da educagido de modo mais penetrante,
pois é exatamente quando, no decorrer das atividades de ensino-aprendizagem,
algo ndo funciona ou nio atinge as metas e expectativas planejadas, quando o
ato mesmo de ensinar ou fazer aprender se torna inoperante, interrompendo as
acOes em curso e quebrando o encadeamento das inten¢des zelosamente alme-
jadas. Nesse momento,

[...] o mundo [da educagdo que], sempre esteve presente,
naturalmente, contudo retraido como uma espécie de pano de
fundo oculto; agora nos é revelado como a totalidade referen-

cial que é. O mundo [da educagdo], horizonte que normalmen-
te permite que as coisas sejam colocadas em relevo, ¢ agora
colocado em relevo (MARALDO, 2012, p. 40).

Repentinamente, o segundo estagio da alegoria da caverna nos faz ver/vi-
ver que o mundo da educagio, o qual magnetiza as coisas e as agdes didati-
co-pedagogicas conduzidas pelo educador, agora é, ele mesmo, magnetizado,
quer dizer, posto em evidéncia. Com isso, apreendemos com outros olhos, de
outro modo, o mundo fitico de nosso professor imaginado. Este aprendeu, na
faculdade de educacio, o que é o ensino, suas teorias, seus fundamentos, suas
didéticas. Na escola, lecionando, ele aprendeu a tornar-se habil no uso daqueles
saberes e ferramentas metodoldgicas.

Mas eis que, de repente, este professor é surpreendido com uma tela azul
em seu notebook, e ndo dispde de outro meio para substituir a interrup¢iao
inoportuna de sua atividade. Talvez, mais grave, um dos seus estudantes joga
uma cadeira na dire¢do de outro aluno ou simplesmente insiste em nao desli-
gar seu aparelho celular durante as atividades. Enfim, sua aula foi obstruida,
ela ndo tem como ser encaminhada e finalizada. Essa interrupgdo da atividade
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docente, da sequéncia do ensino para..., permite evidenciar que o ensino nio é
meramente um servir-se de coisas disponiveis.

O problema, segundo Heidegger, é que ndo ¢ possivel uma passagem direta
que conduza nosso educador de uma ontologia do simplesmente dado para
uma ontologia do a mao, da serventia, do uso. Nao h4 teoria sobre a educac¢do
que possa prepard-lo para essa experiéncia. Como mostra a leitura da alegoria
da caverna é necessario um acontecimento repentino. Uma viragem, um salto
que propicie o evento do desencobrimento da verdade. No exemplo evocado
o educador precisa passar de um “servir no disponivel” para um “servir no
indisponivel’, o qual emerge nos “modos da surpresa, da importunidade e da
impertinéncia” (HEIDEGGER, 2006, p. 122-123).

Estamos acostumbrados a pensar la experiencia del aprendiza-
je como actividad que se pone al servicio de lo que nos orienta
y nos centra en la busqueda de un objetivo o meta educativa
nitidamente definida. Aprendemos segtin ese formato: como
un sistema de sefializaciones que nos permite saber a cada
momento donde estamos y hacia dénde queremos dirigirnos
[...]. Pero esta logica es erronea. Pues es justamente lo nuevo
que hay que aprender lo que debe protegerse: la capacidad de
novedad y de sorpresa (BARCENA, 2000, p. 10).

Neste 4mbito, o que aprendemos, antes de tudo, é uma disposi¢do a ser
receptivos, a estar preparados para responder pedagogicamente a situagdes
em que somos convocados em nosso ser-ai professor. Essa disposi¢do consiste
também em negar a experiéncia que ja se tinha acumulado previamente, seja o
saber que acreditdvamos dominar, as habilidades que nos permitam uma a¢éo
perita ou as expectativas de sucesso projetadas.

O primeiro e o segundo estagios da caverna esclarecem, portanto, um mo-
mento de viragem, de quebra dos referenciais. O fato de percebermos que nada
sabemos de nossa situagdo como educadores é que nos faz insistir, mesmo

14 Assim, encontramos na leitura de Heidegger, a primeira indicagdo para uma pedagogia da finitude cuja
caracteristica principal é a de emergir como uma pedagogia da impertinéncia. Essa pedagogia nos convida
a habitar um mundo da educagio as avessas, o que, nos termos de Ser e Verdade implica a possibilidade do
educador acolher a verdade como desencobrimento, ou seja, como alteragdo repentina. Acolher essa mu-
danga que altera bruscamente a forma como o homem (educador) cotidianamente se comporta em relagao
ao proprio mundo (da educagdo).
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que tragicamente, no mundo da educag¢do. A viragem vem propiciar o en-
contro do educador com este mundo, desvelando um mundo as avessas, uma
educacgdo as avessas. Um mundo e uma educagdo que sdo retirados da ab-
sor¢ao de um cotidiano indistinto, que em razdo de um acontecimento re-
pentino e inesperado, encontra-se agora na inoperincia. Com isso, temos
que, apds o evento do “desconcerto” do mundo (educativo), “o decisivo no
jogar ¢ justamente o carater especifico de estado, o modo peculiar de en-
contrar-se-ai-disposto” (HEIDEGGER, 2008, p. 333, grifo nosso). Entra-
mos em estado de movéncia.

A monstruosidade do encontro do ser-ai: o despertar para
a si-mesmidade enquanto jogar com o poder amprender

Com a interpretacao de Heidegger do primeiro e segundo estagios da ale-
goria da caverna de Platdo, focalizando o momento de passagem, a transi-
¢do repentina do desencoberto em repouso, decorrente de uma indistingdo
entre as sombras e o proprio desencoberto (4An6ég), para a instauragdo de
uma diferenca, um virar e uma virada quando o desencoberto torna-se mais
aberto (Offenbarere).

Agora perguntamos: o que acontece com o virar da abertura no homem?
A resposta de Heidegger é enigmatica, mas incisiva: o principio de um re-
torno ao repouso da abertura. Em razdo da libertagdo que “se da e acon-
tece de repente”, fazendo entrar perturbagido e desconcerto, provocados
pela claridade, é preciso uma vagarosa adaptacéo a esse novo estado (HEI-
DEGGER, 2007a, p. 150). Ressaltemos, logo de inicio, que esta adaptagdo
néo tem nada de funcional ou sistémica.

A adaptagdo ao novo estado, fora da caverna, se trata propriamente de
uma forma de encontro, um encontro lento e vagaroso com a esséncia do
mundo. A exigéncia de lentiddo mostra que nio estamos falando de uma
mera normalizagéo.

Diante do acontecimento que toma de assalto o liberto, o que se preten-
de mostrar aqui é uma forma sui generis de encontro do educador com o
mundo da educagdo, uma espécie de desarmar, quer dizer, de fazer uma ex-
periéncia que implica deixar-se tomar pelo novo estado das coisas a fim de
poder aprender. Esse poder aprender, por sua vez, ndo indica um processo
de acumulag¢io de novas informagdes, mas poder-ser si-mesmo - tocamos
na nossa segunda “pedra de toque” da formagao do ser-ai.
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[Assim] quanto mais livres nos tornamos, quanto mais origina-
riamente atrevermo-nos a lei essencial das coisas, quanto mais
proximos chegarmos do que é e estd sendo, tanto mais seremos
o0 que ja somos. Cada grau e cada envergadura da realidade

do homem depende do grau e da grandeza de sua liberdade.
Esta nio estd no descompromisso; é, ao contrario, tanto maior
quanto mais origindrio e mais profundo for o comprometi-
mento do homem, quanto, em sua atitude, o homem deslocar
e reatar seu modo de ser, com as raizes de sua presenga, aos
niveis profundos, em que, como ser histdrico, ele ja estd em-
penhado e lancado [...] urge uma transformagéo de toda nossa
presenga, que s6 pode acontecer passo a passo e nao pode ser
realizada apenas pelo saber

(HEIDEGGER, 2007a, p. 170).

Nos termos do ser-ai professor ou do mundo da educagio, isso significa
que a aprendizagem de contetidos escolares torna-se algo secundario, ela ndo é
essencial. E assim ha que se libertar o mais possivel a palavra aprendizagem.'®
A aprendizagem é, antes de tudo, um tipo de queda. Mas caimos no mundo da
educac¢do sem qualquer meio habil.

O educador precisa aprender a cair serenamente, precisa aprender a ter co-
ragem para deixar que as coisas acontecam. Este modo de proceder pode ser
bastante perigoso ao desdobrar um saber doloroso para um mundo que arti-
cula uma relagio estreita entre a aprendizagem e o éxito."*Do ponto de vista
heideggeriano, podemos dizer que experimentar a contingéncia ¢ fazer a expe-
riéncia de um mundo sem referéncias, ou melhor, é viver na auséncia de uma
seguranca absoluta, assumindo a responsabilidade pelo nosso destino. Em um
sentido original, aprender ¢ aprender a expor-se, a arriscar-se.

15 Heidegger ndo trata da aprendizagem em algum dominio de conhecimento especifico, nem mesmo como
cultivo da civilidade, isto é, como “una forma del aprender es, por tanto, aquél que se orienta al incremento
de nuestra civilidad, de miembros de la ciudad, de ciudadanos” (BARCENA, 2000, p. 18).

16 Segundo Barcena (2000), “todos, padres y profesores, esperamos que el aprendizaje de nuestros hijos
o alunos tenga éxito [...].Nuestras modernas sociedades valoran mucho la idea del éxito. El éxito se suele
asociar a una ganancia. Tiene éxito quien sale ganando algo en una pugna. Hoy se trata de una pugna que se
define en términos de competitividad, incluso de una formacién para la competitividad, para ser competi-
tivos. Esa es nuestra filosofia [...]. De acuerdo con esto, el reto de la educacién es preparar a los jévenes para
que puedan ejercer un cierto dominio sobre la contingéncia” (p. 22).
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En este sentido, todo aprender, en tanto que experiencia,
supone una certa aventura. Y su mejor metafora es la del viaje.
Aprender es como viajar. Pero lo que aprendemos en este viaje

de formacién, como en las cldsicas novelas de formacion es,
en primer lugar, una cierta decepcion. Nuestro primer y mas
fundamental aprendizaje como seres humanos, y a partir del
cual comienza ya a cuestionarsela estabilidad de las relaciones
entre el proceso de aprendizaje como una actividad orientada
siempre a tener éxito, es el aprendizaje de la decepcién. En
efecto, todo aprender comienza con un primer momento de
inexperiencia. La inexperiencia, el no ser expertos, es funda-
mental para poder aprender algo

(BARCENA, 2000, p. 22-23).

Como conseqiiéncia, para poder aprender tem-se que partir da consciéncia
de que ainda ndo sabemos, de que carecemos de experiéncia. Mas, curiosamen-
te, nisto haveria também um componente infantil: a disposi¢do para o jogar e

para o brincar.

[...] se jogar e brincar é uma prerrogativa das criangas, entdo
isso significa inicialmente apenas que o jogo de algum modo
pertence ao homem. Talvez a crianga so seja crianga porque
ela é algo em um sentido metafisico que noés adultos ndo mais
concebemos de maneira alguma

(HEIDEGGER, 2008, p. 330-331).

No entanto, prossegue Heidegger (2008, p. 332), o jogo como jogar néo é
mesmo que obediéncia a regras de um jogo determinado. Com tal determi-
nagéo, nao tocamos a esséncia do jogo. Ha algo mais: a alegria. A alegria esta
relacionada ao proprio jogar. De acordo com seu “carater fundamental’, jogar
¢ “estar-em-uma-tonalidade-afetiva”. Em toda alegria, e ndo apenas nela, mas
“em toda e qualquer tonalidade afetiva reside algo assim como um jogo”. Para
ele, é preciso diferenciar jogo e jogar: “nao jogamos porque ha jogos, mas o in-
verso; ha jogos porque jogamos, e em verdade, em um sentido amplo do jogar

que ndo se manifesta necessariamente em um ocupar-se com jogos”

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



[Jogar ndo implica:] 1. nenhuma mecanica de ocorréncias, mas
em um acontecimento livre, isto é, um acontecimento que esta
sempre ligado a regras. 2. Nesse acontecimento, o agir e o fazer
ndo sdo essenciais. Antes de tudo, decisivo no jogar é justamente
o cardter especifico de estado, o modo peculiar de encontrar-se-
-ai-disposto. 3. Como o comportamento nao é assim o essencial
no jogar, o conjunto de regras também possui um outro carater,
a saber: as regras s6 se formam em meio ao jogar. A vinculagao é
uma vinculagio livre em um sentido totalmente particular. O jo-
gar se desenrola a cada vez em meio a um jogo, que pode entio
se desprender como um sistema de regras. E somente nesse seu
desenrolar que o jogo surge pela primeira vez. No entanto, ele
ndo precisa se converter em um sistema de regras, em prescri-
¢oes. 4. as regras de jogo nao sao normas fixas, retiradas de um
lugar qualquer, mas sdo variaveis no jogar e por meio do jogar.
Esse jogar praticamente cria para si mesmo, a cada vez, o espago
no interior do qual ele pode se formar, o que significa, a0 mesmo
tempo, transforma-se (HEIDEGGER, 2008, p. 332-333).

Estas observa¢des demarcam o jogar como um acontecimento livre, ou seja,
que dispoe e faz uso dos mais diversos jogos. O jogar é o que permite criar um
espago para que o ser humano se forme a si mesmo. Um espago concavo, no
qual o ser-ai tem a possibilidade de uma aprendizagem origindria em meio aos
multiplos jogos vigentes no mundo da educagdo. Neste jogar esta em questdo
uma verdade mais inicial.""Desse modo, para Heidegger, aprender ndo acontece
apenas em uma situagdo determinada, por exemplo: na sala de aula ou na escola
formal; nem depende de objetos qualificados, tais como: datashow, lousa, videos,
etc. Esses espacos e objetos servem téo sé para colocar um tipo de aprendizagem
em jogo, aquele voltado ao éxito e & aquisi¢do de contetdos. Em vista disto, ele
dird, pensando a esséncia da matematica,

[...] com “matematico”, pensamos logo e exclusivamente em nu-
meros e relagdes numéricas, em ponto, linha superficie, corpos

(elementos, figuras do espago). Todavia tudo isso se chama de

17 Ela implica“[...] a verdade do olhar livre sobre as coisas, que as deixa ser. Deixar florescer a drvore ou
encontrar o caminho para fora da caverna de Platdo para que, sob o sol, na clareira aberta do ser, o ente
possa se tornar mais ente. A hora do panico, hora do meio-dia da verdade. E a expectativa de que a natureza
pudesse dar uma resposta diferente se a interrogassemos de modo diferente” (SAFRANSKI, 2005, p. 465).
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matematico num sentido derivado [...] pertence originariamente
a esséncia [...] ensinar o que é pra ser ensinado, o que se pode
aprender e ensinar. E o que é isso? O termo evocado acima é pa-
lavra de uso das coisas & mao, da produgéo, do que se tem diante
de si; é uma palavra de apropriagdo e comunica¢io (tomar e dar)
sem nenhuma caracteristica de conteudo.

(HEIDEGGER, 20074, p. 46, grifo nosso)

No ambito da técnica, a aprendizagem visa “extrair, na medida em [que]
explora e destaca’uma determinada competéncia, e, ndo obstante, ela“perma-
nece previamente disposta a exigir outra coisa, isto é, conduzir adiante para o
maximo de proveito, a partir do minimo de despesas” (HEIDEGGER, 2007b, p.
382). Como resultado, o “progresso” na aprendizagem desdobra-se como uma
gradacdo cumulativa. Assim como se passa do quadro verde para a lousa bran-
ca, e desta para o touchscreen, acredita-se que aprender é passar de um contet-
do mais simples para outro mais complexo, ou avangar nas séries.

Na perspectiva existencial, a aprendizagem é mais que acimulo ou gra-
dagdo. Ela é encontro com “outro aberto’, com outro modo de desocultagio
do ato pedagdgico. A aprendizagem aqui se distingue da ideia de modelagem.
Heidegger prefere a imagem do semear a semente, do camponés que “entrega a
semeadura as forgas do crescimento e protege seu desenvolvimento’, quer dizer,
cuida e guarda (HEIDEGGER, 2007b, p. 381)." Coloca-se entdo a questdo vital:
0 que se pode ensinar sem caracteristica de contetido, e mais, sem nenhuma
caracteristica; que saber é este?

[Este] saber, porém, significa: poder manter-se na verdade.
Essa é a manifestacao do ente. O saber ¢, por conseguinte: po-
der estar na manifestagdo do ente, suporta-la. Possuir simples

conhecimento, por amplos que sejam, ndo ¢ saber. Mesmo

em se tratando de conhecimentos ‘ligados a vida, posto que
modelados pela mais imperiosa necessidade, ainda assim sua

posse ndo é saber. Quem traz consigo tais conhecimentos e

ainda se exercitou em algumas técnicas de uso pratico, ficara,

18 Na otica de Heidegger, ha um processo de descontextualizagdo, do humano e da educagio, toda vez que
ndo ha cuidado ou guarda. Sem essas atitudes, o aprender, e com ele todo o mundo da educagio, se coloca a
beira do abismo ameagado de despencar na perversdo de sua propria esséncia, podendo inclusive tornar o
proprio ser humano mais um recurso disponivel.
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sem embargo, desarmado diante da realidade do real, que sem-
pre difere do que o cidaddo comum entende por proximidade
da vida e da realidade, e serd necessariamente um tabaréu. E
por que? Porque nio possui saber, pois saber significa: poder
aprender (HEIDEGEER, 1999a, p. 51).

Poder manter-se na verdade, manter-se no desencobrimento de modo desar-
mado, significa poder aprender. Nesse caso, é importante assinalar: o encontro
docente-discente depende de um desarmar. Pois, desarmados eles sdo, a0 mesmo
tempo, tomados e dados ao poder aprender. O des-ocultar (originario) da educa-
¢do sugere uma atitude de principiante, pois des-ocultar, antes de tudo, é poder
aprender. Paradoxalmente, o sentido dessa expressdo é que “ensinar é mais dificil
que aprender”. Ensinar é o mais dificil porque o professor ensinar, antes de tudo,
uma relagio. Isso quer dizer que ele ensina sua propria capacidade de abertura.
E s6 podemos aprender a partir do compromisso com essa relacio e abertura.

E preciso uma abertura para que, professor e alunos, se movam propriamente
no aberto, des-armados. A aprendizagem depende de sermos tomados pelo que
se aprende. Este ser tomado por advém de uma tonalidade afetiva, de um “empe-
nhar-se-uns-com-os-outros em torno da coisa mesma”. A tonalidade afetiva que
responde a uma tal aprendizagem ¢é incontornével; ela é insistentemente “marca-
da pela experiéncia” (HEIDEGGER, 2013a, p.218); ela carrega para o ensinar as
marcas da experiéncia.

Ao final desta abordagem do terceiro estdgio do processo pedagogico da fi-
nitude, perguntamos: qual a disposi¢do fundante dessa re-educagiao como ex-
periéncia da cura? Assumimos, aqui, que seja o recato, pois “quem quiser ser
professor justamente no ambito do pensamento inicial, deve colocar-se no re-
cato (Verhaltenheit) do poder renunciar ‘influéncias’ (Wirkung), ndo se deixan-
do nunca iludir pelo aparente éxito de tornar-se conhecido e eloqiiente” (HEI-

DEGGER, 2011, p.64, tradugdo nossa) . Essa compreensdo exige o recato como

19 Seguimos o texto alemdo em conjunto com as tradugdes em espanhol, portugués. Obras: HEIDEGGER,
Martin. Aportes a la Filosofia Acerca del Evento. Traducido por: Dina Picotti; TRAWNY, Peter. Adyton:
a filosofia Esotérica de Heidegger. Tradugao de Marcia Si Cavalcante Schuback. Fragmento em alemao:
“Wer gar im Bereich des anfinglichen Denkens Lehrer sein will, der muss die Verhaltenheit des Verzichten
konnens auf “Wirkung” besitzen, der darf sich nie tiuschen lassen durch den Scheinerfolg des Genannt-und
Beredetwerdens. ”(GA 65, p. 60).
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disposi¢ao fundamental para que o ser-ai professor deixe de fugir da sua finitude.

A senda pedagodgica finita do ser-af: o retorno ambivalente do
homem origindrio

Para Heidegger, o término nao significa o ser ou estar-no-fim, mas ser-para-
-o-fim, uma vez que o ser-ai, enquanto é,constantemente ja é o seu ainda-niao
(HEIDEGGER, 2006, p. 320). Por isso, na constituicdo fundamental do ser-ai
reside uma insistente inconclusdo. Isso significa que a finitude configura-se
como a indicagdo maxima da nossa si-mesmidade, desvelando o 4mbito no
qual cada ser humano vem a ser a si-mesmo de modo préprio. A finitude é
o que nos faz retornar da distragdo com as coisas dentro do mundo (teorias,
bens, status social), para o mundo ele mesmo, possibilitando o retorno a nés
mesmos para a retomada da tarefa da prépria existéncia.

[A finitude] ndo é nenhuma propriedade que se encontra ape-
nas atrelada a nos. Ela é o modo fundamental de nosso ser. Se
quisermos vir a ser o que somos, ndo podemos abandonar essa
finitude ou nos iludirmos quanto a ela. Muito ao contrario,
precisamos protege-la. Esta guarda é o processo mais interior
de nosso ser-finito; ou seja, nossa mais intrinseca finitizagao
[...]. Nesta finitiza¢ao, contudo, consuma-se por fim uma sin-
gularizagao do homem em seu ser-ai. Singulariza¢ao nao diz,
aqui, que o homem se calcifica em seu eu diminuto e ressequi-
do, neste eu que se espraia junto a isto ou aquilo, que ele toma
como sendo o mundo (HEIDEGER, 2003, p. 7-8).

Desde uma perspectiva formativa a finitude é o que nos singulariza en-
quanto humanos. Essa singularizagdo, nos termos Seibt, é um poder ficar
s6 nas cercanias do que ha de essencial, protegendo-nos de um “eu” calcifica-
do que informa os modelos educativos voltados a produzir pessoas conside-
radas “bem sucedidas”; pessoas para as quais “o estar s6 causa a sensagdo de
desamparo, de inutilidade” (SEIBT, 2013, p. 97).

Contudo, sabemos que o siléncio e a soliddo perderam prestigio. Hoje em
dia, o ser humano deve manter-se sempre ocupado. O siléncio, a solidao, o
afastamento e a retirada sdo percebidos como desvios da normalidade efi-
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ciente e produtiva. Ocupar-se! Esse talvez seja nosso novo imperativo peda-
gogico. Situagdo que explicita porque a “educac¢do para o pensamento essen-
cial deve ser ‘inaparente, inteiramente ao contrario do ‘aparente sucesso’ na
esfera publica” (TRAWNY, 2013, p. 77).

Nesse contexto, o pensamento de Heidegger retoma uma questao vital: para
que propriamente educar? Sua resposta, entretanto, parece ser ainda inaudivel
no campo educacional. Pois, para Heidegger, osentido do educar(-se) s6 pode
ser educar-se para o recato. Apenas uma educagio para o recato propiciaria um
distanciar-se das ocupagdes publicas e dos seus supostos “modelos de sucesso”

A educagio enquanto formagdo humana exige que aprendamos a estar sé;
aprendamos esta soliddo na qual “0 homem sempre e a cada vez vem a ser uni-
co” (HEIDEGGER, 2003, p. 8), tomado por uma estranha inquietude que per-
mite deixar algo (em nosso caso, a propria educagio) ser em sua esséncia. Logo,
a fim de alcangarmos os ecos pedagdgicos dessa insélita inquietude, tematiza-
mos a formagdo humana a partir da interpretagao heideggeriana da alegoria da
caverna de Platdo, destacando os sinais indicadores de um mundo em ruinas,
no qual passa a vigorar, de forma repentina, um poder aprender.

Agora, é o momento de fazer retornar o homem liberto ao interior da caver-
na. Sabemos que ele ndo mais é o mesmo, tornou-se um habitante situado entre
o velamento e o desvelamento, um ser entre luz e sombras °. Assim, estamos
proximos de alcangar o sentido pedagdgico da finitude e da disposigdo afetiva
do ser-ai professor.

No primeiro capitulo de Os conceitos Fundamentais da Metafisica: mun-
do, finitude e soliddo, Heidegger elucida que somos todos impelidos, “puxados
para tras por alguma coisa’, somos uma travessia, e, por isso, oscilamos (HEI-
DEGGER, 2003, p. 7). A finitude implica um oscilar. Isto que oscila “nesta busca,
neste para ca e para 14, é a finitude do homem” (p. 11). A finitude guarda um
saber excéntrico, situado entre a certeza e a incerteza, manifestando-se na ambi-
valéncia de velamento e desvelamento 2'.

20 Veremos que o ser humano estd sempre em vias de retornar. Para Fernandes (2011, p. 330), o humano, de
fato, ¢“uma travessia, uma passagem, pois, somos um ‘entre; um oscilar para la e para cd”.

21 O contato sistematico com os textos abordados ao longo de nossa investigagao nos fez perceber a existén-
cia de duas compreensdes de finitude: a finitude como oscilagéo e a finitude como negatividade O préprio
Heidegger (2003, p. 27) confirma nossa leitura, pois a dubiedade, o para l4 e o para c4, essa oscilagio é tam-
bém propria da filosofia. Ideia que ele apresenta ao interpretar uma sentenga de Novalis. Primeiramente, o
filosofar seria uma “saudade da patria’, ou seja, um impulso para estar por toda parte em casa. Em segundo
lugar, a filosofia seria como “algo que repousa sobre si mesmo”.
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Por isso, o ser-ai singularizado pela finitude encontra-se em uma espécie
de situagdo-limite: o fato de que nao é possivel remeter o seu ser a algo dado
objetivamente no mundo torna ineficazes quaisquer apelos as certezas prome-
tidas pelas interpelacdes publicas. Heidegger insiste entdo em nos mostrar que
dispersos e mergulhados nas evidéncias e preconceitos do senso comum e mes-
mo da ciéncia, ndo podemos encontrar nem a verdade nem a nds mesmos. E
tomando por base essa compreensdo que ele afirma que “o comportamento do
ser-no-mundo na cotidianidade mediana é impréprio” (KAHLMEYER-MER-
TENS, 2015, p. 89), pois essa nos retira a responsabilidade de nos colocarmos em
questdo em cada uma de nossas escolhas. Uma compreensao importante do pon-
to de vista pedagdgico, uma vez que os temas da adaptacdo e do éxito passaram se
configurar hoje em dia como exigéncias da referida dimensao publica.

Estamos acostumbrados a pensar la experiencia del aprendiza-
je como actividad que se pone al servicio de lo que nos orienta
y nos centra en la busqueda de un objetivo o meta educativa
nitidamente definida. Aprendemos segun ese formato: como
un sistema de sefalizaciones que nos permite saber a cada
momento donde estamos y hacia déonde queremos dirigirnos.
Punto y final de partida claros. [...] cuando el aprender es

una experiencia que en parte nos desorienta, una experiencia
des-ordenada, uma experiencia que nos pone a la deriva de un
nuevo aprender. Un aprendizaje a la deriva, un poco naufrago,
ciego, desorientado. Deseo referirme a la idea del aprender,
ademads, como algo que nos es propio como seres humanos,
como una experiencia humana cuyo propdsito es un cierto
‘cultivo de nuestra humanidade), un cultivo para el cual lo de
menos es empezar teniendo muy claro el concepto de Hombre
del que debe partirse, y lo importante es la atencion que presta-
mos a los ‘hombres), con mintsculas. Estos son, al fin y al cabo,
los que pueblan la Tierra (BARCENA, 2000, p. 10-11).

A desconsideragdo da finitude, ndo por acaso, faz com que o proprio
erro seja negativizado em uma préxis educativa impulsionada pelos ideais de
calculabilidade e eficacia. No jogo de velamento e desvelamento, entretanto, o
erro pode ser concebido ndo apenas como experiéncia de fracasso, mas como
germe de novas aprendizagens.

Com Heidegger ¢é possivel pensar o erro além da perspectiva da subjeti-

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



vidade, inserindo-o em novas coordenadas. Isso porque, para ele, a errancia
encontra-se no cerne mesmo da histéria da verdade do Ser, isto é, de sua reve-
lagdo e ocultamento. A errincia ocupa no seu pensamento sobre a esséncia da
verdade o lugar antitético da antiesséncia fundamental, o que significa que ela

¢ ontoldgica e ndo epistemo-logica.

[...] a errancia participa da constitui¢cdo intima do Da-

sein a qual o homem historial estd abandonado. A errancia é o
espaco de jogo deste vaivém no qual a ek-sisténcia insistente
se movimenta constantemente, se esquece e se engana sempre
novamente (HEIDEGGER, 1991, p. 132).

No dicionario, errancia e desgarrar estdo numa relagdo sinonimica, porém,
elas sdo distintas. A errdncia domina o homem enquanto o leva a se desgarrar,
uma vez que o homem ndo sucumbe ao desgarramento se for capaz de provar a
errancia enquanto tal. Sendo assim, hd a errncia enquanto tal, que possibilita o
homem nao decair no desgarramento, e, ha a errncia que possibilita 0 homem
desgarrar. A errancia nao ¢ um acontecimento transitdrio, resultado de um com-

portamento desviado.

A errancia domina o homem enquanto o leva a se desgarrar.
Mas, pelo desgarramento a errincia contribui também para
fazer nascer esta possibilidade que o homem pode tirar da ek-
-sisténcia e que consiste em ndo deixar se levar pelo desgarra-
mento. O homem nao sucumbe ao desgarramento se for capaz
de provar a errancia enquanto tal e nio desconhecer o mistério
do Dasein (HEIDEGGER, 1991, p. 132).

O caminhar historial do homem ¢é essencialmente errante. Isto porque
a ndo-verdade como velamento (origindrio da errancia) pertence a propria
esséncia da verdade enquanto desvelamento. Esquecer a errancia, isto é, ndo
leva-la a sério, é esquecer o esquecimento do mistério. Heidegger chama de
mistério (Geheimnis) o velamento do ente como tal, o que possibilita a rela-
¢do da dissimulagdo com o deixar-ser (Seinlassen).

Como mostramos acima, na vida cotidiana o homem agita-se inquietan-
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temente de um objeto para o outro. Assim agindo, ele desvia-se do mistério.
Isto é o errar. Mas, ndo ha duvidas, para Heidegger, o homem erra, moven-
do-se na errancia.

Para os que ndo estdo familiarizados com o pensamento de Heidegger, ex-
pressdes como inautenticidade, decadéncia e errancia podem sugerir algum tipo
de juizo de valor acerca da conduta do ser-ai. Entretanto, todas essas indicagdes
se referem “ao fato de o ser-no-mundo, na cotidianidade mediana, nao se
apropriar de si, ou seja, de ndo se apossar de seu trago mais auténtico que,
como sabemos, é o poder-ser” (KAHLMEYER-MERTENS, 2015, p. 89-90).
Dessa 6tica, o processo pedagdgico da finitude articula-se com uma expe-
riéncia radical: a apreensio de si mesmo. Mais radicalmente com a apreensio
de si enquanto ser-para-morte. Essa é razao pela qual na cotidianidade e mes-
mo na tradigdo pedagdgica a finitude acabou sendo exorcizada.?

A fuga da finitude omite do horizonte das reflexdes educativas feno-
menos fundamentais como a solidio e a morte. Salientamos: A morte
aqui é o “viver solitario” (HEIDEGGER, 2007a, p. 191), viver-com e viver
consigo mesmo. A morte, nesta perspectiva, é situada como uma experién-
cia decisiva de singularizagdo.”

Isto implica dizer que a finitude acompanha o educador, muito antes de
ser reconhecido enquanto tal (qualificado e certificado por uma institui¢do,
por exemplo). Todo seu ser e agir sdo ja um indice da finitude. Isso é visivel na
interpretagdo do quarto estagio da caverna platonica, quando Heidegger ana-
lisa o retorno do libertado para o seu interior. Este estagio, como sabemos,
é finalizado justo com a morte do libertador. Na interpretagdo heideggeriana,
a morte reside em submergir de modo repentino numa linguagem cotidiana,
por parte daquele que retorna a caverna. Trata-se do momento em que o edu-
cador assume a radicalidade da liberdade por ele conquistada.

Recordemos que, do lado de fora da caverna, havia sido dado a esse homem

22 Seibt (2012) analisa e compreende este abafamento da finitude na seguinte passagem: “O infinito exor-
ciza a morte, afasta o seu poder. A partir do horizonte do infinito a morte ¢ dominada e, com ela, a prépria
realidade. Mas a morte ¢ inapreensivel, ndo pode ser circunscrita, ndo pode ser medida, ndo permite ou se
presta para nenhum dominio, a ndo ser que alguém ocupe o lugar do infinito e o faga a partir dai. Com isso
estamos dizendo que a metafisica, para poder garantir o dominio dos entes e o funcionamento da realidade
de forma controlavel e estavel, opta pela infinitude” (p.113, grifo nosso).

23 Para Heidegger (2007a), “ndo se pensa aqui na morte do corpo. Esta também nao é a mais dificil, pode
ocorrer durante o sono, em estado de coma biolégico. O dificil na morte ¢, antes, o fato de a morte, em toda
a sua inexorabilidade inevitével, estar presente aos olhos do homem durante toda a sua vida inteira” (p. 191).
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(em nosso caso, um educador) ver com nitidez a luz da verdade. Contudo, agora
se faz necessario faze-lo retornar a sua antiga habitacdo cavernosa. Mas ele retor-
na trans-formado e incumbido da tarefa de convencer os seus antigos compa-
nheiros da ilusdo na qual se encontram assombrosamente mergulhados. Somos
ja sabedores que eles ndo lhe dardo ouvidos. Por isso, nosso educador devera se
langar numa disputa perigosa.

Nesse retorno se traduz a radicalidade da solidao do filosofo[-educador]. A
experiéncia que lhe garante de fato a liberdade é a experiéncia da perda, a expe-
riéncia do incumprimento. Continuamente, o prisioneiro, no exercicio de sua
liberdade, se encontra no processo de perda das certezas e verdades que lhe sdo
dadas: sejam aquelas que se encontram no interior da caverna (a certeza das som-
bras), sejam aquelas que lhe sdo dadas no exterior da caverna (a verdade da pura
luminosidade solar). O exercicio da perda e do retorno; o exercicio da radical
soliddo parece ser o elemento primeiro da educagio, da formag¢ao da alma do
filésofo[-educador]. Esse € o exercicio da morte como morte, isto é, a dimensio
desde a qual 0 homem conquista para si a dimensdo mais propria da sua finitude
(RIBEIRO, 2004, p. 120).

Nesse movimento de retorno, a morte é a experiéncia mais radical do ser-ai
professor. Pois, essa experiéncia evidencia o limite do humano face ao ser en-
quanto ser; esse limite indica ainda que é na palavra e como palavra que o ser
se mostra.”* Ser livre implica abrir médo de toda vontade de apoderamento, de
toda linguagem de poder e controle, uma vez que o poder aprender extravasa o
simples dominio dos conceitos e habilidades, implicando antes uma despojar-se
de si mesmo. Logo,

[0 educador-liberto] deve descer a caverna, niao, porém para
entrar em debate com seus moradores, mas, apenas, para pegar
um ou outro, que acredita ter reconhecido, e leva-lo para cima

pelo caminho ingreme, ndo por meio de uma agéo, e sim pelo

24 Compreendemos a partir de Ribeiro (2004): “Sendo assim, Platdo, ao nos falar sobre a filosofia (que no
didlogo Fédon, Platdo afirma ser o exercicio para a morte) e sobre a formagao (educagio) da alma daquele
que a exerce, pde em questdo a propria experiéncia da linguagem - experiéncia que se dispde para poucos.
Isto porque para que ela acontega é necessario que o homem, ao mesmo tempo, se veja livre dos grilhoes
que o prendiam aquilo que se encontrava desencoberto na caverna (e do tipo de discurso proprio dessa
dimensio da realidade) e se veja como um ser livre para o proprio acontecimento da verdade, que se revela
na e como linguagem” (p. 121).
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acontecimento da propria histdria
(HEIDEGGER, 2007a, p. 191).

Ao tentar compreender este trecho, precisamos destacar trés movimen-
tos, dois diretos e submetidos a linguagem, a saber, o seu retorno para a lin-
guagem cotidiana, e, o uso desta linguagem com o risco de ndo ser com-
preendido. E o ultimo movimento indireto, no reconhecimento, deveras uma
crencga, um acreditar, uma aceitagdo que ndo se caracteriza na a¢ao, mas no
proprio acontecimento. Pois no

[...] retorno a caverna, o libertado aprende, entao, pela pri-
meira vez, a compreender que juntamente com o desencobri-
mento acontece também e deve acontecer o encobrimento, a
aparéncia, o engano. E somente agora, pois, que se percebe a
necessidade da libertagdo; que a libertagao nao pode levar pra
um gozo tranquilo e para uma posse pacifica fora da caver-
na, mas que o desencobrimento se dd e acontece na histéria
humana num debate ininterrupto e continuo com a falsidade e
aparéncia [...] (HEIDEGGER, 2007a, p. 192-193).

Abrem-se aqui duas indicagdes. De saida, vemos que aquele que retorna
ndo se encontra no “estar-fora” ou “estar-dentro” da caverna, mas sim em um
transito simultaneo, em uma disputa entre encobrimento e desencobrimento.

O retorno a caverna coloca nosso educador, mais uma vez, entre o in-
terior e o exterior. Contudo, a verdade nao pertence nem a um, nem a ou-
tro. A condi¢do do educador face ao acontecimento da verdade é en-
contrar-se sempre a meio (do) caminho, transi¢do, travessia, pobreza e
soliddo. Eis o educador em sua condigdo de ser finito. Topamos no cer-

ne da alegoria. O dificil trajeto pedagdgico da finitude estd no fato do

[educador] ser nulo e impotente dentro da vida [da educagao].
A este destino nenhum filosofo [-educador] escapou. Mesmo
hoje seria um destino incontornavel [...]. Matar consiste em
um filésofo [-educador], e seu questionamento, se transferir, de
repente, para linguagem dos habitantes da caverna, matar estd
no fato de o fildsofo [-educador] se tornar ridiculo na caverna
e cair vitima da gozagdo publica (HEIDEGGER, 2007a, p. 191)

Paradoxalmente ao educador sé é dado viver na iminéncia da morte, do
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declinio repentino, justamente porque ele conquistou para si a verdade e a li-
berdade. E ¢é justamente o sentido dessa liberdade que ele precisa despertar nos
demais habitantes da caverna. Tarefa que envolve saltos, voltas e reviravoltas.
Para enfrenta-las o educador precisa estar situado, ele mesmo, em uma posi-
¢do singular, melhor dizendo, em uma disposigao afetiva singular: o recato #°.
Para a compreensio efetiva desta afirmativa aparentemente inusitada, mesmo
entre os leitores heideggerianos, é pertinente uma discussao na diferenca ins-
taurada entre ocupagio e preocupagdo — nesse momento, aguardamos uma
préxima oportunidade.

Conclusdo

25 No segundo capitulo, vimos como estamos sempre humorados de algum modo, “mas o essencial é que
elas [as disposigoes] se instalem, se insinuem, nos rodem, nos assaltem. Nao as dominamos. Na disposi¢ao
descobrimos os limites de nossa autodeterminagao” (SAFRANSKI, 2005, p. 199).
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De modo abrangente, esse foi o percurso que vivenciamos no decorrer da
investigagdo. Em meio a selegdo e tratamento conferidos aos dados, nos em-
penhamos em localizar os indicios que contribuissem para a compreenséo do
percurso do homem em formagao a luz do conceito de si-mesmidade.

Assim, fomos tomando consideragdes de nosso objetivo, afim de pouco a
pouco possibilitar um didlogo entre o campo educacional e o que pode o pen-
samento de Heidegger. Em um momento especifico, a delimitagdo do sentido
ontologico da si-mesmidade mediante a interpretagdo existencial da alegoria da
caverna, razdo pela qual nao perquirimos uma histéria da si-mesmidade, nos co-
locou no encal¢o de um trajeto pedagégico da finitude. Contudo, seguimos nesta
compreensdo a-guardando, - recepcionando como uma sugestdo esmiucada no
proprio Heidegger — se a senda pedagdgica da finitude reside numa negatividade,
ambivaléncia ou nos dois; aqui permanecemos silenciando nossas linhas.

No decorrer das segdes obtivemos como ponto chave o virar da serventia
sobre o simplesmente dado e o seu colapso com o acontecimento repentino. O
resultado deste ponto se mostrou com a relevancia da correlagdo e ndo na unila-
teralidade nos modos da serventia e do simplesmente dado. Ao final colocamos
em relevo saber qual a disposi¢do (encontro) educativa que nos resta. Nestas se-
¢Oes decorridas trilhamos na no¢éo de homem, a principio o homem iluminado,
das luzes, da razdo. Essa imagem do sol, presente na alegoria da caverna, precede
o pensamento platdnico, residindo desde Parménides, no qual o ser é verdadeiro
na medida da transparéncia e identidade. (STEIN, 2001).

Nessa metafisica tradicional cheia de luz, a educagio é tomada na justa me-
dida daquilo que a excede. E posto que esta overdose, ou auséncia de limite in-
troduzida na educagio conserva um panorama malogrado de qualquer questio-
nabilidade meio a finitude. Desse modo, a inquieta¢do por exceléncia de uma
pedagogia da luz incidira constantemente na ultrapassagem do estorvo da finitu-
de, em exorciza-la rumo ao infindavel, e nisto compreender a formagéo ou con-
formagdo do humano. Nesta formagdo, um comportamento cético ou proibitivo
sobrevém na finitude, inibindo a possibilidade de um pensamento apropriado
em torno da disposi¢do do pedagdgico.

Em prol desta iluminagdo, o homem se conformard severamente em descer-
rar, e conservar livre as vias em dire¢do ao outro mundo. Neste descerramento

é ignorado ou postergado os motivos do homem se direcionar constantemente
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para fora de si mesmo, e de requisitar sempre este espago aberto; e no entanto,
tal exigéncia impoe para si uma cegueira, na forma da miopia, do estrabismo,
da catarata ou do eclipse total de que toda busca pelo infindavel reporta justa-
mente para o fim. Ou seja, que o imperativo da infinitude é uma presséo de seu
contrario, a finitude. Com esta cegueira branca, na sua manutenc¢ao constante
de uma abertura on-line, reside uma pressao ocular que s6 podera vir a tona ao
assumir um duplo estrabismo convergente na finitude.

Dessa maneira, com uma acuidade da finitude no homem poderemos de-
terminar o sem-limites; de modo adverso tanto a finitude quanto e infinitude, o
temporal e o atemporal serdo ambos um a negacao do outro. Nada obstante, uma
pedagogia que busque a questionabilidade na finitude opera na contracorrente
da tradigdo. Pensar um trajeto pedagdgico da finitude implicara na renuncia de
um modelo nunc stans (presente imutavel).

Com isso, as verdades metafisicas, o seu fundamento ou as questdes Kantia-
nas Que sou capaz de saber? Que devo fazer? Que me é permitido esperar?, sina-
lizam a finitude humana; ou seja, as questdes interrogam em torno de um poder,
dever e permitir da razdo humana. Desse modo, o interrogar em torno disto é
basicamente aceitar uma privacdo de poder em apurada propriedade, a finitude
deste poder. O questionamento acerca da possibilidade da razio humana sinaliza
que ela nio é toda poder. Anteriormente, e fundamental reside na finitude dessa
razdo humana, e, portanto do préprio homem. (STEIN, 2001).

Tomando agora certa distancia do esforco realizado, esperamos que os resul-
tados alcangados com esse procedimento possam encontrar alguma ressonancia
nas investigagdes em Educagdo. Entendemos que esse modo de pesquisar, aliado
as outras modalidades de natureza qualitativa, ao enfatizar o processo vital sub-
jacente aos conceitos fundamentais em jogo na agdo e na teoria educativa, pode
elucidar outros modos de compreensdo da formagao humana, superando tanto
os enfoques redentoristas, como as tendéncias niilistas que obstruem os esfor¢os
de construgdo de sentidos para o ato formativo. Com Heidegger, aprendemos que
educar e pesquisar sio também um exercicio para compreendermos existencial-
mente o mundo e a nds mesmos.
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Resumo

Este trabalho se propde ouvir uma melodia presente na vida de todos nds e
traduzida frequentemente nas expressdes “isso me canta” ou “isso nada me
diz”. Seguimos a “trilha sonora” destas palavras, pondo-nos a escuta do que
elas “cantam” no seu chamado e convocagdo ou guardam no seu siléncio. To-
mamos como referéncia o pensamento de Martin Heidegger para quem aquilo
que canta, chama e convoca esta ligado a Stimmung, palavra traduzida como
‘tonalidade emotiva’ ou como ‘disposigio afetiva’ ou ainda como ‘modo existen-
cial fundamental’ Assim, este texto se sustenta na idéia de que todas as relagdes
estdo determinadas por um modo de ser afinado numa tonalidade determi-
nada que da o tom, o como e o modo de seu ser. Dentre todas as relacoes,
a relagiohomem-ser é talvez a mais grandiosa e a mais ignorada nos tempos
atuais. Quando postados no aberto da clareira, ser e homem ressoam, reve-
lam-se, doam-se. Ao se amalgamarem em mutua oferenda, voz e apelo podem
transformar-se em luz, revelagdo ou palavra-guia de vida. A instancia em que
o homem esta a escuta do ser e na qual o ser se des-dobra presenteando-se em
plenitude de mutuo pertencer, essa é a patria, a casa do homem. Nessa morada
desaparece a dualidade homem-ser, ha tdo somente o ato puro de amor supre-
mo que se da, revelando-se como Verbo iniciador, Palavra de fogo escutada no

Siléncio, reconhecida no Encontro, pronunciada no Compromisso.

PALAVRAS-CHAVE: Disposigao afetiva. Apelo do ser. Oferenda.
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Introducdo

Com base nos trabalhos de Michel Foucault na obra “Hermenéutica do Sujeito’,
aprofundamo-nos, no contexto da pesquisa de doutoramento, na tematica das
Praticas de Si da Antiguidade Classica. Considerando que elas podem ser chave
para a conquista da plenitude e da liberdade de ser, na medida em que permitem
“um saber sobre o mundo como experiéncia espiritual do sujeito’, buscamos am-
pliar a temdtica no intuito de responder a algumas perguntas que ecoam em nos
desde entdo: hd algo além das praticas de si? Podem elas ser criacdo mediadora
entre a racionalidade e a pulsdo presente no afeto? Que outros aspectos deverdo
ser considerados no trabalho de transformagao? Em se tratando de professores,
¢ necessario algo a mais no processo do ensinar e do aprender para que ele seja
frutifero para todos os envolvidos? Se quisermos abrir as trilhas pelas quais a
humanidade ird caminhar, como devemos preparar esse caminho? Sera que as
tradig¢oes espirituais possuem o elo que prepara o futuro?

Para responder a essas perguntas, este trabalho objetiva percorrer o cami-
nho que vai das praticas de si a oferenda de si. Sendo assim, buscamos apro-
fundar a experiéncia da oferenda como gesto em dire¢do ao “outro’, seja ele nds
mesmos, outro ser humano, o meio em que vivemos, os objetos que usufrui-
mos, o planeta que habitamos.

O “tom de abertura” deste trabalho foi dado por um comentério de Michel
Foucault na aula de 22 de Fevereiro de 1984 do Curso no Collége de France,
onde aborda a etimologia da palavra epiméleia (cuidado e inquietude de si). O
autor relata que, no intuito de se aprofundar no significado e na missao dessa
palavra e visando estabelecer os nexos que a ligam a outros termos dela deriva-
dos, consultou seu amigo Georges Dumézil, renomado antropologo e filélogo
francés, o qual sugeriu prestar atengdo as palavras mélos e melodia associan-
do-as, de alguma maneira, a raiz mel encontrada também em epiméleia, mélei
moi e outras.

Dumézil deixou em aberto a pergunta se mélos nio estaria ligada a uma
expressdo que reza, no francés, “ca me chante” e que em espanhol versa “se me
canta’, quando utilizada para justificar o porqué de alguma agéo. Essa expressao
pertence ao campo daquilo que da prazer e estd relacionada com a liberdade.
Dumézil sugeriu também outro significado para a mesma expressao, relacio-
nando-a com algo que, murmurando em nossa cabega, atrai-nos, chama-nos e
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inquieta-nos. Dumézil ainda associa o verbo camere, do latim, cujo significado
é “estar quente” ao termo “chaloir” que em tempos passados era encontrado no
vocabulario significando “ter interesse por alguma coisa”

Desta forma, cantar, como algo que (me) soa na cabeca, pode ter evoluido
para “preocupar-se com” alguma coisa. Em conversa com seu amigo Paul Marie
Veyne arquedlogo e historiador contemporaneo, e consultando-o, este sugeriu,
a luz dos comentarios de Dumézil, que mélos bem poderia significar “o canto,
um canto de chamamento” Assim mélei moi teria o significado daquilo que
“me canta’, apontando para algo que me chama e me convoca (Foucault, 2011,
p- 104). Na mesma diregdo, o termo encanta, do latim incantare, traz consigo
o prefixo in que significa movimento para dentro, guarnecer, prover, encher,
transformar e transformagédo (Novo Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa)
ou estado, modo de ser, motivo pelo qual se pratica um ato (Enciclopédia Brasi-
leira Mérito). Na polaridade destes conceitos surge outra expressdo frequente-
mente utilizada e que reza “isso ndo me diz nada” quando algo, de fato, ndo nos
interessa. Assim, temos por um lado aquilo que “me canta” e por outro, aquilo
que “nada me diz”

Indiscutivelmente, estas expressdes fazem alusdo a uma voz que de alguma
forma nos pertence e que ora nos diz alguma coisa, ora silencia. Pretendemos
portanto, ouvir a “trilha sonora” destas palavras, pondo-nos a escuta do que
elas “cantam” no seu chamado e convocagdo ou guardam no seu siléncio. Ini-
ciamos a marcha a luz do pensamento do filésofo alemao Martin Heidegger
para quem aquilo que chama e convoca esta ligado a palavra Stimmung. Para
compreender seu significado ¢ preciso esclarecer outro conceito apontado pelo
autor: o de Dasein, modo fundamental do homem, traduzido como ser-ai. Da-
sein é uma palavra composta formada pelo prefixo Da, que se refere ao ai, ao
lugar, e Sein, que se refere ao ser. O ai do ser-ai ¢ a possibilidade que permite ao
homem compreender o mundo.

Desta forma, o Dasein implica duas instancias: a do ser e a do ser-no-mun-
do' (in-der-Welt-sein), isto é, da relagao consigo e com os outros. O que permi-
te ao Dasein abrir-se a si mesmo e a0 mundo é a Stimmung.

O termo alemao Stimmung possui significados que o ligam a fendmenos
actsticos e ao universo da musica. Assim, Stimme significa voz, Stimmen,

1 “Mundo, todavia, na expressio ser-no-mundo, ndo significa, de maneira alguma, o ente terreno em opo-
si¢do ao celeste, nem mesmo o “mundano” em oposigdo ao “espiritual”. Mundo ¢ a clareira do ser na qual o
homem penetrou a partir da condigio de ser projetado de sua esséncia” (Heidegger, 2005, ps. 63-64).
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afinar, Stimmung, atmosfera, estado de animo. Segundo Agamben (2008)
Stimmung também estaria ligada as palavras latinas concentus e temperamen-
tum e a grega harmonia como entonagio, acordo e harmonia. Para o citado
autor, o que inicialmente ligava essa palavra a esfera actstico-musical e funda-
mentalmente a voz transferiu-se em algum momento do transcorrer histérico
para a esfera psicologica, referindo-se a estados de 4nimo.

Na obra de Heidegger, a palavra Stimmung foi traduzida como ‘tonalidade
emotiva’ ou como ‘disposigdo afetiva’ ou ainda como ‘modo existencial funda-
mental, porta que permite ao Dasein abrir-se a si mesmo e ao mundo. Precisa-
mos esclarecer, no entanto, que a Stimmung nio pertence nem ao interior nem
ao exterior, ndo ¢ o que vem de dentro ou o que vem de fora do ser. “O lugar da
Stimmung, nao estd nem na interioridade, nem no mundo, mas em seu limite”
(Agamben, 2008). Assim sendo, Stimmung no contexto heideggeriano, aponta
para o lugar no ser da “revelagao primaria do mundo” (die primare Endeckung
der Welt). Dentre todos os entes, 0 homem é o tinico capaz de ser e de se rela-
cionar com seu proprio ser. Hd um lugar no ser a partir do qual ele se comunica
consigo e com os outros, esse lugar é a propria abertura do ser, o ai do ser-ai, o
Da do Dasein.

Para Agamben: A Stimmung é o lugar da abertura originaria do mundo, no
entanto, um lugar que nao estd ele mesmo num lugar, mas que coincide com o
lugar proprio do ser do homem, com seu Da. O homem, o Dasein, é sua aber-
tura (Agamben, 2008, p. 84) %. O Dasein como sua propria abertura esta sempre
numa Stimmung, numa tonalidade afetiva que é anterior a todo conhecimento
e a todo saber.

Como lugar da “revelagdo primaria do mundo” a Stimmung mostra ao Da-
sein sua abertura, o estar sempre destinado ao ai, ser lancado, jogado ao ai
(Geworfenheit) e, consequentemente, isso implica uma negatividade essencial.
Por este motivo, a angustia é apontada por Heidegger como uma Stimmung
fundamental do ser. Embora exista uma afina¢do entre o Dasein e o mundo,
essa Stimmung é uma dissonéncia, uma desafinagdo, um ser - alheio e arrojado
(Agamben, 2008, p. 84) levando-se em conta que essa Stimmung mostra ao
Dasein o fato de ser langado, jogado ao ai, como apontado acima.

O nosso ser-no-mundo, langado e jogado ao ai, aponta sempre para uma
relacdo que estd ‘matizada’ por uma determinada tonalidade afetiva, uma

2 Tradugdo propria.
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Stimmung particular. Tudo se d4, diz Heidegger, como se uma tonalidade afe-
tiva sempre estivesse ai, como uma atmosfera, na qual sempre e a cada vez
imergimos e desde a qual, entdo, seriamos transpassados por uma afinagdo
(Heidegger, 2011, p. 87). Assim sendo, as relagdes estio determinadas por um
modo de ser afinado numa tonalidade determinada que d4 o tom, o como e o
modo de seu ser: o jeito fundamental do ser-ai, enquanto ser-ai.Como conse-
quéncia e por ser ela um modo fundamental de ser, da ao ser-ai consisténcia e
possibilidade desde o inicio.

Com base na citagdo de Heidegger apontada acima, acreditamos que a afi-
nacdo ¢é individual e coletiva, de um e de todos. Quando varias pessoas estdo
juntas hd uma Stimmung que é soma e consequéncia das afina¢des individuais.
Nio podemos deixar de nos remeter aqui a sutileza da relagao professor-aluno
ou a Stimmung presente em sala de aula, unica, particular e ‘outra’ a cada mo-
mento. Essas afinagdes impregnam com suas nuances o acontecer pedagdgico e
determinam também o como e o quanto aprendemos.

Uma Stimmung pode influenciar pessoas, mudar rumos, afetar vidas, dai
que seja de vital importancia a sensibilidade agugada do professor para per-
cebé-las em si e nos outros, e agir de acordo com as mesmas. Neste sentido, a
responsabilidade de ser professor é enorme e até assustadora.

Hé tonalidades afetivas que se manifestam de forma clara perante nés, por
exemplo, a tristeza ou a alegria. Ha outras dificeis de definir tais como a incer-
teza, a inseguranca e o temor, e outras que estdo adormecidas, veladas talvez
e fazem pensar num ndo estar afinado. Mas, esse ndo estar afinado é também
uma forma ou qualidade de afinacéo.

A ndo afinagdo ndo é possivel tendo em vista que o ser-ai ja estd sempre
afinado desde seu fundamento. O que acontece sempre é apenas uma mudanga
das tonalidades afetivas (Heidegger, 2011, p. 89). Segundo Heidegger, pelo fato
das tonalidades afetivas remontarem mais originariamente a nossa esséncia,
elas permitem que nos encontremos a nds mesmos enquanto ser-ai, enquanto
ser-no-mundo. Isto porque o modo como o mundo se revela a nds implica
nosso estar afinado com emoc¢des fundamentais. Elas, as emogdes, nio sdo pro-
priedade humana, mas um existencial, propriedade do mundo. A forma como
habitamos o mundo é ritmica, possui nuances tonais e tons ora luminosos, ora
opacos. As tonalidades afetivas estdo sempre ai, nos apenas podemos consta-
ta-las e, mais do que isso desperta-las, sendo o despertar um fazer-com-que-a-
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corde, deixar o que dorme vir a despertar (Heidegger, 2011, p. 79). Despertar
uma tonalidade afetiva ndo esta relacionado com o fato de tornar consciente
algo que permanecia inconsciente. Pelo contrario, é deixa-la vir-a-estar desper-
ta, deixa-la ser.

As paixdes também sdo tonalidades e algumas delas, quando deixadas ser,
podem abrir a abertura, quer dizer, podem colocar o0 homem em relagdo com
algo de si, ou melhor, podem viabilizar o alcangar-se a si, o alcangar seu ser-ai.
Esse encontro consigo mesmo, com o ser do ser-ai ¢ um processo que requer
estar afinado com as emogdes que possibilitam esse poder ser. Mas, algumas
tonalidades afetivas revelam-se a nds como situagdes limite, beirando o cam-
po de nossas possibilidades. Como afinagdes, elas podem dar voz a uma crise
radical que nos langa ao abismo, o abismo do nada e da falta de sentido, e isto
nem sempre pode ser suportado. Talvez seja esse “ndo suportar” a chave que
mobiliza mudangas, sem as quais ndo poderiamos nos transformar. Dentre as
afinagdes ou tonalidades afetivas, Heidegger indica o tédio profundo como a
mais importante de todas elas, a tonalidade afetiva fundamental essencial.

O tédio poderia ser instrumento de encontro conosco mesmos, no entanto,
nos distanciamos constantemente dele por nao termos compreendido ainda
sua esséncia e ndo a compreendemos, pois ele jamais se tornou essencial para
nods. O tédio, assim como toda e qualquer tonalidade afetiva, é uma esséncia
hibrida; uma esséncia em parte objetiva, em parte subjetiva (Heidegger, 2011,
p. 117), portanto, ndo vém sé de dentro de nos, as coisas de fora também se
tornaram entediantes, a vida tornou-se entediante, nds mesmos somos ente-
diantes em relacdo a nds. Por fim, tudo se passa conosco de um tal modo que
um profundo tédio se arrasta para l4 e para cd como uma nuvem silenciosa por
sobre os abismos do ser-ai (Heidegger, 2011, p. 101).

Se nds nos tornamos entediantes para nés mesmos, se estar conosco perdeu
seu sentido, que podemos dizer entdo, do encontro com o outro, da qualidade
e do sentido que damos aos encontros com os outros? O vazio provocado pelo
tédio é muitas vezes insuportavel e por isso nos aprofundamos em “barulhos”
porta vozes de todos nossos sentidos. Prova disto sdo as invasdes de imagens,
sons e outros estimulos sensitivos, o aumento consideravel de diversdes organi-
zadas, multiddes que festejam juntas isto ou aquilo, toda sorte de eventos e es-
petaculos que concentram cada vez mais um maior numero de pessoas, “agites”
necessarios para se manter para cima, para suportar o fluir das experiéncias

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



que a vida coloca a nossa frente. A cada dia crescem as atividades que desafiam
nossa adrenalina, sem a qual muitos ja ndo conseguem viver.

Agora sei, fora da aldeia, o quanto as pessoas sao movidas

pela ansia de fazer, fazer, fazer. La o melhor fazer era nio fazer
nada. Deixar-se estar, apenas ser. Enstase- livre das sutilezas da
mente e dos fantasmas do espirito. Mergulho no vécuo interior.
Aprofundéncia quéntica, inobservagdo (FREI BETTO, 2013,

p- 137).

Ao narrar sua experiéncia na Aldeia do Siléncio, Nemo?, destaca a impor-
tancia do tédio como ponte em dire¢do a si. Se deixdssemos ressoar o tédio,
afirma Heidegger, aproximar-nos-iamos dele que é o mesmo que nos apro-
ximarmos de nds mesmos, enquanto ser-ai. No entanto ele, como tonalidade
afetiva fundamental essencial, apresenta-se velado das interpretagdes filosofi-
co-culturais da nossa situacéo atual (Heidegger, 2011, p. 108). Desta forma, a
filosofia da cultura preponderante seria responsavel por “ver, quando muito, o
atual: o atual totalmente sem nds, o atual que nada mais é que o eterno “de on-
tem” (Idem, p. 98). Essa filosofia ndo nos apreende, ndo nos insere, muito pelo
contrario, desconecta-nos de nés mesmos. “Precisamos nos encontrar de um
tal modo que nos conectemos com o nosso ser-ai e que este (o ser-af) se torne
para nds o unico lago obrigatério” (Heidegger, 2011, p. 101-102).

A proposta de Heidegger é encontrar um modo que nos devolva a nos,
como se fosse uma forma de entrega a nés mesmos que viabilize sermos o que
somos. Para analisar esse tema, o autor remete aos filésofos do crepusculo, ao
pensamento grego originario, aos poetas arcaicos pré-socraticos, dentre eles,
Her4clito, Parménides e Anaximandro. Para aqueles fildsofos/poetas “Pensar
e ser tém seu lugar no mesmo e a partir deste mesmo formam uma unidade”
(Heidegger, 2009, p. 41). Essa unidade ¢ a identidade genuina do ser humano.
Cabe a pergunta entdo, serd que essa identidade genuina é um elo de nds per-
dido no contexto que vivemos? Como podemos encontrar a nossa identidade
genuina? Qual o caminho a ser percorrido ou qual 0 modo de reconhecimento
dessa identidade?

3 Nemo ¢ o narrador na obra Aldeia do Siléncio, de Frei Betto. Consta no prélogo da mesma: “Nunca se
soube seu nome. No hospital era apenas conhecido como Nemo - que significa, em latim, ninguém”.
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A identidade a partir da unidade

Ao abordar o Principio de Identidade, Heidegger esclarece que o mesmo pres-
supde a unidade do ser do ente, quer dizer, ele é consigo mesmo, 0 mesmo.
Pressupde também que sempre e a cada vez que estabelecermos uma relagdo
com qualquer tipo de ente somos interpelados pela sua identidade. Podemos
dizer que essa interpelagdo tem voz, fala desde a sua identidade. Em se tratando
do homem, da sua identidade como ser, essa voz, a Stimme do ser, esta ligada
a tonalidade afetiva, a Stimmung como lugar na esfera do ser da “revelacido
priméria do mundo”. Dito de outra maneira, é preciso estar numa determinada
Stimmung, entrar numa atmosfera de sintonia afetiva determinada e particular
para que essa voz possa ser ouvida. Talvez seja preciso alcancar determinadas
dimensdes de siléncio para poder ouvir, para poder ser interpelado. Ao se refe-
rir a interpelagdo, Dubois esclarece,

No apelo e na “resposta” a ele, estd em causa um advir a
propriedade de mim-mesmo. Esse vir a si ndo significa um
isolamento egodico, retragdo na interioridade — mas apelo a ser
propriamente como ser-no-mundo, a me interpretar a partir
de mim mesmo, suportando minha finitude, de todos os meus
possiveis (DUBOIS, 2004, p. 109).

Para compreender a referida interpelagdo, analisamos a palavra Zusam-
mengehorigkeit da lingua alema que aponta, na obra de Heidegger, para o mu-
tuopertencer do pensamento e do ser. Ela é formada pela conjun¢ao de outras
duas palavras: Zusammen, que quer dizer junto e Gehorigkeit, pertencer. In-
cluidas na palavra Gehorigkeit ha palavras como Gehoren: ser preciso, Horen:
ouvir, escutar e Horen (Gehorchen): obedecer. Assim, o termo Zusammen-
gehorigkeit aponta para a amalgama do ser e do pensar, e relaciona essa perti-
néncia a uma possivel receptividade de escuta e a um obedecer.

Dependendo do acento dado a citada palavra, traduzida como comum-
-pertencer, Heidegger conduz seu pensamento a compreensdes diferentes des-
te bindmio, isto é, se a énfase é colocada no comum-pertencer, “o sentido de
pertencer é determinado a partir da comunidade, quer dizer, a partir de sua
unidade”. Na filosofia, essa jungio de ser e pensamento é representada pelas pa-
lavras nexus e connexio referidas ao integrado, ao que se instala na unidade da
multiplicidade. Se a énfase for colocada na segunda palavra, comum-pertencer,
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hd uma mudanga de direcao e a relagdo ser-pensar pode ser analisada a partir
do pertencer, “a comunidade é agora determinada a partir do pertencer”. Le-
vando-se em conta que o pensar é caracteristico do homem, o comum-perten-
cer podera ser refletido como a relagdo entre 0 homem e o ser que se pertencem
no seio do mesmo. (Heidegger, 2009, os. 42-43).

Se o homem e o ser se pertencem no seio do mesmo, ha uma comunhéo en-
tre eles que implica um algo de cada um em diregéo ao outro. Para entrar nessa
relacdo comum-pertencer, Heidegger propde o distanciamento da concepgio
de homem como animal racional e da concepgdo do ser como fundamento,
suspendendo ambos num novo campo de compreenséo. Para que isto seja pos-
sivel, é necessario um salto ao abismo, ao desconhecido. Saltar no abismo, no
entanto, denota abandono e entrega, saltar para la, onde ja fomos admitidos:
ao pertencer ao ser. O ser mesmo porém, pertence a nds; pois somente junto a
nds pode ele ser como ser, isto ¢, pre-sentear-se (Heidegger, 2009, p. 45). Assim,
o homem enquanto ser pensante se abre ao ser, expde-se a ele, coloca-se em
face dele, aberto a escuta do ser. Por outro lado, o ser somente é ser enquanto
se presenteia como apelo, como voz diamantina que ao se fazer ouvir torna-se
clara perante 0 homem.

O apelo, entendido como um doar-se do ser, sé é possivel a presenga do
homem como ser pensante.

Ser somente é e permanece enquanto aborda o homem pelo
apelo. Pois somente o homem, aberto para o ser, propicia-lhe o
advento enquanto presentear. Tal presentear necessita o aberto

de uma clareira e permanece assim, por esta necessidade, entre-
gue ao ser humano, como propriedade. Isto ndo significa abso-
lutamente que o ser é primeira e unicamente posto pelo homem.
Pelo contrério, torna-se claro (HEIDEGGER, 2009, p. 44).

Heidegger ainda esclarece: o “estar postado na clareira do ser é o que eu
chamo de ex-sisténcia do homem. Este modo de ser s6 é proprio do homem”
(Heidegger, 2005, p. 24). Somente estando nessa clareira nés podemos ouvir
o apelo do ser, é ai que o ser se da e deste modo entrega a sua verdade. A
clareira é abertura revelada e 0 homem, o tinico capaz de ter a experiéncia do
mundo como revelagao.

O ser se revela ao homem como clareira, tornando-se claro ao dar-se no
aberto e com o aberto. O dar-se ¢ o destino do ser, “acontece como a clareira
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do ser, forma sob a qual o destino ¢ (Heidegger, 2005, p. 44). Esta com-
preensdo da verdade permanece oculta para o pensamento metafisico atual
que ndo admite que “o homem somente desdobra o seu ser na sua esséncia,
enquanto recebe o apelo do ser” (Idem, p. 23).

Encontramos nas palavras de Rubem Alves, em carta dirigida ao Sr. Ro-
berto Marinho, uma simbologia interessante que ilustra a tematica da escuta
e do apelo manifestado como voz:

Perturbado pelas orgias natalinas, tratei de proteger-me contra
aloucura ouvindo musica sacra e revendo as obras de arte
referentes ao nascimento do Menino Deus. Meus olhos se deti-
veram na tela “Anunciagao’, de FillipoLippi: o Anjo, ajoelhado,
de perfi], lindo rosto juvenil, asas cor-de-abobora com manchas
negras, mansamente diante da Virgem Bendita, assentada, olhos
castamente voltados parao chao, as Sagradas Escrituras na mao
esquerda, enquanto um Passaro, pomba, aproxima-se dela em
V0o, asas abertas, e esta prestes a pousar no seu colo. O Anjo
trouxera o Passaro. O Passaro era a semente engravidante. E,
como é bem sabido, nos poemas sagrados o Passaro é o Espirito.
Maria foi engravidada pelo Passaro Divino. Uma tradigdo teo-
légica antiquissima reza que Maria permaneceu ginecologica-
mente virgem porque foi pelo seu ouvido que o Passaro entrou.
Acredito: muitas gravidezes acontecem através do ouvido. Ora,
0 que entra no ouvido ¢ a palavra: o Passaro Divino cantou um
canto tdo lindo que a Virgem ficou gravida e dela nasceu o Filho
de Deus (ALVES, 2005, os. 15-16 — grifos nossos).

Talvez neste exemplo, o Anjo represente o ser que se da em seu apelo e o
homem, neste caso Maria, aquele que, & escuta do apelo expresso na voz do
Passaro Divino, responde entregando-se ao mesmo. A experiéncia do ouvir o
apelo do ser pertence a todos nds como seres pensantes. Na vida de todos e de
cada um, ecoa uma voz, ora audivel, ora inaudivel, que em seu apelo sussurra
o caminho a seguir. Parece-nos que o fio condutor da vida é sonoro, talvez ele
comporte uma melodia somente audivel na sua totalidade e, portanto, com-
preensivel tdo somente ao final do caminho.

Os tons dessa melodia sdo tdo simples, tdo singelos que nem sempre lhes

damos vez nem voz embora, com certeza, a vida seria mais simples se afinada
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permanentemente com eles. Para ouvi-los, precisamos tio somente escutar! Es-
cuta que dispensa o ouvido, como aponta Foucault.

A relacdo homem-ser ¢ talvez a mais grandiosa de todas as relagdes e a
mais ignorada nos tempos atuais. Quando postados no aberto da clareira, ser e
homem ressoam, revelam-se, doam-se. Ao se amalgamarem em mutua oferen-
da, voz e apelo podem transformar-se em luz ou revelagao ou palavra-guia de
vida. Heidegger denominou esse fendmeno Ereignis, termo alemao traduzido
como acontecimento-apropriagdo, ou aquilo que acontece, palavra guia a ser-
vigo do pensamento. A sociedade atual, envolta no crescimento ininterrupto e
perfeccionista da técnica, desperta em nés um tipo de pensamento calculista
que caminha em dire¢io oposta aquela necessaria para o encontro do homem
e do ser. Da mesma forma, acreditamos que algo aconteceu na atividade peda-
gogica e no contexto de sala de aula que nos fez valorizar um pensar carente de
significado e a transmissdo de contetidos como o mais importante na tarefa do
educar. A consequéncia é o vazio e a falta de sentido, tanto para o aluno quanto
para o professor. Nas palavras de Heidegger, Quando o pensar chega ao fim,
na medida em que sai de seu elemento, compensa essa perda valorizando-se
como instrumento de formacéo e, por este motivo, como atividade académica,
e acabando como atividade cultural (Heidegger, 2005, p. 13).

O apelo da sociedade em que vivemos ja ndo ¢ o do ser pelo homem,
mas o da técnica pelo homem. Desta forma o ser fica de fora, também o ser
que “fala na esséncia da técnica”. Heidegger utiliza o termo Gestell, traduzido
como arrazoamento®, para explicar o processo pelo qual homem e natureza
sdo chamados a um tipo de pensamento em que a razdo predomina, questio-
nando um e outra. Pelo fato da presenca do ser ficar de fora, o arrazoamento
permanece estranho na medida em que ndo é algo intimo, mas em que ele
mesmo algo nos comunica que perpassa propriamente a constelagio de ser e
homem (Heidegger, 2009, p. 48).

Existe a possibilidade de que o arrazoamento penetre no acontecimento-
-apropriagdo, transformando-se num “acontecer mais origindrio” que “traria
a redencdo historial do universo técnico, da sua ditadura, para p6-lo a servigo
no ambito através do qual o homem encontra mais autenticamente o caminho

4 A palavra arrazoamento exprime o império da razdo que tudo invade pela técnica, que caracteriza uma
época em que o0 homem busca as razdes, os fundamentos de tudo, calculando a natureza, e em que a natu-
reza provoca a razao do homem a explora-la como um fundo de reserva sobre a qual dispoe (N. do T. em
Heidegger, 2009, p. 47).
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para o acontecimento-apropriacdo” (Heidegger, 2009, p. 49). O acontecer mais
origindrio concretiza-se quando colocados no recinto onde o homem esta a
escuta do ser e onde o ser se presenteia na forma de apelo, isto é, se faz ouvir
e se torna claro. Assim recuperamos a unidade representativa da identidade
genuina do ser humano, quer dizer, retornamos a nossa casa.

O dar-se no aberto na casa do ser

Como apontado acima, a instancia em que o homem esta a escuta do ser e na
qual o ser se des-dobra presenteando-se em plenitude de mutuo pertencer,
essa ¢ a patria, a casa do homem. Uma casa que foi sendo abandonada aos
poucos, em resposta ao apelo da vida moderna. Ao deixar sua morada e ab-
dicar de uma parte de si, 0o homem torna-se ndmade, estrangeiro. No entanto
e como afirma Mestre Eckhart (2004) Nenhuma saida pode ser tio nobre
quanto a permanéncia em si mesmo. O retorno requer um salto de confianga
e abandono “para 14, onde ja fomos admitidos: ao pertencer ao ser”

Salto entendido como “a stibita penetragdo no ambito a partir do
qual homem e ser desde sempre atingiram a sua esséncia, porque ambos fo-
ram reciprocamente entregues como propriedade, a partir de um gesto que
dd” (Heidegger, 2009, p. 45). Somente nele se “dispde e harmoniza a experién-
cia do pensar’, pois é o pensar quem trabalha na edifica¢do da casa do ser “é
como tal casa que a juntura do ser dispde, sempre de acordo com o destino, a
esséncia do homem para morar na verdade do ser”(Heidegger, 2005, p. 76).

A voz que ressoa na casa do ser é o mélos que executa o canto de cha-
mamento, aquilo que com seu canto nos convoca. Esse canto é a verdade do
ser que se desvela, vela e volta a se desvelar e revelar num fluir permanente
de velamento e desvendamento, jogo de luz e sombra, claridade e escuridao.
Cabe a todos nds estar a presenga, como aponta Fernandes (2011, p. 38), “Ser
Dasein ¢é cuidar para que vigore a irrupgdo e a iluminagdo do escondimento
e da obscuridade do ser e assim, deixar que tudo seja a ressonancia de seu
apelo - um apelo que clama desde o abismo do nada”.

Estando a presenca do ser e ouvindo a sua verdade, seja na sua mani-
festagdo, seja no seu ocultamento, retomamos nossa missao essencial, a de
ser guardides do ser, pastores da sua verdade. Aqui reside, talvez, o sentido
primo e tltimo da nogdo de cuidado de si. Para onde se dirige “o cuidado’, se-
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ndo no sentido de reconduzir o homem novamente para sua esséncia? (Hei-
degger, 2005, p. 17).

Em se tratando da relagdo professor-aluno lembramos aqui das colocac¢des
de Foucault na obra Hermenéutica do Sujeito quando afirma que o mestre, ao
cuidar de si, cuida do cuidado que o discipulo devera ter consigo mesmo. Visto
desta forma, o professor, pastor cuidadoso da verdade do ser, também podera
levar o aluno ao encontro com a mesma verdade, na medida em que se torna
espelho onde o olhar do discipulo se reflete, levando-o a olhar-se a si mesmo.
Quer dizer, quando o cuidado reconduz o homem para a esséncia, reconduz
outros por similitude. A verdade do ser como re-velamento ¢ o Ereignis, aquilo
que acontece, definitivamente, a propria vida que, em seu incessante pendular,
permite compreender o ser tal como ele é. Nesse pendular, ja ndo ha distingao
entre sujeito e objeto, ou entre homem e ser, ha somente o movimento da aber-
tura que se da. Estar a presenca do ser que se apresenta e se ausenta é habitar a
patria do ser.

Como ja apontado, ouvir o apelo requer siléncio, uma escuta singular e uma
sintonia determinada, uma Stimmung que ressoa por similitude.

Silenciar a mente e o coragdo nido consiste em suprimir os sons
da subjetividade, e sim em harmoniza-los, fazé-los confluir

na mesma dire¢do, assim como os diferentes instrumentos de
uma orquestra produzem suave melodia. Aos poucos, o som da
melodia interior se reduz, a orquestra se dissipa no horizonte
da nossa atencao e a luz se apaga, engolindo na escuridao todas
as imagens. Entdo o siléncio povoa-nos por dentro. Como se o
nosso universo pessoal, a semelhanca do césmico, se contraisse
regressivamente, até voltar a ser a diminuta particula que deu
origem ao Big Bang. Tudo reflui em nés, ao ponto de o nosso
corpo se tornar imperceptivel a mente. Emigrados da confusao,
mergulhamos na fusio. Tudo se torna um. Experimentamos,
apaziguados, a ruptura dos limites entre o dentro e o fora, o
imanente e o transcendente, o temporario e o eterno. E o silén-
cio condensado em infinitude (FREI BETTO, 2013, p. 122).

Esse recinto de siléncio é a patria do ser e somente nela é possivel realizar a
presenca ou a auséncia de Deus ou dos deuses, pois Deus s6 pode dar-se no hu-
mano e é através do homem que o sagrado pode ou nio vir a se manifestar. Hei-
degger traz a luz os elos que unem Deus, os deuses e 0 homem quando afirma:
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Somente a partir da verdade do ser se deixa pensar a esséncia
do sagrado. E somente a partir da esséncia do sagrado deve ser
pensada a esséncia da divindade. E, finalmente, somente na luz

da esséncia da divindade pode ser pensado e dito o que deve
nomear a palavra de “Deus” (HEIDEGGER, 2005, p. 66).

O sagrado ha de se manifestar no seu brilho quando for experimentado em
sua verdade e isto permitird a superagdo da apatricidade “na qual erram per-
didos, ndo apenas os homens, mas também a esséncia do homem” (Heidegger,
2005, p. 46).

Como ja apontado, o homem torna-se apatrida quando abandona a casa, a
verdade do seu ser. No mundo em que vivemos, tudo conduz ao silenciar do
ser e em troca o apelo que se faz ouvir é aquele que nos chama, distraindo-nos
e conduzindo-nos ao abandono e esquecimento da nossa casa como identidade
primeira. A apatricidade e errdncia do homem moderno podem ser superadas
pelo sagrado no momento em que o ser se ilumina e é experimentado em sua
verdade. Porém, o caminho de retorno a verdade do ser, estar pronto para tal
encontro ndo é tarefa facil. Neste desafio, 0 homem retomaria seu destino, o de
zelar como “pastor cuidadoso” a verdade do ser. Recobraria a sua dignidade
respondendo ao chamado do ser para guardar a sua verdade.

Retornar a nossa casa por um ato do pensamento a procura da verdade e
ficar 14, a escuta do sagrado que se manifesta como dobra e oferenda, adentrar
no recinto do ser onde se guardam, velam e revelam a verdade do ser, o sagrado
e a deidade ou onde o ser na sua verdade vela e revela o sagrado e a deidade,
este é talvez o maior desafio para noés na atualidade. Um desafio atrelado a
certas condi¢des, como afirma Heidegger (2007, p. 131), (...) mas a esséncia da
verdade, nds s6 a conseguiremos, quando empenharmos nossa propria presen-
¢a numa decisdo, com toda e em toda a sua esséncia, isto é, na totalidade de seu
enraizamento, de seu compromisso e da sua escolha.

Para retornar a nossa casa precisamos estar dispostos a uma viagem outra,
viagem em que a nossa musica, afinada com a musica do ser, coloca-nos na
clareira, ato de amor puro, oferenda incondicional, nucleo da vida em que ser
e homem se unem. Aqui se revela a chave da liberdade: oferenda incondicio-
nal de si a si. Acreditamos que a maxima liberdade, a mais grandiosa de todas
as liberdades é um ato de oferenda de si a si. Como apontamos no decurso
do trabalho, o homem enquanto ser pensante se abre ao ser, expde-se a ele,
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coloca-se em face dele, aberto a escuta do ser. Por outro lado, o ser somente é
ser enquanto se presenteia como apelo, como voz diamantina que, ao se fazer
ouvir, torna-se claro perante o homem.

Sou autenticamente eu quando penso. Sou 0 meu pensar e
preservo-o no involucro do siléncio [...]. Entdo me abro &
possibilidade de me transmutar em um Outro. Esse Outro;
decifra-me, ajuiza-me, interpela-me. Talvez seja essa a razdo
pela qual, muitas vezes, receio ingressar no siléncio - o Outro
me torna transparente a meus proprios olhos. E déi fitar a mim
mesmo. Faz cair méscaras. E exige mudanca de rota (FREI
BETTO, 2013, p. 148).

Ouvir a voz nem sempre ¢ experiéncia agradavel pois, como
fio que norteia nossas vidas, exige de nds as vezes abandonos,
renuncias, decisdes dolorosas, percorrer o deserto

em profunda solidao.

Como ntcleo sagrado da vida, é o “outro” de nos que se revela,
indicando-nos o caminho a seguir, experiéncia singular, indi-
vidual, intransferivel, ligada a nossa vida e a nossa existéncia.
Aprender a percorrer esse caminho “outro” é uma experiéncia
visceral que denota aprender a ouvir sinais, estar a escuta da
propria vida e ser consequente com aquilo quefoi ouvido. Nao
se lanqar a esta aventura nos torna ndmades, seres sem terra e
sem raizes no que diz respeito a nés mesmos e a no0sso cami-
nho de vida. Paradoxalmente, é possivel que o retorno a casa
exija talvez, perder a patria, abandonar a terra, cortar

raizes e tornar-se nomade.

Linguagem e siléncio

Agora sei que o apogeu da linguagem ¢ a poesia. A linguagem
viola abismos; a poesia provoca calafrios e dispensa verdade.
Basta-lhe beleza (... ). E o tinico género literdrio que ecoa como
musica. Toda poesia subverte a 16gica e enlouquece a razio.
Como um balé quéntico, o verso observado nunca se encontra
onde o observador julga identificd-lo. Onde o leitor localiza
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verso, soa melodia; e onde descobre estrofes, ecoam canticos.
Toda palavra sonha em transubstanciar-se em poesia. Libertar-
-se da prosa e bailar efusivamente na profusio da linguagem
(FREI BETTO, 2013, ps. 144-145).

Para Heidegger ¢ o pensamento quem ilumina o caminho entre o ser e Deus
através do sagrado e da deidade e ¢ a poesia que, adentrando-se no recinto do
sagrado, prepara a disponibilidade para que Deus se manifeste ou oculte.

Ser poeta em tempo indigente significa: cantar, tendo em aten-
¢do o vestigio dos deuses foragidos. E por isso que, no tempo
da noite do mundo, o poeta diz o sagrado. E por isso que a
noite do mundo é, no idioma de Holderling, a noite divina
(HEIDEGGER apud Aradjo, ps. 104-105).

O poeta seria, segundo Heidegger, aquele capaz de ouvir a voz dos deuses,
interpreta-la e transmiti-la aos homens. Para que assim seja, o poeta deve estar
exposto a abertura do ser e assumir os riscos de tal disposi¢do. Somente estando
exposto ele pode ouvir o apelo, a voz, a Stimme, que ¢ linguagem no seu sentido
puro, na sua expressao primeira: linguagem originaria, velada e revelada, silente
e dizente, aberta a abertura do mundo: essa é a linguagem presente na poesia. ‘A
poesia é dadiva, é fundagio causadora do que é permanente. O poeta é o funda-
dor do ser” (Heidegger, 2004, p. 39).

E na linguagem poética que o homem pode apropriar-se do sagrado, pois
ela abre espago para um modo outro de linguagem que fala da verdade do ser.
A linguagem poética seria entdo, o Ereignis, “o deixar acontecer da verdade
do ser que abre espaco para a apropriagdo do fendmeno do sagrado por uma
linguagem poética exposta a abertura do mundo” (Toledo, 2011, p. 210). As-
sim, no Ereignis, “no acontecimento-apropriagio vibra a esséncia daquilo que
a linguagem fala, a linguagem que certa vez designamos como a casa do ser”
(Heidegger, 2009, p. 51).

Se alinguagem é a casa do ser, a voz do ser é um acontecimento linguistico na
sua forma mais pura e a poesia, expressdo genuina da sua abertura. A poesia, en-
quanto didlogo originario, é a origem da lingua com a qual, sendo seu bem mais
perigoso, o Homem se aventura em diregao ao ser como tal, ai reside ou sucumbe
e, na decadéncia do falatorio, se envaidece e estiola (Heidegger, 2004, ps. 77-78).
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Neste contexto, a linguagem estd intrinsecamente ligada a esséncia do ho-
mem por um lado, pois é através dela que o homem se constitui testemunha do
ser e por outro, esta intrinsecamente ligada ao ser, pois este s6 pode se revelar
na linguagem. Por obra da lingua, o Homem testemunha o Ser. Responde por
ele, resiste a ele e reverte para ele (Heidegger, 2004, p. 65). E a lingua que dife-
rencia 0o homem dos animais e as plantas, pois somente através da lingua o ser
pode ser revelado.

Na verdade, ndo sou eu quem fala: a linguagem fala em mim.
Ao abrir a boca, apenas ec6o na minha fala o que a linguagem
disse em mim. Escuto-a, e gragas a essa escuta sou humano.
Quando perco a capacidade de escuté-la, deixo de ser seu
objeto para me tornar seu abjeto. Mergulho na turbuléncia.
Enlouquego. E s6 recupero a sanidade ao deixar a linguagem
falar em mim (FREI BETTO, 2013, p. 154).

Esta fala de Nemo recoloca a linguagem no seu lugar de origem e coincide
com o pensamento de Heidegger ao afirmar que a linguagem possui o homem,
como veremos mais a frente.

Podemos afirmar entdo que o homem ¢ a sua linguagem, primeira e es-
sencial e que s6 ha mundo onde ha linguagem. Por outro lado ela, nos seus
desdobramentos e quando utilizada como discurso isento de sentido podera
perder o homem.

S6 onde houver mundo, isto é, onde ha lingua, hé o perigo
supremo, o perigo dos perigos, ou seja, a ameaga que 0 ndo-ser
constitui para o Ser enquanto tal. A lingua nao s6 é perigosa
por colocar o Homem em perigo, mas ¢ o que ha de mais pe-
rigoso, o perigo dos perigos, porque sé ela cria a possibilidade
da ameaga ao Ser e ¢ s6 ela que a mantém em aberto (HEI-
DEGGER, 2004, p. 65).

O perigo reside no fato da lingua trazer consigo a possibilidade de levar o
homem a atingir zonas de “supremas realiza¢des” ou leva-lo a “drea de uma der-
rocada de consequéncias insondéveis”. Ressaltamos aqui que, para Heidegger,
nao ¢ o homem quem possui a linguagem, mas ¢ a linguagem que possui o
homem, “organiza e define, desde a raiz, desta ou daquela forma, o seu ser-ai
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enquanto tal” (idem, p. 69). Frei Betto deixa seu personagem Nemo afirmar
na sua narrativa: A linguagem ndo estd em mim. Toda ela me envolve. Ela me
possui e escreve o meu escrito (FREI BETTO, 2013, p. 67).

Entender a linguagem no seu carater de abertura no 4ambito do sagrado im-
plica compreender o ser do homem como didlogo “em cujo acontecer os deuses
nos interpelam, reivindicam-nos, trazem-nos a linguagem, perguntam-nos se e
como somos, como respondemos, como lhes dedicamos ou recusamos o nos-
so Ser” (FREI BETTO, 2013, p. 72). Nesse Ereignis, nesse acontecimento mais
originario, estd em jogo a revelacao e o ocultamento, o ser e 0 ndo-ser que nos
constitui. Ser um dialogo significa “ao mesmo tempo e pelas mesmas razoes
que somos um siléncio”. Assim sendo, somente podemos apreender a esséncia
da linguagem quando tivermos compreendido o siléncio como “a origem e o
solo da linguagem”. Siléncio entendido como “abertura para o sendo que esta
recolhido e concentrado em si” (Heidegger, 2007, p. 123).

Siléncio é concentragio e recolhimento de todo o comporta-
mento, de maneira que este se atenha a si mesmo e, com isso,
fique ligado em si e, sobretudo, exposto ao sendo, com o qual

se relaciona e comporta. Siléncio é a abertura concentrada
para a pressdo e afluéncia soberana do sendo em sua totalidade
(HEIDEGGER, 2007, p. 123).

O siléncio ¢ aqui abordado como uma retragdo, uma volta a si, que permite
estar a presenca de si para consigo. Assim como a linguagem possui 0 homem
organizando e definindo seu ser-ai enquanto tal, ndo ¢ o homem quem faz si-
léncio, mas é o siléncio que constitui (ou possui?) o homem como “abertura
concentrada para a afluéncia soberana do sendo em sua totalidade”

O siléncio se torna o acontecimento daquele calar-se origina-
rio da presenca humana, a partir do qual o siléncio, isto é, a
totalidade do sendo, em cujo seio estd a presenga humana, vem
a linguagem. E, assim, a palavra ndo é uma copia ou decalque
das coisas, mas justamente a elaboragdo que contém e retém
em si a abertura recolhida e tudo o que nela se oferece e
patenteia (HEIDEGGER, 2007, p. 123).
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A disposi¢do de permanecer a presenca deixa ouvir a voz do siléncio que
canta, entoa sua melodia. Eis o paradoxo: o meu siléncio desperta em mim
o siléncio e me permite escutar o que s6 posso silenciar (Frei Betto, 2013, p.
167). O siléncio se quebra ao se manifestar na linguagem da poesia. A poesia
da palavra ao siléncio e d4 siléncio a palavra na abertura “que se transmite e co-
munica, quer haja ou néo ouvinte” (Heidegger, 2007, p. 125). Como apontamos
mais acima, ao se adentrar no recinto sagrado, a poesia é possibilidade para
que Deus e ou deuses se manifestem ou ocultem, e o poeta, aquele que traz o
sagrado a palavra e o transmite aos homens.

Toda poesia aspira a algar voo e fazer ninho 14, onde habita e se esconde o
siléncio (Frei Betto, 2013, p. 125). Nesse recinto de siléncio, se é que podemos
falar de recinto como lugar, mas diriamos como estado de presenca, o sagrado
atinge seus limites ao ser apelado em sua abertura e revela sua esséncia, do-
brando-se sobre si. O sagrado revelado apela, deixando-se ouvir: Voz, Escuta,
Ereignis! Tudo ¢ unidade, identidade genuina do ser humano onde nao ha dis-
tingdo entre quem fala e quem escuta, entre ser e homem, entre ser e deus ou
entre sujeito e objeto, hd tdo somente “o movimento da abertura que se d&”. Este
pendular é doagdo, é oferenda na qual os deuses e os homens se entregam mu-
tuamente. Na realidade, trata-se de uma doa¢éo em muitos aspectos necessaria.
Em si e por si, nem os deuses nem os homens sdo capazes de sustentar o cardter
imediato do sagrado. Sua tnica possibilidade é entregarem-se uns aos outros
(HEIDEGGER, apud Aratjo, 2012, p. 113) °.

A vivéncia do sagrado, diz Heidegger, quebra a tranquilidade do siléncio.
O poeta, tocado pelos deuses, re-acende o sagrado: o estado essencial préprio
do poeta, com efeito, ndo se funda na concepg¢io (Empfagnis) do Deus, mas
no abrago (Umfégnis) do sagrado (Heidegger apud Araujo, p. 113)°. A palavra
trazida pelo poeta ¢ testemunha da ligacdo dos deuses e dos homens, ¢ teste-
munha do sagrado.

O sagrado assemelha-se a uma fonte que ora jorra agua cristalina, ora re-
tém em si a mesma, ocultando-a. O sagrado se revela e se oculta, abre-se e se

5 Weil weder die Menschen noch die Gétter je von sich her den unmittelbarenBezugzumHeiligenvollbrin-
genkonnen, diirfen die Menschen der Gétter und die Himmlischenbediirfen der Sterblichen (Heidegger,
1981, p. 68).

6 Denn der Wesensstand des Dichtersgriindetnicht in der Empfingnis des Gottes, sondern in der Umfing-
nisdurch das Heilige (Heidegger, 1981, p. 69).
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retrai, ele ndo se d4 de imediato, manifesta-se no seu velamento, dai que Hei-
degger afirme que o sagrado ¢ DasUm-nahbare, o in-aproximavel revelado no
seu ocultamento. E a linguagem origindria que o revela quando expressa na sua
abertura, na casa do homem. Ao se referir a sua estada na cidade, tendo deixa-
do para trds a aldeia do siléncio, Nemo diz:

Aqui sim sou exilado. Por isso me recuso a falar. Podem
entender meus gestos, como entendo os deles, mas nao minha
linguagem feita do dizivel e do indizivel. O siléncio ndo é o
limite da linguagem, ¢ a sua matéria prima, como o barro é do
tijolo. A linguagem atinge a perfeicdo quando culmina na reali-
dade intraduzivel (FREI BETTO, 2013, p. 176-177).

Sera que esta experiéncia do in-aproximavel ou da realidade intraduzivel s6
é possivel aos poetas? Acreditamos que é possivel a todos nés enquanto poetas
e enquanto seres pensantes, pois é tarefa do pensar trazer a linguagem esse
advento do ser que permanece e em seu permanecer espera pelo homem (Hei-
degger, 2005, p. 84). E possivel a todos aqueles que queiram se adentrar no
mistério da existéncia e que estejam dispostos a ouvir a propria voz.

Colocado a caminho da escuta de si, 0 homem abraga a transcendéncia, o
sagrado e se abre a espiritualidade como fendmeno religioso originério, doagdo
primordial do ser.

Modo de conclusdo

A pesquisa tedrica realizada nos permitiu vislumbrar um modo de estar a pre-
senca da abertura ser-homem. Seguindo o arrulho de uma melodia in-audivel,
queriamos compreender a oferenda como aquilo que, indo além das praticas de
si, expressa-se como gesto em dire¢do ao “outro’, entendendo por “outro’, nds
mesmos, outro ser humano, o meio em que vivemos, os objetos que usufrui-
mos, o planeta que habitamos, como apontado no inicio deste texto.

Foi na obra de Heidegger que encontramos, fundamentalmente, a trilha
aberta na direcdo que buscavamos, uma trilha que néo é percurso nem cami-
nho linear no tempo tal como o conhecemos. E antes, um “estado estatico’,
imovel, na morada na qual ficamos a presenca do ser que nos apela com canto
de chamamento e encantamento. Sua voz é revelagdo, presenca indizivel que
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envolve o mistério do homem. Nessa morada desaparece a dualidade homem-
-ser, hd tdo somente o ato puro de amor supremo que se dd. Para Mufioz Soler
(2011), essa voz é o Verbo iniciador, a Palavra de fogo,

é escutado no Siléncio,
é reconhecido no Encontro,
é pronunciado no Compromisso.

Se pensarmos na Voz a qual nos referimos ao longo do texto uma e outra
vez, podemos afirmar que ela é o canto de chamamento, como sugeriu Veyne
e 0 “ca me chante” que em seu apelo nos convoca, segundo a interpretagdo de
Dumézil. Para Munoz Soler (2011, ps. 35-36), aquilo que “me” convoca ¢é a
nota chave (som in-audivel) de uma nova fung¢io antropoldgica que me permi-
te pronunciar-me a mim mesmo. O meio que faz possivel esse acontecimento
¢ o Siléncio e se viabiliza através da escuta. Dai que Mufioz Soler aponte que o
Verbo ¢ escutado no Siléncio.

A funcéo, segundo Soler, ¢ a “Egoéncia do Ser”, isto ¢, “o “ponto infinitesi-
mal” onde 0 som e a luz se encontram. E uma “fungdo” césmica in-corporada a
vida humana, que faz possivel reverter o tempo dimensional em tempo expan-
sivo (um “transistor”) (Muifioz Soler, 2011, p. 36). No contexto deste trabalho,
entendemos a Egoéncia como a disponibilidade de estarmos a presenca de nos,
na clareira do ser. E af que a luz da verdade reverte em som-palavra e o som da
palavra em luz que aponta o caminho.

Ao nos referirmos ao tédio, perguntavamos como seria o encontro com os
outros, qual a qualidade desses encontros se evitamos o encontro conosco por
termos perdido o sentido e o elo que nos une a nds mesmos. Na sociedade em
que vivemos, o encontro nem sempre ¢é possivel e quando ele acontece, da-se
sob condi¢des superficiais, que ndo “me envolvam” nem comprometam dema-
siadamente. Para Muiloz Soler recuperar o mistério criador do encontro de-
nota padecer de uma aridez ainda maior de “des-encontro’, fronteira perigosa
“onde o ser humano pode perder o rastro de seus companheiros de caminho”
(idem, p. 37). Para restabelecer essa linguagem primaria através da qual o ho-
mem da testemunho do ser, é necessaria a “ressonancia por similitude”. “Res-
sondncia por similitude é ‘encontro significativo, divino e humano ao mesmo
tempo, co-mogao inicial da alma, sublime mistério de Amor”. Ao se referir ao
olhar do encontro Muifioz Soler (2011, p. 37) afirma,
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O encontro significativo com outro ser humano nao s6 “hu-
maniza” a Palavra primordial [...] sendo que lhe da “corpo’,

isto é, polariza a esséncia do espirito na substincia da vida. Da
ressonancia por similitude entre o arquétipo ideal que se sonha
por dentro e o encontro real que acontece por fora, “nasce” a

ideia-forca que poe asas a roda da vida.

Muiioz Soler d4 uma dimensao ao encontro que vai além do conceito que
normalmente temos dele e resgata o sentido da relagio com os outros, pois é
no olhar do encontro que o Verbo, a Voz pode ser reconhecida. Se pensarmos

<

na forma de nos relacionarmos na atualidade, fica claro que a “virtualidade”
na qual estamos submersos pode ocultar o rosto do outro e apagar o olhar que
poderia iluminar nossa jornada. O resgate destas faculdades adormecidas se
traduz no compromisso que assumimos para conosco, para com os homens e
para com o planeta que habitamos.

A “palavra de honra” estende uma ponte entre os valores da alma e a quimi-
ca da vida (geometria molecular analdgica, ainda pouco conhecida). E o “poder
de plasmagdo” da palavra viva (Munoz Soler, 2011, p. 39). Essa palavra viva - a
verdade do ser, o sagrado e a deidade - que se manifesta como dobra e oferenda,
pre-anuncia-se como Voz de Siléncio, reconhece-se no Olhar do Encontro e
pro-nuncia-se como Palavra de Compromisso (idem, p. 40). Ou como afirma
Frei Betto (2013, p. 127), Existir é pronunciar-se, bem sei (...). Por isso, pauto
toda a minha existéncia em um pacto de siléncio.

Para finalizar, a narrativa de Frei Betto na obra Aldeia do Siléncio,

Foi ali, imével sobre a pedra, que me veio a revelagao (...).
Senti-me inundado pelo paradoxo — emaranhado de paralelas
que se encontram no infinito. Soava em mim uma mdsica
silenciosa. Descobri que o tudo é o nada, o escuro ¢é o claro,

0 eu é 0 outro, o vazio é o pleno, e a dor é o amor. Operou-

-se em meu ser a sintese. Puro dom. Nao resultava de uma
elaboragdo do meu raciocinio nem de uma constru¢io do meu
espirito. A pedra, a luz didfana do dia, o agasalhar da vegetagdo
circundante, e eu ali imével, silente, interiormente despojado,
subitamente tomado por aquela fonte de dgua viva que jorrava
do mais profundo de mim mesmo. Ali permaneci em alerta

espiritual. Tudo em volta se deixou tomar por um siléncio en-
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surdecedor, siléncio a brotar de dentro para fora, a prenunciar
indefinivel Presenca. Nao hd como definir essa Presenca, sendo
atribuindo-lhe todos os predicados do amor

(FREI BETTO, 2013, p. 64-65).

Pensamos neste momento na realidade de muitas salas de aula onde a co-
munica¢io ostensiva, sustentada na légica racional como o caminho de méo
unica em dire¢do a verdade, ganha espago em detrimento de experiéncias
que levem a compreensio da verdade da propria vida, seja ela a do aluno, seja
ela a do professor. Esse tipo de comunicagao e essa forma de linguagem nada
tém a ver com a linguagem do ser expressa na sua verdade. Nao ha palavra
gratuita, afirma Nemo. Todas tém um preco — o valor de uma vida (Frei Betto,
2013, p. 141).

Perguntavamos no inicio do texto se é necessario algo a mais no processo
do ensinar e o aprender para que ele seja frutifero para todos os envolvidos.
Acreditamos que ¢é preciso resgatar o sentido profundo de ser professor e re-en-
contrar o ponto primo de sustentacdo da atividade pedagdgica, identificar-nos
como professores, enquanto seres capazes de nos aprofundarmos no nosso pro-
prio siléncio a procura do ‘outro’ de nds e, ouvindo-nos, reconhecermo-nos
no outro/aluno reafirmando entio o0 nosso compromisso como mensageiros
da verdade. Devolvemos assim a tarefa pedagogica seu sentido tltimo, ato su-
premo de amor que prepara as trilhas pelas quais a humanidade ird caminhar.
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Resumo

Este trabalho é o recorte de um estudo mais amplo de doutorado em educa-
¢do e espiritualidade. Buscamos mapearaspectos da psicologia transpessoal,
(re)construindo o percurso histérico-conceitual bem como, introduzindo as
contribui¢des da dimensdo espiritual para este constructo. Trata-se de uma
investigagao tedrica, cujo o aporte metodoldgico visa refletir como uma abor-
dagem integral do ser pode influenciar o processo de forma¢ao humana, que
contemple uma visao multidimensional, capaz de incluir a dimenséo espiri-
tual nas relagdes inter-intra-ecopessoais. Indicamos que os contetdos tedri-
co-experienciais da transpessoalidade sdo fundamentais, por um lado, para
uma compreensio intercultural da formagao humana, e, por outro, para o
desenvolvimento integral das potencialidades humanas. Nesse sentido, a visdo
e as experiéncias transpessoais, ao resgatarem a espiritualidade como dimen-
sdo basica dos processos formativos, permite-nos criticar e superar a visdo de
sujeito da modernidade, encapsulado no dualismo entre as dimensdes fisica e
mental, a0 mesmo tempo em que liberam as praticas pedagdgicas do imagina-
rio técnico-utilitarista.

PALAVRAS-CHAVE: Psicologia Transpessoal, Espiritualidade, Formagao

Humana, Educagio.
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Introducdo

Este trabalho é o recorte de um estudo mais amplo de doutorado em educa-
¢do e espiritualidade. Buscamos mapear aspectos da psicologia transpessoal,
(re)construindo o percurso histdrico-conceitual bem como, introduzindo as
contribui¢des da dimensdo espiritual para este constructo. Trata-se de uma
investigacao teorica, cujo o aporte metodoldgico visa refletir como uma abor-
dagem integral do ser pode influenciar o processo de forma¢ao humana, que
contemple uma visdo multidimensional, capaz de incluir a dimensao espiri-
tual nas relagdes inter-intra-ecopessoais.

Nosso interesse em realizar esta pesquisa foi motivado pelos conhecimen-
tos e experiéncias adquiridos frente aos campos de investigacao da psicologia
transpessoal e da educacdo. Outro elemento motivador foi a necessidade de
aprofundar tais construtos a partir de um estudo intercultural, envolvendo
a realidade educacional franco-brasileira e com isso refletir a educa¢io e o
sujeito contemporaneo.

Tal inquietagio surge porque estamos diante de um contexto socio-eco-
noémico-cultural que por vezes privilegia a fragmentagao do ser, destacando o
racionalismo no aspecto educacional e social. Isso implica em compreender-
mos o “lugar-modelo” da forma¢do humana do educador-educando e a sua
pratica educacional frente a um pensamento reducionista utilitarista, mas que
aponta para outros modos mais avangados de civilidade (FREITAS, 2005).

Corroborando essa ideia, concordamos com Branddo (2010) quando
indica a crise de paradigmas e a educagdo na atualidade, o que implica em
buscar continuamente uma atitude investigativa, reflexiva e porque nao di-
zer “amorosa’ do educador-pesquisador com sua pratica educacional. Tal
concepgao de crise de paradigmas, frente ao debate educacional, é refor¢cada
pela posicao do sujeito educando-educador, no campo institucional-escolar,
frente ao modelo utilitarista vigente. Essa visdo pode ser constatada porque
a dimensdo egoica do sujeito atingiu indices extremos, que impele a cada
vez mais vencer e ter, caracterizando aquilo que foi denominado por Lasch
(1983) como “Cultura do Narcisismo” e por Debord (1997) como “Sociedade
do Espetaculo”

Nesse aspecto, percebemos que o sujeito centrado, ponderado, unificado
da modernidade, transmuta e vive atualmente o conflito da fragmentagdo em
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diversas esferas da vida. Isso é crucial para entender que o projeto de subjetivi-
dade da modernidade produziu um distanciamento no entendimento sobre a
formagao humana e o proprio ser.

Remetemos a visio de mundo que emerge num cenario cientificista, com
formas especificas e bem delimitadas de compreender a vida, instaurando com
isso uma nova configuragdo de realidade. Esse entendimento, quando relacio-
nado ao processo de desenvolvimento do ser, pode trazer implicagdes e efeitos
distintos. Isso porque a concep¢ao de educagdo e de formagdo sdo aspectos
distintos conforme a visdo de mundo, homem e realidade adotados em cada
momento.

Caracterizamos como problematica desse estudo, o fato dos atuais modelos
institucionais de formagdo humana ndo contemplarem as experiéncias trans-
pessoais no ambito da educagio formal, ou seja, ndo abordarem uma maior ex-
pansividade da consciéncia do ser frente as dimensdes corporais, emocionais,
mentais, socio-culturais e espirituais. Acreditamos que quando tais experién-
cias sdo vivenciadas no campo educacional, podem contribuir para a amplia¢do
da visdo integral de ser.

Por outro lado, esse entendimento multidimensional da formag¢do humana
exige uma imersdo em contetidos tedricos e experienciais da transpessoalidade
para garantir o desenvolvimento continuo e integral de possibilidades e de mu-
dangas no pensar, sentir e agir do ser. Isso porque tal abordagem vai contrapor
diretamente a visao de sujeito fragmentado da modernidade, situado em uma
realidade fisico-mental, envolto numa proposta pedagdgica que privilegia o
conteudo, a técnica e o resultado.

Paramelhor elucidagdo dessa problematica, apresentamos osseguintes
questionamentos norteadores desse estudo:

(1) As diferentes concepgdes da psicologia transpesssoal, ao longo do tem-
po, influenciam ou sdo indiferentes ao processo de formagao humana?

(2) O percurso histérico-contemporaneo da psicologia transpessoal pode
contribuir para ampliar as respostas as necessidades e criticas atuais do debate
educacional, na pds-modernidade, frente a uma crise de paradigmas?

(3) A dimensao espiritual pode contribuir para a investigagao da transpes-
soalidade aplicada a formagdo humana?

(4) As experiéncias transpessoais possibilitam a ampliacdo da visdo de
mundo e de ser integral?

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



Tais indagagdes reforcam o que nas ultimas décadas tem sido alvo de es-
tudos nas universidades brasileiras. Podemos destacar os trabalhos e grupos
de pesquisa existentes em universidades como a UNICAMP, conduzidos pelo
professor Dr. Carlos Alberto Vidal Franga; na UFRN, acompanhados pela pro-
fa. Dra. Fatima Tavares e na UFPE, orientados pelo professor Dr. Aurino Lima
Ferreira. Tais estudos tém abordado essa tematica central da psicologia trans-
pessoal, no entanto, apontam limitagdes que sugerem outras investigagdes para
aprofundamento tedrico e empirico de elementos ndo contemplados nas pes-
quisas realizadas, principalmente quando se propde a fazer um estudo inter-
cultural voltado para aplicagdo dessa perspectiva tedrica da transpessoalidade
a educacdo, ampliando o olhar e o escopo pesquisado.

Desse modo, entendemos que este estudo contribuira para a educagdo, no
tocante ao desenvolvimento de aspectos historico-conceituais do movimento
transpessoal que podem ser voltados para a formag¢do humana integral do ser,
suprindo parte da lacuna apontada nos trabalhos recentes que envolvem essa
tematica. Isso vai assegurar a compreensao sobre a relagdo entre a concepgao
multidimensional de ser e a epistemoldgica da educagédo, enquanto um proces-
so de formag¢do humana, tendo como fator de promocéo desse entendimento
os aportes da psicologia transpessoal.

A relagdo entre a psicologia e a educa¢do surge no inicio do século XX.
Sabe-se que o conhecimento da psicologia contribuiu para agdes pedagogicas
e para a teoria da educagao. No Brasil, a psicologia surge a partir da educagéo,
estabelecendo na psicologia da educagdo uma “ponte” entre esses dois campos
do saber. A relagdo entre essas duas ciéncias fica mais explicita com a aborda-
gem integral da psicologia transpessoal (FERREIRA, 2010).

Delinear o(s) conceito(s) da psicologia transpessoal ¢ um dos propositos
desse estudo. Isso porque “A Psicologia Transpessoal também apresenta uma
visao antropoldgica que nos remete a visio multidimensional do ser huma-
no trazida pelos antigos terapeutas” (SALDANHA, 2012, p.14). Se de um lado
existe uma (r)evolucdo no campo da praxis da psicologia com a introdugéo da
abordagem transpessoal, por outro lado, no que diz respeito ao universo aca-
démico, os paradigmas cientificos também mudam a concepgio de pesquisa.

A interface entre a psicologia transpessoal e a educagdo em busca de uma
Formac¢ido Humana ¢ algo que pode ser observado, refletido e aprofundado a
partir dos trabalhos desenvolvidos por Ferreira (2007) e outros pesquisadores
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que atuam e investigam sua pratica no Nucleo Educacional Irmao Menores de
Francisco de Assis (NEIMFA). Nessa perspectiva, foi desenvolvida uma expe-
riéncia de Educagao integral, a partir de uma abordagem transpessoal, dentro
de uma concepg¢do de Formag¢do Humana, que privilegia o sujeito enquanto
fator que promove “a constru¢do de uma espiritualidade integral na Educagao”
(FERREIRA, 2010, p.134).

A partir dessa concepgio transpessoal, em um contexto de formacdo hu-
mana integral, podemos compreender as reflexdes e contribuicoes de Freitas
(2010, p. 223), quando afirma que “[...] a formag¢do humana configura-se como
um campo de experiéncias marcado pela multidimensionalidade”. Esse pen-
samento encontra ressonancia nas palavras de Santiago (2010, p.173) quando
aponta que “O sentido da formagdo humana emerge em cada época com suas
exigéncias proprias’.

Os desafios enfrentados pela sociedade contemporanea exigem um movi-
mento continuo de observagdes e agdes realizadas pelas pessoas, grupos e ins-
titui¢des, com o propdsito do desenvolvimento do ser, a partir de um modelo
multidimensional de formag¢do humana. Nesse cendrio, buscamos apresentar
o0s conceitos, o histérico do movimento transpessoal, e a inser¢do da dimenséao
espiritual junto a psicologia, com o intuito de contribuir para a reflexdo do
atual momento de transi¢do e de mudancas no Brasil e no mundo.

Nesse cenario de amplas possibilidades de compreensio e aplicagdo dos
conceitos da transpessoalidade, com lacunas de estudos que discutam a inter-
face entre esse construto e a educag¢do, visamos mapear aspectos da psicologia
transpessoal que impulsionem trabalhos futuros frente a formagdo humana, na
perspectiva de uma abordagem integral do ser.

Desse modo, com a finalidade de sistematizar a estrutura desse trabalho,
apresentaremos em seguida a base tedrica das principais categorias estudadas,
as consideragdes finais e as referéncias. Comegaremos a préoxima segio, apre-
sentando a psicologia transpessoal: uma abordagem integral do ser.

Psicologia transpessoal: uma abordagem integral do ser
Abordaremos nessa se¢do, a contextualizacdo da psicologia transpessoal, a

partir dos conceitos e origem desse constructo, bem como, de sua interface
com a dimensdo espiritual. Isso implica em desenvolvermos os seguintes t6-
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picos: 1-Novos “olhares” para antigas concepgdes da psicologia transpessoal:
Um (re?)encontro de saberes tedricos e experienciais; 2- O percurso histdri-
co-contemporaneo da psicologia transpessoal: revisitando o passado-presente
desse movimento; 3- Contribui¢des da dimensdo espiritual para a psicologia
transpessoal: diferentes compreensdes para uma visdo multidimensional do ser

e 4- As experiéncias transpessoais face a visdo de mundo e de ser integral.

Novos “olhares” para antigas concepgdes da psicologia transpes-
soal: um (re?)Encontro de saberes tedricos e experienciais

Nessa se¢do temos a intengao de apresentar e refletir sobre as principais de-
finicoes relacionadas a psicologia transpessoal. Além disso, pretendemos
explorar conceitos relativos ao movimento transpessoal com a finalidade de
revisitar as principais ideias que nortearam e ainda hoje fazem sentido no
ambito da transpessoalidade. Isso nos ajudara a compreender esse construto
a partir de novos “olhares”, na perspectiva de efetivar um (re?)encontro de
saberes tedricos e experienciais.

Iniciamos nossa trajetéria rumo a base conceitual da psicologia trans-
pessoal, tomando como referéncia o handbook - A Primer of Transperso-
nal Psychology, desenvolvido por Cunningham (2011). Percebemos nesse
trabalho, o grande esforco do autor para elencar as principais tematicas que
envolvem a transpessoalidade com destaque especial para as definigoes que
foram publicadas na literatura americana entre 1967 a 2003. Nesse contexto,
o entendimento do referido autor sobre a psicologia transpessoal esta rela-
cionado com o reconhecimento, compreensido e estudo das experiéncias e
comportamentos humanos criativos, capacidades humanas transformado-
ras associadas a uma ampla faixa de estados normais e incomuns, estruturas,
fungdes, e desenvolvimentos de consciéncia em que a agdo da personalidade
se expanda para além dos limites usuais da consciéncia dirigida do ego, da
identidade pessoal e até mesmo transcenda as limitagdes convencionais de
espaco e tempo; dai o termo “transpessoal”.

Seguindo os argumentos do autor acima citado, uma forma de promover a
compreensdo de um construto, de modo mais eficaz, ¢ examinar as suas defini-
¢oes. Nesse sentido, destaca o trabalho de Lajoie; Shapiro (1992), que no perio-
do de 1968 a 1991 desenvolveram uma andlise tematica de mais de 200 defini-
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¢Oes publicadas, identificando os principais temas que se sobressairam: estados
de consciéncia, maior ou ultimo potencial, além do ego ou self, transcendéncia
e espiritual. Fundamentados nesses cinco grandes temas, os referidos autores
chegaram a seguinte definicdo: “A Psicologia Transpessoal esta preocupada
com o estudo do maior potencial da humanidade e com o reconhecimento,
compreensdo e realizagdo da unicidade, dimenséo espiritual e transcendéncia
dos estados de consciéncia’ (LAJOIE; SHAPIRO, 1992, p.91).

Nesse periodo (1968-1991), tais autores defenderam aspectos especificos em
suas defini¢des de-sobre a psicologia transpessoal. Por exemplo: Abraham Mas-
low (1969), faz referéncia a uma psicologia transhumanistica; Anthony Sutich
(1969), atribui a quarta forca da psicologia; Elmer Verdes e Alyce Verde (1971),
aplicam as categorias de valores e sentido ultimo; Edgar Mitchell(1974), remete
ao contexto da parapsicologia; Charles Tart (1975), relaciona as tradi¢des espiri-
tuais; Roger Walsh e Frances Vaughn (1980), preocupam-se com a expansiao do
campo de investigacdo; Fritjof Capra (1982), associa a mudanga de paradigma
cientifico, social e cultural; Leonard Zusne e Warren Jones (1982), envolvem a
conceitos tradicionais do ocultismo; Richard Mann(1984), delineia o potencial
da abordagem; Michael Washburn (1988), caracteriza como uma teoria transpes-
soal do desenvolvimento humano; Robert Frager (1989), foca nos trés dominios
de estudo - psicologia do desenvolvimento pessoal, da psicologia da conscién-
cia e psicologia espiritual; Ronald Valle (1989), atém-se ao campo de estudos da
consciéncia emergente e da Filosofia Perene de Aldous Huxley.

Nesse contexto, dez anos depois, Shapiro, Lee e Gross realizaram outro estudo
das defini¢des publicadas no intervalo entre 1991 a 2001. Foram analisadas cerca
de 80 publica¢bes, de diversas fontes da literatura transpessoal, incluindo livros,
artigos de revistas, websites, folhetos, boletins informativos, dicionarios, enciclo-
pédias, catalogos escolares e documentos na lingua inglesa. A analise tematica
dessas defini¢des revelou que duas categorias eram mais frequentes: (1) Indo
além ou transcender o individuo, ego, self, o pessoal, personalidade, identidade
pessoal; existéncia mais profunda, verdadeiro, ou auténtico self; e (2) Espiritua-
lidade, psicoespiritual, desenvolvimento psicoespiritual, o espiritual, o espirito.
Constataram também outras categorias, menos frequentes, como: estados espe-
ciais de consciéncia; interconectividade/unidade; indo além de outras escolas de
psicologia; énfase em uma abordagem cientifica; misticismo; faixa completa de
consciéncia; maior potencial; inclusdo das psicologias ndo-ocidentais; medita-
¢do; e existéncia de uma realidade mais ampla. (SHAPIRO; LEE; GROSS, 2002)
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Nesse intervalo, as principais concepg¢des associadas as defini¢des es-
tudadas remetem ao grau de maturagdo dos fundamentos, procedimentos
e experiéncias obtidos no campo da transpessoalidade. Por exemplo: Ed-
ward Bynum (1992), entende como o estudo dos estados nao-ordinarios
de consciéncia; Roger Walsh e Franga Walsh (1993), compreendem como
o estudo psicoldgico das experiéncias transpessoais e seus correlatos; Ken
Wilber (1994), associa a Filosofia Perene e 2 Grande Cadeia do Ser; Charles
Tart (1997), defende a inclusio do estudo do funcionamento psi como tema
de dominio da Psicologia Transpessoal; Brant Cortright (1997), relaciona a
integragdo dos aspectos espirituais e psicologicos da psique humana; William
Braud (1998), destaca os métodos de investigacao para explorar as dimensodes
transpessoais no contexto da pesquisa cientifica; Stanislav Grof (2000), reme-
te ao contexto da pesquisa da consciéncia moderna; Associagdo Nacional de
Psicologia Transpessoal (2001), atém-se a uma perspectiva de sistemas mais
abrangente da natureza humana, visando a promogdo de bem-estar; James Fa-
diman e Robert Frager (2002), fornecem uma descri¢do contemporéinea; Jorge
Ferrer (2002), apresenta uma visdo participativa da espiritualidade humana,
caracterizando uma das primeiras criticas pés-modernas da teoria transpessoal
convencional, revelando com isso um carater mais multidimensional; Richard
Tarnas (2002), enfatiza a mudanga de paradigma iniciado pelo surgimento do
campo transpessoal no final dos anos 60; Departamento de Psicologia Trans-
pessoal da Pés-Graduagao de Estudos holisticos no John E Kennedy Univer-
sity, promove uma visdo dentro de um contexto holistico; John Davis (2003),
assume como interface entre a psicologia e a experiéncia espiritual.

Nas palavras de Ferreira e Silva (2012, p.22), “A Psicologia Transpessoal ten-
ta reintroduzir o espiritual como uma categoria fundamental para compreen-
dermos o humano para além do reducionismo biolégico dominante no cientifi-
cismo”. Nessa perspectiva, “a Psicologia Transpessoal, outra ciéncia emergente,
pode ser definida como o estudo cientifico de experiéncias e comportamentos
ao qual foi atribuido um valor superordenado por aqueles que a descrevem”
(KRIPPNER, 1991, p.19). Desse modo, entendemos que a Psicologia Transpes-
soal é um campo do saber que investiga diferentes niveis de consciéncia do ser,
numa perspectiva de integralidade do homem consigo mesmo, com o outro e

com o universo. Em outras palavras, podemos dizer que:
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A Psicologia Transpessoal ¢ uma ciéncia que estuda o ser
humano em sua totalidade. Aqui 0 homem e a mulher néo sdo
vistos simplesmente como um individuo na sociedade, mas as

suas relagdes ecoldgicas e cdsmicas sdo de grande importancia.
Desta maneira a Psicologia Transpessoal abrange outros enfo-
ques cientificos, tais como, medicina, antropologia, sociologia,
fisica, quimica, matematica, astronomia e metafisica. Esta
“nova’ ciéncia é basicamente intercultural e dessa maneira
outras culturas de todos os tempos, com seus varios enfoques
para a vida (psicolégico, religioso, médico, etc.), sdo estudadas
(MATOS, 1990, p. 1).

Nesse contexto, encontramos em Saldanha (2008) a compreenséo da psi-
cologia transpessoal como abordagem integrativa, abrangendo um conheci-
mento emergente em psicologia e educagdo. Para tanto, a autora inspira-se
em tedricos como Pierre Weil, quando destaca a transpessoalidade como:
“Um ramo da Psicologia especializada no estudo de consciéncia, lida mais
especificamente com a ‘Experiéncia Cdsmica’ ou estados ditos ‘Superiores’ ou
‘Ampliados’ da consciéncia” (WEIL, 1999, p.9).

Nessa linha de pensamento, Tabone (1988, p.163) destaca que “A Psico-
logia Transpessoal pode ser entendida como a unido da moderna pesquisa
cientifica da consciéncia com a tradi¢do esotérica ‘viva’ tanto do mundo oci-
dental como do oriental”. Em relagdo ao propdsito dessa abordagem, a autora
afirma, baseada em Pierre Weil (1982), que “A Psicologia Transpessoal tem
por finalidade o estudo dos varios estados de consciéncia que passa o ho-
mem, assim como das suas relagdes com a realidade, com o comportamento
e com os valores humanos” (TABONE, 1988, p.11)

Desse modo, podemos afirmar que outra forma de compreender a Psico-
logia Transpessoal ¢ voltarmo-nos para o movimento e as disciplinas trans-
pessoais. Isso implica em (re)encontrar as ideias que mobiliza(ra)m os auto-

res e ddo sentido a esse campo do saber.
As disciplinas transpessoais dedicam-se ao estudo das expe-

riéncias transpessoais e fenomenos correlatos. Seus adeptos

buscam a expansdo do ambito dessas disciplinas através da
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inclusdo do estudo de fendmenos transpessoais e da aplicagdo
de sua pericia nesse estudo. [...] O movimento transpessoal é o
movimento interdisciplinar que inclui e integra as diversas dis-
ciplinas transpessoais. (VAUGHAN; WALSH, 1993, p.17-18)

O movimento transpessoal surgido no final da década de 60 marca a histo-
ria e o rumo da psicologia ocidental. Mais do que isso, esse movimento também
influenciou as demais disciplinas do conhecimento com essa abordagem inte-
gral, multidimensional e transcendente do ser. Ao mesmo tempo, esse marco
conceitual apresenta desafios e impasses. Nas palavras de Datti (1997, p.9)
“O movimento transpessoal traz contudo em sua histdria de pesquisas e em seu
fazer tedrico, uma outra dificuldade - tanto para ser freneticamente defendida,
quanto para ser veemente repudiado: ele é, inicialmente, um movimento de
busca, um estar alerto, um querer aprender”

Essa tentativa de ampliar as abordagens e intervengdes na perspectiva
transpessoal, que caracteriza o movimento, permite outra expressdo-atuaao
em pesquisa e praxis profissional. Tal compreensao se estende para os grupos,
instituigdes, organiza¢des, meio-ambiente, sociedade e cosmos. Nesse contex-
to, comungamos com Tabone (1988, p.160), quando afirma que “[...] podemos
entender o ‘movimento transpessoal’ como resultado de esforcos para ajustar a
Psicologia ocidental ao paradigma emergente, contribuindo para a assimilacdo
das novas premissas em seu campo de pensamento”.

Percebemos nessas principais defini¢des apresentadas, relativas 4 psicolo-
gia transpessoal, a0 movimento e as disciplinas transpessoais, trés momentos/
aspectos bem caracteristicos, apesar da inser¢ao da dimensao espiritual perpas-
sar a todos. O primeiro momento, de 1968 a 1991, temos um conjunto de defi-
ni¢des sobre a psicologia transpessoal voltado para “além da nog¢ao de pessoa”;
osegundo momento, de 1991 a 2001, encontramos defini¢des que reforcam os
estados alterados de consciéncia e a emergéncia da 4* for¢a em psicologia, e 0
terceiro momento, de 2001 aos dias atuais, identificamos o principio da trans-
cendéncia, a visdo de transpessoalidade.

Novos “olhares” para essas concepgdes da psicologia transpessoal possibi-
litam um (re?)encontro de saberes tedricos e experienciais, e sugerem que, ao
longo do tempo, elas podem influenciar o processo de formag¢do humana, ja
que as compreensdes desse construto foram ampliadas nessa evolu¢do concei-
tual. Na préxima se¢io apresentaremos o percurso historico, contextualizando-
-0 no cendrio contemporaneo.
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O percurso histérico-contempordneo da psicologia transpessoal:
revisitando o passado-presente desse movimento

Nessa se¢do temos a intengao de apresentar e refletir sobre o percurso histérico
da psicologia transpessoal. Além disso, pretendemos explorar os “marcos” des-
se movimento fundante com a finalidade de revisitar o passado para entender o
presente que rege a transpessoalidade. Faremos essa exposi¢io caracterizando
dois momentos: 1- Cenario Mundial e 2- Contexto Brasileiro.

Cendrio Mundial

Iniciamos nossa caminhada rumo a base histdrica, tomando como referéncia,
estudos que abordem essa revisdo critica do momento histérico da psicologia
transpessoal, desde a discussdo do surgimento e emprego em publico da pa-
lavra transpessoal até a atribuicdo desse movimento-abordagem transpessoal
como uma das forcas da psicologia.

Conforme Krippner (1991, p.17), “A palavra ‘transpessoal’ foi usada pela
primeira vez na lingua inglesa pela escritora eséterica Alice A. Bailey e mais
tarde encontrou seu caminho nos escritos do psicélogo Gardner Murph, do
psiquiatra Roberto Assagioli e muitos outros” No entanto, Ferreira (2011, p.3)
aponta que “de acordo com Vich (1988) e mais recentemente Taylor (1996, p.
26), o termo ‘transpessoal’ foi utilizado pela primeira vez por William James
em uma palestra realizada em 1905 na universidade de Harvard, colocando-o
segundo Scotton et al. (1996) como o pai da Psicologia Transpessoal”

Essa expressdo “transpessoal” foi muito pertinente ao denominar o novo
campo de estudo que surgia. Isto porque, tal termo, no sentido literal, significa
“além do pessoal’, “além da personalidade”, o que promove uma ampla possibi-
lidade de pesquisas que indicavam a dimensao de transcendéncia humana ou
o “principio da transcendéncia’, aqui caracterizado pelo que envolve a nature-
za psicolodgica, descrita por Freud, ampliada por Maslow e por Weil (SALDA-
NHA, 2006; FERREIRA, 2012). Nessa perspectiva, concordamos com Vaughan
e Walsh (1993, p.18), quando afirmam que “[...] uma das interpretagdes do ter-
mo ‘transpessoal’ é que o transcendente se expressa através (trans) do pessoal”

A psicologia transpessoal despontou no cenario académico-cientifico, no
final da década de 60, nos Estados Unidos, a partir de um movimento conheci-
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do como a “quarta for¢a” em psicologia, precedida do behaviorismo (12 forga),
psicanalise (22 forga) e psicologia humanista (32 for¢a) (TABONE, 1988; SAL-
DANHA, 2006; FERREIRA, 2011). Nesse contexto, a génese do movimento
transpessoal atravessa as correntes filosoficas e cientificas do Ocidente, acenan-
do para uma construgéo epistémica do novo paradigma de ciéncia e de inter-
vencdo psicossocial e educacional.

A Psicologia Transpessoal é resultado de um processo cujos
primeiros alicerces de sua construgao foram assentados

por antecessores como Freud, Jung e James. Ela nao surgiu
simplesmente, mas foi ganhando feigoes proprias a partir de
olhares observadores atentos como Abraham Maslow, Anthony
Sutich e outros nomes que existiram, mas que sdo andnimos
(SALDANHA; OLIVEIRA, 2012, p.68).

Nessa perspectiva, podemos entender que a psicologia transpessoal aparece
com um propdsito integrador e multidimensional, ampliando o escopo das teo-
rias e abordagens psicoldgicas vigentes e resgatando a dimensao espiritual para
compreender o ser e o mundo, de forma integral. Esse inicio do movimento
transpessoal pode ser melhor compreendido, a partir do breve relato sobre a
psicologia transpessoal, apresentado por Grof, na abertura da 16* Conferéncia
da ITA Palm Springs.

Em 1967, um pequeno grupo de trabalho, que incluia Abrah-
am Maslow, Anthony Sutich, Stanislav Grof, James Fadiman,
Miles Vich e Sonya Margulies se encontraram em Menlo Park,
Califérnia, com o propésito de criar uma nova psicologia que
pudesse honrar o espectro inteiro da experiéncia humana,
incluindo os vérios estados incomuns de consciéncia. Durante
essas discussdes, Maslow e Sutich aceitaram a sugestdao de Grof
e deram, a nova disciplina, o nome de “Psicologia Transpes-
soal”. Esse termo substituiu o nome original “trans-humanisti-
co’, dado por eles préprios, ou “estender além da preocupagio
humana”. Posteriormente, logo em seguida, eles fundaram a
Association of Transpersonal Psychology (ATP), e langaram o
Journal of Transpersonal Psychology. Vérios anos mais tarde,

em 1975, Robert Frager fundou o (California) Institute of
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Transpersonal Psychology, em Palo Alto, que tem permanecido
o mais avang¢ado estagio da Educagdo, pesquisa e terapia trans-
pessoal, por quase trés décadas (GROF, 2008, p.47)

Para o referido autor, essa situagdo teve muitas mudangas nas primeiras duas
décadas da existéncia da psicologia transpessoal. Isso ocorreu devido a contribui-
¢do de outras concepgdes e achados revoluciondrios em varias areas cientificas,
desafiando e refutando, por vezes, aspectos da ciéncia tradicional do Ocidente,
seus pressupostos e o paradigma classico newtoniano-cartesiano.

Para Grof (2008), os estudos de Albert Einstein, Werner Heisenberg, Erwin
Schroedinger ganham “vida” no trabalho de Fritjof Capra, ampliado pelas pes-
quisas de Fred Alan Wolf, Nick Herbert, Amit Goswami e muitos outros cientis-
tas. Grande também foi & contribuic¢do de David Bohm com o seu conceito de
ordem implicada e explicada, bem como, sua teoria do holomovimento que ficou
popular no universo da transpessoalidade, tal qual o modelo holografico do cére-
bro desenvolvido por Karl Pribram. Destacamos ainda para o avango do campo
transpessoal, nas ultimas décadas, a teoria da ressonancia morfica e dos campos
morfogenéticos de Rupert Sheldrake, a abordagem da cibernética elaborada por
Gregory Bateson, as pesquisas no ambito das estruturas dissipativas, bem como,
os estudos sobre a ordem fora do caos de Ilya Prigogine, a teoria do caos em si de
Glieck, o principio antrdpico em astrofisica de Barrow e Tipler, e muitas outras
investigacoes e descobertas que revolucionaram o século XX, promovendo assim
a convergéncia entre a visdo de mundo da fisica moderna do Ocidente e a da
filosofia espiritual Oriental.

Nesse contexto, os estudos cientificos da consciéncia foram decisivos para o
“nascimento” da Psicologia Transpessoal. Estes estudos possibilitaram uma for-
ma de trabalhar as praticas espirituais, confirmando alguns dos seus beneficios, e
permitiram que um novo campo da psicologia surgisse, distinto das abordagens
até entdo existentes, buscando a integracdo da sabedoria das religides pré-moder-
nas, das ciéncias psicolégicas modernas e das filosofias construtivas pds-moder-
nas (WULFFE 1991 apud CUNNINGHAM, 2011).

Contexto Brasil
Prosseguimos agora nossa trajetdria rumo aos marcos da transpessoalidade no

Brasil, tomando como referéncia os estudos de Ferreira (2007, 2010, 2011) e
Ferreira et al. (2012). Percebemos nesses trabalhos, o grande esfor¢o dos auto-
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res para elencar e sistematizar as principais tematicas que envolvem a aborda-
gem transpessoal, que apresentamos a seguir.

A psicologia transpessoal surge no Brasil na década de 70, periodo mar-
cado pela ditadura militar, em que as lutas por liberdade, humanizagdo nas
institui¢des e mudancas sdcio-econdmico-culturais eram esperadas. Nesse
contexto, a histéria da transpessoalidade no Brasil tem inicio mais preciso
em 1978 com as contribuicdes de Pierre Weil e Leo Matos. O pesquisador
Pierre Weil é precursor na sistematizagdo, publicacio, praxis e divulga¢ao do
enfoque transpessoal; criador de grupos de estudos, centros de formagéo e da
Universidade Holistica da Paz; considerado como o “pai” da psicologia trans-
pessoal no Brasil. O outro expoente é Léo Matos que impulsionou a formagéo
de psicoterapeutas transpessoais, ampliando tais estudos com a introdugdo
da sabedoria oriental relativa a psicologia budista tibetana, decorrente dos
cursos realizados em parceria com os monges budistas na India. Esses dois
baluartes da transpessoalidade no Brasil implantam na faculdade de psicolo-
gia da UFMG, a disciplina de psicologiatranspessoal, um marco histérico-a-
cadémico para o movimentotranspessoal brasileiro.

Esse movimento da transpessoalidade no Brasil sofre as influéncias das pes-
quisas parapsicologicas conduzidas por Rhine, disseminadas pelos adeptos do
catolicismo e do espiritismo. No meio académico, nesse periodo, a psicanalise
comecou a ser adotada na grade curricular das universidades de vanguarda.
Ja no campo filoséfico, as ideias de William James no Ocidente e do Budismo
Tibetano no Oriente contribuiram para a origem da Psicologia Transpessoal no
Brasil (SALDANHA; OLIVEIRA, 2012).

Com o avan¢o mundial das pesquisas e descobertas relativas ao novo pa-
radigma cientifico, nos anos 90, a Psicologia Transpessoal no Brasil comecou
a despontar uma inser¢do no contexto académico, legitimando seus pressu-
postos. Com efeito, cresceu o numero de eventos cientificos, cujo proposito
era assegurar o reconhecimento da abordagem transpessoal por meio de uma
ampla troca de conhecimentos e experiéncias, resignificando o papel e a forma-
¢do dos profissionais de psicologia e demais areas, cuja atuagdo envolvesse uma
compreensio transpessoal do “saber-fazer”

O século XXI inaugura uma nova etapa da Psicologia Transpessoal no Bra-
sil. H4 um incremento significativo da produgdo académica acerca dessa te-
matica, bem como, um aumento consideravel das estratégias para legitimacdo,
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dessa que é, a for¢a da psicologia. Nesse contexto, varias “redes transpessoais”
foram criadas, visando alinhar as concepgdes e atuagdes entre as liderangas na-
cional e regional, ampliar o conhecimento e promover os didlogos entre agén-
cias formadoras, profissionais e Conselhos de Psicologia.

A tese de doutorado de Ferreira (2007), além de indicar a via de acesso da
psicologia transpessoal no Brasil (1- Ag¢do individual ou via dos pioneiros, 2
Movimento Popular e comunidades terapéuticas ou via alternativa e 3- Oficial
ou via académica), retrata a relacdo pratica da abordagem transpessoal na edu-
cagdo, enquanto processo de formagdo do educador, abordando a dimensdo
espiritual como eixo norteador da visdo de mundo e de ser nesse estudo.

Nessa configura¢io, outros profissionais tém buscado os cursos de forma-
¢do com o intuito de ampliar seus conhecimentos (inclusive de si mesmo), e
com isso colaboram para a divulgacdo do movimento transpessoal no Brasil.
Cada vez mais cresce o arcabougo tedrico-pratico e a consequente exposi¢ao do
enfoque transpessoal nos diversos circulos académico-cientifico, clinico, orga-
nizacional, literario e artistico.

Constatamos que o percurso historico-contemporéaneo da psicologia trans-
pessoal pode contribuir para ampliar as respostas as necessidades e criticas
atuais do debate social, cultural, e educacional da atualidade. No entanto, isso
implica em um maior aprofundamento desse estudo inicial, visando uma me-
lhor articulagdo entre essas perspectivas epistémicas.

Contribuicdes da dimensdo espiritual para a psicologia
transpessoal: diferentes compreensdes para uma visdo
integral do ser

A psicologia transpessoal surge como uma nova perspectiva epistemologica,
ontoldgica e metodoldgica, dialogando com as teorias psicoldgicas vigentes
e ampliando a abrangéncia de atuagdo e compreensdo de mundo e de ser. A
insercdo da transcendéncia, do espiritual, do além do ego junto a essa nova
visdo de mundo e de ser no 4mbito da ciéncia psicoldgica, foi o grande ele-
mento diferenciador e impactante do movimento transpessoal. Isso se deve,
ao que Ferreira (2012, p. 17), afirma que “A resisténcia a introdugédo da di-
menséo espiritual no campo académico da psicologia deve-se, em parte, ao
ran¢o adquirido em nossa cultura contra a religido, desde o iluminismo”.
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Desse modo, concordamos com Descamps, Alfillé e Nicolescu, (1997,
p-1) quando defende que o “Transpessoal é uma das formas mais diretas para
alcancar a espiritualidade, sem a obrigagdo de passar necessariamente pela
religido”. Para esses autores, ¢ impossivel definir o transpessoal, desconsi-
derando a histéria da espiritualidade no Ocidente, assim como, ndo se pode
ficar na velha concepg¢io de espiritualidade sem compreender aspectos das
dimensoes, experiéncias e visdo transpessoal.

Nesse sentido, podemos entender que a psicologia transpessoal por reco-
nhecer a complexidade do ser, incluindo a dimenséo espiritual em sua forma
de abordagem, resume e unifica argumentos tedricos e praticos, das ciéncias
ocidentais e das filosofias orientais. Nessa configuracio, encontramos fortes

argumentos em Wilber (1993, p.248-249) para reforcar essa ideia.

Os estudos transpessoais sdo atualmente os unicos estudos
verdadeiramente globais — estudos que perscrutam todo o
espectro do crescimento e da aspiragao humana. Nao tenho
davidas de que a proxima década testemunhard a ascensao do
transpersonalismo como a unica area que abarca tudo o que
diz respeito aos esforcos humanos. E apesar de nao acreditar
que o mundo esteja vivendo nada parecido com uma “nova
era’ nem com uma “transformacéo transpessoal’, efetivamente
creio que os estudos transpessoais serdo a partir de agora o
farol que guiara os homens e as mulheres que véem o Espirito
no mundo e o mundo no Espirito (WILBER, 1993, p. 248-249)

Como instrumento de pesquisa e formacao dos modos de ser e viver, a
Psicologia Transpessoal foi mediada pela visao moderna de mundo e de ser.
Isto significa dizer que “Os fendmenos psi e transpessoais no mundo holis-
tico, pés-moderno, podem ser considerados mais amplos, mais elegantes e
mais parcimoniosos do que qualquer outra coisa que possa ser imaginada
atualmente” (KRIPPNER, 1991, p. 19).

Nessa perspectiva, podemos entender a psicologia transpessoal como
uma psicologia integral. Para Wilber (2007), uma psicologia integral deveria
envolver o Grande Ninho da pré-modernidade (corpo, mente, alma e espi-

rito), a diferenciacdo das esferas de valor na modernidade e a integracéo
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dessa diferencia¢éo, por meio de todos os niveis e quadrantes, com o Grande
Ninho na pds-modernidade. Entendemos, nesse caso, uma concepgdo multi-
dimensional do ser, contemplando a dimensao espiritual.

Uma abordagem integral da espiritualidade, para Wilber (2006), destaca
sua aplica¢do, revela o papel novo da religido e os estagios de desenvolvimento
da espiritualidade. Nesse sentido, “o novo ser humano ¢ integrado, e assim o é
a espiritualidade” (p.11). Com o Pluralismo Metodoldgico Integral, o referido
autor envolve pelo menos oito metodologias, injun¢des ou paradigmas para
obter conhecimentos ou experiéncias reproduziveis. Esse esquema “pode re-
construir as verdades relevantes das tradi¢es contemplativas, mas sem os sis-
temas metafisicos que ndo sobreviveram as criticas modernista e p6s-moder-
nista; elementos que de qualquer maneira, como fica claro, sdo desnecesséarios
para elas” (WILBER, 2006, p. 72).

Nesse sentido, concordamos com Ferreira (2010), quando afirma que Wil-
ber (2006, 2007) e Rohr (2010) entendem que as multidimensdes estabelecidas
em seus respectivos esquemas nao sao estagios lineares e monoliticos que se
sucedem hierarquicamente. Podemos ir mais além, para defender a ideia de
visdes e concepcdes de espiritualidade(s). Isso porque, “a espiritualidade néo
¢ um compartimento, nem algo que esteja separado de nés mesmos. N6s esta-
mos nela e ver isso sé depende do modo como nés mesmos resolvemos viver.
[...] A experiéncia da espiritualidade nos convida a cuidar de todas as dimen-
soes do nosso ser” (POLICARPO JUNIOR, 2010, p. 82-84).

Com esse debate instalado, ganhamos mais espago para investigar as possi-
veis contribui¢des da dimenséo espiritual para a psicologia transpessoal e nes-
se sentido, encontrarmos diferentes compreensdes para uma visdo integral do
ser. Com essa abordagem, a partir de esquemas integrais e multidimensionais,
somos convocados diante o cendrio da pés-modernidade a incluir a dimensédo
espiritual sob outros dngulos, na tentativa de aumentar e diversificar a percep-
¢do dos fendmenos humanos.

Nesse contexto, as pesquisas no campo da psicologia transpessoal contri-
buem para uma ampliagdo das experiéncias e visdo transpessoal como possibi-
lidade de desenvolvimento humano. A inclusido da dimensao espiritual nessa
abordagem pode, em tltima a instancia, ser um fator de promog¢ao de uma

educac¢do como processo de formagdo humana integral do ser.
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As experiéncias transpessoais face a vis@o de mundo
e de ser integral

O movimento transpessoal reforca a necessidade da continua investigacido
cientifica desse constructo, visando compreender as experiéncias transpessoais
e ampliar a visdo transpessoal. Mas afinal, o que sdo experiéncias transpessoais?
Como elas podem ser caracterizadas? Quais as suas principais diferencas frente
as experiéncias e a visdo transpessoal? Até que ponto, tais experiéncias possibi-
litam a ampliacdo da visdo de mundo e de ser integral?

Para Vaughan e Walsh (1993, p. 17), “As experiéncias transpessoais po-
dem definir-se como aquelas em que o senso de identidade ou de eu ultrapassa
(trans+passar=ir além), o individual e o pessoal a fim de abarcar aspectos mais
amplos da humanidade, da vida, da psique e do cosmo”. Ja no entendimento de
Grof (1993, p. 109), “As experiéncias transpessoais sdo explicadas em termos de
paradigmas gastos e amplamente aceitos. Na maioria dos casos, essas experién-
cias sdo reduzidas a fendmenos psicodindmicos biograficamente determinados”.

Corroborando essa configuragdo acima, entendemos que as experiéncias
transpessoais sao significativas tanto do ponto de vista subjetivo quanto na pers-
pectiva transcultural, pois favorece a compreensio de aspectos psicoldgicos, cul-
turais, religiosos, artisticos, filosoficos e individuais, articulando tais aspectos,
dentro de uma concepgio histdrica e transpessoal. Essa compreensido encontra
eco nas palavras de Vaughan e Walsh (1993, p. 22), quando afirmam que:

As experiéncias transpessoais se apontam na direcao de miriades de
possibilidades humanas. Elas dio a entender que certas emogdes,
motivagdes, capacidades cognitivas e estados de consciéncia podem
ser cultivados e depurados a um grau muito além da norma. [...] As
experiéncias transpessoais se dao em estados alterados de conscién-
cia, e 0 estudo de ambos deixou bem claro o quanto subestimamos
a plasticidade da consciéncia humana e sua gama de estados po-
tenciais [...] Quase sempre, as pessoas que passam por experiéncias
transpessoais profundas adotam uma visdo mais ampla do cosmo

e da natureza humana. Elas descobrem um universo interior tao
vasto e insondavel quanto o exterior, além de esferas de experién-
cias inacessiveis aos instrumentos fisicos: as esferas da mente e da
consciéncia (VAUGHAN; WALSH, 1993, p. 22).
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Nas palavras de Grof (2008, p. 49) “O cuidadoso estudo sistematico das
experiéncias transpessoais mostra que elas sdo ontologicamente reais e con-
tém informagdes sobre importantes dimensdes da existéncia ordinariamente
ocultas, que podem ser consensualmente validadas” Nesse cenario, o que fun-
damenta essas experiéncias, 0 movimento e as defini¢des relacionadas a psico-
logia transpessoal é a visdo transpessoal.

No entendimento de Vaughan e Walsh (1993, p. 9), “De acordo com a vi-
sdo transpessoal, o universo fisico e todas as suas leis representam apenas uma
realidade de um nuimero indeterminavel de realidades possiveis, cujas caracte-
risticas somente poderemos apreender com a evolugdo de nossa consciéncia”
A visdo transpessoal expressa o “vir-a-ser” da transpessoalidade. Isso porque
anuncia outro paradigma de mundo e de ser, mapeando elementos das dimen-
soes fisicas, emocionais, mentais, culturais e espirituais que serdo considera-
dos, de modo integral e plural, ultrapassando assim o conhecimento classico
da modernidade.

A visdo transpessoal acena com a possibilidade de um futuro
diferente para a humanidade e os demais seres vivos. Atra-

vés de uma exploracao mais profunda de quem somos e dos
mundos em que participamos, a Psicologia Transpessoal nos
permite descobrir o quanto somos inseparaveis de todas as for-
mas de vida e qual o nosso devido lugar na cadeia da existéncia
(VAUGHAN; WALSH, 1993, p. 10).

As concepgdes abordadas suscitam que as experiéncias transpessoais pos-
sibilitam a ampliagdo da visio de mundo e de ser integral, ja que elas provo-
cam reflexdes e compreensoes distintas de quem se é, do que/como se faz, e
para que/quem se faz. Por outro lado, isso nos leva a admitir a importancia do
aspecto intercultural frente ao entendimento e caracterizagido da visdo e das
experiéncias transpessoais, no intuito de ampliar, ainda mais, a visdo de mundo
e de ser integral.
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Consideracdes finais

Diversas sdo as possiveis contribui¢des da transpessoalidade. Nesse estudo,
buscamos mapear aspectos da psicologia transpessoal, (re)construindo o per-
curso histdrico-conceitual, bem como, introduzindo os aportes da dimensdo
espiritual para este constructo. Isso nos permitiu pensar em um caminho de-
-para a formac¢do humana integral do ser, que esteja ancorado nessa visdo de
mundo, de realidade e de ser transpessoal.

Constatamos que a psicologia transpessoal destaca a concepg¢ao de “além do
ego” como um instrumento de libertacdo dos grilhdes identitarios do ser, rein-
troduz a dimenséo espiritual para ampliar a visdo de mundo e de ser, e convoca
o cuidar de si, permitindo com isso uma investigacao do processode formagio
humana. Essas reflexdes-compreensdes sobre os aspectos tedricos apresenta-
dos nesse estudo podem ser associadas a varios estudos e/ou interveng¢des. Es-
colhemos o trabalho publicado pela UNESCO, no relatério de Jaques Delors
(2003), por apontar as quatro dimensdes basicas da educagdo para o século
XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a
ser. Nesse caso, podemos pensar e sugerir que estamos defendendo um mesmo
modelo de educagdo multidimensional, transpessoal, que leva a formacédo hu-
mana integral do ser, a partir de nomenclaturas e premissas distintas.

Corroboramos Ferreira (2007, 2010), quando admite que uma educagido no
ambito de uma visdo integral tem o propdsito de retomar os motivos ultimos
do educar: a humanizagao. Nesse sentido, podemos entender a educagio trans-
pessoal como aquela que vai despertar no ser aquilo que ele é de mais belo e
profundo: sua condi¢do de humano, que pode conhecer, fazer, conviver e ser
por inteiro, integralmente, indo além de uma dimensao tnica e isolada.

Para reforgar esse entendimento, apresentamos como aspectos das conside-
ragdes finais, quicd iniciais, os pressupostos do estudo macro que esse trabalho
faz mengdo e a tese que postulamos nessa pesquisa em andamento de doutora-
do. Como pressupostos, temos:

1. O resgate da dimensao espiritual configura-se como um elemento consti-
tutivo do escopo da psicologia transpessoal, ou seja, como elemento chave dos
seus esforcos de se legitimar como uma auténtica psicologia integral;

2. A reintrodugdo da dimensao espiritual, sem necessariamente vinculd-las

as religides tradicionais, amplia nossa compreensdo do humano e convoca no-
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vas praticas de cuidado capazes de contribuir para a ideia da educagio como
formagdo humana;

3. A psicologia transpessoal desdobra uma visdo antropoldgica para fun-
damentar uma visdo multidimensional do ser humano que pode ser estendida
para além da préxis terapéutica da Psicologia, contribuindo efetivamente para
uma reconfiguracdo das préticas educativas na atualidade;

4. Assim, a interface entre a psicologia transpessoal e a educagio constitui-
-se simultaneamente como um passo importante para a critica contemporanea
do sujeito da educacao e desdobra uma concepgao integral de formagdo que
incorpora a espiritualidade como dimensao basica dos processos educativos;

5. As implicagdes da visdo e das experiéncias transpessoais sdo, portanto,
fundamentais tanto de um ponto de vista subjetivo quanto de uma perspectiva
intercultural complexa e abrangente das teorias e praticas educativas.

Nesse sentido, postulamos como tese que: os contetidos tedrico-experienciais
da transpessoalidade sdo fundamentais, por um lado, para uma compreensio
intercultural da formagao humana, e, por outro, para o desenvolvimento inte-
gral das potencialidades humanas. Nesse sentido, a visdo e as experiéncias trans-
pessoais, ao resgatarem a espiritualidade como dimensao basica dos processos
formativos, permite-nos criticar e superar a visio de sujeito da modernidade,
encapsulado no dualismo entre as dimensdes fisica e mental, a0 mesmo tempo
em que liberam as praticas pedagdgicas do imaginario técnico-utilitarista.

Desse modo, pressupostos e tese de doutorado estdo alicercados nesse arca-
bougo tedrico da psicologia transpessoal, como uma abordagem integral do ser.
Para tanto, o aprofundamento e a articula¢do das contribui¢des dessa perspec-
tiva tedrica para a educagdo, como formag¢do humana multidimensional do ser,
serdo desenvolvidos e apresentados nos proximos trabalhos.
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Resumo

A resiliéncia vem ganhando espa¢o na agenda do debate educacional contem-
poréneo, surgindo como uma possibilidade de favorecer o processo de forma-
¢do humana. Este artigo objetiva descrever e avaliar uma proposta interventiva
baseada no Programa “Forte, néo rigido — programa adulto: Resiliéncia ao lon-
go da vida®, buscando apreender os efeitos percebidos nos alunos de pedagogia
da UFPE a partir do uso das estratégias de promogao de resiliéncia. A metodo-
logia consistiunuma abordagem de pesquisa qualitativamista exploratéria, com
uso da escala de Resiliéncia de Wagnild e Young (1993) adaptada por Pesce et
al (2005), pesquisa participante e entrevistas semiestruturadas com os dois par-
ticipantes com maior e menor escores obtidos através da escala de Resiliéncia.
Investigamos um grupo de quarenta participantes que foram acompanhados
semanalmente, perfazendo um total de sete encontros com 4 horas de duragido
cada. Em cinco encontros de intervengdo propriamente dita, vivenciando / ex-
perienciando as fases sugeridas pelo referido programa. A analise das escalas
se deu através do Statical Package for the Social Science (SPSS versdo 20) e os
dados levantados a partir da interven¢ao bem como as entrevistas foram ana-
lisadas segundo a analise tematica proposta por Minayo (2004). Apontamos a
importancia de ampliarmos os estudos na drea de promogaode resiliénciacomo

uma forma de melhorar as intervenc¢des da universidade em nossa sociedade.

PALAVRAS-CHAVE: Programa Forte, nao rigido; Resiliéncia, Educacao.
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Introducdo

Um dos desafios da educagdo no século XXI diz respeito a questdo da mul-
tietnicidade, da convivéncia plural e democratica e da unidade na diversidade.
Desafio que extrapola a educagido em sentido estrito, envolvendo a sociedade
e requerendo reflexdes mais amplas no que diz respeito as metas da forma-
¢do humana. Hoje, as relagdes de sociabilidade sdo de desconfianca, violéncia
e agressao, e os cidaddos emergem como “inimigos potenciais” que disputam
entre si um lugar no mercado de trabalho e na divisdo de bens e servigos. Ao
lado de tantos desafios que a educagdo deve se defrontar — o analfabetismo, a
evasdo escolar, a educac¢do de jovens e adultos, a violéncia, etc. —, a questdo da
formagdo humana, sem davida, constitui um ponto focal da agenda educativa
deste século.

Tratar dessas e de outras questdes significa ocupar-se com temas complexos
que ndo se esgotam numa primeira anélise e abrangem uma multiplicidade de
fatores e variaveis — psicologicas, sociais, econdmicas, culturais —, todas elas
igualmente importantes. E preciso, portanto, estar atento para vencer as tenta-
¢oes do reducionismo bastante comum no campo educativo.

A psicologia tem apresentado como via tedrica para compreender e discu-
tir essas interrogacdes o conceito de Resiliéncia, comumente definida como a
“capacidade” de o individuo, ou a familia, enfrentar as adversidades, ser trans-
formado por elas, mas conseguir supera-las. Na tentativa de ampliar o enten-
dimento deste fendmeno, Junqueira e Deslandes (2003, p. 235), apontam a re-
siliéncia como a:

[...] possibilidade [humana] de supera¢ao num sentido dialé-
tico, isto é, representando um novo olhar, uma ressignificagao
do problema, mas nio o elimina, pois constitui parte da histo-
ria do sujeito. O carater contextual e histérico da resiliéncia se
expressa seja do ponto de vista biografico, seja do conjunto de

interagdes dadas numa cultura determinada.

Contudo, em outros momentos, a literatura destaca o fendmeno da resi-
liéncia como “a capacidade dos individuos de superar os fatores de risco aos
quais sdo expostos, desenvolvendo comportamentos adaptativos e adequados”
(GARCIA, 2001, p. 128), podendo ser entendido como risco os resultados
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negativos e indesejaveis no desenvolvimento do sujeito. Neste sentido, a re-
siliéncia ganha um aporte de trago ou caracteristica pessoal, sendo excluido o
contexto social como um dos elementos fundamentais na formacéo do sujeito.
Assim como em muitos trabalhos, estes conceitos se mesclam em uma forma
de hibridismo que comporta elementos processuais e adaptativos.

Quando trazemos essa reflexdo para o 4mbito educacional, a ambivaléncia
embutida nos conceitos de resiliéncia fica mais evidente, ora sobrecarregando
o sujeito, atribuindo-lhe apenas a sua “capacidade” de superagdo o sucesso ou
fracasso da formacdo, ora retirando-lhe as possibilidades de resisténcia pela
atribuicdo de um poder determinista do social ou conservando uma indeter-
minacao através do hibridismo, além da escassez de estudos que enfoquem a
possibilidade de promogao de resiliéncia com alunos de pedagogia.

Sendo assim, pretendemos com esse trabalho comegar a entender se, ou até
que ponto, a promogio de resiliéncia pode interferir na educagio. A tentativa
¢ de colaborar com o desenvolvimento de formas de promogéo de resiliéncia
no dmbito da formagdo humana no campo da educagdo. Para tal, buscamos
de modo geral descrever e avaliar uma proposta de intervencdo baseada no
Programa Forte, ndo rigido! Programa adulto: resiliéncia ao longo da vida®”,
buscando apreender os efeitos percebidos pelos alunos de pedagogia da UFPE

a partir do uso das estratégias de promogao de resiliéncia
Procedimento metodoldgico
Tipo de estudo

Esta pesquisa insere-se no quadro das pesquisas de cunho qualitativo e faz uso
da pesquisa participante a qual se insere na pesquisa pratica, classificagao apre-
sentada por Demo (2000, p. 21), para fins de sistematizagdo. Segundo esse autor,
a pesquisa pratica “é ligada a praxis, ou seja, a pratica histérica em termos de
usar conhecimento cientifico para fins explicitos de intervencéo; nesse sentido,
ndo esconde sua ideologia, sem com isso necessariamente perder de vista o rigor
metodoldgico” Ha na pesquisa participante um componente politico que possi-
bilita discutir a importancia do processo de investigacdo tendo por perspectiva a

interven¢ao na realidade social.
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Guariente e Berbel (2000) afirmam que a Pesquisa Participante é um mé-
todo que proporciona ao pesquisador o conhecimento da realidade alvo, como
também possibilita integrar, através de uma continua Ac¢do-Reflexdo-Ac¢do da
situagdo definida, os participantes-pesquisadores, pela conscientizagdo e enten-
dimento para tomada de deciséo, visando a transformacao.

Para a realizagdo da pesquisa participante, o pesquisador deve adquirir algu-
mas habilidades e competéncias, tais como: ser capaz de estabelecer uma relagao
de confianga com os sujeitos; ter sensibilidade para pessoas; ser um bom ouvinte;
ter familiaridade com as questdes investigadas, com preparagéo tedrica sobre o
objeto de estudo ou situagio que sera observada; ter flexibilidade para se adaptar
a situagdes inesperadas; ndo ter pressa de adquirir padrdes ou atribuir significado
aos fendmenos observados; elaborar um plano sistemdtico e padronizado para
observagao e registro dos dados; ter habilidade em aplicar instrumentos adequa-
dos para a coleta e apreensdo dos dados; verificar e controlar os dados obser-
vados; e relacionar os conceitos e teorias cientificas aos dados coletados (SCH-
WARTZ; SCHWART, 1955 apud GUARIENTE; BERBEL, 2000). Nesta pesquisa,
acompanhamos os participantes por sete semanas em encontros semanais com
duragéo de quatro horas no Centro de Educagdo da Universidade Federal de Per-
nambuco, assim divididos: um encontro para efetivacido das inscri¢des através
de uma explicagdo sobre o curso de extenséo, qual o seu proposito e a temdtica a
ser abordada, esclarecendo duvidas e questionamentos surgidos no dado evento;
cinco encontros de intervenc¢ao propriamente dito, vivenciando as fases descritas
no Programa Forte, ndo rigido! Programa adulto: resiliéncia ao longo da vida® e
um encontro de devolugédo, no qual podemos conversar sobre as alteragdes per-
cebidas durante a intervengao.

Instrumentos

No quadro abaixo esta representando de maneira sintética os instrumentos
e os objetivos a serem alcangados por encontro utilizados na pesquisa.

Quadro 1: Encontros, instrumentos e objetivos
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ENCONTROS

INSTRUMENTOS

OBJETIVO

Pré-Encontro

Aplicagao da escala de

resiliéncia

Analisar o nivel
de resiliéncia dos
participantes antes da

interven¢ao

1° ao 5° Encontro

Interven¢ao com Manual

Apresentar e discutir
a nocio de resiliéncia
presente no Progra-
ma Forte, nao rigido
—Programa Adulto:
resiliéncia ao longo
da vida®

6° Encontro

Aplicagdo da escala de resi-
liéncia

Investigar se ap6s a
intervengdo havia
ocorrido mudangas
nas respostas dos
sujeitos e por sua vez
se houve alteragdo no
grupo como um todo.

Entrevista semiestruturada

Analisar os efeitos do
programa nos partici-
pantes que obtiveram
0s menores e maiores
escores na escala de

resiliéncia.

Todos os encontros

Observagao Participante

Observar como o
grupo se portava
diante da interven-
¢do e dos contetidos
manejados

Fonte: Os autores
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Os instrumentos ajudam na tentativa de compor o fendmeno investigado.
Sendo descritos abaixo:

Escala de Resiliéncia de Wagnild e Young (1993) é uma versao adaptada para
o portugués por Pesce, Assis, Avanci, Santos, Malaquias e Carvalhaes (2005) e foi
utilizada nesta pesquisa para levantar os participantes que apresentaram maiores
e menores escores de resiliéncia ap0s a intervencao.

Esta escala é um dos poucos instrumentos usados para medir niveis de adap-
tagdo psicossocial positiva em face de eventos de vida importantes. Possui 25
itens descritos de forma positiva com resposta tipo likert variando de 1 (discordo
totalmente) a 7 (concordo totalmente). Os escores da escala oscilam de 25 a 175
pontos, com valores altos indicando elevada resiliéncia.

Entrou na pesquisa para avaliar os participantes antes e depois da interven-
¢do do Programa Adulto: resiliéncia ao longo da vida®, sendo aplicada a todos os
participantes da pesquisa. A aplicagdo inicial ocorreu no pré-encontro, e a final,
no sexto encontro.

Os resultados quantitativos obtidos foram utilizados para selecionar os sujei-
tos para as entrevistas semiestruturadas, nao é intuito desta pesquisa fazer ana-
lises quantitativas da mesma. O intervalo entre a primeira e a segunda aplicagio
da escala de resiliéncia foi de aproximadamente 35 dias.

Optamos pelo uso da escala primeiro pela escassez de instrumentos que ava-
liem resiliéncia e, segundo, porque estamos considerando o fato de ja estar adap-
tada e validada, sendo muito utilizada em pesquisas no Brasil.

A entrevista semiestruturada foi utilizada nesta pesquisa para aprofundar as
dimensdes qualitativas da promogao da resiliéncia. Duarte (2004) afirma que,
embora ndo haja obrigatoriedade do uso de entrevistas em pesquisa qualitati-
va, ela ainda é muito requisitada. A entrevista semiestruturada é aquela que é
direcionada por um roteiro previamente elaborado, composto geralmente por
questdes abertas.

E um dos modelos mais utilizados por ser guiada pelo roteiro de questées,
o qual permite uma organizagédo flexivel e ampliagdo dos questionamentos a
medida que as informagdes vdo sendo fornecidas pelo entrevistado (FUJISA-
WA, 2000).

As entrevistas foram realizadas no sexto encontro, em local privado,
garantindo o sigilo e preservando a fala dos quatro participantes. A entre-
vistadora buscou manter uma perspectiva de didlogo, sendo cada pergunta
desdobrada no intuito de esclarecer as interrogagdes realizadas. Elas aconte-
ceram individualmente e tiveram uma dura¢do média de 30 minutos. Foram
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gravadas e posteriormente transcritas na integra, preservando a linguagem
dos participantes.

A observagdo participante buscou levantar aspectos de promogao de resi-
liéncia presentes nos encontros com os participantes, assim buscamos através
do roteiro de campo e do diario os elementos que nos ajudem a entender o
fendmeno em foco. Os dados do didrio ajudam a compor o cendrio geral na
apresentacdo e compreensdo dos resultados.

E o processo no qual um investigador estabelece um relacionamento mul-
tilateral e de prazo relativamente longo com uma associagdo humana na sua
situa¢do natural com o propdsito de desenvolver um entendimento cientifico
daquele grupo (MAY, 2001, p. 177).

Por meio do contato direto, a observacdo participante estabelece relagdes
informais entre os sujeitos observados e o pesquisador, que lanca méio de
recursos variados para a coleta e analise de informagdes e dados:

Foi elaborado previamente um roteiro de campo, no qual a pesquisadora
estabeleceu as diretrizes a serem exploradas, quer dizer, as questdes que se
desejava observar em cada encontro, de acordo com os objetivos da pesquisa,
sem a preocupacdo de segui-las com rigidez absoluta, deixando espago para
“imponderaveis”, situagdes inesperadas (MALINOWSKI, 1984) e insights
(NICOLAS, 1987) — “estalos”, percepgdes da pesquisadora a partir de de-
terminadas situagdes, fatos, didlogos ou lembrangas, estabelecendo conexdes
légicas entre dois ou mais elementos.

Através deste roteiro, podemos claramente buscar elementos que contri-
buiram para o entendimento da intervenc¢io e do “movimento” dos partici-
pantes. Sem este roteiro, os pesquisadores tém a clareza de que o trabalho
teria seus dados empobrecidos. Foi por meio do roteiro de campo prévio que
ao longo do planejamento foi possivel fazer as adapta¢des de materiais que o
préprio programa investigado propde, buscando estar mais perto da realida-
de do grupo de participantes, explorando pontos percebidos como nevralgi-
cos para o grupo de participantes.

O roteiro de campo buscava mapear as principais aprendizagens espera-
das para cada fase da intervencédo, conforme quadro a seguir

Quadro 2: Aspectos observados
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ENCONTROS

ASPECTOS OBSERVADOS

Encontro 1

Como ter e manter uma aten¢do plena e consciente
(Mindfulness) em rela¢édo ao seu proprio corpo e ao
mundo.

Como os sinais corporais afetam a linguagem e pos-
sibilidades de serem utilizados para ler as emogdes
dos outros.

Empatia: de que modo saber “ler” e acalmar as emo-
¢des pode ser usado para ajudar os outros?

Qual a importancia do relaxamento e como técnicas
podem ser incorporadas na rotina de uma pessoa

Encontro 2

O que sentimos e o que prestamos atenc¢do — estado
consciéncia que leva ao bem-estar.

Como a nogéo de autodidlogo pode influenciar sen-
timentos, comportamentos e identificagdo de pensa-
mentos que ndo ajudam e substitui-los por aqueles
que ajudam.

Encontro 3

Se a nogdo de resiliéncia foi compreendida.

De que maneira eles podem se tornar mais resilientes
através das ferramentas do programa e quais os impe-
dimentos para resiliéncia é preciso estar atento?

Se conseguem entender e identificar pessoas modelos
e 0s motivos que o tornam importantes.

Como compreendem uma rede de apoio e se conse-
guem estabelecer a sua propria rede.

Encontro 4

Como manejar a raiva em situagoes de conflito;
estilos de resolugio de conflitos, plano de solugio de
problemas e plano de enfrentamento passo a passo e
sua aplicabilidade.

Acrostico C.A.L.M.A e sua utilizacdo frente aos
conflitos.
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Apreensao dos principais conceitos do programa
promotores de mudangas saudaveis, superacio de
Encontro 5 desafios na vida.

Como recompensar-se ap6s uma superagio de desa-
fios.

Fonte: os autores

Elaboramos um diario de campo, no qual registramos as impressdes sobre
o cotidiano dos participantes observados, atentando para o fato de que aquilo
que se anota ainda ndo é dado cientifico, pois surge a partir da submissdo das
informagdes coletadas as categorias de analise construidas pela reflexio tedrica.

Tais anota¢des foram registradas em um pequeno caderno, e cada obser-
vagdo registramos abaixo de um cabecalho: dia, hora e periodo de duragio.
Em momentos posteriores, complementamos as notas com comentdrios e im-
pressdes. Registros foram feitos a cada encontro, a respeito do grupo como
um todo, bem como de alguns participantes que naquele encontro chamavam
atenc¢do devido a sua participacdo (expressiva ou inexpressiva) nos exercicios
e vivéncias propostas. Podemos perceber que os resultados quantitativos bem
como os qualitativos iam se revelando proximos as nossas anotagdes e percep¢ao.

Em um direcionamento mais reflexivo, mantivemos um diario no qual re-
gistramos nossas observagdes pessoais incluindo reflexdes analiticas, metodo-
légicas, dilemas e conflitos, mudangas de perspectivas, impressoes e esclareci-
mentos que foram necessarios.

Registramos pensamentos, sentimentos, desejos e sonhos que nos move-
ram a partir do contato com o campo e em toda trajetéria da pesquisa, seme-
lhante a um didrio intimo.

O Programa Forte, ndo rigido! Programa adulto: resiliéncia ao longo da
vida® é um programa interativo que proporciona aos adultos o desenvolvimen-
to de resiliéncia, por meio de habilidades para enfrentar eficazmente as diversas
situagdes da vida.

Assim como o marco do desenvolvimento experienciados na infincia, os
adultos continuam igualmente a experienciar mudangas ao longo da vida, as
quais muitas vezes surgem sem qualquer aviso prévio. Independentemente da
situagdo ou experiéncia, sentimentos de ansiedade podem ser um resultado
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natural, contudo, se as habilidades positivas de enfrentamento nao forem de-
senvolvidas, isso pode acarretar na diminui¢ao da satisfagdo na vida, estresse e,
algumas vezes, depressdo. A boa noticia é que todas as pessoas podem aprender
e desenvolver habilidades de enfrentamento e construir resiliéncia emocional.

O Programa Adulto: resiliéncia ao longo da vida® foi desenvolvido para en-
sinar as pessoas habilidades importantes, como:

- Desenvolver Sensibilizagdo e Mindfulness (autoconsciéncia)

- Estratégias de relaxamento

- Empatia e bondade com todas as Criaturas Vivas

- Aprender a Pensar de maneira positiva e tornar-se uma pessoa otimista

- Utilizar Pensamentos como Ferramentas para mudar Senti mentos e com
portamentos

- Desafios da idade, Modificar Habitos antigos

- Treino de Atengao voltada para Elementos Positivos

- Pensar como uma Pessoa Resiliente em Situacdes de Mudangas

- Construir confianga

- Observar Figuras de identificagdo

- Voltar-se para a Comunidade

- Desenvolver Habilidades Efetivas para lidar com conflitos

- Estabelecer Metas

- Explorar Solugdes e Plano de Enfrentamento em Etapas

- Preparar-se para Mudangas agora e no futuro - praticar em longo prazo

- Perceber sinais corporais do Estresse

- Aproveitar o maximo de cada Experiéncia e desfrutar o aqui-e-agora
(www.amigosbrasil.com.br/11).

Barrett (2012, p. 1) relata que o desenvolvimento humano tem historicamente
se focado nas necessidades e nos estagios de vida das criancas, diz que para al-
guns a Psicologia do Desenvolvimento e a Psicologia Infantil sdo a mesma coisa
e que académicos se ocupam de pesquisas e os pais continuamente preocupados
com o desenvolvimento dos filhos, porém pouca aten¢io tem sido desprendida
para a esfera publica em relagio ao desenvolvimento do adulto, buscando ajuda-
-los a crescer através dos desafios da vida, sendo esta cheia de situagdes adversas
proprias do desenvolvimento, as quais se faz necessario superar.
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Para a autora, o modo como o individuo estabelece sua independéncia fi-
nanceira, a carreira (possiveis mudancas) e relacionamentos, criam os filhos e
dao “adeus” a eles ajuda a moldar e definir quem somos.

O programa segue a linha de pensamento utilizada por Eric Erikson (1950),
que assume o desenvolvimento através do ciclo da vida. Ele defendeu o que
hoje é conhecido como a visdo moderna da Psicologia do Desenvolvimento
(CAPPS, 2011) — embora a infancia seja muito importante, ndo se pode ig-
norar as outras fases da vida, pois as mudangas experimentadas na fase adulta
sdo tdo importantes para moldar o individuo como pessoa quanto as mudangas
experimentadas na infincia (BARRETT, 2012). Assim, a autora indica que:

A vida humana é tudo que diz respeito 8 mudanga e renegocia-
¢d0, a superacdo de conflitos e autodescoberta. Se quisermos
levar vidas plenas, devemos apresentar o mesmo nivel de
interesse em nosso proprio crescimento pessoal e descobertas,
bem como fazemos em relacido ao crescimento dos nossos
filhos. Estamos sempre em conflito, sempre superando e, mais
importante, sempre mudando (BARRETT, 2012, p. 3).

Além de se utilizar da teoria de Erikson, com seus estagios de resolucdo de
conflitos, faz uso também dos estagios morais de Kohlberg (1975) e Piaget (1932).

O conceito de resiliéncia adotado pela Dra. Paula Barrett (2012, p. 5), cria-
dora do programa, refere-se:

[...] & capacidade da pessoa de lidar como estresse e com as di-
ficuldades - sua habilidade de ‘retorna/voltar’ apés a dificulda-
de. Determina em que medida eventos de vida externos induz
o estresse num individuo. Normalmente, a diferenca entre
alguém que supera os desafios do desenvolvimento e alguém

que ¢ superado por eles é a sua resiliéncia.

Bonanno (2005) considera a resiliéncia do adulto como a capacidade da
pessoa de preservar os resultados de sua trajetdria de vida através do tempo e
do trauma. Para ele, uma pessoa resiliente tem mais do que apenas uma ausén-
cia de preocupagdes imediatas; elas possuem um conjunto interior de meca-
nismos psicologicos que ajudam a superar os desafios. Defende uma mudancga
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na intervengio psicologica, de simplesmente ajudar as pessoas a lidar com as di-
ficuldades presentes e passar a introduzir nelas a resiliéncia para atravessarem os
desafios futuros. O objetivo do Programa Adulto: resiliéncia ao longo da vida® é:

[...] fornecer aos participantes uma caixa de ferramentas da resi-
liéncia — uma série de estratégias que poderao usar para reduzir o
estresse e superar os desafios que enfrentam. Seja qual for a idade
e a fase da vida na qual a pessoa se encontra, a resiliéncia é o que
possibilita facilitar o crescimento pessoal (BARRETT, 2012, p. 6).

Para alcangar este objetivo, o programa se utiliza de uma série de técnicas
baseadas em evidéncias que sdo uteis em ajudar as pessoas a se tornarem mais
resilientes. Centra-se no Mindfulness, ou aten¢do consciente e plena, no Trei-
namento da Atencdo, ainda que seja desafiador, na identificagdo de redes de
apoio, em estratégias avangadas de solu¢do de problemas e no treinamento de
resolucdo de conflitos.

Participantes

Participaram da pesquisa 40 Alunos do curso de Pedagogia do Centro de
Educagdo (CE), do 1° ao 8° periodo que se inscreveram voluntariamente no
curso de extensdo ofertado pela pesquisadora na Universidade Federal de
Pernambuco, no periodo de outubro a dezembro de 2014, perfazendo um
total de 26 horas distribuidas em sete encontros, sendo seis com duragédo de 4
horas cada e um pré-encontro com 2 horas, utilizado para aplica¢do da escala
e esclarecimentos quanto ao curso e assinatura do TCLE.

Sistema de andlise dos dados

A analise contemplou os dados construidos através da intervencgéo, entrevista
e escala de resiliéncia. Os dados levantados na interveng¢do com o uso do Pro-
grama Adulto: resiliéncia ao longo da vida® e os dados das entrevistas foram
analisados de acordo com a Analise Tematica de Minayo (2004).

Segundo Minayo (2004, p. 209), a Analise Tematica consiste “em desco-
brir os nuacleos de sentido que compéem uma comunicagio cuja presenga ou
frequéncia signifiquem alguma coisa para o objetivo analitico visado”
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A analise dos dados da escala de resiliéncia de Pesce et al. (2005) foi avalia-
da através do programa SPSS (Statical Package for the Social Science) versao 20,
de forma mais quantitativa, vez que através desta quantificagio identificamos os
dois participantes com maiores escores e os dois com menores escores obtidos na
escala de Resiliéncia aplicadas no inicio e no final da intervencéo, construindo
assim dados numéricos que nos serviram de apoio para a segunda parte da analise
— analise das entrevistas — na qual os passos assumidos foram os da andlise de
tematica proposta por Minayo (2004), ja descrita anteriormente.

Resultados: apresentagdo, andlises e discussdes

A analise realizada através do SPSS com os dados dos 35 participantes indicou
um aumento geral no escore final, ap6s a intervencéo, de todos os participantes.

Wagnild e Young (1993) destacam que a interpretagdo dos resultados feita
através da soma total dos itens da escala de resiliéncia segue o seguinte padrao:
Tabela 1: Nivel de resiliéncia

NIVEL DE RESILIENCIA ESCORES

Baixa resiliéncia 25 a 63 pontos
Média resiliéncia 64 a 125 pontos
Alta resiliéncia 126 a 175 pontos

Fonte: Os autores

Deste modo, conforme os critérios estabelecidos para esta pesquisa, selecio-
namos os seguintes participantes para realizagao das entrevistas:
Tabela 2: Escores participantes entrevistados

NOME PONTUACAO INICIAL P FINAL

MARA 52 - Baixa resiliéncia 142 - Alta resiliéncia
LARGADO 60 - Baixa resiliéncia 136 — Alta resiliéncia
KELUA 107 - Média resiliéncia 159 - Alta resiliéncia
SUN 149 - Alta resiliéncia 165 — Alta resiliéncia

Fonte: Os autores
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As variagdes do engajamento claramente corresponderam as possibilidades
vivenciais de cada participante, tendo sido respeitados os limites individuais.
Vimos que, embora as limita¢des tenham aparecido, boa parte do grupo esteve
o tempo todo participativo e bem interessado no programa investigado.

A andlise tematica proporcionou o agrupamento das respostas em quatro
eixos temdticos, a saber: experiéncia com o programa investigado; implicacoes
para formacdo; estratégias / ferramentas auxiliares no crescimento; e nogéo de

resiliéncia no processo formativo.

Eixo 1. Experiéncia com o Programa Forte, ndo rigido: programa
adulto: resiliéncia ao longo da vida®

Os relatos da experiéncia com o curso Programa Forte, ndo rigido: programa
adulto: resiliéncia ao longo da vida® foram positivas, dentro de uma perspectiva
na qual a resiliéncia torna as pessoas mais suscetiveis a ultrapassarem desafios
do desenvolvimento, o que, por sua vez, os torna mais confiantes e resilientes,

como podemos perceber nas falas a seguir:

Achei muito rica, importante para se compreender e com-
preender o outro. Tentar se controlar, um processo de se com-
preender, entender suas proprias emogdes, ensinou a vencer
desafios. (LARGADO - notas do diério)

Inovadora! Pensar em coisas que nunca tinha pensado antes,
pensei em determinados temas, determinados comportamen-
tos. Consegui perceber que muitas coisas que ja vivi, sejam elas
boas, sejam elas mas, eu tinha tirado pouco proveito. Agora
vou fazer diferente. (MARA - notas do didrio)

Foi muito boa, foi muito interessante, teve coisas que vi no
programa que eu jd exercitava, outras aprendi aqui [...] ter
pensamentos positivos, acreditar que vocé é sempre capaz, nao
desvia o foco. (SUN - notas do diério)

Apesar de trés entrevistados terem relatado uma experiéncia positiva, uma
delas indicou dificuldades no inicio da experiéncia, sugerindo a necessidade de
vermos as intervenc¢des dentro de uma perspectiva flexivel, e ndo um mero ma-
nual de atividades que devem ser realizadas em detrimento das singularidades
de cada participante.
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No inicio eu fiquei bem tensa, porque eu disse: “Meu Deus! E
um programa em que eu vou me expor’, e eu nao gosto de me
expor, principalmente a minha vida, mas depois eu fui vendo
que naturalmente ia se expor quem queria e quem nao queria
tudo bem. Isso ndo ia atrapalhar o caminhar do programa.
(KELUA)

Podemos pensar, como afirma Cyrulnik (2007), que ao falar de resiliéncia
hd a necessidade de ter sido vulnerado, ferido, de maneira que temos des-
montando a ideia de invulnerabilidade. Assim, através da experiéncia com o
programa investigado, os participantes comegaram a repensar suas atitudes
frente as dificuldades, ndo sendo estimulado de tornarem-se pessoas resisten-
tes a todos os tipos de adversidades.

O Programa Forte, ndo rigido: programa adulto: resiliéncia ao longo da
vida® sugere que nossa capacidade de lidar com o estresse inerente e associa-
do as varias fases da vida pode impactar neurologicamente sobre a estrutura
do cérebro, o que nos leva a pensar que, uma vez aprendida uma forma de
lidar com os desafios, os problemas, fica armazenada a ponto de ser utilizada
todas as vezes que se fizer necessario, conforme trecho a seguir:

A resiliéncia torna as pessoas mais suscetiveis a ultrapassarem
desafios do desenvolvimento com sucesso, a medida que inter-
nalizam o aprendizado adquirido com a situagdo estressante. A
informagao fica armazenada de forma a ser reutilizada quando

de outra situa¢ao semelhante. (BARRETT, 2012 a, p. 5)

Mesmo concordando que experiéncias traumaticas deixam marcas neurais,
a literatura no campo da resiliéncia (DAVIDSON, 2013) tem sugerido a pos-
sibilidade de novas ressignificagdes e alteragdes neuroldgicas a partir de in-
tervengdes que visam a promogao da resiliéncia. Colaborando com a ideia da
superacdo do trauma, Bonanno (2005) ressalta que a resiliéncia do adulto é a
capacidade da pessoa preservar os resultados de sua trajetéria de vida através
do tempo do trauma.

Inicialmente eu ndo achava muitas coisas possiveis, fiquei um
pouco tenso, mas calado, pois ndo queria me expor. Me achava
certo dentro do meu modelo de vida. Minha busca maior

era apenas por um lugar sossegado. Em uma das atividades,
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eu mencionei isso e logo como resposta e diante das minhas
condigdes surgiu a ideia de comprar uma barraca. A barraca
ficard marcada em minha cabega, pois mesmo sem té-la ainda
j& comecei a perceber que as coisas podem ser de outra forma.
Foi uma solugdo que nunca havia pensado, mas foi bem mais
real e positiva do que a minha solugdo, que era arrumar um
jeito de sair de casa, mas sem dinheiro como eu ia fazer isso?
Acho que as coisas podem ser bem mais leves do que eu penso,
e isso traz um sentimento de alivio, um sentimento bom, pois
tem jeito mais facil de resolver as coisas.

(LARGADO - notas do diario)

Pudemos perceber na fala dos dois participantes com os menores escores
de resiliéncia que a experiéncia proporcionou uma alteragdo no pensamento,
alterando também os sentimentos deles, sendo expressa na segunda aplicagido
da escala de resiliéncia, em que saem da baixa resiliéncia e chegam a um nivel
de alta resiliéncia.

Eixo 2. Implicag¢des para formagdo

A formagao estd além dos bancos universitarios, além da institui¢do, de con-
teudos alinhados e formatados para serem fatiados e distribuidos, tendo o
aluno a responsabilidade de aprender tais “conhecimentos” e a obrigac¢do de
ir em busca de sua fatia.

Segundo Mosquera e Stobdus (2008), o professor precisa estar educado
para a afetividade, visto que existe uma enorme diversidade no cotidiano es-
colar, precisando assim ter respeito e abertura para compreensao do outro e
aceitacao da condi¢ao inacabada do ser humano, como indica os participantes:

Se nio tiver a resiliéncia a nosso favor,

a gente sucumbe em alguns momentos. E importante na vida
pessoal, profissional, na vida em sociedade. Implica poder pen-
sar que tenho limites, que preciso conhecé-los, quais as minhas
possibilidades, as minhas emogdes e sentimentos. Pensando
nisso, vou pensar mais em mim e no que me faz feliz, me faz
bem; e, se eu estiver mais feliz, vou ser uma profissional mais
ativa, integrada. (SUN)
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Algo assim bem marcante que ficou foi o fato de perceber

que ndo soou uma pessoa positiva e quanto isso tem afetado
minha vida profissional e pessoal também. Isso implica que
preciso mudar urgente essa caracteristica em mim, que posso
pensar positivo, que posso encarar uma dificuldade nao como
problema, e sim como desafio. Em sala de aula isso me ajudard
muito, acho que meus alunos vao sentir a diferenga ao longo
do tempo que eu for mudando [...]. (KELUA)

Contribuiu bastante no sentido de a gente comegar a perceber
as necessidades do outro num grupo. Podemos utilizar isso na
pratica docente, tentar compreender asnecessidade do grande

grupo, tentar entender o que os alunos necessitam, tentar se
posicionar de forma a nao ser tdo duro, compreender até onde

posso ir com meu grupo de alunos. (LARGADO)

Nio estamos negando os contetidos pedagdgicos, pois estes sdo de ex-
trema importancia, porém estamos buscando ampliar a formacio para além
disso, estamos buscando com o programa fornecer ferramentas, estratégias
para que os individuos possam enfrentar as adversidades sem tanto trauma,
ter mais caracteristica resilientes. Maddi e Khoshaba (2005) afirmam que a
resiliéncia permite que as pessoas enfrentem situagdes arriscadas de maneira

corajosa, transformando as adversidades em oportunidades.

Mudou muita coisa para mim, que sou uma pessoa muito fe-
chada, uma pessoa muito timida, e hoje depois deste programa
eu pude ter a experiéncia que a gente ndo pode ser assim, é
preciso se abrir para a realidade que esta ao nosso redor, abrir
o leque para que todas as experiéncias fagam parte da nossa
vida. Resumindo, implicou mudar minha forma de agir, pensar

e ver as coisas a0 meu redor. (MARA)
A ideia de aprender com as adversidades vai mobilizando crescimento

nos individuos, que aos poucos vdo se permitindo cada vez mais enfrentar
os desafios.
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Eixo 3. Estratégias / ferramentas auxiliares no crescimento

Para Bedani (2008), o individuo desenvolve-se, cresce, prospera de forma
criativa e adaptavel quando se possibilita a transformar em algo positivo os
sentimentos advindos de experiéncias em constantes mudangas, pressdes e
exigéncias, ndo s6 no ambito pessoal, como também no profissional.

Para enfrentar essas adversidades, Barrett (2012a) tem como objetivo
fornecer aos participantes uma caixa de ferramentas da resiliéncia — uma
série de estratégias que poderdo ser utilizadas para reduzir o estresse e su-
perar os desafios que venham a enfrentar. Seja qual for a etapa da vida e
idade na qual a pessoa se encontre, a resiliéncia é o que possibilita facilitar
o crescimento pessoal.

As técnicas fornecidas sdo uteis em ajudar as pessoas a tornarem-se mais
resilientes frente aos desafios da vida.

Ao serem perguntados qual estratégia acreditam ter auxiliado no seu cres-
cimento, pode-se identificar que o treinamento da atencéo, através da identi-
ficagdo dos pensamentos que ajudam e os que ndo ajudam estiveram presen-
tes em todas as respostas, mesmo em alguns casos nio tendo sido a primeira
estratégia a ser relatada, como vemos a seguir:

A estratégia de identificar os pensamentos verdes (que ajudam)
e os vermelhos (ndo ajudam), porque isso leva a um sentimento
e a uma agdo, um comportamento. Como eu sou muito critica,
acabo tendo muitos pensamentos vermelhos, e 0 comportamen-
to tende a ser defasado. (KELUA)

Sem duvida nenhuma as analogias, como, a do seméforo e a
ideia de que os pensamentos fluem de acordo como sinais de
transito. Para compreender que existem pensamentos ou atitu-
des que repetidas causam dificuldades na pessoa. E importante
identificar que pensamentos estamos tendo para poder saber o
que fazer. (LARGADO)

Identificar os pensamentos ¢ importante, pois vamos saber como

lidar com as dificuldades e quando fazer algumas coisas (SUN)
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Saber que tipo de pensamento estou tendo e mantendo vai me
ajudar a saber o que fazer, vou procurar ver os pensamentos que
tenho.... Ssou uma pessoa muito nervosa e isso me afeta psicolo-
gicamente. Com a ideia de identificar pensamentos acho que vai

me ajudar a ser menos ansiosa. (MARA)

Ainda como estratégia que auxiliou e que vai continuar auxiliando no
crescimento, podemos citar o treino da assertividade, que remete a uma das
grandes provas de resiliéncia, o conflito interpessoal. Para isso, o Programa
Adulto: resiliéncia ao longo da vida® foca em ensinar formas positivas de re-
solu¢do de conflito.

Diante daquela caixa, a ferramenta mais importante para mim
seria a positividade, é vocé se manter e ver de forma positiva
os conflitos, acreditando que sempre hd uma saida para tudo.
(SUN)

Segundo Conner (1995), os individuos que permanecem otimistas podem
até se sentir desorientados, comum a maioria das pessoas frente a constantes
mudangas, porém nio se omitem e nao assumem uma postura defensiva, enca-
ram como parte do processo de adaptacio e crescimento.

Outra estratégia no auxilio do crescimento é a identificagdo de pessoas mo-
delo e redes de apoio, considerando que sdo pessoas que inspiram, podendo ser
qualquer pessoa que tenha feito uma diferenca positiva, tendo passado por si-
tuagdes extremas de desafios e que provou ser resiliente (BARRETT, 2012). Sdo
pessoas que estdo com o outro incondicionalmente na tentativa de colaborar
em e nos processos de enfrentamento das adversidades.

Identificar pessoas modelo, sabendo que elas estardo comigo
sempre. Eu sempre fiquei muito calada e percebi que ndo deve-
mos nos achar autossuficiente. (KELUA)

Identificar a pessoa modelo, uma pessoa que sempre me incen-
tivou, que ja passou por muitas, mas continua a luta. Pensar
que alguém pode me ajudar nisso é algo novo, mas j4 esta
fazendo efeito em mim. (MARA)
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Essa caixa de ferramentas — técnicas que fazem parte do programa — as-
semelha-se ao pode ser compreendido como coping em psicologia, conjunto
de estratégias utilizadas pelas pessoas para adaptaram-se a circunstancias ad-
versas ou estressantes.

Lazarus e Folkman (1984), defensores do “coping” enquanto estratégia,
ndo enquanto estilo de personalidade do individuo (conceito derivado de ou-
tras concepgoes de coping), definem esse processo de modo que o:

[...] foco de atengéo estd no que a pessoa esta fazendo ou pen-

sando no momento atual, presente, em contraste com o que a

pessoa habitualmente faz, fazia ou deveria fazer, que é o foco

das teorias relacionadas a tracos de personalidade. Pensamen-

tos ou agdes de coping sdo sempre encaminhados para condi-

¢Oes particulares. (LZARUS; FOLKMAN, 1984, p. 142).

Coping ndo é resiliéncia. Conforme Yunes e Szymanski (2001, p. 31):

“muitas questdes vém sendo feitas ainda sobre o que estaria envolvendo o

fenémeno da resiliéncia no que tange ao coping ‘bem sucedido’ diante das

situacoes de estresse”

De uma maneira um pouco distinta, preferem entender tanto o “coping”

quanto a resiliéncia diretamente relacionados com fatores de personalidade.

Eixo 4. Noc¢do de resiliéncia no processo formativo

A nogao de resiliéncia assumida pelo Programa Forte, néo rigido: programa
adulto: resiliéncia ao longo da vida® (2012) diz respeito a capacidade da pes-
soa de lidar com o estresse e com as dificuldades, habilidade de retornar/vol-
tar ao seu estado inicial ap6s uma dificuldade.

A resiliéncia proporciona que as pessoas encarem e ultrapassem desafios
e problemas do desenvolvimento com sucesso, tornando-as mais confiantes e
por consequéncia mais resilientes, como destacam os participantes:

A nogao de resiliéncia pode e podera me ajudar a enfrentar os
desafios que sdo constantes, didrios, didrios mesmo. Entdo o
fato da resiliéncia ela ajuda o fato de vocé conseguir ter tran-
quilidade e conseguir ultrapassar estes desafios, que ndo é uma
vida estavel ser professor. (KELUA)
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Bem, acredito que a gente pode encarar a resiliéncia com um
fator diferencial, buscando compreender as suas proprias
limitag¢des, pois um individuo resiliente até onde eu compreen-
do é uma pessoa que entende suas limita¢des, que abraga as
oportunidades, que é capaz de sobressair de uma dificuldade,
que se entendendo pode contribuir num processo por exemplo
de formagao do outro. (LARGADO)

Vocé se conhecer em primeiro lugar, conhecer a si préprio, é
saber das suas capacidades, é conhecer suas fraquezas, é tomar
posse das suas virtudes, e utilizar isso para ajudar a vocé e aos
outros. (SUN)

Dentro de uma perspectiva hibrida, na qual ora a resiliéncia é tida como
traco de personalidade, indicando adaptagio, ora assume carater processual,
dinamico, podemos perceber que, apds a participagdo no Programa Forte,
ndo rigido: programa adulto: resiliéncia ao logo da vida®, diante das falas dos
participantes, fica muito forte a ideia de trago, de caracteristica da persona-
lidade, mesmo nao considerando um conceito estético, fixo. Isto pode suge-
rir que as atividades propostas acabam real¢cando a ideia da resiliéncia como
uma caracteristica da personalidade, algo intrinseco ao sujeito, contudo ha
uma aposta de que pode ser aprendida através dos exercicios propostos, dai
seu carater hibrido.

Brandao (2009) propde que a resiliéncia no seja tomada como organiza-
¢do duravel e estruturada, como caracteristica da personalidade, e sim como
um processo desencadeado a partir de um sujeito ou grupo de sujeitos com
adversidades que acarretard um enfrentamento (no qual as estratégias de
coping irdo atuar), superagdo e crescimento. Porém esta ideia assumida por
Brandao (2009) parece diferir da proposta maior do Programa Forte, nao ri-
gido: programa adulto: resiliéncia ao longo da vida®, cuja perspectiva é fazer
com que os individuos acumulem técnicas e estratégias de enfrentamento
que irdo proporcionar uma boa utiliza¢do e podendo vir a ser preditor de
sucesso no enfrentamento dos desafios e problemas.

A nogéo trazida pelo programa investigado inclui pouco a interagdo com
o meio, contexto ao qual o individuo esta inserido e pertence, pouco fala na
ideia de superagdo, que implica utilizar-se de caracteristicas resultantes de
outros processos resilientes para superar as demandas e ainda desenvolver
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novas qualidades, conforme afirma Junqueira e Deslandes (2003), como po-
demos perceber nos trechos a seguir:

Individuos conscientes eram 0s mais propensos a ter sucesso
no estabelecimento e na manuten¢io de relacionamentos adul-
tos e geralmente menos propensos a experimentar altos niveis
de conflito interpessoal em suas vidas.

(BARRETT, 2012 a, p. 6)

E continua com a ideia a seguir:

Seja qual for a idade ou fase na vida, o programa oferece uma
caixa de ferramentas para reduzir o estresse e superar desafios
que enfrentam. A resiliéncia é o que possibilita facilita o cresci-
mento pessoal. (BARRETT, 2012 a, p. 7)

A relagdo com o individuo e as habilidades que 0 mesmo pode desenvolver
parece nao poder dar espago para algo que saia desta relacao dual.

Equipar os individuos com um meio concreto para a superagao
de desafios aumenta a probabilidade de uma qualidade de vida
e de resiliéncia a longo prazo. (BARRETT, 2012 a, p. 20)

Assim,

Pessoas resilientes sio mais propensas a identificar causas
internas ou pessoais que levam ao sucesso, em vez de atribuir
seu sucesso a algo externo e para além do seu controle. (BAR-

RETT, 2012 a, p. 41)

A fala dos participantes indica uma aprendizagem da ideia central de resi-
liéncia presente no programa, quando indicam que:

Resiliéncia ajuda a pessoa a se autoconhecer, se autoavaliar
para saber seus limites e outra coisa bem importante é para
saber como lidar com os conflitos. Traz outra visibilidade de
como lidar com os conflitos, que sdo muitos [...] a resiliéncia

na verdade é uma construgdo da pessoa. (MARA)
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Mesmo sendo a resiliéncia uma “constru¢do da pessoa’, a apropriacao
do seu conceito parece ser norteada pela ideia tedrica sustentada e defen-
dida por quem a utiliza. Desta forma, acreditamos que uma maior clareza
acerca da nocéo de resiliéncia poderia romper com as visdes ambivalentes
presentes no hibridismo. Pois, como indica Mellilo (2004, p. 1), a resiliéncia
é a capacidade dos seres humanos de superar os efeitos das adversidades ao
qual sdo submetidos e sair fortalecidos da situac¢ao, acreditando que nao é
possivel voltar ao estado anterior ao trauma ou situagio dificil, pois “nada
mais é igual” Assim, consideramos que ao assumir a ideia da resiliéncia
como um fendémeno processual, poderia enriquecer e fortalecer ainda mais
a proposta de promogao de resiliéncia do Programa Forte, nao rigido: pro-
grama adulto: resiliéncia ao longo da vida®.
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Concluséo

Neste estudo, refletimos sobre o fendmeno da resiliéncia na busca de evidenciar
visOes abrangentes sobre esta tematica, presentes tanto na area da educagédo como
na psicologia, no intuito de langarmos luz sobre a possibilidade de promogio
de capacidades e potencialidades resilientes de estudantes de curso pedagogia.
Indicamos que aresiliéncia nao deve ser considerada de maneira estatica ou fixa,
pois diz respeito a intera¢ao entre o individuo e o meio, desenvolvendo-se em
um processo dindmico, complexo e plastico, capaz de oferecer subsidios para o
processo formativo.

A nogao de resiliéncia assumida pelo programa ¢ a capacidade que o indivi-
duo possui de enfrentar situagdes conflituosas, bem como o estresse, e depois “re-
tornar/voltar” ao estado inicial apos enfrentamento de uma adversidade. Assim,
a nogdo de resiliéncia na qual se baseia o programa investigado enquadra-se na
conceituagdo hibrida, ou seja, assume a resiliéncia em sua grande maioria como
um traco de personalidade, contudo muitas técnicas e estratégias de enfrenta-
mento oferecidas carregam um aspecto processual, ajudando a desenvolver po-
tenciais e capacidade maior de lidar com os desafios, problemas e adversidades.

Através do estudo do Programa Forte, ndo rigido: programa adulto: re-
siliéncia ao longo da vida®, apresentamos as principais contribui¢des para a
formacdo humana de alunos de pedagogia da UFPE, sob o nosso olhar, sendo
elas: a aquisi¢do de habilidades resilientes capazes de favorecer o empodera-
mento do educador e colaborar com a diminuigdo de fatores que provocam
o mal-estar na docéncia; permissdo da construgdo de espagos integradores
das dimensoes pessoal e profissional; o uso da criatividade frente as situa-
¢des adversas, resultando em manifestagdes positivas. Com a aquisi¢do de
habilidades resilientes, é possivel a construgdo e o desenvolvimento do bem-
-estar pessoal e profissional, assim como o favorecimento do apoio do con-
texto social, mediante reconhecimento de redes de apoio e pessoas modelo.
Autoconfianga aumentada, propiciando um sucesso frente ao enfrentamento
das adversidades e como balizador do estresse, na busca de sua diminui¢ao;
surgem a empatia, o autocontrole e autoeficacia.

A intervengdo nos mostrou que, apesar de estar contida numa perspecti-
va maior da resiliéncia como trago de personalidade, tendo um carater mais

adaptativo do que de superagio, houve uma mudanca significativa na forma
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de pensar e agir da maioria dos participantes, percebidos através dos resul-
tados quantitativos obtidos na analise do SPSS, bem como os considerados
na observacéo participante ao longo de toda intervencao. Os dados apontam
um aumento do nivel de resiliéncia em todos os participantes, sendo que os
escores oscilaram entre 52 pontos (menos caracteristicas resiliéncia) e 165
pontos (mais caracteristicas resilientes).

O programa tem como foco o individuo, o que este pode fazer para tornar-se
mais resiliente, conseguir enfrentar com maior destreza as adversidades, sendo
percebido na interven¢do uma mudanga, uma interiorizagao de olhar para si, de
preocupar-se consigo mesmo em detrimento dos outros.

Na busca de apreender os efeitos percebidos pelos alunos, a intervengio se
deu em sete semanas, nas quais os participantes foram esclarecidos quanto ao
programa e a cada encontro foram vivenciando as atividades sugeridas pelo Pro-
grama Forte, ndo rigido: programa adulto: resiliéncia ao longo da vida®, respei-
tando sua tessitura e formatagéo.

O objetivo central do programa investigado é o fornecimento de estratégias a
serem utilizadas no ato do enfrentamento das situacdes conflituosas e de estresse
com o intuito de superar os desafios, os quais foram vencidos, e pudemos perce-
ber que a forma com ele é constituido leva a esse aprendizado, tendo provocado
no final uma sensa¢io nos participantes de obtengdo da sua caixa de ferramentas
e estratégias com as quais poderdo enfrentar seus desafios.

Foi possivel perceber um deslocamento nos pensamentos, sentimentos e
comportamentos dos participantes frente as adversidades, através das ativida-
des sugeridas, fazendo as mesmas vinculagdes com o seu cotidiano pessoal e/
ou profissional.

Com as entrevistas, pudemos categorizar quatro eixos centrais que norteiam
as respostas dos participantes, elucidando as nossas questdes. Assim apresen-
tadas: 1) Experiéncia com o programa, revelou um conceito positivo quanto a
satisfagdo em ter participado, indicando que os participantes apreenderam os
conceitos propostos, tornando-se mais suscetiveis a enfrentarem as adversida-
des, mais seguros e por vez com mais caracteristicas resilientes; 2) Implica¢des
na formagao, pode-se perceber uma abertura, um novo olhar frente a profissao
escolhida e o cotidiano diante das situagdes estressoras e desafios. Houve uma
percep¢ao da necessidade de manter relagdes de conhecimento de si e o outro,
aluno e professor; um deslocamento na figura estritamente bancaria da educa-
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¢do. Novas possibilidades de enfrentar as adversidades da vida que em alguns
momentos chegam a causar impedimentos profissionais e/ou pessoais; 3) Estra-
tégias e ferramentas, foram tidas como estratégias aprendidas que favorecem o
enfrentamento das situa¢des conflituosas — o treinamento da atencio, identifi-
cagdo dos pensamentos, treino da assertividade e percep¢ao das redes de apoio e
pessoas modelo foram consideradas as que mais colaboraram no crescimento; e
por fim 4) a nogdo de resiliéncia no processo formativo apoiou-se na conceitua-
¢do hibrida do constructo, no qual é possivel percebermos ora sendo assumido
o conceito ligado aos tragos de personalidade, ora a ideia processual dinamica,
sendo mais evidente o foco no individuo, nas suas caracteristicas possibilidades
de enfrentamento das adversidades, o que resulta em uma adaptabilidade maior
do que de fato uma superagio, o que ndo invalida o programa investigado, vez
que 0 mesmo cumpre com sua proposta e alcanca os objetivos apresentados.

Segundo os participantes e as observagdes feitas, uma das limitagdes do pro-
grama investigado é¢ manter um carater repetitivo ao longo das atividades pro-
postas, tornando-se assim algumas vezes cansativo e desinteressante. Diante dis-
to, sugerimos que a aplicagao do programa em dmbito educacional seja realizada
em mais encontros, pois o tempo oferecido permitiria um maior aprofundamen-
to das experiéncias vivenciadas e, por conseguinte, aumentaria a probabilidade
de aprendizagem das habilidades ensinadas.

Esta pesquisa é a primeira a ser realizada com o Programa Forte, nao rigido:
programaadulto: resiliéncia ao longo da vida® no Brasil, o que ndo nos permite
realizar comparagdes que ajudem a construir os saberes advindos dessas pra-
ticas e dar visibilidade ao que tem sido feito, no sentido de ampliar os conhe-
cimentos fornecidos pelo programa bem como possibilitar uma aproximacio
com nossa realidade.

Estudos longitudinais seriam importantes para indicar a permanéncia da
aquisi¢do de habilidades resilientes apresentadas pelos participantes, pois, como
a resiliéncia ndo é um fendmeno fixo, questionamos o quanto esta capacidade foi
incorporada na vida dos participantes.

Chegamos, assim, a um ponto, em uma trajetdria, que néo se configura
em um final, até porque o préprio constructo encontra-se sendo lapidado,
entendido, olhado e estudado por diversas frentes, ndo podendo assim con-
siderarmos concluido.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo refletir sobre a importancia da duragéo e
da moral aberta para compreensao da dadiva de si, elemento importante pre-
sente na pratica do educador e que esta diretamente ligado ao processo de for-
magio humana do educando. Vale ressaltar que as ideias de duragdo e moral
aberta discutidas nesse estudo sdo advindas do filosofo francés Henri Bergson.
Para esse filésofo, o tempo é entendido como algo indivisivel, sendo passado,
presente e futuro um todo, ou, simplesmente, uma duragdo. Ainda segundo
Bergson, o ser humano possui dois tipos de moral: uma fechada/estdtica, a qual
esta ligada a inculcagdo de normas e regras sociais; e uma aberta/dinamica,
que pode ser compreendida como um movimento interior que impulsiona a
acdo. Ao término do estudo constatou-se que a dadiva de si é um momento do
transbordar da moral aberta. A pessoa que doa o que tem de melhor dentro de
si, no caso o educador, o faz em virtude de uma memdoria que se faz presente,
que dura, e isso acaba por afetar/chamar/convidar o outro a buscar desenvolver
seus valores mais humanos.

PALAVRAS-CHAVE: Durag¢io, Moral Aberta,Dadiva de Si e Forma¢ao Humana.
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Introducdo

Este artigo foi dedicado a um estudo sobre a duragio e a moral bergsoniana
e a relevincia dessas categorias para a compreensdo da dadiva de si, elemen-
to importante para a forma¢ao humana dos educandos e que se faz presente
na a¢do de alguns educadores. Ele é parte de nossa dissertaciao de mestrado

em Educacgio.

Falar em formagéo humana requer um rapido delineamento do que se en-
tende por tal processo. Em nosso estudo, nos ancoramos na perspectiva de
Ferdinand Rohr que concebe esse processo enquanto a busca pelo desenvolvi-
mento da integralidade humana; ou seja, do desenvolvimento das maltiplas di-
mensdes que compdem o ser humano. Rohr (2013) defende que o ser humano
possui multiplas dimensdes, e as subdivide em dimensdes basicas e transver-
sais. As dimensdes bdsicas sdo: fisica, sensorial, emocional, mental e espiritual.
As quatro primeiras estdo no campo do imanente e a tltima, no campo do
transcendente. As dimensdes transversais sdo: relacional-social, estético-ar-
tistica, politico-econdmica, comunicativa, mistico-magico-religiosa, sexual-
-libidinal, volutivo-impulsional-motivacional, ética, género, lidica, ecoldgica,
étnica, pratico-laborial-profissional (ROHR, 2013).

Pensar a formagao humana a partir dessa perspectiva nos possibilita a refle-
x30 sobre alguns elementos mais sutis que perpassam a pratica pedagégica. Em
nossa dissertacdo procuramos caracterizar a dadiva de si, um elemento sutil
do agir pedagogico que consideramos fundamental para uma atmosfera pe-
dagdgica propicia a forma¢ido humana dos educandos. Dentro desse contexto,
optamos por abordar, neste artigo, os elementos-chave da filosofia de Henri
Bergson que nos permitiram uma aproximagio da ideia de dadiva de si.

Dessa forma, o artigo esta organizado da seguinte forma: no primeiro topi-
co realizamos uma breve retrospectiva histérica do contexto vivido por Henri
Bergson a fim de atentarmos mais especificamente para alguns dos elementos
que o levaram a chegar a algumas das constatagdes que sdo importantes para
este estudo. Depois, tratamos da relevancia da complementaridade entre o es-
tatico e o dindmico para Bergson. Em seguida, abordamos a questao do tempo
para esse filésofo, o qual é denominado por ele como duragio. Neste topico,
nos aproximamos também dos conceitos de memoria e de consciéncia. No to-

pico seguinte, o qual estd dividido emtrés subtdpicos,versamos sobre os tipos
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de moral segundo Bergson: a moral fechada/estética, a moral aberta/dinami-
ca e a diferenca entre estes tipos de moral. Por fim, em nossas consideragoes
finais, identificamos a relevancia da dura¢io e da moral aberta bergsoniana
para a compreensido da dadiva de si; evidenciamos algumas das contribui¢oes
deste tipo de dadiva para a formagdo humana; e refletimos sobre algumas de
suas caracteristicas.

Contexto histoérico: o “ndo” de Henri Bergson & supremacia
da raz&o e as novas lentes para enxergar o humano

De meados do século XV até o comeco do século XX, ocorreram diversas
transformacdes politicas, economicas e sociais. O declinio do feudalismo pos-
sibilitou a formac¢ao dos Estados Nacionais que, por sua vez, fizeram emergir
novas concepgdes politicas e econdmicas — a centralizagido do poder através da
monarquia absoluta. Nesse periodo, a igreja catolica deixa de ter a supremacia
do poder politico, econdmico e ideoldgico, e o Estado se torna a institui¢do
de maior influéncia na sociedade. Foi dentro desse contexto que se deu o de-
senvolvimento da ciéncia natural, a qual trazia em seu cerne novos métodos
de investigagdo cientifica, baseados na razao humana, buscando desvincular-se
dos dogmas da igreja catolica (leia-se desvincular-se, igualmente, da fé). Nesse
emaranhado de acontecimentos, surge também a revolugdo industrial e, com
ela, uma nova forma de organizac¢io social, agora mais urbana e técnica.
Segundo Santos:

O distanciamento e a estranheza do discurso cientifico em re-
lagdo, por exemplo, ao discurso do senso comum, ao discurso
estético ou ao discurso religioso estdo inscritos na matriz da
ciéncia moderna, adquiriram expressao filoséfica a partir do
século XVII com Bacon, Locke, Hobes e Descartes e niao tém
cessado de se aprofundar como parte integrante do processo de

desenvolvimento das ciéncias (1989, p. 11).

Em conformidade com o pensamento de Santos, podemos dizer ainda que
aciéncia moderna levou em consideragdo os critérios e métodos positivistas
para a elaboracdo dos conhecimentos que seriam propagados como verdadei-
ros. Desse modo, a maior parte dos filésofos dos séculos XVII, XVIII e XIX for-
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mularam diversas epistemologias (teorias do conhecimento), as quais visavam
construir um conhecimento baseado na razao e passivel de comprovagéo. Por
conseguinte, a modernidade tinha suas bases langadas no cientificismo, o qual
vislumbrava tirar a sociedade do caminho das trevas, levar para a iluminagéo
do saber e, consequentemente, promover mais justica e felicidade.

No entanto, se por um lado a ciéncia nos libertou dos dogmas da religido,
por outro ela nos aprisionou a um mundo marcado pela técnica, pelo desen-
canto dos elementos da vida, pela subjugagio das dimensées do ser a uma
unica dimensdo — no caso a racional — e pela crenga que o conhecimento ver-
dadeiro apenas existe dentro das comunidades cientificas onde alguns poucos
“iluminados cientificamente” o produzem.

Como sabemos, o projeto da modernidade falhou num dos seus principais
objetivos, uma vez que todo o conhecimento cientifico produzido néo foi capaz
de atingir seus ideais de “iluminacdo”. Muito pelo contrario, a modernidade
nao impediu as duas grandes guerras mundiais. E onde estava a razdo humana
enquanto regimes totalitaristas se formavam, enquanto fanatismos religiosos
se propagavam, enquanto os genocidios ocorriam? Parece-nos que a raciona-
lidade por si sé ndo foi capaz de tornar o homem mais humano, torna-lo um
vivente mais feliz e mais harmonico com seus pares. Rohr, ao refletir sobre os
desequilibrios ocasionados em virtude da supremacia da razdo, nos diz que

O cendrio tragado nos ensina que o ser humano é vitima de
uma atitude propria, que no isolamento, supervalorizagdo e
absolutizagdo de aspectos do seu ser, divide-se consigo mesmo,
negando as outras partes que mais cedo ou mais tarde se
“vingam’, boicotando a vitéria prometida do lado preferido: o
corpo se vinga do seu desprezo com somatizagdes e doengas;
as emogoes e desejos contidos tornam-se psicoses, neuroses; as
fantasias aprisionadas viram perversdes ou tédio na esterilida-
de; a espiritualidade cortada resulta em fanatismos ou melan-
colias; a limita¢ao da razdo termina na castragao unidimensio-
nal de um homem robético (ROHR, 1999, p-3).

A partir dessa retrospectiva, percebemos o quao ofensiva foi a supremacia

da razdo para a sociedade como um todo e para o homem de modo particular.
Nao é nosso proposito apontar a modernidade e, por consequéncia, a razao
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como culpadas pela constitui¢do de um mundo injusto e doentio, haja vista que
ndo acreditamos que ideias extremistas possam ajudar em nosso encontro com
nossa humanidade mais plena. E como ja sinalizamos, a modernidade também
teve seu lado positivo.

Nossa intencdo, dessa forma, foi apenas assinalar que ndo podemos ficar
reféns de modismos e nem colocar nas médos de uma unica dimensio a respon-
sabilidade pelo nosso desenvolvimento. Ao que nos consta, foi justamente ten-
tando sair dessa logica moderna/racional, que Bergson, no comego do século
XX, nos aponta outros caminhos de fazer ciéncia e de pensar a realidade, sem
cair em um extremismo. Pois segundo ele

De fato, percebemos bem que nenhuma das categorias de
nosso pensamento — unidade, multiplicidade, causalidade me-
canica, finalidade inteligente etc. — aplica-se rigorosamente as
coisas da vida: quem poderd dizer onde comega e onde acaba
a individualidade, se o ser vivo é uno ou multiplo, se as células
¢ que se associam como organismos ou se o organismo é que
se dissocia em células? Debalde encaixamos o ser vivo neste ou
naquele esquema. Todos os esquemas estouram. Sdo demasia-
do rigidos, sobretudo para o que pretendamos introduzir neles.
Nosso raciocinio, tdo seguro de si quando transita através das
coisas inertes, sente-se no entanto canhestro nesse novo terrno
(BERGSON, 1979a, p. 8).

O ser humano através da lente bergsoniana: a complementaridade
entre o estdtico e o dindmico

Podemos dizer ainda que, para Bergson, o ser humano convive com uma parte
estatica (corpo\matéria) e com uma parte dindmica (sua interioridade\espi-
rito), por conseguinte, ndo podemos restringir o homem aos seus elementos
fixos, pois, assim, estariamos asfixiando nossa outra parte que é movimento.
Ao que tange a parte estatica, podemos dizer que, entre outras coisas, ela é a
responsavel por se adaptar aos habitos sociais; ja a parte dindmica possui um
espirito de criacdo, um élan vital. Concernente ao termo élanvital, utilizado por
Bergson, elucidamos que significa a for¢a criadora que cada um tem dentro de
si. Nas palavras de Trevisan (1995, p.111-122):
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O “élan vital” comunica-se, sem interrupgdes, de germe para
germe, através de geragdes sucessivas; o individuo que nasce
recebe o impulso, tal um depdsito vivo colocado no seio do seu
organismo, guarda-o, deixa que se desenvolva e progrida antes
de transmiti-lo, por sua vez acrescido e modificado, a outro

individuo no momento da geragao.

Notamos que, para Bergson, a vida interior é uma constante criacio, e o
homem, um ser criador por natureza. Seguindo esse raciocinio, este filésofo
nos diz que “a vida interior é tudo isto de uma s6 vez, variedade de qualidades,
continuidade de progresso, unidade de dire¢do. Nao poderiamos representa-la
por imagens” (1984, p. 17). Compreendendo o humano e sua vida interior des-
se modo, Bergson, entdo, pontua que o conhecimento nio pode se dar apenas
pela via da racionalidade (inteligéncia), posto que esta potencialidade “sé pode
compreender as coisas porque ela se coloca no exterior dos objetos que analisa”
(VIEILLARD-BARON, 2007, p. 34). Portanto, as constatagdes da racionalidade
sdo sempre advindas de uma superficialidade.

Nio podendo a inteligéncia dar conta do que ha de sutil no existir humano
e da fluidez da propria vida, Bergson aponta outro modo de conhecer a reali-
dade, que seria através da intuigdo. Essa potencialidade é capaz de captar o que
hé de singular em algo ou alguém. Nessa dire¢ao, Rohr (1999, p. 5), ao refletir
sobre a intui¢do dentro da perspectiva de Bergson, nos diz que “a intui¢do hu-
mana ndo alcanga s6 o interior do homem, expande-se a vida em geral e chega
até o universo material”. Nas palavras do préprio Bergson (1984, p. 14), a intui-
¢do ¢ “a simpatia pela qual nos transportamos para o interior de um objeto para
coincidir com o que ele tem de tnico e, consequentemente, de inexprimivel”
Desse modo, inteligéncia e intuigdo se complementam no processo de conhe-
cimento, e néo se excluem.

Vale ressaltar que o modo de apreensdo da realidade através da intuigdo
ndo estd relacionado aos 6rgdos do sentido’, mas faz parte de uma atividade
mental®. Com essa perspectiva de conhecimento, Bergson nio se fecha a uma

1 Neste sentido a intui¢do Bergsoniana se diferencia da intui¢do de Kant, uma vez que para Kant a intui¢io
ocorre através dos 6rgaos do sentido, sendo meramente responsével pela apreensdo empirica da realidade,
mas ndo representando uma forma de conhecimento vélida. Para melhor entendimento ver Réhr 1999.

2 Quando concebemos a intui¢do enquanto uma atividade mental, estamos considerando-a parte da di-
mensdo mental, assim como a razdo, a imaginagio, a fantasia e a memoria. Para uma melhor compreensao
ver Rohr 2013.
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bipolarizagao (racionalidade e intui¢do), mas expande a forma de conhecer
para horizontes mais sutis de apreensdo da realidade tdo importantes quanto
a inteligéncia. Ainda discutindo sobre a intui¢do, nos valemos das palavras de
Rohr (1999, p. 4), quando nos diz que ndo devemos confundir criatividade com
intui¢do; para esse autor, a intui¢do refere-se a uma habilidade mental de captar
um conhecimento singular sem que isso necessite de uma explicagdo racional
para tanto. Ja a criatividade trata-se de expressar de forma original elementos
da nossa realidade, podendo ou ndo esses elementos serem captados por uma
intui¢do. Achamos valido apontar essa diferenciagido feita por Rohr, uma vez
que é comum confundir a intuigdo com uma expressdo de criatividade. Para
além dessa questdo, este autor, como ja falamos anteriormente, comunga com
Bergson a ideia de intuigdo deste.

O tempo em Henri Bergson: o fluir da duracéo

A partir da ideia de que o humano convive tanto com o estatico como com
o dindmico e da complementaridade existente entre a intui¢do e a inteligén-
cia, Bergson reflete sobre o tempo. Ele nos diz que o tempo cronoldgico é
um tempo fragmentado que néo corresponde ao dinamismo da vida interior.
Para ele, o tempo real “é o progresso continuo do passado que réi o futuro
e infla ao avangar. A partir do momento que o passado aumenta sem cessar,
infinitamente ele se conserva” (BERGSON, 1979a, p. 16). Sendo assim, o refe-
rido filésofo nomeia esse tempo real enquanto duragio. Para explicitar o seu
pensamento sobre o dinamismo da vida, Bergson chega a dizer que se obser-
varmos um mesmo objeto, a partir do mesmo angulo, em um mesmo dia, a
nossa visdo nao visualizard o objeto da mesma forma que quando o olhou
pela primeira vez, posto que ele ja envelheceu um pouco, e a nossa visao
dele serd colorida pela memdria do nosso primeiro contato com esse objeto
(BERGSON, 1979a). Bergson nos diz ainda que o resultado dessa presenca do
passado no presente gera uma impossibilidade, para a consciéncia, de passar
duas vezes pelo mesmo estado.

Observamos ja neste ponto da argumentagdo que outras duas categoria
sdo importantes para esse autor: a memoria e a consciéncia, visto que, como o
tempo é, para ele, algo que simplesmente dura, a memdria é a responsavel por
guardar tudo o que ¢ pensado, visto e desejado desde o primeiro despontar de
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nossa consciéncia (Bergson, 1979a). Dessa forma, a memdria se confunde com a
consciéncia. Sobre a memdria, Bergson nos diz também que existem dois tipos:
uma pura/recordagio e a outra habitual/ativa. A memoéria pura é a que percebe a
continuidade existente entre passado e presente. Utilizamos esse tipo de memoria
a0 lembrar a infAncia e narrar com detalhes os momentos vividos. Desse modo,
o passado se faz presente. Jd a memoria habito enxerga o passado como algo
distante do presente. Este tipo de memoria é a responsavel por nossas respostas
mecanicas; fazemos uso dela quando, por exemplo, dizemos o nosso enderego,
pois, nesse caso, estamos apenas levantando uma informacéo, nao resgatamos
um sentimento ou procuramos detalhes/impressoes. (BERGSON, 1979)

No que tange a consciéncia, Bergson (2009, p. 16) afirma que

A consciéncia opera por dois métodos complementares: de
um lado, por uma agéo explosiva que libera em um instante,
na diregdo escolhida, uma energia que a matéria acumulou
durante longo tempo; do outro, por um lado de contragéo

que concentra nesse unico instante o nimero incalculével de
pequenos eventos que a matéria realiza, e que resume em uma

palavra a imensidade de uma histdria.

Sob o mesmo ponto de vista de Bergson, Meyer (apud AMORIM; HABIT-
ZREUTER, 2010) pontua que a consciéncia é uma tentativa de apreensdo do
que se passa em nosso interior, distanciando-se, assim, do que ja nos é pré-es-
tabelecido pelos hébitos sociais. Ou seja, ¢ um olhar para o que pulsa dentro
de nos. Para Bergson “cada momento de nossa vida interior corresponde assim
a um momento de nosso corpo e de toda a matéria circundante, que lhe seria
‘simultanea’: essa matéria parece entdo participar de nossa duragdo consciente”
(2006, p.52). Ou seja, nossa duragao apresenta também resquicios de nossa ma-
terialidade. Pois, como diria Pinto (2010, p. 25), um estudioso das obras berg-
sonianas, “atingir a duragdo em toda a sua pureza nio é tarefa facil. A realidade,
conforme nos mostra Bergson, sempre se nos apresenta na experiéncia como
um ‘misto, como algo que mistura extensao e duragéo [...]".

Diante do dinamismo da dura¢do, Bergson nos diz que ela sé pode ser-
-nos apresentada a partir de um esfor¢o intuitivo. A partir desse esforco, temos
como percebé-la enquanto unidade, multiplicidade, entre outras caracteristi-
cas. No entanto, esses conceitos nunca chegam, de fato, a representar o que éa
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duragéo, posto que eles sdo exteriores ao movimento da vida interior. Enfati-
zamos que ndo temos como descrever a duracio; tudo o que falamos sobre ela
gira em torno de aproximacdes, que ao serem traduzidas por simbolos graficos
ja perdem muito de sua esséncia (BERGSON, 1984). Corroborando com o que
acabamos de afirmar, Pinto (2010, p. 24) nos diz que

A duragdo é o meio por exceléncia em que se desenvolvem os
fatos de consciéncia que se relacionam intrinsecamente e se
perpetuam uns nos outros, multiplicidade fluida e qualitativa,
da qual s6 artificialmente podemos isolar “estados” como se
fossem coisas no espaco, e a qual s6 podemos conhecer verda-

deiramente, para Bergson, por intermédio da intui¢ao.

Dentro desse contexto, Bergson se pergunta qual o sentindo que nossa
consciéncia atribui a palavra existir; e ele préprio responde, a partir de seus
estudos, que existir, para um ser consciente, significa necessariamente mudar
amadurecendo constantemente, “amadurecer criando-se infinitamente a si
mesmo” (BERGSON, 1979a, p. 18). Nesse sentido ele ainda afirma que

Se nossa existéncia se compusesse de estados separados dos
quais um “eu” impassivel devesse fazer a sintese, para nos nao
haveria durag¢do. Porque um eu que nao se transforma nao
dura, e um estado psicoldgico que permanega idéntico a si
mesmo também nao tem duragédo se ndo for substituido pelo
estado seguinte (BERGSON, 1979a, p. 15).

Este poder de criagdo infinita, presente no humano, estd também direta-
mente ligado a liberdade. De acordo com a interpretagdo que Vieillard-Baron
faz da liberdade em Bergson (2007, p.17), notamos que

Assim é o ato livre: é aquele que expressa melhor a nossa per-
sonalidade, sem deixar nada de essencial de lado. Mais o ato é
livre, mais ele nos exprime. Da mesma forma que o eu admite
niveis de profundidade, a liberdade admite graus. Nem somos

totalmente livres, nem totalmente determinados, mas somos

mais ou menos livres.
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A partir da citagdo acima, podemos dizer ainda que criar é um ato livre,
desde que expresse o que ha no interior de cada um de nés. E importante con-
siderar, também, que sofremos influéncias tanto do que ha de mais intimo em
nds, quanto do mundo exterior (habitos e costumes da vida social). Portanto,
nossa liberdade néo é total.

Notamos que, na tentativa de compreender cada um desses termos (intui-
¢do, élan vital, duracdo, memoria, consciéncia, liberdade), todos eles estabe-
lecem relacdo entre si e que a intui¢do é o elo entre todos eles. Ou seja, por
a intui¢do ser uma forma de conhecer algo ou alguém a partir do que hd de
mais singular em seu interior, pensamos que ela é fundamental para um viver
criador. E por falar em vida criadora, esta s se realiza na duragio, ou seja,
no transcorrer do tempo; tempo este que é continuo, ndo existe fragmentado,
pois o passado, presente e futuro fazem parte de um todo indissociavel. Desse
modo, nossa vida atual é embebecida pelo que estava em nds e atuava sobre nos
ainda ha pouco. (BERGSON, 1979a)

Em Bergson, falamos de um “eu” que dura, que estd em movimento conti-
nuo, que tem a capacidade de armazenar lembrangas e de fundir o passado no
presente; que para conhecer algo necessita usar sua inteligéncia e sua intuicéo;
que é capaz de voltar-se para o seu interior e ndo deixar-se aprisionar pelo
mundo exterior; que possui liberdade, mesmo ndo sendo plena; que possui a
magica forca criadora. Para esse autor, este “eu” pode ser qualquer um de nos.
Dessa forma, o que diferencia cada um de nés? Por que em alguns homens o
seu eu interior se faz mais presente que em outros? O que permite a alguém
doar-se, doar o que hé de melhor em si? E na tentativa de responder essas inda-
gacdes que, nas proximas linhas, continuamos a seguir a filosofia bergsoniana,
mas explorando mais especificamente a no¢do de moral desse autor; posto que
essa n0¢ao, que ele desenvolve em uma de suas ultimas obras — As duas fontes
da moral da religido - estd ancorada nas suas ideias anteriores, principalmente
em sua percep¢ao do que é estatico e o que é dindmico no existir humano.

A presenca da moral fechada e da moral aberta no ser humano
O debate acerca da moral - a partir da percep¢do de Bergson — vem problema-

tizar uma ética que ndo é somente fruto de uma maturagéo sociocultural, mas é
também fruto de um movimento interior que pode estar presente nas pessoas.
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Desse modo, este filésofo também questiona sobre a presenca de uma ética uni-
versal, tal qual propde Immanuel Kant®. Para Bergson, ndo poderiamos falar de
apenas um tipo de moral e nem, tampouco, universaliza-la, posto que, para ele,
existem dois tipos de moral, uma fechada\estatica e uma aberta\dindmica, e o
desdobramento que elas assumem na vida de cada um de nos vai depender do
vinculo que mantemos com o nosso eu interior.

Especificidades da moral fechada/estdtica
Ao se reportar a moral fechada Henri Bergson (1978, p. 41) nos diz que

Sem dificuldade se concordara que metade de nossa moral
encerra deveres cujo carater obrigatorio se explica em ultima
andlise pela pressdo da sociedade sobre o individuo, porque
esses deveres sdo praticados correntemente, porque tém uma
férmula nitida e precisa e porque nos é facil, ao apreendé-los
por seu aspecto plenamente visivel e ao descer até a raiz, desco-

brir a exigéncia social de onde se originaram.

Como notamos, a moral fechada estd atrelada aos condicionamentos so-
ciais que nos sdo impostos desde o nosso nascimento, enquanto deveres obriga-
torios. Esse tipo de moral é responsével pela nossa convivéncia em sociedade, e
é a partir dela que os individuos aprendem que, para viver, é preciso se adequa-
rem a algumas normas que possibilitam o nosso estar no mundo de forma mais
coesa. Em outras palavras, é através desse tipo de moral que se criam os hébitos,
as repeticdes, a previsibilidade das ac¢des. Nessa perspectiva, falar em moral
fechada ¢ falar de sociedade, de obrigacéo, de dever, de eu social, de habitos.

Segundo Bergson (2005), como nossa natureza humana necessita do co-
letivo para viver e se desenvolver, a moral estatica acaba por exercer a fun-
¢do de mantenedora desta nossa condi¢ao humana, uma vez que, através dela,
se perpetua a chamada obriga¢do natural que é uma “pressdo ou empurrao”
(BERGSON, 1978, p. 28) da sociedade em nos. Essa obrigacdo impele a cren-
¢a de que, para fazer parte de um coletivo, o individuo deve cumprir ritos e

3 Kant, ao criar seu imperativo categorico, no qual dizia que “Haja de tal forma que a maxima da tua vontade
pode sempre valer como lei universal” (KANT, 1976, p. 42), acaba por restringir a agdo ética a uma férmula
racional em que seu cumprimento é uma obrigagio para o processo de humanizagiao (ROHR, 1999).
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normas pré-estabelecidas, pois, do contrario, serd isolado de todo o restan-
te do grupo. Diante dessas argumentacdes, é de se esperar que este tipo de
moral seja incorporada ao individuo sem resisténcias. No entanto, como o
préprio Bergson nos diz, essa moral vive em uma tensdo entre o ser social
do homem e o seu ser individual. Dessa forma, esse tedrico chega a afirmar
que “decerto, é duvidoso que o interesse particular concorde invariavelmente
com o interesse geral” (BERGSON, 2005, p. 45). Ou seja, em virtude de a
natureza submeter o homem a viver em sociedade, mas também dota-lo de
inteligéncia, ele vive a dicotomia entre o coletivo e o individual, posto que a
sua inteligéncia tende a querer o que é “melhor para ele” e isto ndo necessaria-
mente condiz com os interesses do coletivo. Desse modo, ele vive na estreita
linha de tensédo entre esses dois pélos. Contudo, o ser humano é, desde o seu
nascimento, impregnado pelos valores da sociedade. Nessa direcao, Bergson
ainda nos diz que “[...] um eu social se acrescenta em cada um de nds ao eu
individual. Cultivar esse ‘eu social’ é o essencial de nossa obrigacdo para com
a sociedade. Sem algo dessa sociedade em nds, ela néo teria qualquer poder
sobre n6s” (1978, p. 13). Em outras palavras, se o eu social ndo se faz presente
em nosso eu individual, ndo criamos raizes e acabamos por vagar na socieda-
de de forma egdica®. Em relacdo a nossa resisténcia em nos submetermos as
regras e aos ditames sociais, Bergson (1978, p. 17) nos diz que

Com efeito, por mais naturalmente que se cumpra o dever,
pode—se encontrar em si a resisténcia; ¢ bom atentar para isso,
e ndo tomar por assentado que seja facil continuar sendo bom

esposo, bom cidadao, trabalhador consciencioso, enfim, pessoa
honesta. Ha de resto, grande parcela de verdade nesse modo

de ver; porque se ¢ relativamente facil manter-se no quadro
social, foi ainda preciso inserir-se nele, a inser¢ao exige esforco.
A indisciplina natural da crianga, a necessidade da educagao

constituem prova disso.

Em consonédncia com Bergson podemos dizer que a moral fechada traba-
lha dentro da légica estatica de acomodagédo de hébitos, valores e costumes; de

4 Quando Bergson nos coloca ante esta constatagdo da relevancia do eu social para o eu individual, pensa-
mos nos meninos que habitam as ruas das grandes cidades. Questionamos-nos se o eu social para eles se faz
presente. Qual o sentido faz o eu social para quem nédo conhece os beneficios de se fazer parte de um grupo
social? Estas sdo apenas indagagoes para um préximo trabalho.
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cumprir deveres; de se sentir obrigado e pressionado a agir de tal forma. Con-
sequentemente, esse tipo de moral implica a um viver limitado. Mas isso, como
vimos, ndo necessariamente ¢ algo ruim, posto que nos mantém conectados
a0s N0ssos grupos sociais. Assim, esse tipo de moral cria estabilidade para o

NoSso Vviver.

Caracteristicas e o resplandecer da moral aberta/dindmica

Mas do que se trata a moral aberta? Podemos dizer que ela é oriunda de um
movimento interior do préprio ser, da sua conexdo com a humanidade. Essa
moral faz transbordar o que ha de mais humano em nés. Segundo Bergson
esse tipo de moral é um apelo que inunda o ser, é a encarnagdo do excesso que
transborda os limites do comum e da moral social; capaz, portanto, de trans-
formar a inteligéncia e mover a vontade (BERGSON, 2005). Ou seja, a moral
dinadmica é um movimento interior que impulsiona a a¢do, conectando-a nao
apenas a um grupo social especifico, mas, sim, a toda humanidade. Se a moral
fechada nos pressiona a cumprir deveres em prol de um grupo social, a moral
aberta nos convida a fazer parte da humanidade como um todo. Dentro dessa
perspectiva, o fildsofo ainda nos diz que

[...] amor & familia, amor & patria, amor 4 humanidade. [...] A
primeira vista, a consciéncia percebe uma diferenca de natu-
reza entre os dois primeiros sentimentos e o terceiro. Aque-
les implicam escolha e, por conseguinte, exclusdo: poderdo
incitar a luta; ndo excluem o ddio; este é s6 amor. Aqueles irdo
imediatamente estabelecer-se sobre o objeto que os atrai; este
nao cede ao atrativo de seu objeto; ndo o visou; projetou-se
mais além, e s6 atinge a humanidade ultrapassando-a. Tera ele
a rigor um objeto. Nés o indagaremos. Limitemo-nos por ora a
consignar que essa atitude da alma, que é antes um movimen-
to, basta-se a si mesma (BERGSON, 1978, p. 32-33).

De acordo com o pensamento de Bergson, podemos dizer ainda que a mo-
ral aberta ndo delimita, ndo exclui, apenas impulsiona agdes pautadas em va-
lores propriamente humanos. Esse tipo de moral ndo conhece fronteiras e nem
se fecha em pequenos nichos. Nao se submete nem ao eu individual e nem ao
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social. Ela é vida, criagdo, conexdo com 0 nosso eu mais interior, com o0 nosso
préprio élan vital. E, em sua esséncia, algo sutil, mas potente. E por onde passa,
afeta e faz florescer o que ha de bom. Para Bergson (1984), em toda a histéria da
humanidade existiram pessoas que atingiram essa moral, como, por exemplo,
os sabios da Grécia, os mestres budistas, Jesus Cristo, alguns santos do cristia-
nismo, entre outros. Para esse autor, essas personalidades sdo consideradas pes-
soas excepcionais, misticos que “[...] nada pedem, e no entanto obtém. Eles ndo
precisam fazer exortagdes, basta que existam, sua existéncia é um chamado.
Pois esse ¢ justamente o cardter dessa outra moral” (BERGSON, 1984, p. 28).
Portanto, a presenc¢a desses homens e mulheres excepcionais no mundo nos
convida, nos chama a sermos pessoas melhores. Eles, a partir de sua coeréncia
e do amor que emanam pela humanidade como um todo, sdo capazes de nos
fazer, a0 menos, pensar em um agir mais pleno e integrado aos valores, de fato,
humanos. Ainda sobre o chamado que essas pessoas guiadas pela moral aberta
nos fazem, Bergson (1978, p. 29) nos diz que:

S6 conheceram perfeitamente a natureza desse chamado
aqueles que se achavam diante de uma grande personalida-
de moral. Mas cada um de nds, em momentos em que suas

maéximas habituais de conduta lhe pareceram insuficientes, in-
dagou quanto a que fulano ou beltrano teria esperado dele em
semelhante ocasido. Poderia ser um parente, um amigo, que
evocassemos assim pelo pensamento. Mas poderia ser também
outra pessoa que jamais viramos, cuja a vida apenas nos foi
narrada, e ao juizo de quem submetemos entdo a imaginag¢ao
nossa conduta, temendo dela uma censura, orgulhosos de uma
aprovacdo. Poderia ser mesmo, trazida do fundo da alma a luz
da consciéncia, uma personalidade que nascesse em nds, que
sentissemos capaz de nos invadir por inteiro mais tarde, e &
qual quiséssemos nos ligar na hora como faz o discipulo em

relagdo ao mestre.

Diante da assertiva acima, pensamos que, em certas circunstancias da vida,
nossos habitos sociais ndo parecem ser suficientes para explicar algumas de
nossas atitudes, nem, tampouco, o nosso eu individual. Sdo nesses momentos,
em que nos fazemos outros, em que agimos mais humanamente, que, a nosso
ver, nos conectamos ao chamado das pessoas excepcionais e\ou, mais modes-
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tamente, as fagulhas da moral aberta presente em pessoas do nosso cotidiano.
Ou seja, a presenca desse tipo de moral na a¢do de outras pessoas nos chama a
desenvolver nossa humanidade.

Dentro desse contexto, Bergson (1984) se questiona sobre qual ¢ a forca
existente na moral aberta que se assemelha a pressdo social. E ele responde
dizendo que

Fora do instinto e do hébito so existe atuacdo direta da sensi-
bilidade sobre o querer. A propulsdo exercida pelo sentimento
pode alids assemelhar-se de muito & obrigagio. [...] Na emogéo
mais tranquila pode entrar certa exigéncia de agdo, que difere
da obrigagdo definida ha pouco naquilo que nao encontrara
resisténcia, naquilo que s6 impora o consentido, mas que nao
deixa de assemelhar-se & obriga¢do naquilo que impde alguma
coisa (BERGSON, 1978, p. 33).

Dessa maneira, a for¢a que nos arrebata, dentro da perspectiva da moral
aberta, é uma forca contida na emog¢ao®, a qual é muito diferente da forca exer-
cida sobre nos pelos hédbitos sociais; estes nos limitam, nos tolhem e moldam.
A forca da emogao®, como diria Bergson, é criagao, movimento, ela nos permite
expandir no que hd de mais humano. Sendo assim, para explicar a atuacio
desta forga, ele a compara com a emogdo musical, posto que, ao escutarmos

5 Aparentemente Rohr e Bergson (dois tedricos com os quais dialogamos em nossa pesquisa) divergem
quanto a esta questio da emogao. Para Réhr, a fonte da moralidade ndo se encontra na emogio e sim na
dimensao espiritual. Contudo, para este tedrico, todas as intuigdes sao acompanhadas por emogdes. Ou seja,
quando se tem uma intuigao, a pessoa ndo se desliga do seu campo emocional. Nesse sentido, se pode dizer
ainda que a pessoa pode ou nio gostar da intui¢do, ou, em outras palavras, pode emocionalmente queré-la
ou nao. Como, por exemplo, quando se recebe um troco a mais, a sua intui¢do lhe diz que isso ndo é certo e
emocionalmente vocé ndo se sente bem ante aquela intuigao. Mas seguindo também essa linha de racioci-
nio, existem outras emogdes advindas de uma satisfagao profunda, que podem acompanhar uma intuigao.
Neste caso, a sensagdo de satisfagiao — a emogao- pode ser confundida com uma intuigdo. E, é dentro dessa
perspectiva, que acreditamos que Bergson estava ancorado quando falou sobre a emogio. Sendo assim, a
posigdo de Rohr e Bergson néo ¢é de fato distinta. Apenas eles fazem uso dos conceitos de forma diferente.
Ressaltamos que acreditamos que possivelmente Bergson, ao falar das emogdes, estava considerando as

emogdes mais profundas que acompanham as intuigdes.

6 Ao falar sobre a emogdo Bergson nos diz também que “[...] ela é que impele a inteligéncia para frente,
apesar dos obstdculos. Ela sobretudo é que vivifica, ou antes, que vitaliza, os elementos intelectuais com os
quais fard corpo; [...]” (BERGSON, 1984, p. 38). Deste modo a emogao trabalha dentro do viés da duragéo,
do movimento.
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uma musica, nos remetemos ao que ela exprime (alegria, tristeza etc.). Assim,
ela nao introduz em nds estes sentimentos. Ela apenas nos introduz neles. Es-
tes sentimentos ja existiam em nés. O mesmo acontece com a moral aberta
das pessoas excepcionais, pois elas ndo incutem em nods os valores humanos; a
partir de seu agir, elas nos desvelam esses valores, nos fazem entrar em contato
com eles, nos colocam em movimento com tais valores (BERGSON, 1978).

No entanto, em algumas pessoas, essa afetacéo, esse chamado néo passara
de uma perturbagio passageira que se transformara em uma expanséao do dever
social. J4 para outros, “[...] é uma vida nova que se anuncia; compreendemos,
sentimos que outra moral sobrevém” (BERGSON, 1978, p. 30). Dessa maneira,
aressonancia que esse tipo de moral terd em nossas vidas ird depender da aber-
tura que temos para 0 nosso eu interior.

Reflexdes sobre as diferencas entre os dois tipos de moral

A partir de tudo que foi exposto sobre os dois tipos de moral, percebemos que
elas sdo diferentes entre si, especialmente em suas esséncias. A moral fechada
¢ da ordem infra-intelectual, ou seja, por ela ser advinda da natureza e ter que
ser aceita através de uma pressdo, ela é considerada uma potencialidade menor
que a inteligéncia. Ja a moral dindmica ¢ supra-intelectual, posto que ela advém
do movimento de encontro com os valores mais humanos que pairam em nos-
so interior, do nosso élan vital. Nas palavras do proprio Bergson (1978, p.27),
“Aquele [o estatico] caracteriza um conjunto de habitos que correspondem si-
metricamente, no homem, a certos instintos do animal; é menos que inteligén-
cia. Este [0 aberto] é aspira¢ao, intui¢cdo e emogdo”. Assim, depreendemos que
nao podemos chegar a moral dindmica por elevagdo da moral fechada, pois
cada uma delas possui caminhos préprios, e chegar até elas depende de cada
um de nds, também, de forma singular.
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Consideracdes finais

Ao longo deste artigo trouxemos a tona algumas das categorias trabalhadas
por Henri Bergson em suas obras e procuramos nos deter nas categorias que
elegemos como “categorias-chave” neste trabalho, que sdo a duragéo e a moral
aberta. A aproximagdo com tais elementos da obra bergsoniana nos possibilita
a compreensdo da dadiva de si. Acreditamos que é possivel explicar a dadiva
de si através da nog¢do de duragdo. Para nos, esse tipo de dadiva é advinda de
uma dddiva anterior que dura em nds. ‘Alguém ja se deu para nds, ja deu o que
possuia de mais humano’ e isto se faz presente dentro de cada um, nos possi-
bilitando a doar-nos também, a ‘doarmos o que possuimos de mais humano.

Diante disso, entendemos que a dddiva de si ¢ um momento do transbordar
da moral dinamica. A pessoa que doa o que tem de melhor dentro de si, o faz
em virtude de uma memoria que se faz presente, que afeta/chama/convida o
outro e o faz buscar desenvolver, também, seus valores mais humanos. Desse
modo, pensamos que, na a¢do da dadiva de si, estio presentes fagulhas de uma
moral aberta. Bergson acredita que apenas homens excepcionais sdo capazes de
se abrir a moral aberta, de realizar uma dadiva de si. Mas ele também nos diz
que essa moral esta presente em cada um de nds, sendo a nossa abertura a esse
tipo de movimento o que nos diferencia dos seres excepcionais.

Em nossa concepgdo, cada um de nos pode ter momentos de doagao de
si. Consideramos esses momentos como “fagulhas da moral aberta/dindmica’,
posto que, ao realizarmos essa doa¢do, nos conectamos com os que um dia ja
nos doaram e transbordamos para outros o que ha de melhor em nds. Acre-
ditamos também que esse tipo de dadiva se faz presente na acdo pedagdgica
e que isso contribui com o processo de forma¢ao humana dos envolvidos no
processo educacional.

Quando a dédiva é realmente uma doagao de si, no sentindo de dar algo
que s6 vocé tem por ser um ser Unico, é capaz de afetar quem a recebe e de
convidar o outro a encontrar com seus valores humanos; ndo uma gratidao
piegas de “eu lhe devo”, mas, sim, um sentimento de divida livre e criadora que
dura e transborda para a vida em geral, ndo s para as pessoas envolvidas, mas,
também, para outros ciclos relacionais. Um exemplo que nos faz exercitar esse
tipo de pensamento é quando recordamos dos professores que passaram ao
longo da nossa trajetéria educacional. Foram varios; mas existiram aqueles que
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nos fizeram pensar sobre ndés mesmos, sobre nossas atitudes, sobre nosso com-
prometimento, sobre nossa caminhada no mundo. Esses professores, através
de suas aulas, atitudes pedagogicas e convicgdes, contribuiram para nosso ser
e nosso querer ser uma pessoa melhor. Nao impuseram suas verdades; possi-
bilitaram-nos pensar que podiamos ser melhores, através de suas presengas e
acoes. O que percebemos é que esses educadores doavam para nos algo unico
que s6 eles tinham. Néo temos como descrever de forma adequada esse fend-
meno, mas podemos dizer que isso, em grande parte, é o que nos impulsionou
e impulsiona a ter atitudes respaldadas em valores humanos, valores éticos.
Dentro dessa perspectiva, a ‘dddiva de si, a nosso ver, ¢ um movimento que
emerge de uma dimensdo mais sutil que a racional; advém da dimenséo ética
perpassada pela dimenséo basica espiritual, ou, usando as palavras de Bergson,
é orjunda de um impulso movido pela duragio interior e que nos permite uma
abertura a0 movimento da moral dindmica. Sendo assim, percebemos que os
elementos da filosofia bergsoniana corroboram para a compreensio da dadiva
de si e consequentemente para o fomento do debate sobre a formagao humana.
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Resumo

Este artigo é um recorte da pesquisa que estd sendo tecida no mestrado em
educagdo da UFPE e um convite a reflexdo e um desafio a pratica pedagdgica
de professores que visa a humanizagdo dos seus educandos, tendo como base
o pensamento filosdfico e pedagdgico de Martin Buber. Assim, apresentamos
nossa abordagem na perspectiva de um pequeno grupo de estudo de professo-
res que, por iniciativa prépria, desenvolveu uma pratica de formag¢ao humana
continuada, partindo do pressuposto que o Poder Publico e a Universidade
diretamente nio ddo conta da formagao inicial. Desse modo, pdde-se constatar
a formacgao deste grupo enquanto uma possibilidade formativa que dé supor-
te pedagogico aos professores, onde a reflexdo e a a¢ao estejam intimamente
relacionadas, ou seja, onde a génese e o desenvolvimento de uma reflexdo se
traduzam em suas préticas cotidianas. Especificamente, investigou-se a intima
relagdo entre o pensamento de Martin Buber e as experiéncias concretas dos
professores a luz do referencial de formag¢do humana.

Palavras-chave: Formag¢ao humana continuada, Professores, Martin Buber,

Filosofia Dialdgica, Grupo de estudo.

1 O presente artigo foi apresentado, numa versdo mais resumida, sob o titulo: “Grupo de estudo acerca de
Martin Buber: repercussoes a pratica pedagdgica de professores que vise a humanizagio da Educagio” ao
VII Encontro de Filosofia da Educagio do Norte e Nordeste, que aconteceu nos dias 12 a 14 de agosto de
2015, na UESB, Vitéria da Conquista, BA.
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Introducdo

A escola é um campo onde se manifestam tensoes e conflitos de interesses

da sociedade. Sobre isso Young (2007, p.1287) se posiciona com a questao-
-tema: “para que servem as escolas?”. A humaniza¢io nesta perspectiva seria

a resposta a pergunta: para que serve a pratica pedagdgica do professor?
Procuramos argumentar neste trabalho uma possibilidade de responder a esta
indagagdo, desenvolvendo uma reflexio sobre a pratica pedagogica do profes-
sor. Portanto, escolhemos como objeto de analise, o pensamento filoséfico e
pedagogico de Martin Buber. No sentido de promover subsidios a formagéo
continuada de professores com a possibilidade de reverberar em sua pratica.

Nunca é demais lembrar que, a humanidade no momento histdrico atual
esta marcada por grandes transformagdes, sobretudo do avango tecnologico
que, perpassa na producio econdmica dos bens naturais; nas relagdes politicas
da vida social e na construc¢do cultural, exige como condigdo um redimensio-
namento de todas as praticas mediadoras, quais sejam: o trabalho, a sociabili-
dade e a cultura simbdlica (SEVERINO, 2006, p.65).

Portanto, espera-se, pois, da educag¢do - através da escola, mediadora des-
sas praticas — investimentos de modo a contribuir mais eficazmente na cons-
tru¢do fundamentalmente da humanizagao ou formagdo humana integral do
ser humano.

A expressao forma¢do humana alude a ideia de que a humanizagéo é um
processo. O nascimento biolégico e mesmo as diversas formas de socializa-
¢do universalmente disponiveis ndo garantem sua realizagdo. Para Policarpo
(2011), a formagdo humana implica a nogéo de que

[...] o homem seja capaz de tornar-se intimo de si, de sua
corporeidade, de seu comportamento, impulsos, emogdes,
sentimentos e do seu pensamento, compreendendo a estrutura,
dinamica e interdependéncia de tais aspectos, tanto na forma
particularissima como se manifestam no 4mbito pessoal quan-

to nas formas de expressao nos outros seres humanos.

Assim, Rohr (2004, p.2) também nos desafia a ter uma visdo da meta da
Educagdo, afirmando que a finalidade da Educagio se refere ao desenvolvi-
mento gradual e proporcional da integralidade humana. Segundo esse tedrico,
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a compreensdo de integralidade como ideia regulativa, sendo essencial para
o direcionamento da pratica pedagdgica. Dessa forma, problematizamos se a
formagao inicial e continuada ajuda a pratica pedagdgica do professor numa
expectativa de humanizar o educando? Responder esse problema se constitui
em um desaflo enorme, principalmente numa sociedade massificada como a
nossa, com énfase de eficdcia, eficiéncia e produtividade (ROHR, 2013, p.127).

A questdo da formacdo de professores é objeto de constante preocupagio
por parte daqueles educadores que se interessam pelos destinos da educagdo
(SEVERINO, 2007, p.122). Nesse sentido, afirma Barretto (2015, p.681) que
“os proprios processos de formagdo de docentes vem exercendo um forte papel
impulsionador do crescimento do ensino superior no Brasil”. A autora também
afirma que, a partir dos anos 2000, 0o MEC assumiu um papel proativo na for-
magdo de docentes da educagdo basica, concebendo-a como processo conti-
nuo, que se inicia na formacao inicial e prossegue ao longo da vida profissional.

Severino (2007, p.121-132) aprofunda o presente debate e fala sobre a “pre-
cariedade em que se encontra a situagdo dos cursos que cuidam da formagéo’,
sejam os cursos de Magistério, de Pedagogia ou de Licenciatura. Apesar dos
debates e muita mobilizagdo, poucos foram os avancos reais. Barretto (2015,
p.687) sinaliza as fragilidades quanto as qualidades desses cursos, atribuindo
como uma das causas, as condigdes recentes de sua expansao.

Além disso, Barretto (2015, p.688) destaca que a preparagdo da profissdo
docente exige uma formagao que va além do racional-instrumental, com vista
a enfrentar problemas derivados de outra ordem de demandas, como aqueles
que acontecem na escola. Nessa 6tica, Severino (2006, p.621) se coloca de for-
ma contundente e, em sintese, expressa que

Quando se fala da formacdo do educador, impde-se clarear
bem a questdo. Néo se trata apenas da sua habilitacdo técnica,
da aquisi¢ao e do dominio de informagdes e habilidades
didéticas. Impoe-se ter me mente a formagao no sentido de
uma auténtica Bildung, ou seja, da formag¢do humana em sua

integralidade.
Ademais, o que ¢ licito esperar do professor? Rohr (2013, p.15) vai além

problematiza: “com que finalidade educamos? O que esperamos do nosso edu-
cando como resposta a nossa atividade educacional?” Faz-se necessario, pri-
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meiramente, embasar a pratica pedagdgica do professor numa concep¢ao que
busca dar luz a razio de ser da Educacio e do ser-educador, além de dar con-
dicoes para que a formagdo docente contribua de como humanizar o educan-
do. Neste sentido, a filosofia dialdgica de Martin Buber pode auxiliar no que o
professor deve fazer.

Martin Buber, um educador atipico

Filésofo pouco divulgado no pensamento educacional brasileiro contempo-
raneo (ROHR, 2013, p.117), podendo trazer significativas contribui¢des para
uma reflexdo direcionada a Educa¢ao®. Numa visdo ampla e breve de sua bio-
grafia, alguns autores (VON ZUBEN, 1985; ROHR, 2013; SANTIAGO, 2008;
LIMA, 2011; PARREIRA, 2010) escrevem que, esse pensador tinha uma vida
familiar desde seu inicio e social tecida de desencontros, bem como encontros
significativos que foram capazes de forjar e fortalecer uma existéncia.

Mordecai Martin Buber nasceu em Viena aos oito de fevereiro de 1878 e
faleceu em Jerusalém a treze de junho de 1965. Quando crian¢a aconteceu a
separacdo de seus pais, que o marcou profundamente, pois resultou no desa-
parecimento repentino de sua mée. Nesse periodo, passou a morar pelos avds
paternos num ambiente religioso judaico e erudito. O fato assumiu grande rele-
vancia na vida de Buber e o ponto central dessa descoberta adveio quando, aos
trés anos de idade, a pedido de sua av6, uma menina mais velha tomava conta
dele. Buber narra este fato, assim:

A casa onde morava meus avos tinha um grande dtrio com um
balcao de madeira em sua volta em cada andar. Vejo-me ainda,
quando nao havia completado 4 anos, em pé junto aquele bal-
cdo, na companhia de uma menina alguns ambos mais velha
que eu que, a pedido de minha avd, tornava conta de mim. Nos
dois estavamos apoiados na balaustrada. Nao me lembro do
que falei de minha mae com minha companheira. No entanto,
ougo-a ainda falar: “Nao, ela ndo voltard jamais”. Lembro-me

ter permanecido em siléncio e também nao tive divida sobre a

2 Newton Aquiles Von Zuben (2001, 1981, 1985,2008), Ferdinand Rohr (2001ab, 2002, 2012, 2013) e Maria
Betania do N. Santiago (2008, 2012) pesquisadores que tem contribuido significativamente na reflexio e
divulgagdo dos pensamentos de Martin Buber na Educagao brasileira.
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veracidade daquelas palavras. Elas calaram profundamente em
mim, a cada ano que passava sempre mais profundamente; e
aproximadamente dez anos mais tarde, comecei a perceber que
ela ndo dizia respeito somente a minha pessoa, mas a todo ser
humano. Mas tarde, a palavra “desencontro”(Vergegnung), que
havia cunhado para mim, significou a falha de um encontro
entre dois seres. E, quando 20 anos mais tarde revi minha mae
que tinha vindo de longe para visitar a mim, minha mulher e
meus filhos, ndo pude fixar seus olhos, sempre supreendente-
mente belos, sem ouvir ressoar em meus ouvidos esta palavra
“desencontro” como enderega a mim. Creio que tudo o que,
em seguida, eu aprendi a conhecer sobre o auténtico encontro
teve sua origem naquele instante, l4 em cima naquele balcao
(BUBER, Autobiografia: Minha Mae, apud

VON ZUBEN, 1985, p.1).

Ha um aspecto fundamental nesse recorte que, marcou profundamente a
vida e a obra desse pensador: a separa¢do de sua mée. Nesse sentido, Santiago
(2008, p.22) acrescenta que

[...] muitas vezes as criancas se veem na necessidade de esco-
lher entre um dos pais, mas Buber, de alguma forma, permane-
ceu ligado a ambos. Af se encontra a raiz do Eu e Tu, enquanto
recusa de escolher entre um e outro, posto que o mistério no
centro do didlogo seja a unidade de contrarios, a coincidéncia
dos opostos.

Complementa Rohr (2013, p.121) que, tanto a “auséncia nio explicada da
mae e o acolhimento amoroso dos avds resultaram em Buber uma sensibili-
dade pelas relagdes inter-humanas”. Consequentemente, a linha que permeia
todos os temas em sua vasta obra tem sua génese nessa intui¢do primaria nar-
rada por Buber.

Ampla e contrastante, a formagdo académica de Buber. Ampla por que
entre as varias linguas modernas e antigas, Buber aprendeu profundamente o
hebraico. Estudou filosofia, historia da arte e da literatura na Universidade de
Viena. Na Universidade de Leipzig e na Universidade de Zurich, dedicou-se a
Psiquiatria e a Sociologia. Em 1901 foi para a Universidade de Berlim, onde foi
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aluno de Wilhelm Dilthey e Georg Simmel. Doutorou-se em 1904, sobre pro-
blemas da individuagdo em Jakob Béhme e Nikolaus Cusanus. Essa formacédo
interdisciplinar justifica a abrangéncia da obra de Buber.

Santiago (2008, p.27-28) enfatiza que no inicio de seus estudos universitarios,
Buber ndo destaca as aulas dos seus ilustres professores, mas a experiéncia em
grupo de estudo, que lhe abriu para outra realidade, onde ele descreve esses en-
contros como a forma dialdgica da relagao educativa em um espago académico:

A controlada e mesmo assim livre relagdo entre professor e alu-
nos, a interpretagdo de testos com a participagao de todos, no
qual o mestre por vezes participava com rara humildade, como
se ele também estivesse aprendendo, e isto, as vezes, através da
troca de pergunta e resposta livre de toda técnica controlada
(BUBER, FA apud SANTIAGO, 2008, p.28).

Para Buber essa experiéncia de didlogo educativo marcou profundamente
sua visdo educativa e ndo os conhecimentos adquiridos na universidade (SAN-
TIAGO, 2008, p.28). Buber recebeu também uma educagio contrastante, ou
seja, de um lado o judaismo da Europa Oriental e do outro o mundo ocidental
moderno e secular.

Cendrio da pesquisa empirica, o grupo de estudo dos professores

Partindo do pressuposto que nem o Poder Publico, nem a Universidade ddo
conta da formagéo inicial e da forma¢do continuada, num sentido mais am-
plo que inclua a humanizagao dos educandos, um pequeno grupo de profes-
sores decidiu, por iniciativa prépria, promover sua forma¢do continuada a
partir de estudos e reflexdes, compartilhando as repercussdes desta forma¢ao
em suas praticas. Esses professores atuam na educagdo bésica e convivem a
mais de oito anos no cotidiano escolar.

Viana (2008, p.1) ressalta que, o grupo de estudo entenda sua prépria ma-
neira de funcionar e que possa desenvolver as capacidades das relagoes huma-
nas ampliando sentido e perspectivas mais amplas. Nesse sentido, 0 neo-grupo
de estudo além de refletir sobre sua pratica pedagdgica, ajuda mutua, troca de
vivéncias educativas, busca contribuir para a transformac¢do de um olhar dife-
rente na interface teoria-prética, bem como seu aprimoramento pessoal.
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Ressalta Viana (2008, p.2) que, a ansiedade, a surpresa e a irritagdo sdo
marcas registradas de qualquer grupo na sua fase inicial e o problema que
se apresenta aos participantes ¢ a maneira como vao passar o tempo juntos.
Dessa forma, o grupo de estudo acordara que os encontros ou sessoes sio
quinzenais. Os encontros acontecem nas quartas-feiras no horario das 17h00
as 18h:00min. Esses encontros sdo realizados na casa de um dos professores a
combinar no final de cada encontro.

Estudar e refletir o pensamento filoséfico e pedagdgico de Buber em suas
obras, ndo é tarefa facil. “A fonte de seu pensamento é sua vida; sua existéncia
¢ a manifestacdo concreta de suas convicgdes”, afirma Von Zuben (2001, p.8).
Menciona Rohr (2013, p.117) que sua obra foi construida ao longo de uma
intensa e singular tematizacdo em torno do problema do homem. Buber,
quando em idade avangada organizou os escritos da sua obra em trés volu-
mes. O primeiro volume reuniu os escritos filoséficos, incluindo seu livro
mais famoso: EU e TU; no segundo volume, encontram-se os escritos sobre a
Biblia e o terceiro volume, inteiramente ao Hassidismo (ROHR, 2013, p.122).

Diante desse panorama, o plano de trabalho definido pelo grupo foi pla-
nejado a partir de trés escritos de Martin Buber, O Caminho do Homem
Segundo o Ensinamento Chassidico; EU e TU e a terceira parte Do Didlogo
e do Dialdgico: Elementos do Inter-Humano. Na busca de um melhor pensar
efetivo e ja percebendo que a leitura de Buber requer um exercicio arduo e
exigente de compreensdo, o grupo procura seguir as reflexdes nos comenta-
rios dos artigos de estudiosos da obra buberiana, como Von Zuben (2001,
1981, 1985, 2008), Rohr (2013, 2012, 2001ab, 2002), Santiago (2008)

A din4mica dos encontros segue trés procedimentos basicos, contudo, fle-
xiveis. No primeiro momento, é realizada uma pequena sintese do encontro
anterior do que mais destacou, problematizando o que ajudou na pratica pe-
dagdgica e na sua vida. Ha sempre oportunidade para todos falarem e escuta.
Em um segundo momento, vem o estudo pré-estabelecido da obra de Buber
com leituras, comentérios do grupo e dos estudiosos da obra buberiana, com
foco em aproximar as leituras com as vivéncias dos professores, sua experién-
cias em sala de aula, e com toda a comunidade escolar. O terceiro momento
ocorre para definir a data do préximo encontro, o que estudar e outras suges-

toes de ordem pratica.
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Na elaboragdo do plano de trabalho, o grupo pensou e estabeleceu a cons-
trugdo de um roteiro que fosse capaz de seguir. Assim, estabeleceu como meta
para seis meses ou mais, o estudo desses trés escritos da obra de Buber supra-
citados. Com a concordancia dos professores, todo encontro é registrada em
audio, para posterior transcri¢do; em didrio de campo com anotagdes, regis-
trado logo apds cada encontro, considerando todas as impressdes do grupo,
sugestdes, sentimentos e demais aspectos vivenciados naquela sessdo.

Escritos de Buber, uma sintese do estudo pelo grupo

A intensa obra de Buber ¢ “inexoravelmente unida a vida”. Outra caracteristica
marcante foi uma “grande fé no humano” (VON ZUBEN, 2001, p. 14-17). Ela
permeia de forma significativa varios campos do saber, como a teologia, a so-
ciologia, a antropologia, a psicologia, a filosofia e a educag¢éo. Nesse conjunto
de obras aparecem aspectos significativos a problematica educativa

Em alguns trabalhos a questao assume uma maior relevancia,
seja porque o préprio autor se ocupa em correlacionar com

a questdo pedagogica, seja porque destina parte da obra a
problemdtica educativa, ou ainda em razao de o trabalho todo
versar sobre esse tema. Esses aspectos podem ser evidenciados
em diferentes obras do autor, tais como: Eu e Tu e Do Didlogo
e do Dialégico; Sobre Comunidades e Historias do Rabi; e O
Caminho do Homem. Cada desses trabalhos estrutura-se se-
gundo uma tematica prépria, e vai apontando, a partir do que
objetiva discutir, o sentido proprio do educativo. Evidentemen-
te que textos mais especificamente direcionados a educagio,
como seus Discursos sobre o Educacional, tendem a apresentar
a problematica de maneira mais pontual, mesmo que algumas
das questdes ja se fagam presentes em outros escritos
(SANTIAGO, 2008, p.45).

Depreende-se assim, que a preocupagdo com a educagdo é uma questio
central ao pensar buberiano. Santiago (2008, p. 38) enfatiza que no campo da
educacio, Buber fez valiosas contribui¢des, onde ele mesmo reconhece como

{9 . . »
uma “tarefa primordial”.
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Nesse aspecto, considerando que o grupo de estudo ndo tem a pretensio
de resgatar o pensar educativo de Martin Buber com o intuito de fazé-lo res-
posta para questdes a pratica pedagdgica. Mas, a pertinéncia se faz no sentido
do esfor¢o em tentar uma aproximagio. Refletir e “escutar” o que Buber fala
através de sua complexa obra. Nessa visdo, o grupo consciente desse arduo
trabalho procura aproximar-se do pensamento pedagogico buberiano e per-
ceber suas repercussdes nas vivéncias pedagdgicas. Nesse intento, O Cami-
nho do Homem Segundo o Ensinamento Chassidico, EU e TU e Elementos
do Inter-Humano Do Dialogo e do Dialdgico sdo os escritos de Buber que, o
grupo de estudo elegeu e vislumbra estudar e refletir com foco em reverberar
em sua prética pedagdgica.

Sucintamente descrevemos essas obras, especialmente a do Caminho do
Homem, pelo fato do grupo ja ter refletido sobre ela em oito encontros. Buber
na maturidade de seus quase setenta anos, lan¢a um pequeno livro intitula-
do: O Caminho do Homem Segundo o Ensinamento Chassidico. Trata-se
de seis lendas que Buber proferiu em abril de 1947 na cidade de Bentvelt, na
Holanda, por ocasido da “Woodbrooker Tagung”. Toda essa obra condensa
seu pensamento filosofico e religioso em linguagem poética (ROHR, 2001a,
p-1-2). Contudo, néo se restringe nas suas falas a antropologia religiosa do
Chassidismo. A inten¢ao de Buber é de mostrar que o Chassidismo aponta
para algo do humano em geral, sem que este, porém, possa ser isolado total-
mente da sua origem. Para Rohr (2013, p.124), encontra-se nessas lendas, “as
questdes basicas envolvendo a ética nas tarefas formativas do homem”. Acres-
centa Santiago (2008, p.295), as reflexdes tiradas dessa obra constituem numa
“vigorosa contribui¢cdo ao debate educacional”. Nessa perspectiva, apartan-
do-se do contexto Chassidico, o grupo de estudo procurou extrair reflexdes
pedagdgicas subjacentes nas seis tematicas abordadas: Autocontemplagao; O
Caminho Especifico; Determinacédo; Comecar Consigo; Nao se Preocupar
Consigo e Aqui, Onde se Esta. Assim, o Grupo procurou seguia a estreita
interligagdo desses aspectos seguindo a sequéncia indicada por Buber.

A Autocontemplagio, para Buber, é propriamente o inicio do caminho do
homem. Ele se utiliza de uma anedota hassidica para explicitar essa proble-

matica: uma conversa entre um oficial de policia e o Rabi Schnéur Salman,
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[...] o oficial perguntou: “Como é que Deus, o onisciente,
perguntou a Adao: ‘Onde esta voc€’?”. “Vocé acredita’, retrucou
o rav®, “que a Escritura é eterna e todos os tempos, todos os
seres viventes e todos os homens estdo englobados por ela?”,
“Eu acredito”, disse ele. “Entio”, disse o Zaddik?, “Deus diz a
todos os homens em todos os tempos; ‘Onde vocé estd em seu
mundo?’ [...]” (BUBER, 2011, p.7-8).

Trata-se de uma pergunta dirigida a cada homem que, tal como Adao, o pri-
meiro homem, esconde-se para ndo assumir a responsabilidade na vida. Para
Rohr (2002, p. 15), o Rabi nédo estd interessado em mostrar erudi¢do. A pergunta
visa uma controvérsia. Uma “verdadeira pergunta” foi respondida com uma cha-
mada de atengdo pessoal. A questdo refere-se a fuga em relacio a responsabilida-
de, o que ocorre quando criamos sistemas de esconderijos. Para Santiago (2008,
p- 296), a questao fundamental que caracteriza o problema da Autocontemplagdo
¢ o reconhecimento desse desvio do homem de si mesmo. Para Buber, 0 homem
que se esconde de si mesmo ¢ o ponto de partida da educagéo e, consequente-
mente, uma postura pedagogica favoravel a formac¢do humana.

Voltando essa reflexdo para a questdo central deste trabalho, podemos obser-
var que o Rabi preenche uma funcio pedagdgica, revelou-se um educador com a
postura de abertura do oficial (RORH, 2001b). O agir do Rabi vai revelando uma
postura pedagdgica progressiva, a qual mantém um didlogo que se inicia pelo
oficial, com uma pergunta racional e se transforma numa pergunta existencial,
atingindo o coragio da pessoa. O que se espera do educador nessa situagao? Au-
xiliar o educando a encontrar seu caminho, ndo apontando caminhos.

Com a Autocontemplacio, o educador procurar “destruir” os sistemas de es-
conderijos do educando: mostrando em que se meteu e despertar nele a grande
vontade de sair. A inquietude faz parte, inicialmente, quando o educando comega
a enfrentar o desafio; e o caminho se inicia no momento em que o educando
enfrenta a voz interior. Nessa tarefa, o educador auxilia o educando a encontrar a
si mesmo. Santiago (2008, p.296) pontua que a Autocontemplagdo implica num
educar para o Autorreconhecimento e a Responsabilidade, que se converte em
questdo pedagogica fundamental que Buber atribui ao educador.

O Caminho Particular. O caminho do homem ndo é o0 mesmo nem para to-
dos, nem para alguns. O caminho é absolutamente individual (ROHR, 2001b, p.
17). Buber inicia essa reflexdo com um ensinamento hassidico:

3 Professor.

4 Guardido, designagdo do lider das comunidades hassidicas.
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Certa vez, o rabi Bar de Radoschitz pediu ao professor, o
“vidente” de Lublin: “mostre-me um caminho geral para
servir a Deus!” o zaddik respondeu: “Nao se deve tratar de
dizer a0 homem qual é o caminho que ele deve percorrer. Pois
existe um caminho para servir a Deus pelo estudo; outro, pela
oragdo; outro, pelo jejum; e outro, pela comida. Cada um deve
saber por qual caminho seu coragao anseia e esse deve ser o
escolhido, com toda a disposi¢dao” (BUBER, 2011, p. 15-16).

O cariter essencialmente individual da aventura humana nos coloca ante os
riscos do apontar o caminho ao outro, assim como imitar o outro, vivendo de
forma inauténtica (SANTIAGO, 2008, p. 297). Para Buber, buscar o caminho
do homem significa procurar o préprio caminho. Conhecer o préprio caminho
supde, necessariamente, conhecer sua propria esséncia, conhecer as proprie-
dades e tendéncias que nos caracterizam: “Em cada um ha algo precioso, algo
que inexiste em qualquer outra pessoa” (BUBER, 2011, p. 16). Mas aquilo que
torna um homem “precioso” s6 pode ser descoberto por ele mesmo, quando
ele assumir verdadeiramente seu sentimento mais forte, seu desejo central, que
estd dentro dele, que movimenta seu interior.

Resumindo em termos de uma postura pedagogica, podemos concluir que
o educador nio tem em maos uma diretriz universal, nem um exemplo ideal
para determinar seu agir. A orientagdo que ele tem é a de que deve buscar o
seu caminho em auxiliar seu educando a encontrar o caminho préprio dele
(ROHR, 2001b, p.17).

Determinagdo. Para elucidar a importancia da determinagio, aprendemos
sobre seu sentido por meio de uma narrativa hassidica.

Certa vez, um hassidico do “vidente de Lublin” jejuou de Saba
a Saba. Na tarde de sexta-feira, ele sentiu uma sede tdo terrivel
que achou que iria morrer. Dai ele avistou um poco, foi até

la e quis beber. Ao mesmo tempo, porém, ele se lembrou de
que estaria estragando todo o trabalho da semana por uma
horinha que ainda teria de suportar. Ele nao bebeu e se afastou
do pogo. Estava orgulhoso por ter superado a dificil prova. Ao
perceber isso, falou para si mesmo: “E melhor eu ir 14 e beber
do que meu coragao ser tomado por orgulho”. Ele voltou e se

aproximou do pogo. Quando se preparava para se curvar sobre
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ele para apanhar a agua, percebeu que a sede tinha sumido.
Depois do inicio do Saba, ele foi a casa do professor. “Trabalho
malfeito’, disse aquele que estava junto a soleira

(BUBER, 2011, p. 23).

Buber viu essa peculiar anedota, no inicio, com constrangimento, e so-
mente a compreendeu anos depois. De fato, & primeira vista, ndo é facil aceitar
a reprovac¢ao dessa luta interior que o hassid® enfrentou. A critica do Tzadik,
diante da tarefa audaciosa, ndo é a intenc¢do que é condenavel, mas existe algo
no proceder do hassid que o impede, necessariamente, de atingir sua meta: o
que esta sendo censurado é o que se avanga e recua; o cardter ziguezague do
agir é que é grave: “Trabalho de retalhos!”. O contrério disso seria “um traba-
lho de uma s6 forma” (ROHR, 200b, p.18). Para Buber, 0 homem é capaz de
unificar sua alma. Tal unifica¢do deve acontecer antes de 0 homem iniciar uma
obra excepcional. Nenhuma unificagdo da alma é definitiva.

De novo perguntamos, como R6hr (2001b, p. 19): a contribui¢do dessa re-
flexdo para uma postura pedagogica do educador. O Tzadik se mostra numa
atitude atenta a postura interior do hassid. Ele se coloca na tarefa de zelar pela
coeréncia do estado da alma com as obras e metas que o hassid escolhe. San-
tiago e Rohr (2008, p.300; 2001b, p. 19), ampliam mais a reflexdo da agdo do
Tzadik, acrescentando que o educador deve ter uma atitude de vigilancia, que
se impde como tarefa educativa em estar atento aquelas situagdes que expres-
sam a falta de coeréncia e o distanciamento do caminho. Ele deve ser capaz de
perceber e ajudar o outro, também, quando as obras que ele propde realizar
ultrapassam as suas possibilidades; reconhecendo que um fracasso, uma falsa
vitéria ndo contribui para o fortalecimento da alma. S6 obras condizentes
com o estado da alma permitem o progresso. O educador nesse sentido tem
que assumir o papel de guarda da unificagdo da alma - corpo e espirito — dos
seus discipulos.

Comegar Consigo Mesmo. A questio mostra a origem de todos os
conflitos. Para Santiago (2008, p. 301), o tema envolve o problema da coe-
réncia que deve orientar a existéncia auténtica, cuja auséncia se manifes-
ta nos conflitos que se instalam na relacdo entre os homens, e aposta para
a verdadeira origem deles, a qual se encontra dentro do préprio homem.

5 Discipulo, seguidor de um Tzadik.

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



Certa vez, os grandes de Israel foram fazer uma visita ao rabi
Jizchak de Worki. A conversa girava em torno de um emprega-
do integro para comandar a casa (...), como Jose, em cuja mao
tudo germinava. O Rabi Jizchak objetou (...), tudo depende do
dono da casa. (...). Por isso fui até meu professor, o Rabi David
de Lelow (...). Ele me respondeu: ‘por que vocé esta falando
comigo? Fale com vocé mesmo!’ Tive de dar um tempo a sua
resposta antes de compreendé-la, mas o fiz quando me quando
me recordei das palavras do Baal Schem: ‘Existe o pensamento,
a palavra, a agdo (...)” (BUBER, 2011, p.27).

Buber, apoiado na interpretagdo dessa visao hassidica, diz que o conflito se
origina da incoeréncia que caracteriza a vida do homem. O verdadeiro conflito
esta dentro dos homens, esta entre seus aspectos fundamentais: o pensamento,
a palavra e a agdo (SANTIAGO, 2008, p. 302). A incoeréncia que povoa a alma
desse homem gera confusdo e envenena a relacdo dele com os outros. Nessa
mesma reflexdo, acentua Rohr (2001b, p. 20), o caminho indicado é esse: “per-
ceber que o conflito entre ele e 0 outro tem origem nele mesmo, procurar su-
perar o conflito interior e comegar ovas relacdes com os proximos, agora como
homem transformado, pacificado”.

O comegar consigo mesmo ¢ a saida na busca de uma maior coeréncia, co-
locando a si mesmo em ordem e encontrando a si mesmo em meio a confusdo
existente entre o que pensa, fala e age. Como essa problematica nos ajuda na pos-
tura pedagogica? Para Santiago (2008, p. 302), quando o educador reconhece a
inclusdo do espiritual na formacéo, ele devera ajudar seu educando a afastar-se de
uma postura meramente defensiva, a qual atribui ao outro a responsabilidade pe-
los descaminhos de sua existéncia e do mundo. Rohr (2001b, p.20-21) vai além:
questiona o que significa, para o educador, determinar a sua pratica a partir de
uma ordem interior que sincroniza o seu pensar, a palavra e a¢do. Cada educador
tem que comegar consigo mesmo. Para Buber, a primeira tentativa é procurar a
culpa do conflito nas circunstincias e nos outros. Essa atitude sé serve para per-
petuar o conflito, a dissonincia entre teoria e pratica educacional.

Nio se Ocupar Consigo Mesmo. A questdo abordada entre dois Rabis, um,

dirigindo-se ao outro, afirma:
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‘Veja, fiquei grisalho na cabega e na barba, e ainda nem cumpri
uma peniténcial” ‘Ah, meu amigo, retrucou o Rabi Elieser, ‘vocé
s6 pensa em vocé mesmo. Esqueca de vocé e pense no mundo!’

(BUBER, 2011, p.37).

Para Buber, parece que hd uma suposta contradi¢ao com tudo o que foi
relatado até agora sobre o ensinamento hassidico. “Aprendemos que cada um
deve tomar consciéncia de si mesmo, escolher seu caminho especial, unificar
0 seu ser, comegar consigo mesmo; agora ¢ para esquecer-nos de nés mesmos”
(BUBER, 2011, p.37). Buber pde em evidéncia que é a nossa tarefa no mundo
comegar conosco mesmos; isso é coerente com o que foi falado. Porém, também
surge como um ingrediente necessario, como um estagio necessario em seu
lugar no todo. E preciso apenas perguntar: “Para qué”? Buber coloca que a res-
posta ndo ¢ por mim. Comegar, mas ndo terminar consigo.

Santiago (2008, p. 303), defende que a realizagdo desse projeto buberiano
tem como pressuposto o descentramento de si em fungdo do outro. Diz o en-
sinamento hassidico: “A alma ndo tem uma meta em si mesma. Bem que cada
alma deve se conhecer, purificar-se, tornar-se perfeita, ndo por causa de si, nem
por causa de sua felicidade terrena, nem alcancar sua felicidade celestial, mas
por causa da obra que tem que realizar no mundo por Deus” (BUBER, 2011,
p.40-41). Nessa questdo divide-se a verdadeira humildade e a soberba do ho-
mem, ainda que ele se esconda atrds de motivos aparentemente nobres. Na so-
berba 0 homem pensa em si; na humildade ele visa a0 mundo (ROHR, 2001b,
p-20). Que contribuigdo esse ensinamento hassidico tem para o educador, em
seu agir sobre o educando? Ajuda o educando a tirar o foco de si, evitando ficar
preso a sentimentos de culpa. O educador ter o panorama que a formagao do
seu educando é em vista de um projeto pessoal, ou de pessoas cientes da sua
responsabilidade com o mundo em que vive e cuja realizagdo de sua agao.

Aqui Onde Estamos. A tematica expde uma discussio: a possibilidade de
realizagdo da existéncia como um tesouro a ser encontrado. Tudo esconde uma
substincia secreta de alma que depende de nos para alcangar sua forma pura,
sua concretizagao. Tal realizagdo parece requerer momentos e lugares especiais.
Para esclarecer essa problemética, Buber narra a histéria do Eisik, filho de Jekel,
em busca de um valioso tesouro que lhe aparece em sonho, indicando o lugar.
Ao chegar, e sendo inquirido pelo chefe dos vigias, narrou seu sonho e o fato
teve esse desfecho:
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Quando o sonho reapareceu pela terceira vez, Eisik partiu
para Praga. Mas a ponte era guardada o tempo todo por vigias,
e ele ndo tinha coragem de cavar. Mesmo assim, ele ia até a
ponte todos os dias pela manha e ficava rodeando-a até a noite.
Finalmente o chefe dos vigias, que percebera seus movimen-
tos, perguntou-lhe amistosamente se ele estava procurando
alguma coisa ou se esperava por alguém. Eisik contou o sonho
que o levara para o pais distante. O chefe riu: ‘E aqui estd vocé,
pobre coitado com suas solas esburacadas, que peregrinou até
Praga por causa de um sonho! Se fosse assim, eu é teria de ter
obedecido a um sonho e ido até Cracévia escavar um tesouro
na casa um tesouro na casa de um judeu, Eisik, filho de Jekel —
esse era seu nome. Eisik, filho de Jekel! Imagine s6 eu ficar ba-
tendo em todas as casas, 14 onde metade dos judeus se chama
eisik e a outra metade, Jekel’ E ele voltou a ri. Eisik curvou-se
para cumprimentd-lo e voltou para casa, escavou o tesouro e
construiu a casa de oragdes que se chama Reb Eisik Reb Jekels
Schul (BUBER, 2011, p.43).

Embora a histdria faga alusdo a um deslocamento espacial e tome como refe-

réncia objetos materiais, Santiago (2008, p.305) esclarece algo mais: aos lugares,

pessoas e coisas nos quais depositamos a possibilidade dessa realizagio, deslo-

cando-a para a vivéncia concreta na qual somo convidados a atuar. Na sociedade

massificada, sdo raros os momentos em que a grande maioria das pessoas sente,

com plena consciéncia, que néo esta realizando a sua propria existéncia. Porém,

as buscas desesperadas de satisfagao superficiais revelam a presenca constante do
sentimento de falta dessa realizagio (ROHR, 2001b, p.23).
H4 algo que podemos encontrar num tnico lugar no mundo. E um grande

tesouro que podemos chamar de concretizagdo da existéncia. E o lugar em que

estamos ¢ onde este tesouro deve ser encontrado, como explica Buber:

O ambiente que percebo como natural, a situagdo que o
destino me confiou, aquilo com que me confronto dia ap6s
dia, aquilo que me exige dia apds dia: aqui estd minha tarefa
principal e aqui esta a concretizagao da existéncia que ainda
nao realizei (BUBER, 2011, p.45).
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O ensinamento do Baal Schem nos diz que nenhum encontro com um ser ou
uma coisa no decorrer da nossa vida prescinde de um significado oculto, e mais:

As pessoas com 0s quais convivemos ou com as quais en-
contramos vez ou outra, os animais que nos ajuda em nosso
negdcio, o solo que cultivamos, as matérias-primas que manu-
faturamos, os equipamentos que nos servem - tudo esconde
uma substancia espiritual secreta, que depende de nos para al-
cangar sua forma pura, sua concretizagdo, se desprezamos essa
substancia espiritual que foi enviada ao nosso caminho, entdo
vamos prestar atengao apenas aos seus usos, sem desenvolver
uma relacio auténtica com o ser ou com a coisa, em cujas vidas
deveriamos tomar parte, assim como o ser ou a coisa toma-
riam parte na nossa vida: entdo vamos desperdicar a existéncia
auténtica, concretizada (BUBER,2011, p.46).

Rohr (2001b, p.23) enfatiza nesse ensinamento, o ponto mais profundo da
metafisica hassidica e, a0 mesmo tempo, o pressuposto fundamental da antro-
pologia filosofica, da dialdgica buberiana. Acentua Santiago (2008, p.306): sig-
nifica que a realiza¢do auténtica depende do direcionamento que é dado a vida,
no sentido de melhor aproveitar as oportunidades que nos colocam diante da
substancia da alma das coisas, estabelecendo uma relagdo verdadeira para com
0s seres e as coisas que deveriam participar de nossa vida, como nds, da deles.

Encontramos nesse ultimo item a formulagido mais profunda como dica
para uma postura pedagogica em Buber: a responsabilidade do educador em
educar para que o educando assuma a corresponsabilidade com a plena rea-
lizagdo dos entes e das coisas no mundo (ROHR, 2001b, p. 23-24). Essa cor-
responsabilidade ndo estd nas metas modernas da educa¢io. O alcance delas
esta profundamente ameagado quando o homem nio comega exatamente onde
estd. Esse comeco estd caracterizado por uma abertura para enxergar as ne-
cessidades da substincia da alma do outro. Para o educador captar as neces-
sidades da substincia da alma do seu educando, necessita da expe9 riéncia de
um verdadeiro encontro, a relagio EU-TU. A percepgio e aceita¢do profunda
que, no encontro dialdgico, sdo mutuas, entre as duas pessoas envolvidas, sdao
unilaterais na relagdo pedagdgica; partem do educador. Buber (ROHR, 2013,
p.136-137) afirma: “O educador se encontra nos dois polos da situa¢do comum,
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o educando s6é num”. Tudo depende, nesse caso, da capacidade do educador de
“experienciar” o outro lado. Na sua postura pedagégica, o educador precisa estar,
sem que a atuagdo da sua alma enfraquega por isso, a0 mesmo tempo no outro
lado, na superficie da outra alma que o recebe. Ele precisa sentir como repercu-
tem seus atos na alma do educando. Tal postura pode conquistar a confianga do
educando na atuagdo do educador, pois ele se sente compreendido.

Ja o compacto livro EU e TU, de performer poético e impactante, escrito em
1923, é o estagio mais completo e maduro e também o marco significativo na
Filosofia do Dialogo de Martin Buber (SANTIAGO, 2008, p.144).

Von Zuben (2001, p. 28), pontua que nao s6 o vigor e a atualidade da men-
sagem que EU e TU revela, mas é “a chave de acesso a todos os outros escritos
pertinentes aos mais diversos dominios onde se manifestou a atividade reflexi-
va de Buber”. Em sintese, EU e TU ¢é uma reflexdo sobre a existéncia humana.
Apresenta numa reflexio inicial a palavra como sendo dialdgica, o principio
e o fundamento da existéncia humana Para Buber a palavra proferida é uma
atitude efetiva, eficaz e atualizadora dos ser do homem. “Sua intengdo é des-
vendar o sentido existencial da palavra que, pela intencionalidade que a anima,
¢ o principio ontolégico do homem como ser dia-logal e dia-pessoal” (VON
ZUBEN, 2001, p.28).

Buber distingue quatro aspectos que considera como essenciais e indis-
pensaveis em qualquer relagdo EU-TU. Sdo eles: a reciprocidade, a presenca, a
imediatez e a responsabilidade (VON ZUBEN, 1985, p.4). Nessa perspectiva, o
grupo de estudo tem tentado elucidar esses aspectos numa busca de perceber
que ressonancias possuem a relagiao educador-educando.

Com relagdo ao terceiro ensaio, escrito datado de 1953, O Social e do Inter-
-Humano contido no livro Do Didlogo e do Dialégico. Buber procura explorar
a categoria do “entre”, como o espago onde se realiza o didlogo, o encontro entre
0 EU e TU. Esclarece Von Zuben (2001, p. 29) que “a palavra-principio alia-se
a categoria ontoldgica do “entre” (“zwischen”) objetivando instaurar o evento
dia-logal da relagao”

Para Buber, o sentido deste didlogo néo se acha nem em um dos dois par-
ceiros, nem dos dois em conjunto,

Mas encontra-se somente neste encarnado jogo entre os dois,

neste seu Entre. E a distingdo entre a esfera do “inter-huma-

» i1
no” e a do puramente “social” no qual o homem se acham
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ligados por experiéncias e acontecimentos em comum, sem
que necessariamente haja relagdes pessoais entre os diferentes
membros do grupo. Naturalmente o dominio do inter-humano
estende-se muito além do dominio da simpatia [...]. A Gnica
coisa importante é que, para cada um dos dois homens, o outro
aconteca como este outro determinado; que cada um dos dois
se torne consciente do outro de tal forma que precisamente por
isso assuma para com ele um comportamento, que nio o con-
sidere e ndo o trate como seu objeto, mas como seu parceiro
num acontecimento da vida, mesmo que seja apenas uma luta
de boxe. E esse o fator decisivo: o ndo-ser-objetol...]. A esfera
do inter-humano é aquela do face a face, do um-ao-outro; e o
seu desdobramento que chamamos de dialogico

(BUBER, 1982, p. 10).

Ante o exposto, o grupo de estudo encontra-se impelido de como tirar re-
flexdes que possa ajudar na pratica pedagdgica.

Percursos metodolégicos

Em cada trabalho de pesquisa na area das ciéncias humanas, a humanidade
do pesquisador é a pega fundamental. Coltro (2000, p.37) amplia esse enten-
dimento e diz que “toda e qualquer construgdo cientifica é humana em sua
natureza”. E o resultado da atividade humana de desejar buscar conhecer com
maior certeza e acuidade, apesar das dificuldades existentes nesse esfor¢o
construtivo, nem sempre oferece certezas possiveis.

Ante o exposto, cumpre esclarecer que os procedimentos mobilizados
durante a investigagdo de campo procuraram fazer uma apreensio de uma
experiéncia concreta e original no cotidiano escolar, onde professores vém
fazendo uso do pensamento filosofico e pedagdgico de Martin Buber em
suas praticas pedagdgicos que visam a formag¢do humana do educando.
Dessa forma, o trabalho encontra-se no ambito da pesquisa qualitativa,
onde essa abordagem possa ajuda buscar um conhecimento mais contex-
tual, que procura atender situagdes particulares e responda a problemas
especificos, contribuindo assim, para uma comunidade livre e autébnoma
(ESTEBAN, 2010, p.124-125).
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Nessa modalidade investigativa, utilizou-se como lente teérica a fenomeno-
logia-hermenéutica. Creswell (2010, p.90) coloca que, na pesquisa qualitativa,
o pesquisador pode utilizar-se da teoria de varias maneiras, como explica¢do
para comportamentos e atitudes e pode “ser completada com variéveis, cons-
tructos e hipéteses” Nesse sentido, a pesquisa-a¢io vem auxiliar o enfoque te6-
rico, usando de “estratégias de conscientizagdo e de mudangas de uma situagdo
dada por meio de formacao de grupos, que dialogam sobre os dados colhidos e
as andlises feitas” (CHIZZOTTTI, 2013, p.96).

Na mesma dire¢do, Coltro (2000, p.38) ressalta que o enfoque fenome-
nolégico-hermenéutico constitui uma adequada alternativa a discussdo dos
pressupostos tidos como naturais, 6bvios na a¢do humana. Esse autor afirma,
ainda, que o método fenomenoldgico caracteriza-se pela énfase ao “mundo
da vida cotidiana, procurando penetrar em seu significado e contexto com
um refinamento e previsio sempre maiores” (COLTRO, 2000, p.38). Rezende
(1990, p.29) ressalta que, “o método da fenomenologia se caracteriza como
busca da compreensiao, embora com a certeza que nunca a alcangard”. Ja o
aspecto hermenéutico deste enfoque metodologico pode ser compreendido
como um circulo representado por atividades que englobam a compreensao
do fenémeno, a interpretacéo e posteriormente, nova compreensio, com re-
peti¢ao (COLTRO, 2000, p.42).

Perspectivas de andlises, resultados iniciais

Considerandoque este artigo faz parte da pesquisa que esta sendo tecida no
mestrado em educagdo da UFPE, nido dispomos de espa¢o para desenvolver
toda uma analise e reflexdo dos dezessete encontros do grupo de professores.
Assim, nos detemos s6 nos primeiros encontros, de forma bastante parcial.
Parece que a criagdo de um grupo de estudo com uma tematica especifica
¢ algo incomum. Nessa fase inicial foi demonstrado pelo grupo, nos trés pri-
meiros encontros, um certo siléncio desconcertante, comunica¢io superficial,
conversas sem profundidade. Contudo, houve o desenvolvimento da mutua
confianga. Pontua Viana (2008, p.2), que é uma tendéncia natural nesse co-
megco de processo. Historiando o didrio de campo, registra que em todos os
encontros, o grupo demonstrou pontualidade de horario, confianca, partilha
profissional e interesse pelo tema, mas nos trés primeiros encontros, vislum-
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brava poucos sinais de apropria¢do com o pensamento buberiano. No quarto
encontro o grupo ja amplia os sinais evidenciando que estamos no caminho
certo em o grupo se propds. A partir do quinto encontro, entra numa fase de
introspecgao, de siléncio.

[...] comegamos a estudar a leitura da 4* lenda - ‘Comeca
consigo’ do Caminho do Homem de Martin Buber [...]; apds

a reflexdo, percebemos o grupo silencioso como se estivesse
absorvendo e fazendo uma reflexdo pessoal interna e assim
fizerem poucos comentarios e interveng¢des (Didrio de Campo,
Encontro n° 05, datado de 16.06.2015).

Viana (2008, p.3) enfatiza que, a “experiéncia de um grupo nio é um fim em
si mesmo, mas seu significado é mais importante quando reside na influéncia
que tem sobre o comportamento mais tarde, fora do grupo”. E acrescenta enfa-
tizando as implica¢des dessa experiéncia

E onde se constatam verdadeiras mudancas e influéncias na
vida de cada individuo, resumindo-se em diversos cabeamen-
tos, em nivel pessoal, vocacional, profissional, intelectual e
filosofico, dentre outros, o que pode significar mudangas na
qualidade da comunicagao [...], na escola; enfim, na vida. A
mudanga e ao crescimento pessoal, segue-se a agitacao na vida
dos individuos e, inequivocamente, nas institui¢des. Contudo,
existem casos em que as pessoas se desenvolveram, mas as
instituigdes ndo. No 4mbito académico, podem ocorrer mu-
dangas nas posicdes dos professores e na comunicagio entre
professores, administradores e alunos. A libertagao de maus
hébitos adquiridos, o encontro da felicidade na liberdade, o en-
frentamento da auséncia e dor na vida pessoal, a autoconfianga
e a coragem, entre tantos outros fatores, sdo os resultados da
vivéncia dos grupos de encontros, que se seriamente conduzi-
dos, podem vir a ser uma das mais importantes experiéncias
na vida de um individuo (VIANA, 2008, p.4).

Nessa perspectiva de andlise, o didrio de campo registra que o grupo esta se
aproximando dos ensinamentos de Marin Buber. Como consequéncias o gru-
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po esta langando sinais de sua reflexdo para a vida, se renovando como pessoa
humana e para a pratica pedagogica. Outro fato significativo evidenciado no
grupo ¢ que, os professores apontam uma tensao positiva de deslocamento de
uma formagéo continuada descontextualizado para um formagao humanizada
e concreto com a vida (didrio de campo, 8° encontro, datado de 30.07.2015).

Nesse 4mbito, nos fala Viana (2008, p.3) que, inicia-se a sensa¢ao processual
de confianca. “O desenvolvimento da confianga acaba por gerar uma mara-
vilhosa e real solidariedade entre os individuos, mudando a postura” Os en-
contros subsequentes do grupo vio demonstrando essa mudanca de postura
pessoal e pedagdgica (Encontros n° 9, datado de 07.08.2015; n° 10, datado de
19.08.2015; n° 11, datado de 02.09.2015).

Um aspecto merecedor de destaque na pesquisa é que, durante todos os
encontros do grupo de professores, havia uma pergunta constante que, iniciava
no primeiro momento do encontro seguinte: o tema debatido e refletido esta
nos ajudando? Os colegas de trabalho, os educandos, a familia estd percebendo
alguma mudanga nas atitudes? Em sintese, quais as repercussoes que a leitura e
o debate reflexivo sobre o pensamento pedagdgico e filoséfico de Martin Buber
estd provocando em nossas vidas?

Portanto, discutiremos os resultados obtidos a partir das reflexdes que
esses professores descreveram durante sete meses de convivéncia no grupo
de estudo. Ndo temos a pretensdo de apresentar uma analise indiscutivel e
acabada desses professores, mas sim de apresenta-la de modo como se reve-
laram para o pesquisador, ou como enxergamos nos encontros, onde a nossa
atengdo estava voltada integralmente para as impressdes que os professores
deixaram transparecer.

Quando nos encontramos para agendar o primeiro encontro, o grupo fez
um breve estudo e reflexdo sobre a compreensio de Educag¢do, Formagio Hu-
mana e Espiritualidade, bem como, quem é Martim Buber. O intento era come-
¢ar a conceber em que sentido estamos nos situando diante dessas categorias.
Durante esse encontro, os professores deixaram transparecer para o pesquisa-
dor trés impressoes: a primeira, uma alegria acompanhada de uma necessidade
de um encontro com essa metodologia e tematica; uma segunda, curiosidade
e esperanca de uma formagio continuada diferente, a partir de um referencial
e por fim, uma vontade de partilhar suas a¢des e reflexdes sobre sua pratica
pedagogica (Anotagiao do Didrio de Campo em 23/04/2015).
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Ao debrugar-se sobre a primeira lenda, a autocontemplagio, os professores
expdem suas reflexdes: Sara®: [...]". Para mim, exercer a fun¢do de professora
é gratificante. E onde eu me encontro. Pedro: [...]. Mas, no primeiro dia que
fui para a sala de aula, comecei a me identificar. O professor Alvaro, assim, se
coloca: [...], cada momento que vocé entra na sala de aula, algo é novo (En-
contro n° 01, em 29/04/2015).

Nesse momento, os professores ja sinalizam dois aspectos: o caminho par-
ticular a que se destinam - ser educador e, a sala de aula. Esse caminho parti-
cular foi a tematica do segundo encontro, onde os professores ja se anteveem
e mostram a sua vocagdo. A autocontemplacao permitiu que o grupo eviden-
ciasse a prépria inclinagdo. Assim, para Buber (2006), o caminho do homem
inicia com a autocontempla¢do. A autocontempla¢io localiza-se no conflito
entre duas tendéncias: uma, a negagdo de responsabilidade pela prépria vida;
a outra, o esfor¢o de procurar escutar a voz interior que, Buber caracteriza de
“voz de um siléncio flutuante” (ROHR, 2013). Assim, a tarefa da autocontem-
placdo ¢ descobri onde silenciou a voz interior.

Ja no segundo encontro do grupo, vejamos como os professores entende-
ram a autocontempla¢io na perspectiva buberiana, quando questionados, se
a tematica tinha ajudado a refletir sobre a pratica pedagdgica:

Sara: Com certeza. Ajudou assim, porque eu disse assim: “eu vou mudar
minha maneira hoje de dar aula” [...]. E eu disse: “eu vou fazer uma reflexdo
sobre a minha pratica e vou tentar levar algo novo para sala de aula” e eu levei.

Pedro: Eu percebi comigo mesmo ser mais paciente com os alunos [...].

Alvaro: Eu estou mais receptivo e mais aberto para didlogo [...] (Encontro
n° 02, em 13/05/2015).

Observa-se nesses professores, duas situagdes: atitude e responsabilidade
na relacdo com o educando. Para Von Zuben (2010), Buber descreve o feno-
meno da relagdo com os termos: didlogo, relacdo e encontro e com sentidos
diferentes. O encontro ¢é algo atual. A relagdo engloba o encontro; ela possibi-
lita um encontro dialégico sempre novo. Sera que esses professores nao estao
tentando promover em seu educando um verdadeiro encontro? Para o pro-
fessor Alvaro, parece que sim, pois quando entra em sala de aula: algo é novo.

6 Professores com nomes ficticios.

7 Utilizamos para a nossa transcrigao o sinal [...] para representar a supressao de algum trecho falado pelo
grupo, considerado pouco relevante para a compreenséo e discussao dos dados.
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Os professores apontam para um fendmeno que estara presente em todos
os encontros do grupo: a sala de aula e sua dindmica. A sala de aula é uma
realidade que contém muitas realidades (MORALIS, 2003). Nesse sentido, Von
Zuben (2003) amplia e aprofunda essa compreensédo, onde sugere que deve ser
pensada como evento, numa perspectiva de tentar se aproximar do existir de
cada um, ou seja, é nesse espaco de a¢do, “que se desenrolam mais intensamen-
te as articulacdes e contradi¢des entre o eu e o outro, entre a fala dialdgica e
a fala impositiva, entre a difusdo de ideias entre pessoas e a infusdo de ideias
sobre as pessoas” (p. 125).

Nessa perspectiva, os professores alinham-se com o pensamento desse ted-
rico, quando elucidam a prética pedagdgica. Declara a professora Sara, quando
diz: [...]. E onde eu me sinto realizada, me d4 muito prazer, apesar de tudo.Mas,
ainda é o que me faz bem, eu me sinto muito bem na sala de aula (Encontro n°
01, em 29/04/2015). O lugar da realizagdo desses professores, apesar de tudo,
como afirma a professora Sara. Esse “apesar de tudo”, para Von Zuben (2003) é
que a sala de aula: “evento de revolugao constante”. Revolugdo no sentido de um
novo comego na ordem das coisas. Nesse sentido, Leal et al (2010, p.12) elucida
a sala de aula, caracterizando-a por sua “multidimensionalidade, simultanei-
dade de eventos, imprevisibilidade, imediaticidade e unicidade de respostas as
intmeras situagdes praticas, constituindo um sério desafio, que exige certa ca-
pacidade de enfrentamento por parte do professor”.
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Concluséo

Tecendo algumas consideragdes, principalmente a partir do grupo de estudo
dos professores, percebemos uma possibilidade onde o pensamento filoséfico
e pedagdgico de Martin Buber solidifica a importancia da interface teoria-
-pratica. Nesse sentido, refazendo as reflexdes que perpassaram as tematicas
abordadas a partir da exposic¢do do livrinho, o Caminho do homem, por
Buber, podemos extrair principios que podem servir como dicas para o edu-
cador em sua pratica pedagégica, tendo como inten¢do a formagdo humana
dos seus educandos: auxiliar o educando que esta fora do seu caminho, dando
como condi¢do a autocontemplagio, ndo permitir que o educando se esconda
de si mesmo; o educador nio tem uma diretriz universal, nem um exemplo
ou ideal, ele deve procurar ajudar o educando a encontrar o seu caminho; o
educador nio pode nem participar parcialmente da tarefa de unificacio da
alma do educando.

Ele pode ter uma atengio vigilante quando as obras ultrapassam a capaci-
dade da alma do educando; precisa, também, observar sua pratica pedagdgica
evitando atitude de ziguezague; o educador deve ser coerente com o pensamen-
to, a palavra e a agéo, criando a ordem desses trés por dentro de si — que é onde
esta a verdadeira origem dos conflitos. Assim, o educador pode determinar
sua prética a partir da sincronizag¢do do pensar, do falar e do agir; ele ndo pode
aceitar qualquer caminho do seu educando tomado como pose de convicgéo,
tendo como critério: para qué?; O educador tem a responsabilidade de educar
para que o educando assuma a corresponsabilidade com a plena realizagdo dos
entes e das coisas do mundo. O educador também deve captar as necessidades
da substancia da alma do educando no encontro genuino, a relagio EU-TU,
encontrando-se nos dois polos da situagdo em comum, enquanto o educando
se encontra num s6. Santiago (2008) coloca: Educagao, para Buber, ¢ relagdo;
uma relagéo direta, isenta de propdsitos, cujo fim é ela mesma. Educar revela-se
como possibilidade de conduzir o educando a mudangas na relacao dele com o
outro, com o mundo, levando-o a pronunciar a palavra TU, no modo de uma
existéncia auténtica. Esta a¢do é realizada apenas com a existéncia pessoal.
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Resumo

A proposta inscreve-se nos debates e discursos sobre Filosofia, Educacéo, Es-
piritualidade, Pratica Pedagdgica, Ensino-aprendizagem, técnica e tecnologia.
Seu objetivo é analisar, a luz das contribuigdes filoséfico-existenciais de Gabriel
Marecel, a relagdo que ha entre educagio, pedagogia, técnica, tecnologia e for-
mac¢ao humana, tomando como base os conceitos estruturantes de sua obra
como filésofo, musico, educador e dramaturgo francés. O texto apresenta, na
primeira parte, um ensaio biografico sobre o préprio Marcel e, num segundo
momento, as incidéncias do ambiente espiritual da sociedade técnico-indus-
trial sobre a educacio e suas implicacdes para a formagdo do Ser/educando-
-educador e o fazer pedagdgico. Por fim, procura colocar em relevo os papéis
do educador-filésofo na era da técnica e das novas tecnologias da informagao.
Nossa intengdo é demonstrar como a abordagem marceliana pode contribuir
para desvelar novas possibilidades de aceder a compreensdo da contempora-
neidade e a ampliagado das discussdes sobre espiritualidade e educacéo, face aos
desafios de uma sociedade midiatica, globalizada e plural. Recorremos a estas
inquieta¢des, no ambito de uma realidade marcada pelo primado dos meios de
comunicag¢do de massa sobre o humano, do ter sobre o ser, da técnica entre os
sentidos do ensinar e do aprender e da reproducio de saberes sobre o desvela-
mento do que é o homem, a existéncia e suas possibilidades.

PALAVRAS-CHAVE: Educa¢io, Formag¢ao Humana, Filosofia, Técnica,
Gabriel Marcel.
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Introducdo

“[...] quem néo viveu um problema filoséfico, quem nao foi
inquietado pelo mesmo, ndo pode, de modo algum, compreen-
der o que este problema significou para os que o viveram de
antemao: a este respeito as posi¢des se invertem, e a historia da
filosofia pressupde a filosofia, e nao o inverso [...] A filosofia
(educagdo) concreta nasce somente de uma tensio criadora,
continuamente renovada, entre o eu e as profundezas do Ser,
da mais estrita e rigorosa reflexdo, fundada na experiéncia
vivida até o limite de sua intensidade”. (Gabriel Marcel)

Gabriel Marcel nasceu em 7 de dezembro de 1889 e faleceu em 8 de ou-
tubro de 1973, na cidade de Paris, na Franca. Como filho de Henry Marcel e
Laura Meyer, Marcel provém de uma familia de tradigdo alema e ascendéncia
judia, por parte de sua mae. Seu pai, “[...] ¢ um dos homens mais cultos de sua
geragio, como se diz, um herdeiro da melhor tradigio [...]” (PARAJON apud
MARCEL, 2002a, p. XI). Foi um estadista, embaixador na Suécia e atuou no
servi¢o diplomatico, tanto como Conselheiro de Estado, quanto na condi¢io
de Embaixador da Franca, em Estocolmo. Autor de livros importantes, um de-
les sobre pintura francesa no século XIX, destacou-se, principalmente, como
Diretor da Escola de Belas-Artes, na Biblioteca Nacional e Administrador geral
dos Museus Nacionais Franceses. Um homem, que o filho recorda, “[...] como
alguém que professava uma elevada moral [...]” (GIORDANI, 2009, p. 178) e
que alcangou proeminéncia por ser “[...] sincero, trabalhador e estudioso in-
cansével” (PARAJON apud MARCEL, 2002a, p. XI).

Na infancia, Gabriel Marcel conviveu com as auséncias de seu pai, a expe-
riéncia de ser filho tnico e a perda de sua mae, em 15 de novembro de 1893,
quando lhe faltavam trés semanas para completar quatro anos. Criado numa
atmosfera de ternura, tensio e solicitude, desde muito cedo, conversa, por falta
de companhia, com irméos, personagens e amigos imaginarios. Vemos, entéo,
um conjunto de vivéncias por onde ja se esboga sua vocagdo dramaturgica; e o
processo de cultivo da imaginagao, que o leva, aos oito anos de idade, a escrever
suas primeiras obras teatrais': Julio e, depois, Camuse, em 1897. Isto explica,

1 Marcel descreve a forga e o caréter das influéncias que seu universo infantil exerceu sobre seu pensamento
filosofico e sua produgdo de dramaturgico, dizendo: “Senti desde muito cedo uma espécie de embriaguez,
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em parte, porque Marcel fez das categorias da existéncia-concreta e da relacdo
intersubjetiva o mote central, tanto da sua critica literaria, como da sua produ-
¢do teatral e pesquisa filosofica.

A experiéncia de vida de Gabriel Marcel foi sempre intensa. Além de via-
gens e estudos, dedicou-se também a musica. Sobre a importancia da musica
em sua formagdo, nosso autor chega a afirmar “[...] que esta tinha em sua vida
um papel comparavel ao da oragdo sobre os misticos. Tratava-sede uma ‘co-
munhdo que tem para ele um valor indubitavelmente sagrado” (TROISFON-
TAINES, 1966, p. 235). Na compreensdo de Marcel, a musica é caminho para
se chegar ao mais profundo da condigdo do Ser. “E espirito de conciliagdo que,
como raio de luz vindo de outra parte, vem e repousa sobre nosso desencanto
e nossa angustia” (DAVY, 1963, p. 60). E ponto de acesso e encontro com o que
ha de mais elevado e sublime no humano e suas relacoes.

Desde a adolescéncia, Marcel adquiriu o habito de improvisar melodias ao
piano. Uma experiéncia espiritual que o levou a confessar “[...] que se liberta
quando realiza estes exercicios, a ponto de experimentar uma felicidade incom-
pardvel, uma vez que se sente em comunhio com todos os criadores do uni-
verso” (PARAJON apud MARCEL, 2002, p. XVI). Sua produ¢io musical visou
sempre “[...] colocar em evidéncia a significacdo humana e o valor espiritual”
(BOUILLARD, 1968, p. 116).

A musica é, no entendimento marceliano, “[...] uma ciéncia fundamental
[...]” (DAVY, 1963, p. 59), um modo de busca e apreensio do real que o integra,
envolve, provoca e o ultrapassa. E um caminho de didlogo e conexio entre as
dimensdes fisica, emocional, sensorial, mental e espiritual do Ser, por onde as
manifestacdes abstratas da realidade se expressam e se encarnam a medida que
adquirem forma de ritmo, melodia e som.

Apesar da admiragdo de Gabriel Marcel por Mozart, nenhum outro com-
positor o marcou mais do que J. S. Bach. Sobre Bach ele declarou: “[...] creio
té-lo sempre conhecido e amado [...]. Lembro-me ter comprado, com a idade
de dezesseis anos, sessenta ou oitenta Cantadas que me pus a decifrar e a tocar”

nédo somente ao evocar seres diferentes de mim, mas ao identificar-me completamente com eles, servindo-
-lhes de intérprete [...] Sempre achei que os personagens de teatro, que eu gostava de fazer dialogar, me fize-
ram as vezes, no principio, de irmaos e irmas de que se sentia tanta falta. Outra circunstancia contribuiu sem
duavida para o desenvolvimento de meu talento dramatico. Sentia-me inclinado, desde a infancia, a observar,
entre os que compunham o meio familiar em que vivia, divergéncias de pontos de vista e de temperamento
que me obrigaram a tomar prematuramente consciéncia dos insolubilia que, muitas vezes, as relagdes huma-
nas aparentemente mais simples comportam” (TROISFONTAINES, 1966, p. 236).
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(MARCEL apud TROISFONTAINES, 1966, p. 238). Em Bach, nosso autor
dizia haver “a perenidade de uma fé ou de uma substincia espiritual, sendo
perenidade de um canto jubiloso, de uma subita iluminagdo” (DAVY, 1963,
p- 63), uma fonte a jorrar de grande inspira¢io, que o incitava a lutar contra
tudo aquilo que pretendia aviltar o homem e sua dignidade. Neste sentido, ao
regressar de um admiravel concerto de Bach, disse Marcel: “[...] ha dias, vi-
nha eu pensando: eis o que nos restituiu um sentimento considerado perdido;
mais do que um sentimento, uma certeza: a honra de ser homem” (MARCEL,
1951b, p. 225).

A estética musical’ de Gabriel Marcel esta estreitamente ligada as expe-
riéncias continuas e descontinuas de sua existéncia, ao seu teatro e a pesquisa
filosdfica. Sobre a relagdo entre dramaturgia, existéncia e filosofia, ¢ dito, pelo
préprio autor, que esta forma de expressdo do pensamento, ndo so trazia con-
solo a sua solidao, como contribuia para a amplia¢io e construgdo do olhar
itinerante de sua filosofia. Servia, sobretudo, para alargar seus horizontes
conceituais a respeito da condi¢do humana e de suas interfaces multidimen-
sionais (MARCEL, 1958, 2002).

A clarividéncia de Gabriel Marcel sobre o modo como o drama e a arte es-
tdo a servigo do desvelamento dos processos e nuangas da existéncia humana,
“[...] equivale a dizer que ele ndo fez do teatro instrumento de uma ideologia”
(BOUILLARD, 1968, p. 116). Sua produgao teatral pretende discutir o modo
como as relagdes intersubjetivas, face a vivéncia da itinerdncia humana, se
exprimem para fora de uma atmosfera idealista e para além das injusticas
sociais do seu tempo (MARCEL, 1968)°.

A dramaturgia para Marcel representa um caminho ensaistico da relagdo

2 Cf. Lesthétique musicale de Gabriel Marcel. Cahier n° 2-3, Présence de Gabriel Marcel, Paris, Aubier,
1980.

3 Como dramaturgo, Gabriel Marcel foi excepcional. Ao longo de sua trajetdria teatral escreveu cerca de
vinte pegas e didlogos ensaisticos. Entre suas principais produgdes estdo: Le Seuil Invisible (1914) - compos-
ta por outras duas pegas: La Grace et Le Palais de Sable -, Le Inconoclaste (1923), Le Quatuor En Fa Diése
(1925), Trois Piéces (1931) — composta por Le Regard Neuf, Le Mort de Demain et Le Chapelle Ardente -, Le
Coeur Des Autres (1921), Un Homme de Dieu (1925), CHorizon (1945), Le Monde Cassé (1933), Le Fanal
(1936), Le Chemin de Créte (1936), Le Dard (1938), Tréatre Comique (1947) - composta por Colombyre
ou Le Brasier de La Paix, La Double Expertise, Les Points Sur Les I et Le Divertissement Posthume -, La Soif
(1938), Vers Un Autre Royaume (1949), LEmissaire (1945-1948), Le Signe De La Croix (1948), La Fin Des
Temps (1950), Rome Nest Plus Dans Rome (1951), Croissez Et Multiplies (1955), La Dimension Florestan
(1958), Mon Temps Nest Pas Le Votre (1955), Pércées Vers Un Alilleurs (1973). Além das obras criticas
como: Tréatre Et Religion (1959), Regards Sur Le Téatre de Claude (1964), LHeure Tréatrale: de Giraudoux
a Jean-Paul Sartre (1959), UExistence Et La Liberté Humaine en Jean-Paul Sartre (1981), entre outros.
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intersubjetiva entre o eu e o tu, o homem e a realidade. Ao colocar em cena o
confronto entre os temas da soliddo e do encontro, das objetivacdes do ter e
subjetivagdes do Ser, da despersonalizagdo das relagdes e do amor, das angus-
tias e da esperanca, dos fracassos e da confian¢a no Ser, Marcel nos convida a
pensar sobre a interface que hd entre o teatro e a reflexéo filoséfica, diante dos
desafios que envolvem a busca pela maturidade humana e a harmonia com a
vida e os outros seres (MARCEL, 1940, 1968).

O didlogo entre “o drama e a reflexdo filosofica, para Marcel, sdo as duas
vertentes de uma mesma altura” (BOUILLARD, 1968, p. 116). Tanto a filosofia
como o teatro serdo, ao longo da vida, para o autor, formas de expressdo de uma
personalidade que se afirma como uma presenca espiritual; de um Ser humano
amante da sabedoria que, consciente da sua condigdo itinerante, se vé sempre
disposto a apreender e acolher o verdadeiro e o belo daquilo que é préprio do
homem e do seu existir.

Como avido leitor, sua busca nio se limita aos escritores franceses. Os an-
glo-saxdes, sobretudo, os alemaes, lhe sdo tio familiares quanto os de sua pro-
pria lingua materna. Depois de seu bacharelado e sua licenciatura em Filosofia,
Gabriel Marcel obteve o diploma no Curso de Estudos Superiores, na Univer-
sité Paris-Sorbonne - Fran¢a, com um estudo, nas préprias fontes, sobre ‘Les
Idées Métaphysiques de Coleridge Dans Leurs Rapports Avec La Philosophie
de Schelling™. “A escolha deste tema indica, desde o inicio, o sentido de suas
preocupagdes e seu gosto pelos autores metafisicos ingleses e alemies” (DAVY,
1963, p. 23). Esta tese foi apresentada em 1909 e publicada em 1971. Movido
pela inquirigdo, passou a assistir, nesta mesma época, as aulas dos professores
Charles Péguy, Jacques Maritain y Henri Bergson®.

Ap6s obter a agregagdo em Filosofia, Marcel passa a lecionar e exercer a ati-
vidade pedagdgica em vérios centros de Ensino Secundério. Como professor,
ensinou em Venddme (1911-1912), no Liceu Condorcet (1915-1918), em Sens
(1919-1922), durante a segunda guerra, em substituicdo a professores mobili-
zados e/ou prisioneiros, no Liceu Louis-le-Grand, preparando os alunos da

4 “As Ideias Metafisicas de Coleridge Em Suas Relagoes Com a Filosofia de Schelling”.

5 Em palestra sobre “Kierkegaard Vivant’, proferida no Coléquio organizado pela UNESCO, em Paris, de
21 a 23 de abril de 1964, Gabriel Marcel comenta a respeito da “[...] mais profunda admiragéo que tem por
Bergson, cujos cursos no Collége de France, teve o privilégio de seguir durante dois anos” (MARCEL, 1964,
p- 54). Henri Bergson é o mestre a quem Marcel dedicou uma de suas principais obras: “Le Journal Métaphy-
sique, publicada em 1927. Sobre as perspectivas de aproximagao e ampliagdo dos pensamentos de Bergson e
Marcel, Cf. “Cimmédiat chez Henri Bergson et Gabriel Marcel” (TSUKADA, 1995).
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Escola Normal (1939-1940) e no I'Institut Montpellier (1941). Mais ainda:
foi professor visitante na Universidade de Aberdeen, na Escdcia, em 1951 e
1952, e na Universidade de Harvard, nos Estados Unidos, em 1961 e 1962.
Em 1952, foi eleito membro da Académie des Sciences Politiques et Socia-
lesdel'Institut de France, além de atuar, de 1957 a 1961, como presidente da
Association Montessori de France®, tendo permanecido como presidente ho-
norario até o fim de sua vida.

Gabriel Marcel ¢ conhecido e reconhecido, principalmente, por sua obra
filosofica; e por ela ter exercido grande e significativa influéncia, dentro e fora
dos circulos académicos. “Sua forma propria é o diario” (BOUILLARD, 1968,
p. 117). A produgao filosofica de Marcel é extensa e profunda’. “[...] o escrever
foi uma das tarefas a que mais se dedicou” (GIRARDI, 1978, p. 27). Gabriel
Marecel foi um escritor fecundo. Ao longo de sua trajetdria académica, escreveu
dezenas de obras cientificas, resenhas e ensaios sobre Filosofia. Entre suas prin-
cipais producdes estio: Journal Métaphysique (1927), Etre et Avoir (1935), De
Refus a I'Invocation (1940), Homo Viator (1944), La Métaphysique de Royce
(1945), Position et Approches Concrétes Du Mystére Ontologique (1949), Le
Mystere de LEtre (1951a), Les Hommes Contre LHumain (1951b), Le Déclin
de La Sagesse (1954), CHomme Problematique (1955), Pour Une Sagesse Tra-
gique (1968), entre outros.

“A verdadeira filosofia s6 pode conceber-se no quadro de uma filosofia con-
creta” (MARCEL, 1940, p. 93). No prefécio da obra Le Mystére de UEtre (1951),
Marcel afirma que seu desejo ndo é dirigir-se a uma inteligéncia abstrata, sendo
a seres individuais, a consciéncias que, diante da propria realidade, ndo podem
se colocar na posigao de quem simplesmente vé e descreve um quadro. O papel

6 A participa¢do de Gabriel Marcel no processo de implantagdo da Pedagogia Montessori, na Franga, ndo
pode ser vista apenas como a de um mero figurante. Numa carta, inédita, datada de 26 de junho de 1959,
o filho de Maria Montessori escreve “Je vous suis bien reconnaissant de votre lettre et de votre intervention
qui, encore une foi, démontre votre intérét pour loeuvre de Mm. Montessori. Comme vous savez, mon plus
grand souci est de la faire connaitre et de la répandre. Je suis donc toujours plus qu'heureux quand je trouve
une institution ou une personne qui maid a faire (Carta inédita, Bibliothéque Nationale de France, Paris,
1959 (Carton 97).

7 Gabriel Marcel foi um pensador influente das Ciéncias Humanas. Entre as dintingdes que recebeu como
sinal de reconhecimento por seu trabalho e produgao destacam-se: Prémio de Literatura da Académia da
Franga, 1949; Eleito Membro da Académia de Ciéncias Moraes, 1952; Prémio Goethe da cidade de Hambur-
g0, 1956; Prémio Nacional de Letras, 1958; Comendador da Ordem das Artes e das Letras, 1958; Comen-
dador da Ordem das Palmas Académicas, 1958; Prémio Asiris; Grande Prémio Internacional da Paz pelos
Livreiros e Editores Alemaes, 1964; Prémio Erasmo, 1969; entre outros.
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da pesquisa filoséfica néo é reduzir o homem ao puro biografico, nem separar o
inteligivel do espiritual. O sentido da pesquisa existencial “consiste em restituir
a experiéncia humana o seu peso ontolégico” (MARCEL, 1933, p. 149).

E com base na relagdo que existe, para Marcel, entre existéncia, concretude
e fé na condi¢do humana, que sua obra se inscreve no conjunto das producoes
e dos autores da Filosofia da Existéncia. Por Filosofia da Existéncia compreen-
demos a busca do sentido da propria existéncia, a partir de si mesma, “[...]
compreender a vida humana em si mesma, na sua imanéncia, com exclusdo de
todas as representagdes e juizos que a transcendem [...]” (BOLLNOW, 1946,
p- 2), visando tornar a vida humana possivel e compreensivamente realizavel.

O dialogo entre a situagdo concreta do homem, a experiéncia intersubje-
tiva e a itinerancia do Ser, apontam para Gabriel Marcel como um filésofo da
metafisica da luz (PRINI, 1953, p. 27). Como um dos principais representan-
tes da Filosofia Existencial, Marcel é considerado como “um fildsofo da co-
munica¢do” (TROISFONTAINES, 1947, p. 203, 207), “um fildsofo do espirito”
(ABBAGNANO, 1973, p. 364), “um filésofo itinerante” (COLIN apud MAR-
CEL, 1947, p. 15), “empirista mistico” (WAHL, 1932, p. 226), “um fil6sofo da
presenc¢a” (GUSTAVE apud MURILLO, 1989, p. 144), “dialético da esperanga”
(MESNARD, 1946, p. 134) e “mistico da f&” (BLIN apud MURILLO, 1989, p.
118). Enfim, Marcel é considerado um peregrino, em busca por construir um
caminho, cujo ponto de partida ndo ¢ apenas a situagdo em que o homem se
encontra, sendo o pensamento do eu, dirigindo seu olhar ao ponto inteligivel
que, numa prévia selecdo, se anuncia adiante. O ponto que Gabriel Marcel bus-
ca alcancar com o olhar é o Ser, que se encontra situado para além da simples
objetivagdo descritiva da experiéncia e da realidade.

Gabriel Marcel ¢ um filésofo inquieto e inconformado. “No aspecto dina-
mico, toda sua obra é um combate obstinado e sem trégua contra o espirito de
abstracdao” (MARCEL, 1951b, p. 5), contra tudo aquilo que pretende encarcerar
e/ou assimilar o homem, ao nivel da coisa ou do objeto, a abstra¢ao da verdade
de si, que, uma vez reduzida a férmulas técnicas, tornam-se destinadas a serem,
depois, mecanicamente manipuladas. Por fundar-se na condigdo existencial,
o pensamento de Marcel revela-se como uma Filosofia da experiéncia, trans-
mutada em engajamento e agdo, numa participagao licida, onde a realidade
ndo se confunde e/ou se perde no conceito, porque pretende contribuir para a
construg¢do de uma visdo de mundo, em que apenas haja lugar para a liberdade,
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a historicidade e as grandes questdes humanas e aspiracdes existenciais.

E com base nestes desdobramentos histérico-conceituais que apresentamos
as contribui¢des do Pensamento Filoséfico de Gabriel Marcel para a Educacéo,
numa perspectiva da formag¢do humana. Nossa inten¢io é, seguindo a trilha
metodoldgica indicada por Marcel, buscar, a partir do papel do educador do
educador-filésofo na era da técnica e da tecnologia, “[...] o aprofundamento
de uma certa situagdo metafisica fundamental, da qual ndo basta dizer que é
minha, porque nela é que eu consisto essencialmente” (MARCEL, 1933, p. 24).

Ambiente educativo-espiritual da sociedade técnico-industrial

A condi¢do do homem é de ser-em-situagao. O interesse do homem por viver,
por estar-no-mundo, é inseparavel de seu empenho de estar bem. Como Ser
engajado, ele sempre aspira por garantir as condi¢des necessdrias para o alcan-
ce dos fins essenciais da sua existéncia e da vida humana em geral.

Enquanto os demais seres vivem de acordo com suas condigdes objetivas,
o homem, ao contrério, ndo coincide com o repertério de sua condi¢o vital,
porque é capaz de desprender-se dela para ocupar-se em atividades, que, por si
s6, ndo pretendem, simplesmente, a satisfagdo das suas necessidades orgénicas.
Consoante Karl Jaspers, “o homem ¢ o ser que no so existe, sendo que sabe que
existe. Consciente de si mesmo explora o mundo, e, projetando, o transforma”
(JASPERS, 1933, p. 11).

Através da interface do homo faber com o homo sapiens, o homem ques-
tiona a si mesmo e ao mundo, justifica suas agdes, aprimora suas habilida-
des, cria artificios, inventa estratégias, perpetua iniciativas, descobre novos
processos, intervém na realidade e apropria-se das coisas exteriores, para, a
partir delas, compreender, construir, se servir e transmitir, mediante a lin-
guagem, o homo loques, os simbolos e as referéncias fundantes de sua pro-
pria experiéncia sdcio-existencial.

A relago entre o ser, o fazer e o ter nasce com a prépria historia da huma-
nidade, a partir do momento em que o homem descobre que é capaz de obter
da natureza aquilo de que ele precisa, ndo s para suprir suas necessidades,
como para garantir o desenvolvimento de sua propria subsisténcia e perpe-
tuacéo. Movido pelo ideal de progresso, o homem passou a criar seu mundo, a
designar atividades de producéo, a implementar processos de manipulacdo e a
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desenvolver um conjunto de habilidades composto pela criagao de objetos, mé-
todos de factura, execugéo, conservagdo e aprimoramentos. O homem se viu
como um ser capaz de empregar um nexo de instrumentos e procedimentos,
manual e industrial, que se tornaram uma projecao de si e uma co-extensdo dos
seus proprios movimentos; ele cria a técnica.

A técnica foi considerada como a condi¢do de um aprimoramento que se
deve tornar cada vez mais preciso e eficaz. Todavia, ndo podemos deixar de assi-
nalar que, em si mesma, a técnica se transformou, para o homem, no principio
ndo sé condutor de todo seu fazer e viver social, como num mecanismo compli-
cador de sua propria vida, das relagdes e das formas de se ver e ser no mundo.

(@] progresso técnico nao resultou, necessaria e consequentemente, em de-
senvolvimento humano e social. A organizagdo racional do trabalho nao corres-
pondeu a distribuicdo equitativa de produtos e servicos que pudessem garantir
o bem-estar de todos. O“trabalho foi reduzido progressivamente a um mecanis-
mo embrutecedor da inteligéncia [...], o progresso social ndo avanga a par do
progresso tecnologico” (PROUDHON, 1923, p. 140, 189). Os avangos técnicos e
industriais, que deveriam ser sindnimos de emancipagio e seguranga, se trans-
formaram em instrumentos de servidao, ruptura, manipulagdo e em promotores
do espirito de abstracdo e da indignidade humana.

Como efeito desse desenvolvimento as pessoas passaram a ser manipuladas,
levadas ao conformismo, a alienagdo e a serem persuadidas a aderir positiva e
acriticamente a opinido vigente do status quo (BOLLNOW, 1971). Esta jun¢ao
entre desenvolvimento cientifico-industrial e mobilizacdo e agitagio social levou
as pessoas a perderem a nogdo de si, ao ponto de evitar questionamentos desta
natureza: “como a situagdo tem sido vista até agora? Como a situagdo atual foi
produzida? Em que aspectos se manifestam? Como podemos hoje responder a
pergunta sobre o ser do homem?” (JASPERS, 1933, p. 11).Sera que estou me per-
dendo? Como posso saber quem sou? (MARCEL, 1940; 1955).

A fonte que alimenta a cisdo entre o Ser e sua consciéncia encontra-se no
processo de mecanizagdo da vida. Diante da ‘realidade do nada; da destrui¢ao do
bem-estar e do comprometimento da liberdade, a vida perde seu sentido. Tudo se
desvanece e se transforma em um mero pronunciamento, por onde se denuncia
a propria “La Decadencia de Occidente” (SPENGLER, 1998b). Submerso numa
profunda crise de consciéncia, o homem percebe, nos diz Karl Jaspers, que:

[...] hd uma consciéncia difundida: tudo fala; nada ha que

nao seja problemdtico; nada verdadeiro se acrisola; tudo é um
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torvelinho sem fim, que se mantém do mutuo e do préprio
engano por meio de ideologias. A consciéncia desta época se
desprende de todo ser e se ocupa de si mesma. Quem assim
pensa, se sente a si mesmo, a0 um mesmo tempo, como nada.
Sua consciéncia do fim é a0 mesmo tempo consciéncia da nuli-
dade de sua prépria esséncia. A consciéncia temporal desatada
se inverteu (JASPERS, 1933, p. 19).

A busca pela possessao duravel de bens e utensilios e a producio e utiliza-
¢do de técnicas e materiais ndo foram suficientes para dar ao homem a cons-
ciéncia de sua comum pertenca a humanidade (MARCEL, 1951a). Houve um
processo de alienagdo de si, “[...] por onde o homem parece ter se tornado,
cada vez mais, estranho a si mesmo, a sua propria natureza intima, a ponto
de por em duvida essa interioridade, de recusar, portanto, toda sua existéncia
real” (MARCEL, 1956, p. 10).

De acordo com Gabriel Marcel, o caminho para a elucidagdo destas ques-
tdes passa, num primeiro momento, pela percep¢do de que vivemos num
mundo em conflito consigo mesmo; num estado de guerra que ameaga o hu-
mano, ndo apenas, individualmente, mas, também, social e coletivamente; e
num risco que estd ligado a existéncia de uma vontade de poder que apresen-
ta aspectos politicos e ideoldgicos que, em si, sdo inconcilidveis.

Outra possibilidade, que nao pode ser silenciada, é a que aponta para a
realidade de um mundo, cada vez mais técnico e mecanizador da condi¢éo
humana. Este é um modo de dominagéo pelo qual a rela¢do entre os homens
é subvertida e reduzida aos ditames, explicitos e velados, do controle anti-
natural de dominio entre o opressor e o oprimido, o ‘senhor’ e o ‘escravo.
Na base de uma sociedade tecnocrata ha sempre o interesse por maquiar as
relagdes de poder e 0 modo como alguns homens se colocam sobre os outros,
com a inten¢do de exercer controle e hegemonia. Ademais, nos diz Marcel,
“[...] ha setores da vida humana na atualidade em que a automatizagio se
aplica ndo s6 a uma série de técnicas determinadas, sendo, ao que antes de
chamava vida interior, e que, por outro lado, se converteu na vida mais exte-
rior possivel” (MARCEL, 1951a, p. 34).

Esta foi uma época, por exemplo, que, segundo Marcel, a educagao “[...]
havia se transformado num sistema rigido e angustiante” (1940, p. 126), pois,
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“[...] 0 ensino era penoso ao espirito da crianga, o sistema inteiro estava caindo
aos pedacos, e era absolutamente certo, que para a maior parte das disciplinas
o resultado fosse vazio e nulo” (MARCEL, 1951a, p. 45). Ao invés da educa-
¢do desempenhar o papel de experiéncia formadora do desenvolvimento da
consciéncia critica dos alunos e nucleo fortalecedor de seu fulcro espiritual,
transformou-senum tempo/espago de conflitos e abstragdes, que“[...] acabou
contribuindo diretamente para debilitar a formagdo do ser ao seu estado ané-
mico” (MARCEL, 2005, p. 90).

Diante destas dificuldades e sob a ameaga que o espirito de abstragdo tem
exercido sobre as consciéncias humanas, num periodo de desenvolvimento tec-
nocientifico, Gabriel Marcel procura fazer, na obra Os Homens Contra o Homem
(1951b), uma reflexdo-critica sobre o papel do educador-fildsofo face a “esséncia
da realidade espiritual [...] de um mundo destro¢ado e em guerra consigo mes-
mo” (MARCEL, 1951a, p. 14, 32). Levando em conta estes pressupostos, destaca-
mos as exigéncias que pesam sobre o docente, numa era da técnica e datecnolo-
gia, procurando partir das condi¢oes gerais de suas possibilidades.

Papéis do educador-filésofo na era da técnica e da tecnologia

Num sentido amplo, a ideia do professor sofreu, no 4mbito da cultura da in-
dustria e da técnica, uma verdadeira degradagdo, na medida em que a nogéo
de sabedoria perdeu seu ethos eo contetdo substancial daquilo que o identi-
ficava como um ser de espirito livre e conhecedor da realidade (SARRAMO-
NA, 1975). Como sujeito formador de opinido, e como alguém capaz de exer-
cer influéncia sobre as outras pessoas, cabe ao docente procurar desenvolver,
de modo consciente e continuo, uma pratica que esteja ancorada numa visdo
critica dos principios que a fundamentam, dos fins por ela visados e dos com-
promissos que dela sdo requeridos.

Diante das mudangas e de outras exigéncias e a partir dos aspectos com-
plexos da educagdo, Gabriel Marcel compreende que, em primeiro lugar,o
educador deve procurar ‘manter-se em guarda contra sua pretensa capacida-
de), precisa “[...] reconhecer seus limites e necessidades e ver que ha dominios
onde a sua incompeténcia é absoluta” (MARCEL, 1951b, p. 97). A pratica
docente ndo acontece no &mbito de uma realidade resistente, bruta, imével e
impossivel de mutagdo. A era da técnica e da tecnologia é mutante, complexa
e fluida. Em Aproximacion Al Misterio Del Ser: posicién y aproximaciones
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concretas al misterio ontoldgico (1987), Marcel anteviu os efeitos que a revo-
lugdo industrial e o triunfalismo tecnoldgico trariam sobre a imagem que o
homem constrdi de si e desuas respectivas consequéncias, do modo como os
cidaddos modernos haveriam de lidar com os novos aspectos deflagradores
de sua realidade. Neste sentido, o tedrico adverte que o educador ndo pode
permitir que sua atua¢do incorra em frivolidades, falsas lisonjas e/ou discur-
sos pretensamente ideoldgicos e puramente publicitarios.

Isto é, deve estar sempre em guarda contra uma pretensio
incompativel com sua vocagdo verdadeira [...], porque o inte-
lectual nao se defronta com uma realidade resistente, como o
operario ou o camponés, mas trabalha com palavras e o papel

tudo consente (MARCEL, 1951b, p. 98).

Se, por um lado, 0 educador-filésofo pode achar, diante dos desafios que lhe
cercam, que deve ficar no campo das afirmagdes abstratas e/ou dos saberes que
se pretendem absolutos, por outra parte, ele precisa reconhecer que o engaja-
mento da pratica docente se expressa pelo modo como cada um se compromete
com as questdes concretas do Ser, através da relagdo entre os fazeres e os dize-
res, que sdo realizados dentro e fora dos espagos possibilitadores das vivéncias
educativas e das aprendizagens.

O ato de ensinar exige que o docente faca o discernimento entre a arro-
gancia académica e o espontaneismo da pratica, entre achar que sabe de tudo
ou que ndo deve comprometer-se com nada; este atoimplica em procurar re-
conhecer que hd dominios e saberes que a sua especialidade néo alcanca.
Implica, ainda, em buscar o conhecimento de outras competéncias e catego-
rias humanas que consigam proporcionar, ao exercicio do oficio docente, as
condig¢des necessarias para o desempenho desejavel dos seus proprios saberes
e realizagdes pedagdgicas.

Neste sentido, ao educador-filésofo cabe, num segundo momento,‘'man-
ter-se atento as questdes humanas e as transformag¢des do mundo, buscar
questionar as ideologias e repelir os processos que reforcam a cultura do en-
vilecimento e da submissao a servidao. O docente nao pode colocar-se como
“[...] um especialista de certo modo intoxicado pela prépria especialidade”
(MARCEL, 1951b, p. 92). A atua¢do docente nunca se da no campo da neu-
tralidade; jamais podera fechar-se em si mesma, porque a produgdo dos sa-
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beres articula-se através das relacdes existentes entre a escola, a sociedade, o
homem e a realidade. A constru¢do de conhecimentos se transforma, conti-
nuadamente, através do tempo e nos diversos espagos que vivemos e ondenos
relacionamos. Posicionar-se indiferente aos processos de mudangas é subes-
timar a propria condigdo possivel do Ser, é perder de vista a capacidade que o
homem tem de criar, recriar e ressignificar os aspectos que constituem e ddo
sentido a sua propria visdo de mundo.

Como Ser de presenga, a relagdio do homem com o mundo é sempre livre,
criativa, consciente e intencional. Movido pelo senso da presenca, o agir do
homem nunca é determinista, porque reconhece, na condi¢do humana, a reali-
dade da dimensao historica. “A nossa prépria situagdo historica se transforma
desde que nos pomos em guarda contra o que pode chamar-se a seducao do
acontecimento” (MARCEL, 1951b, p. 211). Colocar-se em guarda representa
procurar nao repetir ou esquivar-se diante das praticas e posturas aviltantes
que pretendem a humilhagdo do homem e sua degradagdo. “O siléncio em tal
caso é cumplicidade [...]. Efetivamente — e sem sombra de hesitagdo - o pri-
meiro dever do professor-filésofo no mundo atual é combater o fanatismo sob
qualquer forma que revista” (MARCEL, 1951b, p. 98-99).

Na determinagdo do pensamento, as palavras dos homens, em alguns mo-
mentos, constroem guetos, encerram-se em férmulas precisas, comprometem a
percep¢do da vida e tornam miope sua visdo da existéncia. “Isolado o professor
corre o risco de separar-se da vida e substitui-la insensivelmente pelo dominio
de pensamento, espécie de jardim cerrado e bem tratado, onde ele muda cui-
dadosamente os arbustos” (MARCEL, 1951b, p. 93). Na servidao, as palavras
docentes e discentes constroem submundos, fecham-se, caem em condiciona-
mentos e tornam estes sujeitos,escravos de ideias e concep¢des que ameagam
a liberdade de si mesmos e a vitalidade da relagdio com os outros e o0 mundo.
Onde quer que a educagio seja assim entendida, as possibilidades de transfor-
macio humana e intervencio social sio reduzidas.

Na relagdo entre conhecimento e mundo é que surge, num terceiro aspecto,
a necessidade do educador-fildsofo ‘procurar cultivar um olhar fenomenologi-
co da situagdo fundamental do sujeito-educando’ e empenhar-se em construir
uma prética pedagogica do concreto. Realidade, existéncia e pensamento nao
devem/podem ser concebidos separadamente. Na fratura desta relagdo estdo
presentes: a forca dos processos de abstragdo, a energia dos pensamentos sec-
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tarios, o imperialismo da ditadura da ignorancia e a legitimacdo dos discursos,
propostas e posturas absolutistas, intolerantes e excludentes de concepgdes,
culturas, experiéncias e pessoas.

A construgdo de conhecimentos e habilidades constitui uma das dimensées
da formag¢do humana, algo que nio deve ser confundido com a totalidade do
processo formativo.A educagido do homem nédo é uma experiéncia que nasce do
abstrato para o concreto. Educagdo é um fendémeno que surge a partir do hu-
mano, a medida que encontra, nele e em sua existéncia, os aspectos fundantes
de seu modo de ser, a razdo primaria e sentido dltimo de seu existir. O sentido
da educagdo encontra no homem seu real significado e valor. A educagio, pen-
sada nestes termos, impde-se a ateng¢do a realidade do mundo e a atitude de
respeito aos homens e as especificidades de suas vivéncias. A educagio, nestas
dimensdes, exige a necessaria atitude de cultivar um olhar fenomenoldgico da
situagdo concreta do Ser.

Em seu aspecto proposicional, a dimensdo pedagdgica da abordagem fe-
nomenoldgica apresenta-se como um ato em que se reconhece a educagdo
como uma experiéncia fundamental e profundamente humana. Neste sentido
fenomenolégico, o papel da educagdo é tentar compreender a realidade, bus-
car explicitar os aspectos do desenvolvimento da condigdo humana, através da
apreensdo do seu sentido e do desvelamento dos modos como a existéncia e as
relagdes sdo experienciadas e apreendidas.

A desvinculagdo do educando da sua realidade é, para Marcel, um dos fato-
res que tem contribuido para o enfraquecimento das vozes individuais dos ho-
mens e o agravamento da profunda crise de identidade que as pessoas enfren-
tam, na era da técnica e datecnologia. Representa “[...] um dos dilemas que tem
sido enfrentado por um grande nimero de educadores, [...] porque favorece a
aparéncia de um relativismo sereno que, em nossa época, tende a mutilar tdo
perniciosamente o adequado juizo moral” (MARCEL, 2005, p. 86-87).

Na educagdo, 0 homem s6 se desenvolve humanamente quando ousa co-
locar, sob suspeita, as concepgdes e conclusdes ja assumidas; quando toma a
iniciativa de problematizar suas verdades e a visdo que tem de si mesmo e do
mundo. Atrelado ao discurso existencial, a posi¢do fenomenoldgica ja anuncia
que “a propria existéncia tem sentido e que toda significa¢io é inseparavel da
existéncia” (REZENDE, 1990, p. 17). Numa perspectiva fenomenologicamente
pedagdgica, compreendemos que o papel da educagdo é: ajudar o homem a
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enxergar a partir da base, por dentro e para além do real, os sentidos da propria
existéncia humana; é contribuir para desvelar o modo como o Ser é apreendido
e/ou se torna uma realidade viva e pessoal para si mesmo; é o desvelamento
que se mostra através das diversas manifestagdes do sentido, que atravessam a
trama constitutiva do fazer existencial.

Ao falar sobre 0 modo como o homem se vé através da relagdo entre o ser
e o ter, Marcel afirma que “a escuriddo do mundo exterior depende da minha
obscuridade para comigo mesmo” (MARCEL, 2003, p. 15). Ao fazer esta de-
claragdo, o tedrico também diz que ndo hd, no mundo, nenhuma obscuridade
intrinseca; que o problema da relagdo sujeito-mundo encontra-se na maneira
como o homem se enxerga e no modo como procura afirmar-se perante os
outros e sua propria realidade. A escuridio, neste caso, se constitui num estado
confuso do homem que se dé entre a opacidade de si e o mistério que o com-
preende e envolve.

Através da busca fenomenologica do sentido existencial entre 0 homem, o
conhecimento e a realidade, os aspectos obscuros da sua andlise, que estavam
condicional e ideologicamente cobertos, podem ser aflorados e/ou manifes-
tar-se através da recusa a toda tendéncia comportamentalista, que pretende
aprisionar o modo de pensar, viver e ser do humano. Na busca pelo cultivo de
um olhar fenomenolégico da concretude do homem, ndo advogamos apenas a
favor do repasse conceitual, ou tedrico, de uma determinada forma de inves-
tigacdo. Pelo contrario, buscamos ressaltar que o sentido da existéncia nao se
limita aos cAnones dos saberes dogmaticos e das teses materialistas. O que pre-
tendemos é dizer que as respostas que os educadores e educandos dardo as suas
inquieta¢des poderdo comportar elementos que ndo s eram antes conhecidos
como aspectos que os transcendem e os ultrapassam.

Ao falar sobre a fenomenologia do saber, no Didrio Metafisico (1968), Ga-
briel Marcel procura relaciona-la a compreensdo que o homem tem de si. O
processo de assimilagdo dos saberes implica no reconhecimento da condigdo
encarnada e historica do proprio ser humano. A media¢do da corporalidade
é que possibilita a construcao do saber; algo que permite “[...] de inicio que a
oposigao entre sujeito e objeto seja transcendida” (MARCEL, 2003, p. 13). Des-
te modo, “O saber compreende em si a possibilidade de alternincia do ritmo”
(MARCEL, 1968, p. 184) de cada pessoa, ao se apropriar dos conhecimentos
que sdo necessarios a vida.Ao professor, no processo de produgdo dos sabe-
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res, cabe respeitar as especificidades ontoldgicas do sujeito-educando e o modo
como a realidade é apreendida através da experiéncia subjetiva de cada um.

Assim como o mistério do Ser, o fendmeno da educagdo é inesgotavel. Des-
velamento do Ser e educagao ndo sdo aspectos que devem separar-se, porque
seus respectivos desdobramentos implicam uma comunicag¢do por dentro.En-
volvem o ato de procurar examinar a natureza dos discursos e 0 modo como
estes podem se transformar em instrumentos de veiculagdo das proposi¢oes
politicas e suas ideologias. A educagido se da no 4mbito da tensdo entre a in-
fluéncia externa e a liberdade do Ser, numa relagdo onde “[...] hd que se reco-
nhecer que esta tensdo, esta espécie de reciprocidade fatal pode em qualquer
momento transformar nossa vida numa espécie de escraviddo incompreensivel
e intoleravel” (MARCEL, 1968, p. 204).

Ao procurar cultivar um olhar fenomenoldgico da situagdo fundamental
do sujeito-educando, ndo somente consideramos como importante a mudanga
na relagdo entre o homem e a produ¢do do conhecimento. Faz-se necessario
alterar a propria percep¢ao que o eu passa a construir do tu. O olhar fenome-
noldgico da realidade também pode contribuir para melhorar a qualidade da
relacdo entre professores e alunos. Através dos saberes absolutos e das posturas
herméticas da técnica, pode ser implantada uma radical ruptura entre um Ser
e outro. Todavia, diante da abordagem fenomenoldgica, compreendemos que
docentes e discentes também podem alcangar o reconhecimento da encarna-
¢do historica e contextual de cada sujeito.

A partir das contribui¢des da atitude fenomenoldgica, professores e alunos
poderdo passar a considerar seus saberes como parte de uma realidade ampla,
que, através do didlogo, tende a aprofundar-se e a alargar-se tedrica e pratica-
mente. Na busca pelo desdobramento dos significados, a obscuridade que se-
para os sujeitos é superada a medida que torna possivel ver o outro como uma
“[...] presenca que esta vinculada a alteridade” (MARCEL, 2003, p. 14); e tam-
bém vinculada aoacolhimento, ndo sé do que este outro diz, produz ou apre-
senta, como do que ele é e representa, enquanto Ser, subjetivamente encarnado.

Neste sentido, a educagdo pode tomar o mundo como referéncia, o edu-
cando, como centro e “as condi¢des fenomenologicas como ato que implica
sempre um comprometer-se” (MARCEL, 1951a, p. 347). Na inten¢do de cor-
responder as exigéncias deste comprometimento, cabe ao professor-fildsofo,
num quarto momento, ‘procurar desenvolver uma visdo metafisica de suas
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concepgdes fundamentais’

De acordo com Gabriel Marcel, “a crise do homem ocidental é uma crise
metafisica” (1951b, p. 35), um acrisolar do humano, onde, na perda do contato
real consigo mesmo, com o mundo e comos acontecimentos a sua volta, o ho-
mem se sente reduzido a simples mengéo abstrata.

Em nome do progresso e da produtividade, a que todo homem devia en-
tregar-se, instaurou-se uma politica da totalidade, a cren¢a numa existéncia da
uniformiza¢io e se propds uma educagio voltada para a aquisi¢do de dominios
cientificos e especializagdes técnicas. Ademais, admite-se que as questdes refe-
rentes a educagio estao suficientemente construidas; assim, caberia umapreo-
cupagdo com questoes de ordem pratica e decunho metodoldgico: promover
a implementagdo de propostas curriculares, cujos fundamentos apontam para
uma concep¢ao da realidade que se anuncia, pretensamente, como concreti-
zada. Entretanto, ao falar sobre a necessidade do educador-filésofo procurar
desenvolver uma visdo metafisica de suas concepg¢des fundamentais, Marcel
propde questionar a natureza do cerceamento do processo educativo, buscando
problematizar as concepgdes de senso-comum, a partir de uma visdo integral
do ser humano e do reconhecimento deque “[...] ha no ser humano tal como
nds o conhecemos algo que se rebela contra esta espécie de violagao ou desvin-
culagdo de que é vitima” (MARCEL, 1951a, p. 41).

Ao pretender construir uma concepgdo educativa do humano, a partir da
visao metafisica de suas concep¢des fundamentais, Marcel anuncia uma total
recusa a toda pretensao idealista do homem e da prépria educagio; e a procurar
“[...] mostrar como o Idealismo tende inevitavelmente a eliminar toda conside-
ragdo existencial” (MARCEL, 1968, p. 14). A educagio, na intengio de superar
toda concepgao totalitdria do ser humano, cabe, continuadamente, a renovagao
de seus pressupostos tedricos e a libertagdo de todas as categorias que limitam
a compreensao humana a ordem da quantidade e do quantificavel. “Cumpre a
imaginag¢do metafisica proceder a uma renovagao das categorias fundamentais”
(MARCEL, 1951b, p. 109) do Ser e sua formagéo.

Consciente de sua propria condigdo metafisica e movido por uma visdo
ampla acerca do humano, o educador tentardcompreender que a educag¢do niao
pode limitar-se a um simples processo de produgio e rendimento, e que o edu-
cando nao devera ser pensado ou condicionado ao nivel da maquina ou da fun-
¢do. O educador precisa conscientizar-se deque o individuo-educando néo é
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redutivel a uma ficha, nota, conceito, caderneta ou ntimero, através de elemen-
tos determinantes de seu futuro ou da sorte que lhe cabera. Em tais condi¢des,
o Ser autenticamente criador ¢ suplantado, ignorado, humilhado e aviltado na
sua condi¢do humana e na suarelagio intersubjetiva.

Em Homo Viator (2005), Gabriel Marcel afirma que a dimenséo metafisica
“constitui o nucleo de uma fenomenologia das relagdes entre eu e o proéximo”
(MARCEL, 19514, p. 161). Este tedrico enfatiza que o desvelar da existéncia
humana passa, necessariamente, pelo caminho da comunhio intersubjetiva.
Através da nogao de comunhéo intersubjetiva, professores e alunos poderao
pensar e/ou superar a problematica dos sentimentos de isolamento, abandono
e soliddo que, numa era da técnica, da tecnologia e da criagdo dos cyberespa-
¢os, a0 mesmo tempo em que contradizem a dimensdo metafisica, também
revelam que o homem é o tnico ser que ndo se desenvolve separado de outros
da sua mesma espécie. A analise em torno da visdo metafisica nos coloca na tri-
lha do encontro com o outro, em dire¢ao a compreensdo deque a educagiao niao
se d4 no encarceramento social, digital, conceptual ou institucional do aluno.
A reflexdo metafisica sobre o ser e sobre a educagio sugere do entendimento
de que a formagdo humana faz-se na convivéncia fraterna, através da relacdo
dialdgica entre professores, alunos e a comunidade em geral.

Os postulados da visdo metafisica do humano e de sua relagéo intersubjeti-
va equivalem a dizer “[...] que o homem deve ser apreendido como uma partici-
pacdo efetiva” (MARCEL, 2003, p. 133), que cabera ao educador-fildsofo, num
quinto momento, no comprometimento de si, ‘buscar a coeréncia entre um agir
ético e uma visao ampla do humano, no ambito de suas relagdes sociais e de seu
fazer educativo. O fazer pedagdgico nunca se encerra nele mesmo. Nenhuma
teoria, método, contetido ou pratica educativa terd sentido se ndo se relacionar
ao homem e a sua propria existéncia. Pela educagdo, ndo somente educandos se
formam, mas educadores também se fazem, se constituem, desenvolvem-se e
podem avangar no processo de maturidade e forma¢do humana.

Numa era da técnica e datecnologia, docentes e discentes sdo bombardea-
dos, diariamente, por concepg¢des, imagens, mensagens e informagdes que
criam uma visdo caricatural, que pretende subalternizar e desvalorar a propria
condi¢do humana. Essa leitura condicionada do Ser ¢ fraticidada relagao entre
o agir e a visao que o educador pode vir a ter do aluno. Ao deixar de reconhecer
o primado da dignidade humana sobre as férmulas de pensamentos abstratos
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e reducionistas do homem, é possivel que a relacdo pedagdgica mostre-se de-
sinteressada ou pretensiosamente vazia. Ao invés de ser um processo de eman-
cipagdo, a educacdo, nestes termos, podera se converter num mecanismo de
manipula¢io, um fio condutor do espirito aserviddo e reprodutor da cultura da
barbidrie e da degradagdo social.

No interesse pela constru¢ao de um trabalho coerente, cabera ao educador,
num dltimo aspecto,colocar-se na condi¢do de mediador dos processos trans-
formadores da realidade e do mundo. Diante de uma cultura geradora da “auto-
-complacéncia burguesa, de convencionalismos, do habito de considerar o bem-
-estar material como razéo suficiente de vida, de apreciar a ciéncia em func¢éo de
uma utilidade técnica” (JASPERS, 1965, p. 140), além da pretensdodo ilimitado
desejo de poder, da bonomia dos politicos e do fanatismo das ideologias, “talvez
pudesse dizer-se que entre o mundo das técnicas e o da espiritualidade pura a
mediacio do filésofo é cada vez mais indispensavel” (MARCEL, 1951b, p. 116).

Nesta dire¢do, como propde Marcel, observamos que o papel do educador
nao deve ser o de querer fazer prevalecer sua crenga. Antes, supomos que o do-
cente tem todo o direito de se pronunciar sobre todas as matérias que envolvem
os processos constituidores e transformadores da realidade. Todavia, temos
que considerar também que o professor precisareconhecer a especificidade de
cada situagdo, explora-la quanto possivel, sem esperar atingir o conhecimen-
to exaustivo a que se presta o objeto da matéria/Disciplina que leciona, ou da
ciéncia/Teoria que estuda.

A produgio do saber ndo pode se constituir num processo de sublimagéo
do Ser, nem se transformar numa postura pela qual se impdem juizos de valor,
de acordo com seus padrdes tltimos e individuais. “Considera que o professor,
se quiser permanecer nos limites da honestidade intelectual, deve ter a cons-
ciéncia de que néo é possivel ter o dominio das rodas da histéria, fazendo-as
girar de acordo com os seus desejos” (CARVALHO, 2005, p. 106). Ao educador,
“categoricamente direi que ele ndo pode volver-se profeta” (MARCEL, 1951b,
p. 114). Um dos possiveis equivocos que um professor pode cometer é o de ten-
tar levar seu aluno a ver e interpretar as coisas do mundo de acordo com suas
proprias lentes e opinides. Aos educadores cabe instigar, no aluno, o senso cri-
tico, a capacidade de ndo sé entender os aspectos fundantes da realidade, como
também, a motiva¢éo para questionar o porqué, o para qué e o modo de ser de
cada um deles. Como Ser encarnado, 0 homem precisa conservar sua integri-

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



dade intelectual, a fim de dar sentido as suas utopias, responsabilidades e a¢des.

O papel do educador-fildsofo, na era da técnica e da tecnologia, é colocar-
-se como sujeito mediador dos processos de ensino e aprendizagem; discernir
entre o profetismo pedagdgico e a pedagogia da esperanga “[...] sem preten-
der exceder a experiéncia e fundar as suas proprias profecias sobre a ciéncia, a
biologia, a economia ou a sociologia” (MARCEL, 1951b, p. 115). E seu papel,
ainda, compreender que o fazer pedagdgico passa, direta e transversalmente,
pelos caminhos sinuosos das experiéncias continuas e descontinuas da forma-
¢80 humana. Ao educador-filésofo cabe problematizar as concepgdes e aos sa-
beres que orientam sua pratica e denunciar, incansavelmente, a ilegitimidade
das posturas aviltantes e ideoldgicas.

O educador-filésofo, no mundo atual, busca sempre compreender, que a
auddcia da confianga, que o educador deposita no educando, pode lograr éxito,
através do testemunho pessoal de uma agdo pedagogica que demonstra, cons-
cientemente, o esforco de ndo se deixar desanimar nem sucumbir, ndo obstan-
te as decepgdes e desconfiangas que o assediam e o ameagam existencialmente
(MARCEL, 1927; BOLLNOW, 1971). Enfim, o educador-fildsofo evita que os do-
minios da técnica e da tecnologia violem e/ou determinem o fulcro de sua condi-
¢do existencial, procurando sempre questiona-los, a luz da esperanca e da fé que
necessitamos sempre conservar com relagao ao humano e suas possibilidades.

Concluséo
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Diante dos desafios da educagao e das discussodes sobre o papel do profes-
sor, numa era da técnica e da tecnologia, compreendemos e afirmamos a
importancia de refletir sobre o cotidiano de educadores e educandos, em
seu processo de formac¢ao académica, pedagdgica, cultural, politica,social,
humana e existencial. Estas reflexdes mostram-se necessarias, a partir da
realidade de uma sociedade cada vez mais fascinada pela tecnologia, atraida
pelo consumo, movida pelo individualismo, influenciada pela intolerancia
religiosa, conduzida pelo conservadorismo politico e pela cria¢do de rétulos
e slogans que garantem a auto-afirmagéo, diferenca, destaque e hegemonia
de uns homens sobre os outros.

Assim, entendemos que o estudo, a discussao e a visibilidade do pensamen-
to filosofico de Gabriel Marcel, em relagdo a Filosofia da Existéncia e a Filosofia
da Esperanga, constituem-se num caminho promissor para a criagao de um ce-
nério sdcio-educativo de acolhimento a alteridade e de reconhecimento da sua
existéncia, numa dimensdo humanizadora, enquanto ser integral. A discussao
e o mergulho nas ideias de Marcel fazem lancar novos olhares para a educa-
¢do e para 0 homem, como instincias que transcendem as dimensdes técnica,
curricular e burocratica dos saberes. Os estudos dos referenciais de Marcel nos
convidam a olhar a vida e a formag¢do humana, de educadores e educandos, a
partir da propria existéncia do Ser que, ultrapassando os limites dos saberes
objetivos sobre si mesmo e a sua formagédo “[...] se lanca ao encontro de uma
luz que pressente, e da qual experimenta, no fundo de si mesmo, como um se-
creto estimulo e um ardente pressagio” (MARCEL, 1958, p. 82), caminhando,
do tapete dialético do problema, para a dimensao ontoldgica e transcendente
do mistério que é o homem, para a possibilidade de Ser.
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Resumo

O presente texto reflete sobre os aspectos formativos que estdo indicados no
projeto educacional brasileiro, a partir da Lei de Diretrizes e Bases para a Edu-
cagdo Nacional N° 9.394/96, indica o ndo reconhecimento do espago acadé-
mico escolar como lécus de humaniza¢ao do ser humano, tece consideraces
sobre o processo de formagdo do educador docente. Ratifica a relevancia de
processos formativos, no sentido da formagdo humana, serem desenvolvidos
em institui¢des consolidadas e capazes de manter, divulgar e dar visibilidade,
de forma continua e sistemdtica, aos ideais e praticas formativas valorizadas
no dmbito da cultura. Identifica o desenvolvimento para o exercicio da cida-
dania como uma meta educativa nos planos social e politico, e questiona se
os significados e sentidos das atividades instituidas na dire¢do da formacio
cidadd promovem a formag¢do humana integral. Aponta para o cultivo de uma
formagdo do humano no ambito académico-escolar, atrelado ao desejo de seus
integrantes de se reinventar como educadores e docentes que encontram na ex-
periéncia formativa e educacional um caminho para a cria¢do de formas mais
elevadas de convivéncia humana.

PALAVRAS-CHAVE: Educa¢io Nacional, Diretrizes Curriculares, Formagio

Humana, Cidadania, Espa¢o Escolar.
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Introducdo

Este texto busca delinear que aspectos formativo-educacionais se apresen-
tam predominantes na concepg¢io do projeto educacional brasileiro, tomando
como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional (LDB No
9.394/96), além de refletir que o espago escolar/académico ndo é tomado ou
reconhecido como locus formativo no sentido da humanizagao do individuo.

No Brasil, a educacio como “direito de todos e dever do Estado e da fami-
lia”, assegurado na Constitui¢ao Federal de 1988, conhecida como “constituigao
cidad®’, apresenta-se como um “bem simbdlico” cujo modo de circulagdo, na
atualidade, implica ndo apenas o ordenamento e direcionamento das institui-
¢oes formadoras e dos agentes formativo-educacionais, mas também a possi-
bilidade de apropria¢éo, de cada individuo, do sentido abrangente que tem o
termo educagdo e do seu carater formador e/ou emancipador. A complexidade
de tal apropriagéo, porém, envolve acdes e processos tais como: integrar, confi-
gurar, desenvolver, aprender, articular, examinar, ponderar, meditar, perceber,
experimentar, potencializar, transpor, particularmente como destacado em
Delors (2003) - aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver,
aprender a ser - e em Galeffi (2011) quando sugere o pensar-apropriar, o sen-
tir-partilhar e o agir-transformar como os sentidos de uma educagdo pautada
numa nova forma de conceber a ciéncia e a formag¢do humana. Pensar, sentir e
agir se identificam como elementos norteadores no amplo processo formativo
que envolve o conhecer, o fazer, o ser e o conviver de forma apropriada, parti-
lhada e transformadora no sentido da humanizagéo.

Todavia, essa concep¢io de educagio “para todos”, inserida no texto consti-
tucional brasileiro e regida por uma lei suplementar que organiza as diretrizes
e bases da educagdo nacional, indica conquistas ténues que foram sendo in-
corporadas lentamente como definidoras das convic¢des sobre os principios e

valores que devem reger o projeto educacional no pais’.

1 Para uma melhor compreensio do modo como o Estado brasileiro foi organizando e incluindo a Educagio
como direito fundamental de todo cidadao, consultar CARNEIRO(2010, p.21-33), particularmente o capi-

tulo que trata da “Breve hist6ria das leis basicas da educagio nacional”.
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Diretrizes para a educacdo nacional - expectativas e contradicdes

Sob a dtica de Severino (2008, p. 62-63), “a ‘educagéo nacional’ é, na verdade,
um processo social amplo e profundo, que atinge as proprias entranhas da vida
da sociedade”, evidenciando a dinamica de expectativas e projecdes, conflitos
e contradi¢cdes que se estabelecem entre os representantes de distintos setores
sociais, do governo e da sociedade civil. Desse modo, relagdes sociais sio mar-
cadas por conflitos e jogos de interesse que encontram no aparato juridico-ins-
titucional uma forma de tentar garantir um minimo de simetria, equidade e
qualidade na convivéncia entre os individuos, dirimindo ou minimizando mui-
tas das formas de violéncia e opressao identificadas desde as origens da civili-
zagdo humana. O referido autor observa que, nos tltimos séculos, houve gran-
de investimento no campo do direito, na consolidagio de leis que funcionem
como mediadora dos direitos e deveres de todos os individuos, na tentativa de
garantir a cada pessoa o que lhe é devido e impedir a opressao do mais forte
sobre o mais fraco. Considera ainda, o referido autor, que “o direito nasceu na
civilizagdo humana como forma de organizar as relagdes entre os homens, de
modo a garantir um minimo de simetria nessas relagdes, assegurando assim a
justica, que nelas reinasse um minimo de equidade” (SEVERINO 2008, p.65).
Nao demorou muito, porém, para que os individuos identificassem, em toda
diversidade, as estratificagdes que constituem a teia social e dificultam a con-
vivéncia coletiva em func¢éo do confronto de forgas e de poder que sustentam
relacdes de desigualdade, opressio e violéncia.

Eis uma das grandes utopias do projeto da modernidade: a
possibilidade de se constituir uma sociedade, cujas relagoes
internas sejam regidas pela lei e ndo pelo poder de vontades
arbitrarias de alguns homens ou mesmo de alguma suposta
entidade sobre-humana. Essa seria entao a sociedade demo-

cratica, cuja vida decorreria das relagdes de reciprocidade
desenvolvidas entre cidadéos, ou seja, pessoas que disporiam
de uma condigio de igualdade na produgio e no usufruto de
todos os bens comuns dessa sociedade fossem esses os bens
materiais, os bens politicos, ou dos simbolos, que constituem

o acervo material e espiritual da sociedade. Desse ponto de

vista, a utopia iluminista da modernidade entendeu que o
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Estado, na sua condigdo de gerenciador institucional do po-
der, tornava-se igualmente compromissado com o império do
direito, por delegagdo da propria sociedade civil, a auténtica
depositdria do direito (SEVERINO, 2008, p.66).

O autor reafirma, porém, como condi¢io estrutural para o implemento do
legado iluminista e de modo a distanciar o risco de qualquer fundamento ar-
bitrario ou tirano, que deve legitimar-se e atuar a servigo da justica, devendo o
mesmo, assumir a funcéo de “agenciador dos interesses coletivos’, comprometido
com a objetividade e institucionaliza¢do do direito.

Desse modo, sugere o autor, “¢ o investimento, via justi¢a, na constru¢io da
cidadania, inspiragao maior dos melhores esfor¢os, que se deve reconhecer aos
projetos das sociedades modernas” (SEVERINO 2008, p.64).

Todavia, tal modelo, herdado do ideal iluminista, ndo é o que predomina no
contexto social brasileiro, no qual se identifica certa fragilidade no cumprimento
do direito e o predominio da assimetria nas relages de poder. Na perspectiva
do referido autor, “a experiéncia historica da sociedade brasileira é marcada pela
realidade brutal da violéncia, do autoritarismo, da dominagao, da injustica, da
discriminagdo, da exclusdo, enfim da falta de direito” (SEVERINO, 2008, p.67),
imprimindo a¢des que reafirmam os interesses dos segmentos mais privilegiados
em detrimento dos interesses da grande maioria da sociedade civil que compoe
os segmentos mais fracos da populagio.

Imerso nesse contexto de confrontos, de jogos de forca e resisténcias, o indi-
viduo deixa de ser a referéncia formativa e formadora, passando a ser regido por
diretrizes externas que canalizam seu potencial formador e criador na dire¢ao
da submissao e da reprodugdo de modelos instituidos, minimizando ou mesmo
suprimindo sua capacidade de apropriar-se, de forma consciente, da realidade
vivida, de partilhar o que lhe afeta, seja “prazer, dor, gratuidade, ressentimen-
to” (GALEFF], 2011) de atuar no sentido do movimento e da transformagio do
mundo que o habita e no qual habita.

Em um cendrio assim constituido, Brzezinski (2008, p.174) retoma a analise
histdrica desenvolvida por Teixeira (1962) segundo a qual “as sociedades mo-
dernas pressupdem, no jogo das interagdes que nelas se apresentam, a existéncia
de dois mundos bem definidos: um mundo do sistema - o oficial - e outro, o
vivido - o real” Para a referida autora, ainda na atualidade é explicito esse “jogo
de interagdes no campo da educa¢io’, sendo o mundo vivido e o mundo oficial
descritos, pela mesma, da seguinte forma:
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O mundo vivido é aquele dos estudantes-sujeitos da “inclu-
sdo excludente’, do professor “certificado” (portador de um
diploma), porém nao qualificado, é aquele do professor que vai
a escola para ensinar o pouco que aprendeu em cursos de curta
duragio, em modalidades alternativas de formagao finan-
ciada com recursos publicos visando “engrossar” estatisticas
educacionais. [...] E também aquele que faz enfrentamentos ao
mundo oficial, principalmente porque o sistema nédo prioriza
politicas educacionais nas a¢des governamentais, porque o go-
verno ndo se propde a assumir politicas de Estado em relagdo
a educagio e a formagéo e valoriza¢io socioecondmica do ma-
gistério. O mundo oficial, por seu turno, é aquele que “turbina”
as estatisticas para dar resposta as expectativas das agéncias in-
ternacionais e apresenta como produto um retrato retocado do
analfabetismo funcional que grassa na categoria de professores
da educacio bésica. E o mundo do sistema que se sustenta na
quantidade visualizada por meio de estatisticas, sem a preocu-
pacao de demonstrar a qualidade social da formacéo e atuagdo
dos docentes. E o mundo que ignora que quantidade sem
qualidade na escola é uma forma de produzir e reproduzir um
outro segmento no interior das classes pouco favorecidas, a dos
“desfiliados sociais”, no contexto das contradicdes da sociedade
capitalista (BRZEZINSKI, 2008, p. 174-175).

O confronto entre o mundo oficial ou do sistema - que representa a socie-
dade politica - e 0o mundo real ou vivido - representado pela sociedade civil, na
qual se incluem os educadores - evidencia os impasses e dilemas que circuns-
crevem a questdo da organiza¢do do campo educacional em nosso pais.

Entendemos assim que, enquanto a visdo formativo-educacional em nosso
pais ficar subjugada as manobras ideoldgicas implicadas na legislacdo e/ou nas
politicas educacionais, ndo se configurando uma a¢ao de cultivo humanizado
no sentido do vir a ser, o investimento feito na supera¢do do desequilibrio e
das desigualdades socio-histérico-culturais, em nome da formagéo para a ci-
dadania, sera esvaziado e destituido do significado e do carater democratico
que fundamentam as diretrizes nacionais para a educac¢do, configurando-se,
apenas, como uma formalidade. Na perspectiva de Severino (2008, p.68), “a
legislagdo educacional passa a ser entdo estratagema ideoldgico, prometendo
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exatamente aquilo que ndo pretende conceder”, particularmente quando difun-
dida num contexto em que predominam relagdes de assimetria e dominagéo,
consolidadas historicamente, que impossibilitam e/ou minimizam o desenvol-
vimento humano integral.

Essa, contudo, ndo é uma questdo simples e linear, considerando que as
defini¢des sobre formagao e educagio acompanham as concep¢des construidas
sobre o fazer pedagogico-educativo nos diferentes momentos historicos e so-
ciais, além de identificar, na atualidade, a universidade como um dos espagos
de formagdo dos educadores e docentes, mas, ndo necessariamente o lugar em
que, exclusivamente, tal formac¢ao ocorra. O que implica, na visao de distintos
estudiosos da questdo, a necessidade de uma reestruturagdo e redefini¢do do
que se concebe como formagdo especifica e profissionalizagio dos educado-
res, de um modo geral, e dos professores, em particular (BRZEZINSKI 2008,
FRANCO 2008,2006; SAVIANI 2008; PIMENTA 2006; LIBANEO 2003, 2006).

As metas formativas para a educacdo e a formacdo do educador/
docente no cendrio nacional

Marco significativo na histéria da educagao brasileira, a LDB n° 9.394/96 re-
presenta um ganho social na medida em que retrata um momento de reflexdo
e discussdo coletiva em torno de um projeto abrangente de educagio, dos fun-
damentos e principios da educagdo nacional, do direito a educagio e do dever
de educar, das modalidades de ensino, de sua organizagdo, da formagdo dos
profissionais da educagio, do financiamento e uso de recursos financeiros, etc.
(CARNEIRO, 2010; BRZEZINSKI, 2008; SEVERINO, 2008).

O referido texto legal disciplina especificamente a educagio escolar, asso-
ciada diretamente ao mundo do trabalho e as praticas sociais?, considerando,
porém, a educagao como “dever da familia e do Estado’, devendo inspirar-se
nos “principios de liberdade e ideais de solidariedade” e ter como meta “o ple-
no desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagao para o trabalho”? Concebe, assim, a educagdo para além do
ensino escolar formal e da aquisi¢do do conhecimento, reconhecendo outros
espagos humanos como ambientes formativos: familia, trabalho, escola, orga-

2 Cf. Carneiro (2010, p.35) - Titulo I - Da Educagio, Art. 1° - §1° e 2° da LDB n°9.394/96.
3 Cf. Carneiro (2010, p.41) - Titulo IT - Dos Principios e Fins da Educagio Nacional, Art. 2°.
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nizagdes sociais, associagdes, etc., identificados como “um chéo de aprendi-
zagem sobre o qual se forma a cidadania” (CARNEIRO, 2010, p. 36).

Na perspectiva de Rodrigues (2001), todavia, o desenvolvimento para o
exercicio da cidadania, embora se configure uma meta educativa nos planos
social e politico, é algo que parece ndo incluir o questionamento sobre se os
significados e sentidos das atividades instituidas nessa direcdo promovem a
formagdo humana integral. Para o referido autor, predomina no texto legal
um sentido formal dado a cidadania como fun¢ao de uma pratica social.

O texto constitucional sugere que o conceito de cidadania
resulta de uma fungdo social - a pratica da cidadania — onde o
seu significado emerge. Similar a todo contetido seméntico, ele
s6 € plenamente compreendido na relagdo com a vida social.
Por seu lado, é o ato concreto do exercicio da cidadania que da
sentido ao termo cidaddo. Portanto, cidadania é um atributo
aplicado ao cidadao e, mais importante ainda: recebe sua legiti-
midade na agdo educativa (RODRIGUES, 2001, p. 236).

Ainda na visdo de Rodrigues (2001, p. 238),

[...] o exercicio de cidadania compreende duas agdes inter-
dependentes: a primeira refere-se a participacdo lucida dos
individuos em todos os aspectos da organiza¢do e da condugio
da vida privada e coletiva; e a segunda, a capacidade que estes

individuos adquirem para operar escolhas”.

Nesse sentido, ndo podemos pensar em cidadania a ndo ser mediante a di-
mensdo da liberdade, da autonomia e da responsabilidade do individuo, sendo
a participac¢do ativa da organizacio e integracao na vida social um dever de
todo cidaddo. O autor destaca, ainda, que “a prética da cidadania deve demolir
todas as interdi¢des a construcao de espagos de liberdade a a¢ao dos cidadaos”
(RODRIGUES 2001, p.238), e que “a Educagio é o meio através do qual ocorre
a preparagio e a integragdo plena dos individuos para serem sujeitos na vida
publica” (RODRIGUES 2001, p.239), reafirmando que compete a educagéo ins-
trumentalizar o cidadao para o exercicio e a pratica cidada.
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Nao se pode desconhecer, no entanto, as enormes dificuldades
para que o ser humano atue na vida social norteado por essa
regulacdo. O mundo humano nao é um mundo pré-determina-
do. Nao sendo predeterminado, ele é um produto que resulta
da confluéncia de fatores diversos como os da vontade, da
autonomia dos sujeitos, e de como se articulam os projetos que
ultrapassam os limites individuais. Tudo isso ainda precisa ser
combinado com um quadro de valores que orienta as escolhas
de cada um e que pode se alterar em fun¢do dos mais diversos
fatores, como os conjunturais, os dos espagos sociais em que

os individuos vivem, as relagdes de género, as expectativas
sociais dos individuos ou de grupos com os quais os individuos
se relacionam, os circulos de amizade e até mesmo os estados
emocionais. Isto significa que nem mesmo os valores, como os
da justica, da equidade e da liberdade, as crengas e os proje-
tos, as concepgdes de Estado e de organizagao politica, sio
passiveis de entendimento e de adesdo uniformes por parte de
todos os cidaddos. A consciéncia de liberdade, de igualdade, de
participacao e de disciplina da vontade, ao atingir o patamar
da maturidade nos individuos, deve orientar os seres humanos
cidaddos a compreenderem a importéancia de outros principios
e valores, sem os quais a vida social se destruira, entre eles:

a tolerancia, a cooperagdo, a solidariedade, a humildade, o
respeito, a justica. Eis alguns dos grandes desafios para a agao
educativa como agdo formadora do ser humano
(RODRIGUES, 2011, p. 251-252).

Assim, pensar a a¢ao educativa como a¢ao formadora do humano e pensar a
escola como espago privilegiado no sentido de tal promogdo requer um enten-
dimento amplo e uma nova visdo do processo de escolarizagdo que possibilite
a interdependéncia entre a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades e compe-
téncias e o desenvolvimento humanizado, ético e emancipado dos educandos.

No que tange a escolarizagdo, a LDB (9.394/96), em seu Art.3°, elenca
onze principios nos quais o ensino deve se fundamentar (CARNEIRO 2010;
SEVERINO 2008):
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I. Igualdade de condi¢des para o aceso e permanéncia na escola.

I1. Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensa
mento, a arte e o saber.

III. Pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagdgicas.

IV. Respeito a liberdade e apreco a tolerancia.

V. Coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino.

VI. Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

VIL. Valorizagdo do profissional da educagéo escolar.

VIIL Gestao democratica do ensino publico, na forma desta lei e da
legislagdo dos sistemas de ensino.

IX. Garantia de padrdo de qualidade.

X. Valorizagdo da experiéncia extraescolar.

XI. Vinculagdo entre a educagio escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Tais principios foram retomados literalmente dos Art. 205 e 206 da Consti-
tuicao Federal de 1988 “e, como tal assumem a forma de ordenamentos juridi-
cos universais quanto a sua aplica¢do’, devendo ser “entendidos como elemen-
tos recorrentes do didlogo pedagdgico e da pratica de ensino’, de tal forma que
“o ser, o valer, o refletir sejam vividos como elementos integradores de ‘situa-
cionalidades’ da sala de aula, de cada curso, de cada escola, de cada Sistema de
Ensino e de cada projeto educativo” (CARNEIRO, 2010, p. 47-48).

No que diz respeito mais especificamente ao processo formativo de huma-
niza¢do do educando, podemos destacar nos referidos principios os seguintes
valores: a igualdade (inciso I), a liberdade (II), a pluralidade (III), o respeito
e a tolerancia (IV), a livre iniciativa (V), a valorizagdo da pessoa/profissional
(VII), a democratizagdo do poder (VIII), a valorizagdo da experiéncia (X), a
interrelagdo educagdo/trabalho/préticas sociais (XI).

Todavia, na visao de Severino (2008, p. 72),

Enquanto formulagdes universais, esses principios, em teoria,
ndo podem ser questionados. O problema todo é que a retdrica
liberal tem servido quase que de maneira exclusiva para enco-
brir ideologicamente o total descompromisso com a efetivagao
desses principios. De um lado, porque sabemos muito bem que
as condigoes sdcio-historicas do Brasil ndo oferecem possi-

bilidades para que a maioria das pessoas possa usufruir das
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mediagdes concretas desses principios. Em segundo lugar, no
proprio texto, os principios sao driblados, ou seja, os dispositi-
vos legais ndo comprometem os agentes a efetiva-los. Eles sao
afirmados, mas ndo se vinculam a eles os meios histéricos para
a sua realizagao. Desse modo, a lei conceitua, mas nao obriga,
ndo assegura seu proprio cumprimento. Por isso mesmo, tudo
passa a depender das medidas que os gestores do sistema

venham a tomar.

A reflexdo feita por Severino (2008) se aproxima das considera¢des de
Policarpo Junior (2011) quando afirma que “a ideia de forma¢ao humana im-
plica a compreensdo do que no homem precisa de cultivo e de caminhos que
podem conduzir a tal realizagdo’, devendo tal preocupagio ser parte efetiva
e uma das prioridades da formagdo académica do educador em nosso pais.

Diante do exposto, preocupa-nos o direcionamento dado a forma¢io do
educador e do docente brasileiro, em diferentes contextos formativo-educa-
cionais, uma vez que nio se identifica, no atual cendrio politico e econémico
brasileiro, um compromisso ético e democratico no sentido de implementar e
assegurar os dispositivos legais indicados na legislacao educacional em vigor.
Nio podemos, porém, desconsiderar, como sugere Severino (2008, p. 75), al-
gumas conquistas substantivas decorrentes das proposigoes efetivas do texto
legislativo da atual LDB para o exercicio consistente e fecundo da educagao:

Uma visdo menos tecnicista da formagao dos jovens; maior
clareza das relagdes da educacio com o mundo do traba-

1ho; uma vinculagdo mais clara dos recursos financeiros aos
objetivos visados; a maior preocupag¢do com a formagao do
educador e com suas condigdes de trabalho; a explicitagdo da
determinacéo de se elaborar um Plano Nacional de Educacéo;
a reafirmacio da universalizagao do direito a educacio; a refe-
réncia explicita a0 compromisso de avangos progressivos rumo
a essa universalizagdo; a abertura do espago para a injun¢do do
poder publico em situa¢do de omisséo frente a suas responsa-
bilidades; a determinagdo da chamada escolar; o destaque dado
aos sujeitos/educandos em condigdes especiais, inclusive aos
povos indigenas; o reconhecimento de identidades e culturas

plurais em articulagao com a unidade nacional; a énfase na
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necessidade de explorar os novos recursos tecnologicos no tra-
balho pedagogico, inclusive para a implantagio de programas

de educagio a distancia, etc.

Tais conquistas evidenciam, ndo apenas, o esfor¢o no sentido de garantir
o0 acesso a educagdo e consolidar o principio da igualdade e a toleréncia fren-
te a diversidade, repensa, também, a fung¢do formativa da educagdo além da
extensao como a mesma tem sido concebida na atualidade.

Consideramos, assim, que melhorias sinalizadas nas condi¢des de traba-
lho e os investimos em programas de formagao inicial e continuada elevam
a condi¢do de dignidade e respeito a si mesmo, ao outro e a coletividade que
é inerente ao ato de educar, favorecendo assim o processo de humanizagio a
que estamos fazendo referéncia nesse estudo. Todavia, tal iniciativa se apre-
senta ainda mais consistente quando cultivada no contexto da cultura politica
dos estratos superiores, constituindo-se numa agao dos individuos gestores
que compdem o Estado, os sistemas educacionais, as unidades formadoras.
A implementagdo, de fato, de um projeto desse porte deve passar ndo apenas
pela iniciativa pessoal do individuo educador, mas deve se constituir em uma
acdo dos representantes do governo e gestores das instituicdes formativo-e-
ducacionais que reconhecem a dimensdo formativo-humanizadora da Edu-
cagdo e a abrangéncia da atuagio do profissional nesse campo de saber.

Desse modo, torna-se de extrema relevancia o investimento a ser feito
nos espac¢os de formacdo, sendo fundamental, conforme Policarpo Junior
(2011, disponivel em http://www.smashwords.com/books/view/306736), a
“existéncia de uma rede de institui¢des consolidadas e capazes de manter,
manifestar e disponibilizar os ideais formativos de modo sistemadtico”, que
deem visibilidade e disponibilizem condi¢des estruturadoras de praticas for-
mativas valorizadas no 4mbito da cultura. Ndo basta a intencdo de humani-
zar, identificada no discurso educativo-formativo dos textos legais que regem
a educa¢ao nacional, sendo fundamental uma mobilizagdo significativa no
sentido de estabelecer e fortalecer uma cultura que possibilite cultivar nos
distintos espagos e praticas sociais “uma dindmica orientada a fins formativos
do humano, de modo a abolir ou diminuir o fosso existente entre a materiali-
dade e dindmica da vida social e econémica e aqueles fins da ordem cultural”
(POLICARPO JUNIOR 2011, idem).
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Ressaltamos, porém, que a ambiguidade e a indefini¢do tem sido a carac-
teristica marcante no tratamento dado as questdes da formac¢io académica
no pais com rebatimento direto na configuragdo do processo educacional que
vise @ humanizag¢do do educador.

Nessa perspectiva, Sampaio (2010) sugere que a ampliacdo do universo do
educador deve se constituir uma das metas das unidades de ensino e institui-
¢Oes académicas, o que implica uma sensibilizagdo pessoal e coletiva que reafir-
me e favorega a conscientiza¢ao e a responsabilidade que tem o educador com o
individuo em formagdo e com a sociedade que se deseja formar. Para a referida
autora, “educar é descobrir e despertar no ser humano suas potencialidades
adormecidas” (SAMPAIO 2010, p.32), apontando o autoconhecimento e a au-
torrealiza¢do do educador como fundamentais em seu processo formativo e no
processo transformador da educacgdo. A autora argumenta, porém, que a pro-
pria formagdo académica contraria essa exigéncia de busca de harmonia pes-
soal e compreensdo da condi¢do humana, sinalizando que “a maior dificuldade
é realizar rupturas com os conceitos, ideias, crengas, pensamentos, atitudes e
preconceitos que estdo arraigados dentro de nés e nos impedem de enxergar ou
recuar diante das mudangas” (SAMPAIO 2010, p. 33).

Entendemos assim que sem o cultivo de uma cultura de formagéo do hu-
mano no 4mbito académico-escolar, fica inviavel a consolidagdo de um projeto
pedagogico que agregue a diversidade de concepgdes e saberes numa perspec-
tiva de formagdo democratica e de qualidade, com fins de humaniza¢ao. Um
projeto de tal monta precisa estar atrelado, ndo apenas ao debate nacional e
internacional sobre os caminhos da educagdo na atualidade, mas, particular-
mente, ao desejo de seus integrantes de se reinventar como educadores que
encontram na experiéncia formativa e educacional um caminho para a criagao
de formas mais elevadas de convivéncia humana, considerando que “as formas
mais elevadas de unidade devem ser criadas pelo homem” (LOPEZ QUINTAS
2004a, p. 307), cujo dinamismo promove “atitude de generosidade, da qual de-
riva uma outra série de atitudes muito fecundas: o respeito, a receptividade, a
humildade, o agradecimento, a responsabilidade, a perseveranga, a confianga, o
realismo, a tenacidade e a firmeza..” (LOPEZ QUINTAS 2004a, p. 307).

Serd, portanto, no fazer cotidiano das relacdes estabelecidas entre os dife-
rentes atores® e participes do processo formativo-educacional (docentes, dis-

4 Cf. Dubar (2004), os individuos se tornam atores, engajando-se, livremente, com outros em jogos estra-
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centes, coordenadores, gestores e técnicos) que a proposta pedagogica devera
se configurar, orientada, de modo particular, mas ndo exclusivo, pelas diretrizes
curriculares para a educagio nacional.

Em um cenario assim constituido, permanece o desafio de se pensar a for-
magdo do educador em sua complexidade pessoal, profissional, técnica, poli-
tica, institucional, de modo que possa atender as demandas do nosso tempo,
considerando-a para além dos componentes curriculares, das politicas ptiblicas
e do aparato tecnoldgico e cientifico. Contudo, ndo podemos incorrer na postu-
ra ingénua e acreditar que serd possivel uma plena apropriagdo das motivagoes
e interesses subjacentes a experiéncia pedagdgico-formativa, seja em qualquer
espago que se proponha a formar o educador/professor sem que tal processo
formativo decorra do cultivo do ser humano no sentido de seu desenvolvimen-
to e aperfeicoamento intrinsecos. Reafirmamos, todavia, que essa exigéncia de
crescimento e autorrealizacdo ndo fica restrita ao dominio pessoal, evidencian-
do-se nos diferentes modos de organizagio social, em diferentes contextos.

Nesse sentido Policarpo Junior (2011), reflete que, “[...] uma sociedade
na qual o espago cientifico demonstre hostilidade ignorante e sistematica aos
principios da formagdo humana, tem poucas possibilidades de fazer avangar a
legitimidade desta ultima e suas implicagdes para diversos campos, como o da
educagio”. O referido autor reflete ainda que:

A concepgao de um ser humano formado em sua singularida-
de néo ¢, pois, uma ideia menor, nem aspecto secundario do
qual possa prescindir a reflexdo sobre uma sociedade justa e

humanizada. Nenhuma sociedade podera cultivar-se como tal

se o entendimento relativo a formagio do ente singular nao
estiver constituido ao menos em alguma instancia influente da
sociedade. Ao contrario, é a propria visao de um ente singular
formado humanamente o que permite e estimula a sociedade
a gerar formas sociais especificas de promover ou cuidar da
formagao do maior niamero possivel de pessoas de acordo com

aquele conceito orientador (Policarpo Junior, 2011).

tégicos nas diferentes esferas da vida social; todavia, o fazem sob coergdes inscritas nas regras destes jogos
e nas definigoes de atores que delas procedem. Eles ndo estdo na ilusdo “individual” de um investimento
prético ou sob ameaga da necessidade, mas, estao nos riscos “coletivos’, compartilhados, de experimentarem
coergdes livremente consentidas, mas compartilhadas coletivamente.
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O campo da educagio constitui-se, nessa perspectiva, rico e abrangente para
o investimento na humanizac¢io do ser humano, embora o autor acima citado
advirta que o processo de formagdo humana néo se configura como um padréo
a ser seguido uma vez que “a ninguém pode ser dito como se processara ou o
qué ird propiciar a integragdo de si mesmo, pois isto é tarefa que cabe de forma
inescapavel apenas a cada um, a despeito de alguém mais experimentado poder
orientar a trajetoria pessoal de alguém que solicite tal ensinamento” (Policarpo
Junior 2011, disponivel em http://www.smashwords.com/books/view/306736).
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Concluséo

Desse modo, diante do continuo processo de pensar a formagao no sentido
da humanizagdo do ser humano, consideramos que compete a educagédo (re)
assumir seu papel e fun¢do fundamentais na mediagdo e difusdo de principios
que se configurem norteadores do desenvolvimento integral e pleno de indivi-
duos e grupos humanos. Favorecer o desenvolvimento do individuo de modo
a ressignificar suas experiéncias, tendo autonomia para pensar, sentir e agir
de modo pleno, congruente e responsavel em todos os ambitos, inclusive no
trabalho (XIMENES 2013).

Finalizando, reafirmamos que as ricas experiéncias formativas que sdo com-
partilhadas nos espagos académico-escolares precisam inserir-se continuamente
no terreno da abertura e das incertezas que marcam a tensdo prépria do mo-
vimento da existéncia humana entre iluminac¢éo e encobrimento (HERMANN
2002), ampliando, assim, o sentido da educa¢ao como formagao humana.
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Resumo

O presente estudo buscou pensar a educagio enquanto processo de formacgio
humana e refletir sobre as contribui¢cdes damoralbergsonianaedadddiva maus-
siana para esta formacdo. A ideia foi caracterizar a nogdo de formagdo huma-
na para elucidar a importancia das teorias supracitadas para esta formacéo.
Trata-se de um estudo teérico realizado a partir da leitura hermenéutica e do
fichamento de alguns livros e artigos que discutem as tematicas aqui abordadas.
Ao término deste estudo pdde-se constatar que a moral bergsoniana e a dadiva
maussiana sdo elementos relevantes para pensar a educagdo numa perspectiva
de formagao humana, uma vez que permitem problematizar este processo a
partir das sutilezas do agir humano que sdo, geralmente, negligenciadas em
muitos dos modelos educacionais vigentes.

PALAVRAS-CHAVE: Educag¢io. Forma¢ao Humana. Moral Bergsoniana. Dadiva

Maussiana.
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Introducdo

O presente estudo tem o intuito de contribuir teoricamente para a reflexdo
sobre o campo da educagdo em uma perspectiva de formagdo humana, o que
significa defender a ideia seminal que o individuo humano nao tem, necessa-
riamente, que corresponder a valores socioculturais pré-estabelecidos, mas,
sim, desenvolver-se de forma multidimensional e integrativa (ROHR, 2010;
2013). Conforme Freitas (2011), se atribui a responsabilidade da crise educa-
cional a fatores sociais, politicos e econdémicos diversos, e isso muitas vezes
nos impede de pensarmos as lacunas educativas fora desses condicionantes
gerados nos extremos de nossa sociedade. Em outras palavras, raramente se
coloca em questdo o modelo de racionalidade que utilizamos para pensare
agir no campo educacional.

Um dos sintomas mais evidentes dessa pouca reflexdo sobre nossas visdes
ontoldgicas, por exemplo, é a desvalorizagao das varias dimensdes que consti-
tuem o ser humano, em detrimento da centralidade dos aspectos sdcio-cogni-
tivos. Com isso, a propria formagao humana encontra-se limitada uma vez que
alguns tedricos educacionais desconsideram a “realizagdo plenado potencial
humano” (SANTOS; ROHR, 2007, p. 2) como uma meta educativa vital.

E dentro desse cendrio mais amplo que nosso estudo estd inserido. Nao
temos o objetivo de abarcar todas as possiveis reflexdes que giram em torno
da busca da integralidade humana, mas nos propomos a contribuir com um
estudo exploratério que reflita sobre outras possibilidades mais humanas de
compreensdo do sentido da agdo educativa. Sendo assim, faz-se necessario
explicitarmos que tal estudo surgiu das seguintes indagag¢des: diante da tdo
propalada crise educacional, a qual estd alicergada sob a égide do utilitarismo
e da formag¢do de mao-de-obra para o mercado, faz sentido pensarmos em
elementos mais humanos para refletirmos os rumos educacionais? Que ele-
mentos poderiam ser estes? E quais os motivos para os escolhermos? Dessa
forma, temos como objetivo apreender quais as possiveis contribui¢des que
os estudos sobre a moral dentro da perspectiva delineada pelo filésofo Henri
Bergson e a dadiva de acordo com as percepgdes de Marcel Mauss podem dar

para o processo de forma¢ao humana.
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A partir do que foi exposto, as linhas que seguem sdo apresentagdes breves
dos elementos que consideramos essenciais (dddiva maussiana e moral bergso-
niana) para pensarmos a educag¢do enquanto processo de formag¢do humana.

Por esséncia, a dadiva é uma teoria que fala sobre as motivagées huma-
nas que fundamentam as circula¢des de bens e de mercadorias na sociedade,
numa perspectiva diferente da perspectiva moderna: o comportamento huma-
no pode, sim, ser explicado a partir da constituicdo e manutenc¢ao de vinculos
sociais. A dédiva, portanto, “serve antes demais nada para estabelecer vinculos”
(GODBOUT,1998,p.14). E é justamente esse lado mais humano, alternativo a
pura racionalidade calculistado que é “util”, que pensamos ser relevante para
o debate educacional acerca da formag¢do humana. Afinal, como bem afirmou
Martins (2008, p. 27), “na organizagdo da prdtica social, ha sempre dois bens
em circula¢do: um material, a coisa dada; um simbdlico, a intengao oferecida”

Vale ainda ressaltar queafenomenologia da dddiva permite desvelar uma
reflexdo sobre as motivagdes vitais dos seres humanos, pois

[...] nascemos no seio de uma familia, gostamos de cultivar
relagdes afetivas e de amizade, de fazer doagdes esponténeas,
como a de um cumprimento, de um sorriso, do lugar na fila
ou no transito [...] Nao nascemos de um negécio, de uma tran-
sacdo comercial, e mesmo aqueles que dedicam a vida a acu-
mular bens, quando ndo se reduzem a animais ou a maquinas,
em algum momento da vida, sentem a necessidade de atitudes
generosas, sinceras ou meramente aparentes — o que importa
pouco, uma vez que a prépria hipocrisia pode ser considerada
uma reveréncia, uma homenagem que o vicio presta a virtude
(MACHADO, 2004, p. 13).

Sendo assim, sdo os lagos que construimos ou que tentamos construir ao
longo de nossa vida que nos motivam a viver. Esta perspectiva foi analisada em
profundidade pelo pensador francés Marcel Mauss.

Numa linha de pensamento semelhante a da dadiva, o debate acerca dos
tipos de moral em Bergson vem problematizar uma ética que nao é somente
fruto de uma maturagio sociocultural, mas sim de um movimento interior que
pode estar presente nas pessoas. Segundo esse autor, existe um tipo de moral,
a dinamica, a qual é um apelo que inunda o ser, é a encarnagdo do excesso que
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transborda os limites do comum e da moral social, capaz, portanto, de transfor-
mar a inteligéncia e mover a vontade (BERGSON, 2005, p.13). Em outras pala-
vras, a moral dindmica é um movimento interior que impulsiona & agdo conec-
tando-a ndo apenas a um grupo social especifico, mas sim a toda a humanidade.

Dessa forma, nos aproximamos do nosso objetivo quando concebemos as
contribuicdes que os estudos da dddiva maussiana e da moral bergsoniana po-
dem dar ao debate sobre a forma¢do humana: a dddiva, a partir da concepgao
de homem enquanto um ser motivado pela construgdo de vinculos sociais e
do simbolismo que circula junto as suas agdes, e a moral, situando os sujeitos a
partir de uma ag¢do para além dos condicionantes socioculturais.

Para melhor compreendermos o presente estudo, o dividimos em quatro
partes. A primeira procura esclarecer o que entendemos por formagao humana
e como ela se distingue de boa parte dos processos educacionais vigentes; a
segunda se subdivide em uma pequena biografia sobre Henri Bergson, uma ex-
planagio sobre os tipos de moral delineados por este tedrico e as contribui¢oes
desse tipo de pensamento para a formagdo humana; a terceira se subdivide em
uma breve biografia de Marcel Mauss, uma analise conceitual sobre a dadiva e
uma reflexdo sobre a relevancia dessa tematica para a formagdo humana; e por
fim a quarta parte abordara algumas de nossas constatacgdes.

Mas o que é formagcdo humana?

Para alguns, falar em educar para a formagao humana pode parecer algo redun-
dante, ja que paira no imagindrio social que toda educa¢ao deve formar seres
humanos. Sé que da mesma forma que um nascimento humano nio garante
o desenvolvimento de um ser humano, nem todo ato educacional é capaz de
promover a humanizagao do ser.

Para compreendermos melhor a assertiva acima faz-se necessario dizer que
partimos do pressuposto que educar vai além da transmissdo cultural, de pro-
cessos cognitivos de ensino e aprendizagem e de propiciar habilidades e com-
peténcias necessarias para a atua¢do na sociedade. Quando falamos em educar
estamos dizendo formar o humano dentro de sua integralidade, ou seja, procu-
rando desenvolver as varias dimensdes que o compde (ROHR,2013). Nessesen-
tido, Rohr (2013) defende que o ser humano possui multiplas dimensdes e as
subdivide em dimensdes bésicas e transversais. As dimensdes basicas sdo: fisi-
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ca; sensorial; emocional; mental e espiritual. As quatro primeiras estdo no cam-
po do imanente e a ultima no campo do transcendente. As dimensdes transver-
sais sdo: relacional-social; estético-artistica; politico-econémica; comunicativa;
mistico-magico-religiosa; sexual-libidinal; volutivo-impulsional-motivacional;
ética; género; ludica; ecoldgica; étnica; pratico-laborial-profissional. Vale sa-
lientar que Rohr deixa abertura para se acrescentar outras dimensdes transver-
sais, ndo restringindo este conjunto a estas dimensoes.

Se analisarmos os modelos educacionais vigentes a partir da ideia de de-
senvolvimento multidimensional de R6hr, podemos dizer que boa parte des-
ses modelos estd longe de contribuir para o fomento da integralidade huma-
na, posto que,na atualidade, nos deparamos com ideais de educagdo pautados
basicamente nas esferas econdmica (leia-se inser¢do no mercado de trabalho)
e politica (reivindicagdo de direitos). Nesta perspectiva educar implica em
preparar o educando para que o mesmo busque atualizar-se constantemente,
ampliando assim suas possibilidades de entrada e conservagdo no mercado
de trabalho (Saviani, 2010) e/ou capacita-lo para o exercicio da cidadania
(torna-lo um cidadéo). Para Paulo Freire (2001, p.45) “cidaddo significa in-
dividuos no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado e que cidadania
tem que ver com a condi¢do de cidaddo, quer dizer, com o uso dos direitos e
o direito deter deveres”.

Desse modo, Freire também nos revela que educar é preparar o educando
para que ele seja um individuo politicamente atuante, ou, nas palavras dele,
para que as pessoas possam ser mais. E para que isto aconteca é preciso que
os individuos

[...] se envolvam permanentemente no dominio politico, refa-
zendo sempre as estruturas sociais, econdmicas, em que se dao
as relagdes de poderes e geram as ideologias. A vocagdo para
ser mais, enquanto expressdo da natureza humana fazendo-

-se na histdria, precisa de condi¢des concretas sem as quais a
vocagao se distorce. Sem a luta politica, que é a luta pelo poder,

essas condigoes necessarias nao se criam (FREIRE, 2001, p.8).

A partir dessas constatagdes concordamos com Rohr (2013, p.166) quando
o mesmo afirma que “o que se destaca, no discurso educacional, é a énfase na
educacdo profissional e politico econdmica [...]”. Dessemodo, na atualidade, ao
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privilegiar as areas supracitadas (mercado de trabalho e politica) e esquecer as
demais, a educag¢do acaba por promover uma fragmentagio no processo de for-
mac¢ao humana. Uma vez nos concebendo enquanto seres dotados de multiplas
dimensdes, a educagdo deve contribuir para o desenvolvimento de todas estas
e ndo negligenciar ou supervalorizar alguma.

De acordo com PolicarpoJunior (2010,p. 103):

A educagio pode, todavia, ajudar desde o inicio a pessoa em
desenvolvimento a entrar progressivamente em contato consi-
go mesma; pode apoiar as iniciativas das criangas a conhecer
suas dimensoes interiores como as emogdes e sentimentos e
pode ajuda-las a criar uma capacidade interna de dirigir a si
mesma sendo se tornarem dominadas pelas for¢as emocionais

e por tendéncias destrutivas.

Mesmo Policarpo néo falando diretamente sobre as multiplas dimensdes,
podemos depreender que, para este tedrico, assim como para Rohr, o ato edu-
cacional ndo se restringe ao desenvolvimento de apenas uma potencialidade
humana. Apartir dos escritos destes autores também podemos notar o quanto
alguns modelos educacionais vigentes, por serem adeptos da logica utilitaris-
ta, encontram-se esvaziados de elementos que promovam este desenvolvi-
mento multidimensional do ser. Nessa mesma dire¢do Rodrigues (2001) nos
revela que o ato de educar visando a formac¢do humana é também um pro-
cesso no qual se aciona os meios intelectuais de cada educando com o intuito
capacita-lo para a assuncéo plena de suas potencialidades fisicas, intelectuais
e morais, para com isso dar prosseguimento a sua propria formagao.

Vale ressaltar que frente a aproximagdo tedrica entre as concepgdes su-
pracitadas de forma¢do humana, as quais deixam nitido que o papel funda-
mental desse tipo de formacéo é contribuir para o desenvolvimento integral
do educando, faz-se necessario pontuar que o papel do educador é essencial
nesse processo, pois ele deixa de ser um mero transmissor de conhecimentos
ou doutrinador de individualidades para se tornar uma pessoa que, em um
gesto de amorosidade e confianga, acolhe o educando em sua singularidade
e através de suas agdes demonstra uma busca pela coeréncia entre o pensar,
o falar e o agir. No mais, este educador sé podera contribuir com a formacéo
humana do seu educando quando for capaz de percorrer os caminhos ténues
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em busca do desenvolvimento de sua prépria integralidade. Afinado com esta
ideia, Policarpo Junior (2010) nos afirma que o educador, além de necessitar
de uma preparagdo tedrica e académica, também precisa de um desenvolvi-
mento proprio que dé sentido pessoal ao seu trabalho, integrando este traba-
lho a sua vida como um todo.

Henri Bergson: biografia, discussdo sobre a moral e suas
contribui¢cdes para o pensar a formacdo humana

Antes de tecermos consideragdes acercado que Henri Bergson fala sobre a mo-
ral e quala contribuicdo desse pensamento para a forma¢do humana, achamos
pertinente esbogar alguns comentérios acerca deste tedrico, uma vez que suas
obras estdo interligadas ao seu agir no mundo.

Henri Bergson nasceu na cidade de Paris no ano de 1859 e veio a falecer em
1941. Filho de mée oriunda da Inglaterra e de pai polonés, o filésofo passou a
maior parte da sua vida na sua cidade natal. No que se refere a sua vida acadé-
mica podemos dizer que mesmo tendo fortes inclinagdes para as areas de cién-
cias, opta por fazer o curso de letras na Escola Normal Superior de Letras. Mi-
nistrou aulas de filosofia entre anos de 1881 a 1883 no Liceu de Angerse, entre
os anos de 1881-1888, no Liceu de Clermont-Ferrand. Ainda no ano de 1888
defende suas duas teses: uma sobre A nog¢io de lugar em Aristételes e a outra
sobre Os dados imediatos da consciéncia. Em 1900 comeca a lecionar no Co-
légio de Franca. No ano de1928 Bergson ganha o prémio Nobel de Literatura.

Achamos importante salientar que Henri Bergson viveu durante a efer-
vescéncia da primeira e da segunda guerra mundial e que seus posiciona-
mentos politicos sempre foram pacifistas. De acordo com Huisman (2001),
Bergson ndo titubef)u em colocar a sua pessoa a servi¢o da Franca e da So-
ciedade das Nagoes - foi membro da Comissdo Internacional de Cooperac¢éo
Intelectual. Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Vieillard-Baron (2007,
p-10), afirma que apds a primeira guerra mundial Bergson esta “convencido
de que o fildsofo ndo deve isolar-se nos seus estudos, mas deve trabalhar pela
paz e pelo bem” Em conformidade com esses autores podemos dizer ainda
que a sobras desse tedrico, bem como suas atitudes enquanto cidadao, refle-
tem esse seu pensamento.

1 “Eraumaespéciedeféoruminternacionalcominteressenapazmundial” VICENTINO,C.Hist6riaParaoEnsino-
médio:HistoriaGerale doBrasil. SaoPaulo:Scipione,2005.
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Vale ressaltar que se o contexto histérico em que Bergson estd inserido é
marcado por varios conflitos, o contexto de produ¢io académica pauta-se na
tendéncia cientificista e positivista. Segundo José Américo Motta Pessanha
(apud BERGSON, 1984,p. 9):

Somente seria legitimo o conhecimento construido as eme-
lhanga das ciéncias consideradas positivas; cientificos seriam
apenas os dados empirica e diretamente observaveis, passiveis
de mensuragio e capazes de serem situados numa cadeia
rigorosa de causas e efeitos. O edificio todo da ciéncia aparecia
regido por férreo determinismo, ndo dando margem a qual-

quer arbitrio (divino ou humano) ou ao imponderavel.

Notamos que a filosofia bergsoniana rompe com a estrutura vigente de
fazer ciéncia, e vai procurar explicar os fendmenos a partir da vida interior
do homem. Sendo assim, Bergson é considerado um filésofo vitalista. Nas
palavrasde Vieillard-Baron (2007,p.27) “[...] a sua filosofia tem a vida como
principio primeiro”.

Apos as afirmagdes acima podemos dizer ainda que a tematica da moral
foi mais explicitamente trabalhada por este tedrico na sua penultima obra,
intitulada As duas fontes da moral e da religido. Sendo assim é com base nessa
obra que vamos nos deter para falar sobre este assunto.

De acordo com Bergson existem dois tipos de moral, uma fechada/estati-
ca e uma aberta/dindmica. A primeira advém dos condicionamentos sociais
que nos sdo impostos desde o nosso nascimento. Este tipo de moral é respon-
savel pela nossa convivéncia em sociedade, e é a partir dela que os individuos
aprendem que, para viver, é preciso se adequarem a algumas normas e que
tais normas possibilitam o nosso estar no mundo de forma mais coesa. Em
outras palavras, é através deste tipo de moral que se criamos habitos, as repe-
tices, a previsibilidade das a¢des. Em relagdo ao segundo tipo de moral, po-
demos dizer que ela é oriunda de um movimento interior do préprio ser, da
sua conexdo com a humanidade. Esta moral faz transbordar o que hd demais
humano em noés. Segundo Bergson este tipo de moral é uma pelo que inunda
o ser, é a encarnagdo do excesso que transborda os limites do comum e da
moral social; capaz, portanto, de transformar a inteligéncia e mover a vonta-
de (Bergson, 2005). Ou seja, a moral dindmica é um movimento interior que
impulsiona a a¢do conectando-a ndo apenas a um grupo social especifico,
mas sim a toda a humanidade.
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Segundo Bergson (2005), como nossa natureza humana necessita do co-
letivo para viver e se desenvolver, a moral estatica acaba por exercer a fungdo
de mantenedora dessa nossa condi¢io humana, uma vez que, através dela, se
perpetua a chamada obrigagdo natural. Esta obrigacdo nada mais é do que a
crenga de que para fazer parte de um coletivo o individuo deve cumprir ritos e
normas pré-estabelecidas, pois do contrério ele serd isolado de todo o restante
do grupo. Diante dessas argumentagdes ¢ de se esperar que este tipo de moral
seja incorporada ao individuo sem resisténcias. No entanto, como o proprio
Bergson nos diz, esta moral vive e muma tensdo entre o ser social do homem e
o seu ser individual. Desta forma esse tedrico chega a afirmar que “[...] de certo,
¢ duvidoso que o interesse particular concorde invariavelmente com o interesse
geral” (BERGSON, 2005, p.45).

No que tange a moral dindmica, Bergson (2005) nos diz que esse tipo de
moral é a responsavel pelos nossos atos mais humanos, tais como: dedicagio,
dom de si, espirito de sacrificio, caridade, etc. Ainda de acordo com esse autor
este tipo de moral é caracteristica de “homens excepcionais” que aparecem em
todos os tempos, como por exemplo, os santos.

Azinda de acordo com Bergson (2005, p.%3), “enquanto a obrigac¢do na-
tural € pressdo ou carga, na moral completa e perfeita é uma pelo que hd”.
Este tipo de apelo s6 conhece quem experienciou a presenca de uma grande
personalidade moral. No entanto, em certas circunstancias da vida, nossos
habitos sociais ndo parecem ser suficientes para explicar algumas de nossas
atitudes, e é entdo que nos perguntamos o que um desses seres excepcionais
teria feito em nosso lugar (Bergson, 2005). Pensamos que sdo nestes momen-
tos em que transcendemos os habitos sociais e que saimos da compressao
individualista, que somos capazes de agir mais humanamente e nos apro-
ximamos de uma atitude mais coerente enquanto seres pertencentes a um
mesmo mundo, a uma humanidade.

A nosso ver, ao falar dos tipos de morais e ao ndo reduzir o agir do ho-
mem a um Unico tipo de moral, Bergson nos permite inferir que uma educacéio
que vislumbre formar o humano deve estar atenta a todas estas morais, pois
cada individuo é um ser tnico e carrega consigo vivéncias singulares. Com
isso queremos dizer que podemos ter educandos em que a moral estatica seja

2 A obrigagao natural em Bergson estd intimamente relacionada a moral fechada ou estatica.

3 Para Bergson a moral completa é justamente a moral aberta ou dinamica.
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mais pujante, bem como podem existir educandos em que a moral dinamica
esteja mais presente. De acordo com Farias (2011), a moral fechada tende a es-
tabilidade, enquanto que a moral aberta tende ao dinamismo, a criagdo. Sendo
assim, a formagao humana que leva em consideragdo estes dois tipos de mo-
rais presentes no humano nao se restringe a apenas uma dimenséo, mas busca
se aproximar de todas, inclusive das dimensdes mais sutis e dindmicas. Nesta
direcdo afirmamos ainda que o educador que busque, em seu agir pedagogi-
co, uma coeréncia entre o pensar e o falar podera contribuir para a formagao
humana do seu educando, independente de qual tipo de moral esteja mais pre-
sente neste ultimo; pois o educador, na medida em que percorre os caminhos
ténues da sua formacio humana e leva em consideragdo sua moral fechada e
sua moral aberta, acaba por contribuir com os passos dos seus educando rumo
ao caminho de sua formag¢io humana.

Dddiva: Marcel Mauss e as contribuigdes para o debate sobre
a formacdo humana

Para melhor compreensio da temética da dddiva e da relacdo que fazemos entre
ela e o processo de formagdo humana, acreditamos ser necessario falarmos um
pouco sobre Marcel Mauss, tedrico no qual estamos nos embasando para falar
sobre a dadiva.

Marcel Mauss nasceu na cidade de Epinal, no nordeste da Frang¢a, no ano
de 1872, e faleceu em 1950, em Paris. Primeiramente vale ressaltar que Mar-
cel Mauss era sobrinho do eminente sociélogo Emile Durkheim, desse modo,
participou do grupo de pesquisa do seu tio e pode, junto com ele, desenvolver
alguns trabalhos. Destacamos que o contexto histérico em que Mauss estava
inserido nessa época diz respeito a primeira guerra mundial. Atenta-se para o
fato de que, mesmo sendo sobrinho de Durkheim e tendo substituido seu tio
em fun¢io do seu afastamento das atividades académicas, Mauss permaneceu
ignorado mesmo no dmbito da chamada Escola Francesa de Sociologia. Para
AlainCaillé (1998, p.5), Mauss foi um pensador gravemente subestimado pelo
fato de que:

Conforme ao que constituia ambi¢ao da escola sociologica

francesa, a obra de Mauss nao se encaixa em nenhuma das atuais

disciplinas das ciéncias sociais. Entre os sociélogos, ele aparece
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como um etndlogo, e os etnologos nao podem realmente reco-
nhecer como um dos seus, alguém que nao se submeteu ao rito
inicidtico do campo, ainda que seja o autor de um precioso Ma-
nual de etnografia. Quanto aos economistas, que deveriam ser
os mais afetados por certas descobertas de Marcel Mauss, tanto
o seu conteido quanto o modo como sdo expostas tornam-nas

praticamente imperceptiveis e ininteligiveis.

Mesmo tendo pouca notoriedade dentro da academia, Mauss publicou
seu livro Ensaio sobre a Dddiva no ano de 1923. Nessa época a Europa se re-
cuperava da Primeira Guerra Mundial, e esse pensador observava com aten-
¢do as contradi¢des do regime socialista da Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS). Maus sera adepto do socialismo, mas percebia que do jeito
em que essa corrente de pensamento vinha sendo empregada, ela tornara-se
tdo perigosa quanto o capitalismo. Sendo assim ele era a favor de um socia-
lismo o qual denominou associativista, que se baseava na ideia de unido de
pessoas em grupo que se ajudassem mutuamente. Essa veia socialista des-
se autor ndo ficou restrita aos seus estudos teéricos, transbordou para a sua
vida pessoal, pois como nos afirma Fournier (1993), Mauss investiu muito
de seus recursos no socialismo Francés. Ressaltamos esse momento histérico
pois acreditamos que sua obra sobre a didiva pode também ser explicada
apartir dessa tendéncia de Mauss ao socialismo. Radicalizando um pouco,
acreditamos que ao estudar as sociedades primitivas e suas formas de viver,
esse autor saiu da logica racional capitalista que restringe o homem ao seu
desejo egoista de obter bens materiais e percebeu a existéncia de sociedades
movimentadas pela cria¢do e manutencéo de vinculos; ou em outras palavras,
ele notou que as sociedades podem ser movidas por valores mais humanos.

Como sabemos, mesmo tendo escrito o Ensaio sobre a Dadiva, o aparato
conceitual de Mauss aparece, aos olhos dos fildsofos e dos socidlogos tedri-
cos, tantona Franga quanto na Alemanha, como demasiado simples e rudi-
mentar ja que “ndo constitui objeto de uma reflexdo sistematica e ndo exibe
de modo explicito o carater reflexivo que, no entanto, o alimenta” (CAILLE,
1998, p. 06)*. Isso

4 Alain Caillé (1998) também argumenta que o relativo descrédito de que padece Mauss pode estar relacio-
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[...] sem contar que Mauss sempre se quis militante, a0 mesmo
tempo em prol da causa civica e socialista, e seu envolvimento
nestas questoes era sabido. O livro de Fournier surpreende ao
mostrar quao profundo era esse envolvimento, e que Mauss
ndo se contentou em ser por algum tempo o brago direito de
Jaurése, bem mais tarde, um dos proximos de Léon Blum: tor-
nou-se talvez o mais ativo advogado na Franga do socialismo
associativo, nao hesitando em investir a propria pessoa e os
préprios bens para apoiar essa causa(CAILLE, 1998, p.8).

Mas concordamos com Caillé que quaisquer que sejam os motivos para jus-
tificar a pouca visibilidade do pensamento de Mauss na filosofia e nas ciéncias
humanas, sdo provavelmente secundarios em relagdo ao seu modo singular de
pensar, que pode ser resumido em algumas poucas palavras: horror a sistema-
tizagdo abstrata das praticas humanas. O pensamento de Mauss é atento ao
“concreto” da experiéncia humana, bem como ao fato desta extrapolar todas as
categorias que sobre ela langamos. Dai que, para ele, 0 que nomeamos e concei-
tuamos como dadiva sempre permanecera além em rela¢ao ao préprio alcance
das palavras que empregamos para tentar apreender esse fenémeno.

Apos essa breve explanagido sobre Marcel Mauss, vamos, nas linhas que
seguem, tecer consideragdes sobre a relevancia da dadiva para o processo de
formac¢do humana. Sendo assim, conceituaremos a dadiva e falaremos, su-
cintamente, sobre os paradigmas que pairam em nossa sociedade, os quais,
muitas vezes, sdao vistos como verdades incontestaveis.

Quando falamos em dddiva muitas pessoas pensam logo na religido, haja
vista a nossa tradi¢do crista: fala-se, entdo, das dadivas de Deus. Como bem
afirmou Martins (2008, p.4) “[a dddiva] estd fortemente associada a ideias de
caridade, de virtude divina, de angelismo”. Outra interpretacdo muito comum
que se tem dadadiva é que se trata de uma utopia, uma perspectiva romancea-
da e ilusdria, pois a realidade na qual estamos inseridos nao nos permite agir
de maneira diferente da logica do mercado. Desse modo, por nao fazer parte
daloégica do mercado, subtendem que a dadiva é inexistente. Também hd uma

terceira significacéo bastante difundida, trata-se da dadiva numa perspectiva

nado ao fato dele ndo serautorde nenhum livro, além de que, para piorar sua imagem como pensador, ele
nunca terminou sua tese acerca da oragio.
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reduzida ao estudo das “trocas sociais”. Esta tltima interpretacéo foi feita pelo
antropdlogo Lévi-Strauss, tedrico e discipulo de Marcel Mauss.

Tais interpretacdes limitam ou restringem o estudo acerca dessa temdtica.
Quanto a isso, afirma Godbout (1999,p.14):

Passou a ser quase obrigatorio falar de nossas conquistas
financeiras ou sexuais. A dadiva, ao contrario, transformou-se
em tabu, assunto proibido. Na melhor das hipdteses, como a
religido, é um assunto privado que nao diz respeito a ninguém.
E isso é que incita a prosseguir na investigagdo, na esperanga
de que, ja que a dadiva faz corar, se possa encontrar algo de
oculto... sob a dadiva.

Até agora falamos da dadiva, ou melhor dizendo, falamos sobre o que ela
ndo ¢ e sobre alguns conceitos que restringem seu estudo. Nos interessa, po-
rém, explicitar a dadiva dentro da concepg¢do maussiana. Como ja haviamos
dito, a dadiva é o que circula em prol da constru¢do e manutengdo dos vin-
culos sociais. De acordo com essa linha de pensamento, as sociedades (desde
as primitivas até as atuais) sdo regidas a partir da triade do dar, do receber e
do retribuir (Mauss, 2008); ou seja, os homens, por serem naturalmente seres
coletivos, sdo impulsionados ao longo da sua existéncia a construirem vincu-
los, e estes sdo estabelecidos a partir dessa triade.

Vale ressaltar que na dadiva a obrigacdo e a liberdade caminham lado a
lado, ou seja, a0 mesmo tempo em que o individuo sente-se obrigado a re-
tribuir de alguma forma aquele gesto de camaradagem, ele tem a liberdade
de, em um dado instante, ndo mais querer estabelecer vinculos com aquela
pessoa e dessa formas e ver livre para simplesmente ndo renovar o ciclo (dar,
receber e retribuir); ou envenena-lo, retribuindo o mais breve possivel o pre-
sente que foi dado.

A dadiva tanto se diferencia da légica utilitarista (baseada na racionali-
dade instrumental), a qual apregoa que os individuos sdo movidos por inte-
resses mesquinhos e egoistas, quanto se diferencia do holismo socioldgico,
que defende uma motivagdo humana regulada pelas normas sociais que in-
trojetam os durante nossa existéncia. Ao dizer que o individuo é movido pela
construgao de vinculos sociais, a dadiva se constitui como um terceiro para-
digma, desafiando a logica utilitdria e a 16gica holista (Caillé, 1998).
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Ao interligar a dddiva a constru¢do dos vinculos, ndo estamos roman-
ceando os motivos que impulsionam os individuos, como muitos acusam.
Estamos dizendo que as agdes humanas acontecem em torno de uma simbo-
logia que ultrapassa a ideia de mera acumulagdo de riquezas. De acordo com
Freitas (2005, p. 98):

As dadivas caracterizam-se pela presenca de atores coletivos
que compartilham praticas de intercAmbio; o que se troca ndo
sdo apenas bens econdmicos; a circulagdo de riquezas seria
apenas um dos termos de um contrato muito mais amplo e
permanente de trocas de delicadezas, ritos, servigos, festas,
etc.; e a regra do dom - liberdade e obrigagdo de dar, liberdade
e obrigagdo de receber, liberdade e obrigagao de retribuir.

A dadiva nao ¢ desinteressada, nem gratuita. Carrega consigo uma gama
de motivos, simbologias que impulsionam o ato de dar. No entanto, os atores
da dédiva correm o risco. Arriscam-se em dire¢do ao outro sem ter certeza de
retorno de coisa alguma desse outro. Conforme Caill¢, a grande diferenga entre
o paradigma da dadiva e os outros dois paradigmas ¢ que: em relagdo ao holis-
mo, o ser humano s6 é capaz de executar um rito, uma regra ou uma fungio,
uma vez que ele é regido por leis e normas e néo é capaz, por si proprio, de ter
um gesto livre de doa¢ao; em relagdo a racionalidade instrumental, em virtude
do ser humano ser livre demais e muito egocéntrico, ele é incapaz de se deixar
afetar pelo outro, pelo o modo como esse outro concebe o mundo, e portanto,
ele ndo é capaz de se relacionar.

Ao levarmos a dadiva para o campo educacional, ou melhor dizendo, para
o processo de formagio humana, queremos pensar que, nesse processo, é de
suma importéncia o estabelecimento de vinculos, visto que sdo eles que pos-
sibilitam o compartilhamento de experiéncias, a constru¢do de confianca, o
respeito, o reconhecimento, a responsabilidade por si e pelo outro, etc. Tais
elementos sdo indispenséveis na busca da formagdo humana, na busca pelo que
hé de mais humano em cada um de nds.

A partir da linha de pensamento que delineamos até o presente momen-
to, podemos inferir ainda que nossa condi¢do humana é viver em meio a um
coletivo, é fazer parte desse coletivo, é viver dentro de uma pluralidade. Desse
modo, uma formagéo que se diz humana ndo pode, de nenhuma forma, negli-
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genciar essa condi¢do; e é ai que justificamos a nossa escolha pela dadiva como
elemento imprescindivel a essa formagéo, pois ela é propulsora dessa nossa
condicdo. E indo além, acreditamos que tais lagos sociais (ao serem constitui-
dos) proporcionam aos homens, mesmo sendo diferentes uns dos outros, a
capacidadede construirem algo positivo para a grande maioria.
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Concluséo

Ao longo desse trabalho procuramos nos aproximar de teorias que nos permi-
tissem pensar a educagdo enquanto um processo de formagédo humana, enten-
dendo esta enquanto processo de desenvolvimento da multidimensionalidade
humana. Para tanto, exploramos as sutilezas que permeiam a teoria da dadiva
segundo Marcel Mauss e as ideias sobre moral conforme Henri Bergson.
Assim, abordamos alguns elementos constituintes da nossa integralidade
que sdo negligenciados por alguns modelos educacionais, como a reflexdo
sobre a criagdo e a manutencdo de vinculos inter-humanos, as dimensoes
morais que perpassam o agir humano, a compreensido multidimensional do
ser e da realidade e o respeito e relevancia do movimento interior e, simulta-
neamente, espiritual que nos movimenta a caminharmos de forma criativa e

criadora, apreendendo

[...] algo que se estende muito mais longe que o corpo no
espago e que dura através do tempo, algo que solicita ou impde
ao corpo movimentos ndo mais automaticos e previstos, mas
imprevisivei se livres: isto que ultrapassa o corpo por todos os
lados e que cria atos ao se criar continuamente a si mesmo, ¢

0 “eu’, é a “alma’, é o “espirito” —o espirito sendo precisamente
uma for¢a que pode tirar de si mesma mais do que contém,
devolver mais do que recebe, dar mais do que possui
(BERGSON, 2009, p. 31).

Sendo assim, ao longo deste trabalho procuramos responder as indaga-
¢des que nos incentivaram a desenvolvé-lo: quais elementos mais humanos
poderiam contribuir para repensarmos a educagdo enquanto processo de for-
macao humana? E por que devemos considera-los em nosso agir pedagégico?

Cremos que nido esgotamos as possibilidades de respostas a estas pergun-
tas e que um maior aprofundamento se faz necessario. No entanto, estamos
convictos que atingimos o nosso objetivo, uma vez que trouxemos para o
debate educacional algumas das contribui¢des dos estudos sobre a moral
bergsoniana e a dddiva Maussiana e que estas contribui¢des péeem foco ele-
mentos propriamente humanos muitas vezes renegados pelos tedricos dessa
area. O estudo e o debate sobre essas teorias também pode contribuir para a
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desmistificacdo da ideia na qual o ser humano age embasado unicamente por
interesses mesquinhos, ja que ¢ isto que impera no imaginario social. Dentro
das perspectivas da dadiva maussiana e da moral bergsoniana o educando pode
experienciar relacdes que tenham como fim nao o mercado de trabalho, mas a
criagdo de vinculos de amizade, de confianca e de respeito; e o educador, por
sua vez, terd a possibilidade de desenvolver seu trabalho tendo como foco prin-
cipal o bem estar e o desenvolvimento integral de seus educandos.

Educandos e educadores ndo se sentirdo apenas responsaveis por suas ati-
tudes, mas também pelas atitudes dos demais membros. Poderio se sentir ndo
apenas parte de um projeto, mas sim seus criadores. Esse processo pode pos-
sibilitar que todos os atores envolvidos no processo educativo aprendam e en-
sinem, uma vez que existe nessa relagdo confianca e respeito entre as pessoas.
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Resumo

Como elemento que visa despertar a espontaneidade do sujeito, o jogo ¢ sub-
sidio importante para a expressividade de narrativas de vidas na realidade do
espaco cénico em sala de aula. Este artigo tem como objetivo perceber a expres-
sividade de criangas através da acao criativa entre jogo teatral e experiéncias de
vida, por onde elas podem ser capazes de inventar e de projetar a si mesmas.
Com um processo metodoldgico que desperta o olhar para o passado, para
suas memorias, a crianga reelabora sua realidade no tempo presente e é capaz
também de alcancar os caminhos da construc¢io de sua identidade e de sua
formagao integral.

PALAVRAS-CHAVE: Jogo Teatral, Expressividade, Experiéncias de Vida, Memdria.
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Introducdo

Em sala de aula, o aluno tem seus ritmos, capacidades, impulsos, dificuldades
e limites proprios, o que merece respeito e aten¢ao por parte do professor
e dos outros alunos. E de responsabilidade maior do docente compreender,
em definitivo, que as turmas das salas de aula sdo heterogéneas, que todo ser
humano possui contextos sociais peculiares que precisam ser considerados
dentro do ambiente educacional para, assim, os aprendizes terem vez e au-
tonomia na construgdo do saber, dialogando com suas préprias experiéncias
de vida, com suas memorias afetivas, corporais e espirituais. A hipdtese sus-
tentada é que o professor, ao langar um olhar cuidadoso para essas memorias
de vida do aluno, possa, por meio da intui¢do, criar uma metodologia que
atenda aos objetivos pedagdgicos tragados no ensino do teatro.

O educando pode, na perspectiva dos conceitos memoria e intuigéo,
tracar e compreender seu caminho no processo ensino-aprendizagem. No
presente trabalho estes conceitos estdo fundamentados em Henri Bergson
(1999), que ressaltou a relagdo corpo/matéria e espirito/memoria. Na seara
da praxis, a presente pesquisa investiga as contribui¢des da memoria e das
experiéncias de vida para a criacdo em Teatro na sala de aula. Esse processo
se da a partir dos conteudos da disciplina Teatro abordados pelo professor
da mesma, pautados pela palavra-chave: expressividade e baseados numa
relagao dialégica e numa avaliagdio mediadora com os alunos do 6° ano,
do Ensino Fundamental, CAp-UFPE. O objetivo da pesquisa é perceber a
expressividade dessas criancas através da agdo criativa entre jogo teatral
e experiéncias de vida, por onde elas podem ser capazesde inventar e de
projetar a si mesmas. O objeto é o proprio processo criativo que relaciona
jogo, cena e plateia na construgdo das cenas baseadas nas historias de vidas.
Como aporte tedrico nos valemos das pesquisas realizadas por Marie-Ch-
ristine Josso (2007;2012); Viola Spolin (2008) e sua fundamentagio teérica
dos jogos teatrais, difundida no Brasil por Ingrid Dormien Koudela (2009);
e a pesquisa da professora-doutora em Educag¢ao, Tatiana Cristina dos San-
tos de Araujo (2010), na sua contribui¢do para o trabalho com intui¢io e
memoria, numa perspectiva aqui de uma pedagogia criativa capaz de mer-
gulhar nas vias amplas da dimensdo do ser humano.
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Jogo teatral: um portal Udico para a expressividade

O jogo naturalmente possui uma caracteristica de grupo, possibilitando as pes-
soas a se envolverem umas com as outras. Na experiéncia do jogo, a crianga,
quando guiada ou deixada a vontade na sua prépria fantasia, desenvolve-se
intelectualmente, pois aprende com o jogo, brincando na sua “livre expressao™.
Ela representa dessa forma o mundo em que estd inserida, alimenta o seu corpo
e o seu espirito com a fantasia e a criatividade requeridas no jogo, o que con-
tribuem também para o seu proprio desenvolvimento motor, afetivo e social.

Ao trazer 0 jogo para o exercicio do grupo em sala de aula, é imprescindivel que
ele seja orientado para um objetivo coletivo, favorecendo o trabalho em equipe, as
variagdes e trocas de grupos e a superagio do egocentrismo e subjetivismo indi-
vidual. O que prevalece é o didlogo, o respeito, a socializacio, o espirito de grupo.

A crianga, por si s6, buscara suprir suas necessidades individuais, adaptan-
do-se aos objetos, as regras decididas e aos seus colegas, numa relagéo de olhar
para si mesma e para o outro.

Na perspectiva deste procedimento metodoldgico, visa-se o trabalho com
criancas em torno da faixa etaria dos dez aos treze anos de idade, capazes per-
feitamente de compreender as regras do jogo, de questiona-las e propor no-
vas regras, de solucionar problemas, de interagir com a triade basica do jogo
teatral: O Qué, Quem e Onde e de possuir o minimo de experiéncias de vida,
entrando em contato com o processo criativo, objeto do presente estudo.

Os jogos teatrais, formulados no intuito de acessar a expressividade e espon-
taneidade a partir de solugdes de problemas, foram sistematizados pela norte-
-americana Viola Spolin?, sdo frutos das inquietagdes da década de sessenta do
século passado e resultado de pesquisas realizadas durante anos com grupos
de teatro improvisacional. Nos anos de 1960 os grupos estavam repensando as
técnicas teatrais e suas novas formas de comunicagdo, onde tais pesquisas eram
apresentadas ao publico e apreendidas nas realizagdes de workshops.

1 O conceito de 'livre expressao’ tornou-se, por um momento, sindnimo de liberalizagao da disciplina. Por
algum tempo, em meados do século XX, o movimento criativo geral foi desdenhado pelos professores mais
conservadores. Porém aos poucos, esclareceu-se que a atividadeesponténea tinha a intengdo de orientar a
crianga para uma disciplina interna e ainda manter os beneficios do treinamento da espontaneidade. Com
isto, as artes criativas comegaram a assumir seu papel como parte essencial na educagio (COURTNEY,
2010).

2 Ver SPOLIN, Viola. Improvisagao para o teatro. Sio Paulo: Perspectiva, 2008.
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Mas antes destes anos Viola Spolin ja vinha desenvolvendo jogos com
criangas na Young Actors Company em Hollywood, no WPA Recreational Pro-
ject em Chicago, foi grata as obras de Constantin Stanislavski e grata a Neva L.
Boyd, por seus ensinamentos, tendo sido sua aluna de 1924 a 1927, aprendendo
sobre o uso dos jogos para estimular a expressdo e a criagdo coletiva em crian-
cas e adultos. Boyd e subsequentemente Spolin sio referéncias e bases tedricas
fundamentais no campo do Teatro-Educacio.

A partir da aplicagdo dos jogos adaptados com as necessidades e objetivos
de estudos na sala de aula, é possivel perceber que:

Categorias como jogos de observagio, jogos de memoria, jogos
sensoriais, jogos de aquecimento, agilidade verbal, comunica-
¢d0 nao-verbal etc. ampliam o limite tradicional da situacao

de aprendizagem, levando o aluno a adquirir habilidades de
processo ao trabalhar com um sistema de percep¢ao e comuni-
cagdo que rompe a linearidade da forma discursiva
(KOUDELA, 2009, p. 42).

Quando o corpo se expressa através da espontaneidade, propiciada pelos
jogos, o acesso as descobertas, a expressdo criativa, a invencéo e a intuigdo
torna-se mais ténue. O aluno-participante “a medida que interioriza essas ha-
bilidades e essa liberdade ou espontaneidade, ele se transforma em um joga-
dor criativo (KOUDELA, 2009, p. 43)”. Este momento ¢ de bastante relevan-
cia em sala de aula, pois é onde o aluno é capaz de alcancar o climax da aula
- no que diz respeito a um processo realizado com criangas - onde o fator da
expressividade dela deve ganhar um olhar mais atento e especial, percebendo
seus insights de espontaneidade e de interagdo com os outros sujeitos de sala.
O climax neste contexto se relaciona diretamente ao assunto ou dindmicas de
aulas conduzidas pelo professorNo ambiente da sala de aula, o foco néo deve
ser para a pessoa que possua mais talento para o teatro, o foco estd em todos
os alunos, o climax deve acontecer para o coletivo, mesmo que cada aluno
reverbere-o de maneira diferente. Todos eles podem atuar no palco quando o
processo de ensino é instruido no sentido de trazer as técnicas do teatro para
o caminho da espontaneidade, da criatividade e da intui¢ao. Segundo Spolin,
sobre as dadivas da espontaneidade, quando o aluno-ator esta liberto para
interagir coletivamente:
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A intuigdo é sempre tida como sendo uma dotagao ou uma
for¢a mistica possuida pelos privilegiados somente. No en-
tanto, todos nds tivemos momentos em que a resposta certa
“simplesmente surgiu do nada” ou “fizemos a coisa certa sem
pensar”. As vezes em momentos como este, precipitados por
uma crise, perigo ou choque, a pessoa “normal” transcende
os limites daquilo que ¢é familiar, corajosamente entra na drea
do desconhecido e libera por alguns minutos o génio que tem
dentro de si. Quando a resposta a uma experiéncia se realiza
no nivel do intuitivo, quando a pessoa trabalha além de um
plano intelectual constrito, ela esta realmente aberta para
aprender. (SPOLIN, 2008, p. 3-4).

O caminho tragado neste procedimento metodolégico em Teatro dar espa-
¢o sobre tudo a criatividade e maneira inovadora de uma pedagogia intuitiva
que consiste na reconcilia¢do primeira do individuo consigo mesmo e entre o
eu e 0 mundo, ou trazendo para mais préximo, entre o eu e o outro. Por sua vez
Araujo faz-se compreender melhor este contexto, quando segundo ela:

As ‘minhas’ razdes para acreditar/desacreditar, entender/de-
sentender, fazer/desfazer sao constituidas através do embate
com o ‘outro. Esta compreenséo de construgao identitéria
quando assumida [...] impde a compreensdo dos processos
formativos com processos integrais. [...] Dentre estes fend-
menos que interferem nesse processo, encontra-se também a
intuicdo, que é em nossa hipétese, aquilo que contribui para
que experiéncias, que ocorrem ao longo de nossa vida, fiquem
registradas na nossa memdria, atuando na construgio de con-
vicgdes pessoais (ARAUJO, 2010, p 6-8).

Qual professor ndo gostaria que seus alunos alcangassem ou “tocassem”
o campo da expressividade no cotidiano das aulas e com isso abrissem ain-
da mais os portais, chegando ao patamar da espontaneidade, da intuigdo, da
criagdo? Eis ai a importincia dos jogos teatrais, das suas contribui¢des para
despertar o ludico no aluno, o ladico que por vezes fica camuflado no coti-
diano, mas que na sala de aula pode ser ativado a partir dos procedimentos
desses jogos, utilizando-se regras que podem ser decididas em conjunto, entre
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os aprendizes e o professor, usando a estrutura do o Qué (situagdo de cena),
Quem (personagem) e Onde (lugar/ambientagdo de cena), num caminho para
experienciar, para penetrar, conhecer o ambiente, envolvendo-se fisicamente e
organicamente com ele.

Do jogo ao texto: entre o individual e o coletivo

Porque trabalhar com as Experiéncias e narrativas de vida e como chegar até
elas? Reinventar, ressignificar, construir identidades, autonomia e contribuir
para a autoformagdo do aluno, sdo itens importantes que fazem pensar uma
possivel resposta para esta pergunta, ndo uma resposta concluida, mas sufi-
ciente capaz de refletir a educa¢do no ambito das inquietagdes atenta para o
aprendiz em sala de aula, em sua plenitude e integralidade, no contexto que
agrega sua historia de vida social e cultural. No propdsito da formagdo humana,
pensada de maneira inacabada, pois o individuo estd em constante movimento
com a vida, construindo e reconstruindo seus conhecimentos. A memoria, por
sua vez, contribui na conexao das imagens relacionadas as experiéncias vividas
e as experiéncias atuais, do aqui e agora, o que Segundo Bergson (1999, p. 280):

A memdria ndo consiste, em absoluto, numa regressao do
presente ao passado, mas, pelo contrario, num progresso do
passado ao presente. E no passado que nos colocamos de saida.
Partimos de um “estado virtual’, que conduzimos pouco a pou-
co, através de uma série de planos de consciéncia diferentes, até
o termo em que ele se materializa numa percepg¢ao atual, isto é,
até o ponto em que ele se torna um estado presente e atuante,
ou seja, enfim, até esse plano extremo de nossa consciéncia em

que se desenha nosso corpo.

Trabalhar a partir de jogos tradicionais como pré-requisito para o jogo tea-
tral, pois eles acionam, aquece e estabelece um repertério comum ao grupo. Jo-
gos também que viabilizem a percepgdo sensorial, a percep¢do do corpo com o
espago e com os sujeitos participantes deste espago, podem ser utilizados como
estratégia para proporcionar o ritmo, o climax, a expressividade, a liberagdo da
ludicidade no experimento das situa¢des de jogos propostas no aqui e agora.

O professor, num dado momento da aula, quando os alunos ja estio mais
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liberados corporalmente e estabeleceram a unidade do grupo, pode relacionar
as memorias dos proprios alunos ao jogo. Delicadamente e deixando claro que
o que for expressado e experienciado ali na sala de aula, nio sera exposto para
outrem ou em outras situagdes, o professor pode conduzir o processo através
de jogos que provoquem a pronuncia¢do da palavra, a percepgao de imagens,
dividindo o grande grupo em subgrupos, indo ao encontro dos relatos dos alu-
nos, da escrita desses relatos para o papel, para, posteriormente, haver a troca
dessas experiéncias através da escuta e das leituras corporais sobre as narrativas
relatadas . De acordo com Josso (2007, p. 423):

A consciéncia de ser (ativamente ou passivamente) sujeito de
sua historia, através de todos os ajustes que foi preciso fazer,
permite ter a medida do que estd em jogo em toda a formagao:
a atualizagdo do sujeito numquerer e poder ser e vir-a-ser e sua
objetivacdo nas formas socioculturais visadas, as que existem

ou as que ele tiver que imaginar.

O Aprendiz ao narrar um recorte/fragmento de sua histdria de vida entra
no jogo da sua memoria, ele narra apenas o que é mais significativo para ele
ou o que ficou em sua lembranca de mais essencial e digno de ser exposto
ao publico. Ninguém vai expressar o que ndo quer! O momento da narracédo
propicia a reinvengdo de si mesmo, o ressignificado de um dado passado que
no aqui e agora do jogo, se torna presente. O sujeito sendo narrador, segundo
Benjamin (apud. PUPO, 2005, p. 21), “retira da experiéncia o que ele conta:
sua propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas nar-
radas a experiéncia de seus ouvintes”. Numa recria¢do do passado, que nio se
limita apenas a um discurso sobre si, pois ¢ uma proje¢ao de si na interagdo
com os outros sujeitos, o aluno imagina o que pode vir a ser quando olha o
seu passado, quando dar voz as suas memorias. A narra¢do da vida (JOSSO,
2007) torna-se uma fic¢do provavelmente baseada em fatos reais, onde a nar-
racdo ficcional permitira a inven¢do de um si auténtico se a pessoa for capaz
de correr tal risco, pois ¢ preciso imaginar ser e tornar-se efetivamente dnico,
porque singular, e, reconhecivel, porque socialmente identificavel._

Tal procedimento contribui para o fazer teatral em sala de aula sendo ca-

paz de criar uma atmosfera que permita abordar as histodrias, fatos e perspec-
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tivas dos sujeitos, estimulando neles a experiéncia criativa, a comunicagédo e a
expressdo. Acolhendo e respeitando suas subjetividades, faz-se disseminar os

processos individuais para o processo coletivo, possibilitando,

[...] aabordagem globalizadora e dindmica da construgdo de
si como uma disponibilidade constante a existéncia e, assim
sendo, uma aten¢io consciente ou uma escuta sensivel ao
que se manifesta de nossa existencialidade no tempo presente
(JOSSO, 2007, p. 424).

Por meio da educagio que destaca o valor dos significados referentes ao
contexto socio-historico-cultural do aluno, o processo criativo, no teor deste
procedimento em teatro, promove o desenvolvimento da aprendizagem valo-
rizado pelo reconhecimento do aluno de si mesmo, pela consciéncia de sua
historia de vida, que também ¢é sua historia de formagao, procedendo nos con-
tetdos das demais disciplinas e na sua formacao integral e humana.

Do texto ao jogo: expressando no corpo as narrativas de vida

Ao se apoderar do recorte/fragmento, o aluno traz a descontinuidade, a ndo li-
nearidade na sua constru¢do imaginaria. A perspectiva primeira, neste processo
de constru¢do em teatro, ndo é para o que esses fragmentos podem néo conter,
mas sim para o que podem produzir ou expressar. A passagem do texto para o
jogo, ou trazer o texto para o corpo da cena, é passar justamente pela travessia do
limiar entre o individual e o coletivo implicando ver que:

A realizagdo de agdes que estabelecam uma relagdo com o texto comunica-
do por meio da voz é a questdao-chave da passagem do texto ao jogo teatral. A
presenga de alguém agindo como se, num espago dado, diante de outro que o
observa, é o que caracteriza, antes de qualquer contingéncia, o acontecimento
teatral (PUPO, 2005, p. 71).

Porém ha variadas maneiras de relagdo que podem se estabelecer entre o que
se fala ou é relatado e o que é realizado na 4rea do jogo (agdo de cena). E impor-
tante ampliar o discurso cénico, trabalhar o repertério corporal, a comunicagdo
verbal e ndo-verbal, a corporificagdo ou fisicalizagdo das ideias/memorias. O pro-
fessor junto aos alunos, criando e desenvolvendo esta estratégia, contribui para
tentar ultrapassar a ilustracio representativa qualificada como meramente direta,
repercutindo para um pensar e fazer criativos.
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Ao apresentar narrativas sobre suas histdrias de vida no contexto da agdo de
cena, os alunos passam a ser o centro do processo criativo, assim como de um
processo de aprendizagem, uma vez que, ao trazer para a cena, outro modo de
narrar suas experiéncias vividas, esses sujeitos também se apropriam de uma
nova perspectiva sobre si mesmos. As experiéncias narradas partem das me-
morias das experiéncias vividas, atualizadas no presente da enuncia¢io e, uma
vez corporificadas, podem tornar-se aprendizados. (COLACO, 2012).

Passar das narrativas as agdes dramaticas abre possibilidades para trabalhar
a imaginacao, a construgao de histérias, auxiliando os jogadores a delimitarem
personagens, localiza¢do e situagdes de cenas, propondo o desafio para que
eles mesmos encontrem as solugdes para a transmissdo dos textos relatados.
O professor pode facilitar o trabalho propondo, por exemplo, a subdivisdo dos
grupos para os relatos entre eles. Os relatos podem partir de algo ocorrido com
os alunos que eles acreditam ser importante, que possui um sentido, significa-
do em suas vidas; um sonho que eles lembrem e queiram relatar; imagens do
contexto de seus lares, sua vizinhanga, seus amigos e a relacao deles com essas
imagens; se eles conhecem a histéria de seus nomes proprios e porque eles se
chamam de tal maneira, etc. Com isso, os alunos sdo estimulados a se conec-
tarem com a “pedagogia do desenvolvimento interior” (LYRA, 2011), onde a
acdo de desenvolver esta ligada intimamente a agdo de envolver-se do atuante,
neste caso o aluno, com o processo de cria¢do em sala de aula, restaurando sua
realidade imarginal (imagem e margem), no cultivo da imaginacéo e na fusio
corpo-alma-espirito. O entrelacamento de Lyra com as outras abordagens te6-
ricas deste artigo, desvenda aspectos outros da dimensdo humana, muitas vezes
marginalizados e esquecidos, indo além da dimenséo especificamente racional.
Por meio do jogo das experiéncias de vida, o aluno se encontra com estimulos
para recombinar e reinventar a sua realidade. Avaliar esses aspectos na pers-
pectiva do humano em sua formagéo integral, é o que convém tratar a intuigao
e a memoria refletidas sobre o que existe de mais singular em nés mesmos,
Nnos Nossos processos subjetivos, que por sua vez, irdo reverberar na relagao
ensino-aprendizagem.

Para Josso (2012), ndo se trata de compreender como realmente nos forma-
mos através do conjunto de experiéncias ao longo da vida e sim de ter ou tomar
consciéncia de que este reconhecimento de si mesmo, permite o sujeito encarar
seu itinerdrio de vida e seus objetivos fundamentados por uma auto-orientagdo
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possivel, articulando mais conscientemente as herangas e experiéncias forma-
doras da pessoa como um todo, desde seu convivio real com pessoas ao seu
imaginario nas oportunidades socioculturais. “Criar e explorar, para que surja
um ser que aprenda a identificar e a combinar constrangimentos e margens de
liberdade” A vida se depara com uma obra a construir que é guiada pelo sujeito
por um aumento de lucidez. Este é objetivo-foco que oferece a transformacédo
da abordagem das histérias de vida.
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Concluséo

No processo do teatro na educagio aliado a abordagem das histérias de vida,
preconiza-se a expressividade na construc¢io do espago cénico, recriado pelos
alunos, de acordo com as necessidades e com as decisdes tomadas, no olhar
amplo por toda a sua formagdo no contexto da alteridade e de seu movimen-
to criativo dentro do processo coletivo, ficando no seu corpo o que significa,
sendo possivel fazer um registro sobre o que passou e sobre o que permaneceu,
persistiu na memoria como heranga, com suas marcas e expressdes e como
possibilidade de invengdo de nds mesmos. A construcdo do sujeito-formador
de si mesmo comega ainda nele enquanto crianga.

O teatro como experimentagdo artistica deve ser compreendido também
na perspectiva de que os sujeitos/criangas e posteriormente os sujeitos/adul-
tos, tomem conhecimento de um fazer teatral numa dimenséo ampla no que
diz respeito a estar em contato com o outro ou com a alteridade, ampliando,
além de suas referéncias artisticas e estéticas, as suas referéncias de mundo,
dialogando com as diferengas a partir da oportunidade de elaborar novas
formas de enunciag¢do sobre si. Em como se d4 a expressividade nos corpos
que narram, que contam suas histérias, na relacdo do jogo da crian¢a na
experiéncia do aqui e agora no contexto da sala de aula, foi a problematica
presente nas etapas deste estudo que ndo é, nem tem intengdes de ser via
unica para o processo criativo na educagdo, mas que é seguro, no processo de
constru¢ao da identidade do sujeito-crianca - tendo em vista sua formacéo
na valoriza¢do de suas memdrias, na aten¢do que dd a sua espontaneidade, a
sua expressividade, a sua autonomia de construgido de saberes - e auténtico na
fundamentac¢io de sua praxis pedagdgica.
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Resumo

O desenvolvimento emocional e relacional é um dos elementos da multiplicida-
de que engloba a formac¢do humana, e, assim, deve ser considerado no proces-
so educativo. A partir do direcionamento educacional apropriado as relagdes
humanas e ao cultivo das emogdes, a pessoa pode acessar as potencialidades
disponiveis em si para tornar-se humanizada. Nesse sentido, a aprendizagem
emocional e relacional em criangas, através do cultivo de praticas reflexivas que
integram pensamento, sentimento e atitude é uma agdo pedagogica premente
a formagdo do homem. Praticas pedagogicas que insiram o despertar para a
atencdo e o cuidado referentes a dimensdo emocional estio comegando a estru-
turar novas formas de pensar o processo educativo, como o curriculo PATHS.
Pautado nessa compreensio, este artigo pretende levantar explanagdes acerca
do sentido de dar abertura a dimensdo emocional no processo educacional for-
mal do ser humano, apresentando, ainda, evidéncias iniciais de uma pesquisa
empirica que estd acompanhando a implementagio e analisard os resultados do
curriculo PATHS na pratica pedagdgica.

PALAVRAS-CHAVE: Emogdes, Forma¢io Humana, PATHS, Pratica Pedagégica.
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Introducdo

Falar sobre Formag¢do Humana na drea educacional parece ser dbvio, tendo
em vista que em linhas gerais, compreende-se a Educa¢ao como uma drea que
se dedica a formagédo ou desenvolvimento do ser humano ao longo das transi-
¢Oes que perpassam em sua vida. No entanto, no prdoprio espago de debate, tal
tematica se apresenta com concepgdes polissémicas. Nao iremos aqui, apre-
sentar as diversas compreensdes disseminadas no campo sobre o que venha a
ser o educativo, contudo, se, de um modo geral, compreendemos a Educagio
como o processo pelo qual a pessoa é direcionada ao desenvolvimento das
potencialidades disponiveis em si para tornar-se humanizada a partir do es-
tabelecimento das relagées humanas, vislumbramos que os principios desse
tipo de orientagdo educacional devem ser constituintes de quaisquer espagos
que se denominem educativo.

Nesse sentido, ampliamos o significado das relagdes vivenciadas no con-
texto das instituicdes escolares, visto que, mediante as interrelacdes que ocor-
rem nesse ambiente, ndo apenas os aspectos da sociabilidade e da cogni¢ido
sao desenvolvidos, contudo, serdo por meio dessas relagdes que surgem na
cadeia do crescimento da pessoa, que ocorrerd o despontamento das possibi-
lidades do desabrochar ou da inibi¢do da forma¢io humana.

A pessoa humana em sua inteireza é dotada, conforme Rohr (2013), de
multiplas dimensoes. Para esse autor, é necessaria uma visdo integral do ser
humano e da realidade em que se encontra para atingir uma meta educacio-
nal. Se estamos trazendo a tona a natureza da educagdo como um aporte ao
ajuste das relagdes humanas e a forma do homem estar integralmente no mun-
do, logicamente, um olhar para essas dimensdes sdo imprescindiveis. Dentre
as dimensoes basicas elencadas por Rohr, destacamos a dimensao emocional
como a que requer um tratamento mais apurado ao pensamento educativo.
Dificuldade de atengdo, concentragdo e motivagao, estados de inseguranca que
podem se converter em tentativas de dominagdo, atitudes de agressdo e ausén-
cia de sentimentos em rela¢ao aos outros (Rohr, 2013, p. 162) e a si mesmo, sdo
algumas evidéncias concretizadas em uma formagdo que nao institui o devido
cuidado a dimensdo emocional da pessoa, o que repercute deficientes formas

de se relacionar consigo, com os outros e com o mundo.
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Se intencionamos na educagio elevar o homem a si mesmo em um decurso
integral, propiciado por uma abertura e permissdo para desenvolver todas as
dimensdes que o permitem ser e que estdo implicitamente presentes no pro-
cesso formativo, é indispensavel também o olhar para esse homem “de dentro’,
olhar para o homem em sua inteireza, e, nesse recorte, chamamos atengéo para
as emogdes humanas.

A formacdo do homem sob o rastreamento das emocdes

As emog0es, caracteristicamente, ndo sio eminentemente proprias dos seres
humanos, porém, como bem Damasio (2000) nos lembra, vinculadas a valo-
res, principios, pensamentos e juizos fornecem aos homens certa especificidade
no olhar sobre a sua natureza. Por emogao, Damasio (2000) designa como o
conjunto de reagdes observaveis, distintamente de sentimento, cujo poder per-
ceptivo ocorre apenas sob a a¢do consciente dos préprios estados emocionais.
“Ninguém pode observar os sentimentos que um outro vivencia, mas alguns
aspectos das emogdes que originam esses sentimentos sdo patentemente obser-
véveis por outras pessoas” (DAMASIO, 2000, p. 86).

Emogao, etimologicamente, vem do latim movere, o que indica movimen-
to. O prefixo e- da palavra acrescenta o sentido de ,,afastar-selX, ou seja, emogao
esta correlacionada ao sentido de movimento de afastamento, impulsos para
agir. Essa é uma das bdsicas definigoes que se refere a evolucdo bioldgica das
emogoes no ser humano e relaciona-se ao carater de autopreservagdo o qual se
fazia necessario a sobrevivéncia do homem ancestral.

A evolugdo da espécie humana preservou o aspecto impulsivo das emogdes
e refinou o repertdrio emocional do homem, de modo a repercutir no compor-
tamento humano, além do movimento impulsivo de fuga ou luta, a paralisia
das a¢des por um arrebatamento emocional, isso dependendo do grau da ativa-
¢do da emocdo e do perfil/tendéncia emocional da pessoa que a sente.

Toda emogdo desempenha um papel regulador e é oriunda, do ponto de
vista organico, de reagdes quimicas e neurais que formam um padrio e que,
biologicamente, auxilia o organismo na conserva¢ido da vida. Porém, ainda
que sejam configuradas por mecanismos cerebrais, estruturados por uma lon-
ga histdria evolutiva, o aprendizado e a cultura podem alterar o padrdo das
emocdes, assim, a maioria das reagdes emocionais é resultante de um registro
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eminentemente ajustavel. Por conseguinte, os padrdes emocionais podem ser
alterados. Desse modo, néo ¢ estranha uma suposta ideia de termos uma base
formativo-educativa que pode ensinar ao ser humano a redimensionar e saber
direcionar suas emog¢des com fins elevados para si e para suas relacoes.

As emogdes apresentam uma natureza tao sutil que ¢ dificil compreender
0 que aciona as experiéncias emocionais; ndo escolhemos, por exemplo, estar-
mos tristes ou com raiva. Pelo seu grau instantaneo em surgir, é complexo estar
consciente do comportamento que se delibera a partir da emogao que surge.
Além disso, as emog¢des ndo surgem aleatoriamente, sem causas e condi¢des
e quando surgem abruptamente é exatamente porque nao conhecemos suas
causas e condi¢des. A vivéncia das emocgdes ocorre distintivamente entre uma
pessoa e outra e quando realizamos certas agdes ou apresentamos 0s mesmos
comportamentos diante de certas ocorréncias emocionais, desenvolvemos ten-
déncias habituais.

Para vivenciar as emogoes de forma construtiva se requer um percurso que
propicie uma intimidade do ser humano sobre o préprio significado do que sdo
as emogoes em si, qual o sentido do surgimento das emogdes na prépria consti-
tuicao humana, o que provoca determinadas reagdes, comportamentos e padrdes
emocionais, e, como o lidar com os processos de ,,ebuli¢aoll emocional reflete em
seu agir no mundo. Temos, entdo, um verdadeiro exercicio de autoconhecimento
que deve levar o ser humano a conhecer o que sido as emogdes, suas varias formas
e, sobretudo, entender como elas funcionam.

A monja budista Ani Zamba Chozom (2013) articula um interessante siste-
ma para compreender o que sejam as emog¢des. Emogio, em sénscrito, significa
klesha, isto é, estados aflitivos da mente, experiéncias confusas que sdo a causa
basica do sofrimento e de agdes inabeis. Nessa linguagem, emogédo adquire esse
sentido quando desacompanhada de atengéo e consciéncia.

Potencialmente, a emogao pode ter o poder destrutivo — quando domina os
pensamentos e as atitudes do ser humano de modo descontrolado, e, a0 mesmo
tempo, é uma fonte essencial para o desenvolvimento de conhecimento e discer-
nimento, possuindo, também, o potencial de libertar os estados de sofrimento.
Os potenciais inerentes as emog¢des advém da maneira habitual de lidar com elas;
¢ 0 modo como nos relacionamos que as caracteriza problemadticas, danosas ou
construtivas, positivas. Tudo depende de como as experiéncias emocionais sao
vivenciadas, trabalhadas e como a energia das emogdes é manifestada.
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Podemos reciclar todas as nossas emogdes em algo positivo

e util. Podemos reciclar avareza em generosidade, desejo em
disciplina, agressividade em paciéncia, preguica em diligéncia,
distragdo em concentragdo, e ignorancia em consciéncia discri-
minativa. Isto significa que nio existem emogdes das quais de-
vamos nos livrar, que sejam intteis ou perda de tempo. Todas
as emogoes e condi¢oes adversas que enfrentamos na vida tém
o potencial para tornarem valiosos auxilios no nosso caminho.
[...] Por isso, ndo hé4 necessidade de mudd-las ou transforma-
-las. A partir desta perspectiva, tomamos as proprias emogdes
como o caminho. (CHOZOM, 2013, p. 32-33)

Diante do exposto, podemos nos perguntar qual a relevancia da discussao
do papel das emogdes no aspecto formativo-educativo humano? De acordo
com o ponto de vista aqui trazido, tomamos as emogdes como fatores positi-
vos para o caminho do homem em seu crescimento pessoal, ou seja, em sua
formagdo humana, destarte, estar atento, ao que fazer quando as emogdes
surgem, como e quando fazé-lo, torna-se um aprendizado essencial ao de-
senvolvimento humano, devendo estar disponivel e ser exercido por entre os
pilares formativos do humano como um dos cuidados educativos. Dentre as
varias implicagdes das agdes emocionais estruturadas na formag¢do humana,
destacamos cinco categorias fundamentais para o desenvolvimento emocio-
nal e relacional no caminho do homem.

Primeiramente, tomemos o Autocontrole. Por autocontrole compreen-
demos um arcabouco de habilidades constituido no ser humano para mo-
nitoramento consciente das proprias reagdes, como por exemplo, o uso de
estratégias eficazes para lidar como surgimento de emogdes, pensamentos e
comportamentos. Na dimenséo das emogdes e das relagdes, buscar o controle
é buscar equilibrio. Alguém pode ser extremamente raivoso ou sentir pou-
quissima raiva, no entanto, existe um ponto em que a raiva é saudavel. Em
situagdes sociais, por exemplo, de injustica, de descoberta de fraudes ou de
abuso sexual, a raiva ¢ um dispositivo emocional sadio que legitima uma vir-
tude humana e impulsiona o senso de justica, de verdade ou de protegdo, nos
casos exemplificados. Nesse sentido, o surgimento da raiva pode promover

boas ag¢des se dirigido com equilibrio, com autocontrole.
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A segunda categoria fundamental é a Compreensdo Emocional. As emo-
¢Oes sdo sinais relevantes que informam sobre o que acontece dentro e fora
do nosso ser. Quando comegamos a entender as emogdes, podemos nos abrir
a aptiddo de renunciar os efeitos da impulsividade, transformar as emogdes
e ampliar a visdo sobre as experiéncias emocionais. Chézom (2013) é preci-
sa ao evidenciar o tipo de orientagdo que deve ser seguida quando surgem as
emocdes: devemos senti-las, ndo reagir, simplesmente, experiencia-las sem res-
ponder impetuosamente verbal ou fisicamente. Esse é um dos passos iniciais
para compreender as emogdes. Como produto desse sutil entendimento, ha-
bilidades mais agucadas para monitorar e transformar as emogdes sdo obtidas,
conseguindo alterar os costumeiros padroes que perturbam os pensamentos e
que se tornam habituais.

Desde o inicio do desenvolvimento humano, adquirimos indicios para
compreender as emogdes através das formas de comunicagdo préprias da lin-
guagem afetiva. Gestos, posturas, entonagdes e expressdes faciais vao sendo in-
corporadas a comunica¢do humana, compondo um repertdrio que nos auxilia
a identificar as emogdes. A medida que crescemos, aprendemos a conectar a
compreensdo da linguagem com o saber das emogdes e nos tornamos cons-
cientes de determinada emog¢éo quando sabemos conferir a ela um nome ou
um conceito, 0 que nos permite integrar o conhecimento acerca das emogdes,
redimensionando os comportamentos associados as mesmas. Sofisticando o
entendimento sobre os sinais que as emo¢des emanam, adquirimos uma leitura
sobre as pistas emocionais que as pessoas com quem nos relacionamos emitem.

A Autoestima também se destaca entre as elementares categorias do de-
senvolvimento emocional. Autoestima, em principio, significa confian¢a em si,
conflanca no préprio pensamento, confianga nas tomadas de decisdo para agir.
A pessoa sente a si mesmo como um ser humano valioso, sem confundir isso
com soberba ou vaidade. Quando nio se tem uma sistematica ordenada das
proprias reflexdes, dizemos que a pessoa possui baixa autoestima, revelando
inseguranga, inibicdo e, as vezes, covardia no enfrentamento de algumas situa-
¢Oes da vida. A autoestima também esta relacionada com a maneira pela qual a
pessoa aceita sua propria identidade, incluindo uma aceitagdo dos aspectos fisi-
cos, afetivos, sociais, culturais, dentre outros, que sdo inerentes a sua existéncia.

Embora a autoestima tenha uma forte base na emoc¢éo, o pensamento é um
componente imprescindivel, posto que a confianc¢a a partir da veiculagido das
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proprias ideias e a capacidade de se conseguir criar novas situagdes com o pro-
prio imagindrio sio atividades mentais que sugerem uma interferéncia positiva
ou negativa na constitui¢do de uma autoestima elevada ou baixa.

A quarta categoria do desenvolvimento emocional que apontamos esta nas
formas que sdo estabelecidos os Relacionamentos. As emog¢des imbricam-se
nos relacionamentos e merecem uma atengdo cuidadosa. Do ponto de vista
intrapessoal, um bom relacionamento com si mesmo promove a observagio da
gama das proprias emogdes e o saber discrimina-las de modo a orientar ade-
quadamente o funcionamento do comportamento. Perceber distingdes entre
os outros, identificando estados de animo, temperamentos, motiva¢des e in-
tengdes, seriam formas agucadas para lidar com a dindmica dos relacionamen-
tos interpessoais. A medida que essa percepc¢io se funde com maior atengio,
pode-se ampliar a clareza em observar as interconexdes entre as emogdes e o
ambiente que se esta inserido, fornecendo uma abertura para observar nossos
padrdes emocionais e como reagimos com os padrdes emocionais das pessoas
com quem nos relacionamos.

Estabelecer amizades e relacionamentos com os pares sio importantes para
a vida humana, inclusive para a formacdo da autoestima saudavel, que ja abor-
damos ha pouco. Isso envolve saber como se juntar a um grupo, desenvolver o
senso de pertencimento, respeitar semelhancas e diferencas, saber reconhecer
as falhas quando se erra com os outros sem desenvolver um sentimento de
culpa ou qualquer outro tipo de sentimento autodepreciativo.

De um modo geral, podemos considerar adequada a condugdo das emo-
¢des nos relacionamentos quando se percebe a maneira como esse entendi-
mento é impresso no comportamento. Os varios tipos de conduta humana
podem ser escolhidos e avaliados; isso afeta diretamente na maneira como as
pessoas irdo receber e responder nos relacionamentos. A conduta humana ética
e os bons modos no comportamento relacional demonstram o desenvolvimen-
to das emogdes na formagdo humana quando emergem ou se deseja realiza-los
segundo a prdpria vontade.

Como ultima categoria, relembrando que as cinco em destaque nio esgo-
tam o desenvolvimento emocional para a forma¢ao humana, elencamos a Re-
solugdo de Problemas. Os problemas e as dificuldades surgem inevitavelmente
no percurso da vida humana e aprender a resolvé-los ou a enfrenta-los com
discernimento, sem duvidas, é uma valiosa habilidade. Aqui, as emog¢des em
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equilibrio, associadas a0 bom uso do pensamento analitico formam uma po-
derosa ferramenta para que possamos encaminhar a situagdo conflitante com
éxito. E bem sabido que antes de agir devemos procurar analisar e pensar obje-
tivamente sobre o que nos apresenta como uma problematica.

Pensar analiticamente consiste em identificar a dificuldade, pensar sobre o
que causou e o que solidifica o problema antes mesmo do impulso emocional
optar na realizacdo de uma resposta atitudinal. Nessa perspectiva, identificar as
emocdes na situagdo problemdtica é crucial para que atitudes nebulosas néo se-
jam tomadas sem uma base harmonica entre o pensar, o sentir, o falar e o agir.

E possivel educar as emocdes?

Um especifico programa difundindo passou por avaliagcdes rigorosas para de-
monstrar sua eficacia, criando um precedente cientifico para a expansio da
educacdo no que se refere ao ensino sobre as emogdes. Trata-se de uma espécie
de educacio que é uma salutar prevencdo, como forma de reduzir os riscos que
sdo enfrentados na vida a medida que se atinge a maturidade. A ideia genérica
que fundamenta a aprendizagem sobre as emogdes reflete que: se é ensinado as
criangas esse tipo de aprendizagem, problemas decorrentes de emogdes em de-
sequilibrio sdo evitados. O programa que estamos nos referindo é o Pensamen-
to, Afetividade e Trabalho com Habilidades Sociais (PATHS), uma tradugido
do original em inglés PromotingAlternativeThinkingStrategies, uma proposta
curricular que auxilia no desenvolvimento de ensinamentos fundamentais a
formacéo do individuo.

O curriculo espera fornecer aos professores um procedimento de desenvol-
vimento sistematico para ampliar a competéncia socioemocional e o entendi-
mento desta perspectiva na crianca. Mais especificamente, o PATHS direciona
o incremento das seguintes metas: desenvolver o autocontrole, entendendo-o
como sabedoria em guiar as proprias emogoes; desenvolver autoestima sadia,
autoconflanca e habilidade de dar e receber elogios; compreender e fazer uso do
vocabulario das emocdes, utilizando mediac¢éo verbal, didlogo e comunicagédo
interpessoal; reconhecer e interpretar as diferengas entre sentimentos, compor-
tamentos e perspectivas sobre si e sobre os outros; utilizar o raciocinio légico
e um vocabuldrio apropriado para solucionar problemas; estimular o conhe-
cimento dos passos a serem dados para solucionar problemas como medidas
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de prevengio e de resolucao de conflitos ocasionados na vida didria. Embora
ja tenhamos teorizado sobre cada uma das cinco categorias (autocontrole, au-
toestima, compreensdo emocional, relacionamentos e resolugdo de problemas),
iremos retoma-las, identificando como sdo trabalhadas nas licoes do PATHS.

Sobre o autocontrole, sem ddvidas, concordamos que se trata de um im-
portante componente que revela a habilidade de saber controlar os impulsos
emocionais. Segundo Saarni (BAR-ON; MAREE; ELIAS, 2007), o aprendizado
de conduzir/controlar o comportamento possibilita a crianga entrar em conta-
to com a sua dimensao relacional favorecendo-a na realizacdo de aproximagdes
nos relacionamentos intra e interpessoal e no controle do préprio grau de ex-
posi¢do nas situagdes. As criangas aprendem a conduzir seus comportamentos
quando crescem num ambiente educacional (familiar e escolar) que promove
a comunicag¢do apropriada das emocgdes e de suas consequéncias. A condug¢io
adequada ¢ facilitada pelo apoio disponivel pelos pais/professores em situagdes
que desafiam emocionalmente a crianga — um pai ou professor deve escutar
empaticamente o que a crianca fala, fornecer alternativas razoaveis e ajuda-
-la a modular sua perturba¢do emocional, e, desse modo, a crianga comega a
aprender a desenvolver o autocontrole. No PATHS, a Unidade de Preparacdo
e Autocontrole busca introduzir o aprendizado do autocontrole através da téc-
nica da tartaruga, em que as criancas sdo apresentadas ao modo como fazer
uso de trés passos — 1) falar para si mesmo PARE, 2) ter uma longa e profunda
respiracdo, 3) falar para si o problema e como se sente — necessarios para se
acalmar e discernir entre contextos e modos apropriados e inapropriados de
comportamentos especificos.

A técnica da tartaruga foi desenvolvida por Marlene Scheider e Arthur Ro-
bin, na Point ofthe Woods School em Nova York e revisada e adaptada pelos
idealizadores do PATHS, que mantiveram o foco norteador de ser uma técnica
que ensine a controlar comportamentos negativos, distintamente das técni-
cas usuais baseadas em figuras de autoridade que direcionam externamente
o controle da crianga através de recompensas e puni¢des. O “Fazer Tartaruga’,
em contrapartida, centra-se no autocontrole, em vez de no controle externo.
Embora um sistema de refor¢o externo é utilizado para iniciar a técnica, as
criancas aprendem a como elas mesmas podem controlar seus comportamen-
tos. Kusché e Greenberg (1994) acreditam que a técnica do autocontrole é pre-
ferivel ao controle externo porque:
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[...] (1) ele é mais facil para o professor administrar, (2) tem
efeitos mais prolongados, (3) é uma habilidade exigida pelas
pessoas em nossa sociedade, (4) a crianca aprende a ser
responsével por si mesma e a ser independente, e (5) ensina
as criangas a expressarem e satisfazerem suas necessidades de
forma adequada (SCHNEIDER & ROBIN apud KUSCHE;
GREENBERG, unidade de preparagéo e autocontrole, p.14)

Essa técnica alude ao simbolismo de uma tartaruga que entra em seu casco
quando se sente ameagada, e, a crianca é orientada a realizar o movimento
de entrar em seu casco imaginario ao se sentir ameagada por fortes emogdes,
problemas relacionais, situagdes externas que propulsionam sua vontade de re-
taliar, ou quando ela ndo tem habilidade para comunicar um sentimento. O
“Fazer Tartaruga” compreende a a¢do de a crianga cruzar os bragos (como se
fosse uma tartaruga entrando em seu casco) e realizar os Trés Passos, o que
dificulta a crianca agir com comportamentos impulsivos/agressivos. A técnica
nao deve ser considerada como uma solugéo final para o problema da crianca.
Tal artificio é apenas uma medida de promover uma postura reflexiva para que
as criangas novas possam avaliar os seus sentimentos e decidir quais alterna-
tivas ou opg¢des disponibilizadas antes de agir, fazendo-a parar e acalmar para
pensar em siléncio como pode resolver o seu problema. Ao longo do curriculo,
outras técnicas mais complexas sdo adicionadas a aprendizagem de autocon-
trole, como os “Sinais de Controle” e os passos para Resolu¢do de Problemas.

Como ja abordamos anteriormente, por meio do sentido de responsabilida-
de da crianga para com ela mesma, que se expressa em uma aprecia¢do positiva
sobre si, a autoestima constitui um dos elementos bésicos do crescimento pes-
soal nas relagdes humanas. Uma inclinagdo para a autoestima sadia na vida de
uma crianga depende de como ela percebe a aceitagdo e o querer das pessoas
consideradas importantes em sua vida, posto que a partir do contexto relacio-
nal disponivel, ela pode desenvolver (ou nio) seguranga, senso de pertenga,
motivagdo e um autoconceito que valore o seu ser.

O PATHS também apresenta a preocupagio de, desde a formagao inicial da
crianga, desenvolver melhor sua autoestima, melhorar o seu senso de respon-
sabilidade pessoal e ensinar o autorrespeito e respeito pelos outros. O desen-
volvimento de sentimentos positivos sobre si mesmo e sobre as possibilidades
reais de praticar agdes que sejam bem-sucedidas sdo extremamente importan-
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tes para o amadurecimento saudavel, bem como para a realizagao académica.
Atributos como esses se desenvolvem lentamente e tornam-se pouco a pouco
nitidos pela crianca, uma vez que haja estimulo em suas experiéncias por meio
de pessoas que sejam eloquentes em seu meio. Contudo, o desenvolvimento
da autoestima e da autoconfian¢a requer experiéncias repetidas de natureza
positiva e pratica.

Para a autoestima sadia, o PATHS projeta como atividade didria o “Ajudante
PATHS’, atividade em que uma crianca é ajudante de sala de aula durante a
licdo PATHS e/ou em demais fung¢des adicionais que o professor queira in-
seri-la. No final da aula, o professor elogia a crianca que foi o ajudante do dia
e solicita-lhe escolher voluntarios a fim de dar-lhe, também, elogios. Depois
de escutar os elogios a ela enderecados, o “Ajudante PATHS” faz elogios a si
mesmo. Nesse exercicio, o professor registra todos os encomios distribuidos
a crianca-ajudante na “Lista de Elogios’, os quais serdo levados pela mesma,
juntamente com uma carta explicativa, para serem mostradas a seus pais. A
intencéo é que a crianga converse com seus pais sobre os elogios recebidos, tor-
nando tal momento reforgo para sua autoestima. O ideal é que tal atividade seja
realizada diariamente para que todas as criangas tenham varias oportunidades
de receberem elogios, visto que experiéncias positivas repetidas sao pertinentes
para o desenvolvimento positivo da autoestima, portanto, quanto mais vezes a
crianga for o “Ajudante PATHS”, melhor sera.

Além dessa atividade especifica, o dominio de técnicas de autocontrole tam-
bém contribui para o refor¢o da autoestima nas criangas. Desse modo, a técnica
da tartaruga é outro tipo de instrumento para propiciar a boa autoestima, pois,
através dela, a crianca aprende a controlar o proprio comportamento, recebe um
feedback positivo do professor ao utilizar tal técnica frente a um problema, e, é
capaz de sentir-se crescida/amadurecida quando comega a perceber que é hébil
em nao ceder aos seus impulsos. O mesmo acontece com o uso das demais apren-
dizagens sobre sentimentos, relacionamentos e resolucdo de problemas.

A medida que a crianga vai crescendo e se tornando pessoa humana num
ambiente que cuida de sua autoestima, ela desenvolve a apreciagdo positiva por
suas qualidades e valores como ser humano. Isso a faz propender ao desen-
volvimento do comprometimento cuidadoso para com suas proprias a¢des, da
autoaceitagdo, do ato de ajudar ao outro sem medo de colaborar por sentir-se
segura e confiante.
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Quanto a compreensdo emocional, criangas que identificam o que estdo
sentindo sdo mais habeis para verbalizar o que desejam, bem como articular
o que sentem com aquilo que provoca o estado emocional sentido e negociar
com os outros quando ha um conflito. Os ambientes educativos tém impor-
tante papel na aquisi¢do dos conceitos emocionais, sobretudo, com relagdo aos
fatores que levardo a crianga a tornar-se consciente do que experimenta.

Para alguém entender as proprias emogdes e os proprios sentimentos, bem
como os de outras pessoas, ¢ necessario, desde crianga, desenvolver a capaci-
dade de reconhecé-los e rotuld-los. No PATHS, a Unidade de Sentimentos e
Relacionamentos centra-se em tais necessidades. As ligdes tentam captar pistas
verbais e ndo-verbais em vdrias situagdes do cotidiano em que as emogdes e
sentimentos sdo provaveis de surgir. Além disso, as atividades pautam-se em
fornecer uma simples defini¢do para cada conceito emocional, com o propé-
sito de fazer com que as criangas saibam dar nome & emogdo quando surge,
ampliando, de tal modo, a capacidade de reconhecer uma situagio afetiva em
que esteja envolvida.

Kusché e Greenberg (1994) organizam a sequéncia do aprendizado desta
competéncia da seguinte maneira: apresentar uma simples defini¢do da emogao
especifica na ligdo; mostrar figuras e fotografias com a expressdo da emogao; con-
versar sobre circunstancias que fazem surgir a emogao, classificar a emogao/sen-
timento em confortavel ou desconfortavel; ter o momento em que a crianga faz
a “Carinha do Sentimento”, meio que facilita a demonstracao do sentimento. O
professor deve utilizar essa sequéncia de modo a ajudar as criangas a conectarem
o que vém aprendendo com as emogdes sentidas, principalmente quando situa-
¢des emocionais ocorrerem na sala de aula. E importante, também, o professor
emitir exemplos pessoais e estimular as criancas a narrarem suas experiéncias
pessoais, desde que as mesmas se sintam a vontade para isso.

Sobre outra questao relacionada a apropriagio do reconhecimento de uma
emocdo, o PATHS enfatiza a fala e soletragdo em voz alta dos nomes dados a
emogao e isso tem sua razao de ser. Os idealizadores do curriculo acreditam
que o uso consistente desse método promove a atengio, a participagao ativa e o
desenvolvimento de competéncias linguisticas. Além disso, fornecer palavras e
treind-las pode ajudar a crianca a aclarar um sentimento que a incomode e que
faz parte de sua vida em algo definivel, o que faz ajudar, também, na recupera-
¢do de incidentes desagradaveis.
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A medida que cada conceito emocional é introduzido, as criangas recebem
e personalizam uma “Carinha de Sentimento” que sera mantida dentro de uma
bolsa criada especificamente para “colecionar” todas as carinhas que expres-
sam as emogdes estudadas. As carinhas permitem que as criangas comuniquem
sobre suas emogdes e sentimentos com menos dificuldade na rotina de sala
de aula, de modo a funcionar como um instrumento que lhes facilite a possi-
bilidade de revelar a mudanca de seus sentimentos quando perceberem uma
modificagdo interna no seu estado emocional. Essa revelagdo consiste no movi-
mento em que a crianga faz quando escolhe a carinha que expressa seu estado,
de modo a disponibilizar a imagem que indica seu sentimento num espago
reservado para que todos possam visualizar o que ela estd sentindo.

No que compete aos relacionamentos e aos conflitos, Johnson & Johnson (In:
ZINS et al., 2004), estudiosos da promogio da aprendizagem social e emocio-
nal, afirmam que os conflitos podem destruir relacionamentos e romper sistemas
cooperativos. Contudo, em contrapartida, se forem conduzidos construtivamen-
te, os conflitos podem ampliar na crianca sua energia individual, curiosidade e
motivagao para clarificar a prépria identidade e a dos outros, discernir situagdes
e pensar em solucio de problemas — o que aperfeicoa seu desenvolvimento social
e cognitivo —, além de qualificar e fortalecer os relacionamentos construidos em
sua vida. Para isso, consideramos a necessidade de procedimentos claros para
conduzir os conflitos (resolucdo de problemas), além de pessoas (pais/professo-
res) habilidosas no uso de tais procedimentos que devem ser munidos de normas
que tenham sentido e que sejam compreendidas pelas criangas, as quais utiliza-
rdo os procedimentos como artificios para incorporar a sabedoria de lidar com
as dificuldades relacionais de sua experiéncia.

Considerando a solugio de problemas/conflitos como parte constitutiva do
desenvolvimento emocional e relacional, o PATHS introduz tal componente
na aprendizagem das criangas apds o ensino do autocontrole e do reconheci-
mento de algumas emogdes. Como atividade-padrao, o curriculo encadeia o
aprendizado do autocontrole e reconhecimento emocional com o método dos
Sinais de Controle, modelo simples que pode ser usado para ajudar as criangas
a seguir passos de resolugdo de conflitos quando surgem problemas. A ideia é
que o método seja visualmente acessivel as criangas, funcionando como uma
demonstra¢do para que, numa situagdo-problema, elas executem passos de
acordo com as cores de um semaforo: o vermelho sinaliza que a crianga deve
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parar e se acalmar; o amarelo para ir devagar e pensar; e, no verde, a crianga en-
caminha a tentativa de um plano pensado. Apds realizar essas etapas, a crianga
deve avaliar como efetuou os passos e se sua escolha para agir obteve éxito na
solu¢do do problema.

O Paths em acdo

Com a falta da atenc¢do a dimensdo do cuidado para as emogdes e relagdes,
as criangas vao crescendo incapazes de elaborar, executar e observar atencio-
samente suas a¢des. Sem distinguir as a¢des adequadas das inadequadas, na
pratica, quando os impulsos emocionais surgem, as crian¢as terminam por
gerar situagdes de conflitos sem o respaldo do principio do cuidado desenvol-
vido em si mesmas. Desse modo, praticas pedagogicas que insiram o desper-
tar para a atengéo e o cuidado referentes a essas dimensdes que participam da
formagdo do homem humano estdo comegando a estruturar novas formas de
pensar o processo educativo.

No Brasil, o campo cientifico voltado para o desenvolvimento humano,
aos poucos esta ganhando espago nos debates em Educacéo, porém, as pes-
quisas ainda sdo bastante incipientes e, eminentemente, estdo baseadas em
discussoes tedricas. Evidentemente, o campo de pesquisa ainda tem muito
a trilhar e, em razdo disso, estamos nos lancando em uma pesquisa que se
encontra em andamento, objetivando a possibilidade de mostrar a efetivi-
dade de praticas educacionais voltadas a elevagdo humana. A partir desse
tipo de pratica, ndo estamos apenas evidenciando o carater preventivo ou
“curativo” das intempéries relacionais que explodem nas escolas em forma
de agressividade, violéncia ou de comportamentos inconsequentes, justifi-
cativa facilmente identificada em diversos trabalhos que tomam por base
o conceito de “inteligéncia emocional” como uma sub-area da psicologia
humana, a fim de desenvolver nos alunos competéncias emocionais que
lhes ajudem a subjugar ou a se defender das pressdes sociais. Contudo e so-
bretudo, estamos dando um tratamento a essa espécie de pedagogia, como
o fundamento para aproximar o homem do seu si mesmo, do seu principio
basico que o torna humano e que o faz desfrutar o “estar vivo” de maneira
responsavel, comprometida e imbuida de uma convic¢do que o faz ser intei-
ro e ter um sentido elevado na vida.
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Desde o inicio de 2013, estamos acompanhando e verificando a inser¢ao
e o resultado da proposta curricular PATHS em uma institui¢do educacional
- a Associagdo Beneficente dos funciondrios do grupo Allianz (ABA) - que
atende a faixa etaria do programa, isto é, criangas entre 7 e 11 anos de idade.
A Associa¢do Beneficente dos funciondrios do grupo Allianz (ABA), é uma
instituicdo formada pela iniciativa dos colaboradores da Allianz seguro, que
promove por meio de projetos sociais a oportunidade de crescimento pessoal
e social para criancas e adolescentes em condigdes de baixa renda. Fundada
em 1994, a ABA ja atendeu cerca de cinco mil pessoas ao longo de seus 20 anos
de existéncia, proporcionando-as cultura, esportes, inclusdo digital, praticas de
cidadania, orientagdo de estudos e programa de capacitagdo para adolescentes.

A ABA localiza-se na Comunidade Santa Rita, no bairro de Cangaiba, na
zona leste de Sdo Paulo capital. Atualmente, realiza atendimento no Nucleo
Infantil, espago voltado para criangas de 4 a 6 anos de idade, e, no Nucleo Vida
Nova, onde atende criangas e adolescentes entre 7 e 17 anos. Nesse projeto,
criangas e adolescentes, durante a semana, participam de aulas de artes visuais,
danga, esportes, informatica, no contra turno do ensino regular que frequen-
tam. A fim de ampliar o desenvolvimento desse publico que vive em situagdes
adversas e trazer-lhe a possibilidade de crescer humanamente, aproveitando as
oportunidades da vida, a ABA inseriu as atividades do projeto, a potencializa-
¢do das emogdes e das habilidades de relacionamentos, através do programa
curricular PATHS, mediado por nossa pesquisa cientifica.

Os participantes envolvem cerca de 111 criangas entre 7 e 11 anos de idade,
5 educadores e 1 diretora pedagdgica. O grupo de educadores, desde o inicio da
pesquisa, recebe semestralmente formagoes tedricas e praticas que envolvem a
compreensdo da formagdo humana e da aprendizagem socioemocional na pra-
tica pedagdgica para além dos conteudos que envolvem o programa curricular
PATHS. A pesquisa foi projetada para averiguar os resultados do programa de
aprendizagem socioemocional nas criangas atendidas, cuja implementagao foi
iniciada pelos educadores a partir do primeiro ano da pesquisa, e, averiguar o
desenvolvimento formativo dos proprios educadores ao longo de dois anos le-
tivos (2013 e 2014). De natureza exploratoria, a pesquisa serd analisada a partir
de amostras quantitativas, por meio da aplicagdo de questiondrios em escalas
com o fito de identificar os indices evolutivos das criancas nas categorias de au-
tocontrole, autoestima, compreensao emocional, relacionamentos e resoluqéo
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de conflitos, em grupos de intervencio e de controle, e, amostras qualitativas
mediante a analise de entrevistas em profundidade e coleta de relatorios perio-
dicos das experiéncias dos educadores e da diretora pedagdgica.

No momento presente, estamos analisando os dados quantitativos e qua-
litativos do primeiro ano da pesquisa que tem previsdo para ser finalizada no
final do ano de 2014.
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Concluséo

As emogdes sdo indicadores do estado como se apresenta a natureza de ser
da pessoa humana, demonstrando o que ressoa nela frente as movimenta-
¢Oes resultantes da interagdo desta com o que ocorre dentro de si mesma e
com os contextos relacionais externos que lhe acompanham desde seu nasci-
mento. A vida emocional do ser humano experimenta vicissitudes de acordo
com o proprio amadurecimento, por isso, defendemos a ideia de que essas
vicissitudes precisam ser observadas, acompanhadas. Além disso, devem ser
identificadas para a condugdo de uma formag¢ao que aproxime o homem ao
conhecimento de si, as atitudes conscientes e coerentes, a administragdo dos
seus relacionamentos e a busca do sentido para a sua vida indo além das con-
vengoes sociais que infundem o destino do homem.

Sendo uma ferramenta educativa, o processo de execu¢do do PATHS de-
pende da forma como o professor se relaciona com os alunos para facilitar
a sua aprendizagem socioemocional, mas, antes disso, o professor precisa
adquirir uma compreensdo apropriada sobre o significado desta aprendiza-
gem, isto é, é necessario que o educador tenha incorporado em si ou esteja
sensibilizado para com certas habilidades socioemocionais e, entdo, permitir
surgir a motiva¢do fundamental para o seu exercicio. Por conseguinte, uma
formacdo adequada e um preparo continuado sdo elementares para garantir
um direcionamento significativo no aprendizado das criangas, o que justifica
as formacoes periddicas propostas pela pesquisa em execugao.

Embora ndo tenhamos ainda uma andlise completa e precisa sobre o
primeiro ano da realiza¢do da pesquisa, apesar de termos finalizado a co-
leta inicial, algumas questdes percebidas nos relatorios dos educadores ja
podem ser adiantadas. De um modo geral, para os educadores, o progra-
ma apresentou-se como uma estratégia de aprendizagem inovadora, uma
vez que é vivencial, ou seja, a partir das atividades propostas — nas quais
muitas sofreram ajustes pela equipe educativa — as criangas estdo tendo a
possibilidade de experimentar situagdes reais e ndo apenas contempla-las
teoricamente. A diretora destacou que o principal impacto ocorreu nas re-
lagoes interpessoais, cuja equipe revelou uma tomada de consciéncia sobre
0s processos intrinsecos na rela¢ao educador-educando e sobre o significa-
do de dar atenc¢do as emocgoes.
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Desse processo, o grupo sentiu a necessidade de abrir um espago, uma vez
por semana, para, coletivamente, estudar e aprofundar a tematica da formagao
humana; planejar e trocar as experiéncias da aprendizagem socioemocional, o
que denominaram de “quarta filos6fica”. Além disso, a equipe ressaltou que o
desenvolvimento das atividades ndo implicou em respostas negativas no con-
texto familiar, pelo contrario, receberam elogios pela implantagdo do progra-
ma. Com relagio ao desenvolvimento das criangas, os principais avangos foram
percebidos na autopercepgio delas em identificar e dar nome as emogdes que
surgem em suas relacdes, o que vem contribuindo significativamente em seus
relacionamentos.

Como desdobramento da ampliddo que congrega o sentido da educagio,
podemos considerar, até o momento, que a aprendizagem socioemocional na
escola pode oferecer principios formativos que sdo diretamente estruturadores
das emogoes e dos relacionamentos que as criangas e os educadores vivenciam
em suas experiéncias.
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Resumo

Nesse trabalho apresentamos os caminhos que trilhamos na implementagao
da disciplina Educagéo e Espiritualidade, enquanto experiéncia pedagogica de
formagdo humana, nos cursos de Pedagogia e Licenciatura na Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Optamos pela
perspectiva tedrica apontada por Edgard Morin na Teoria da Complexidade,
além das contribui¢des de Ferdinand Rohr através de suas pesquisas relativas
ao tema da Educagdo e Espiritualidade. Refletimos aqui nosso crescimento
pessoal e coletivo considerando as dimensdes humanas, nossos erros / acertos
diante dos diversos obstaculos encontrados nessa empreitada.

Palavras-chave: Educagio e Espiritualidade, Teoria da Complexidade, dimensoes

humanas.
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Introducdo

O presente artigo trata de nossa tentativa de criar no curriculo dos cursos de
Licenciatura e Pedagogia um espaco de conhecimentos dedicado a articula¢éo
entre saberes do campo da Espiritualidade e da Educagéo. Inicialmente apre-
sentamos um retrato da Faculdade de Educagdo da UFMG e dos cursos de
Licenciatura e Pedagogia oferecidos pela institui¢do. Destacamos a presenca
do Nucleo de Estudos e Pesquisas do Pensamento Complexo (NEPPCOM) e
das atividades nele desenvolvidas: cursos e atividades de extensao, grupos de
estudos e pesquisas. Ressaltamos o nosso didlogo com diversos seguimentos
da Universidade, especialmente a Faculdade de Medicina da UFMG, onde se
desenvolve a disciplina de Saude e Espiritualidade, coordenada pelo Nucleo
de Estudos Saude e Espiritualidade (NASCE), ponto de referéncia para o sur-
gimento da disciplina Educacio e Espiritualidade na Faculdade de Educacio.

Entretanto falar de Espiritualidade em uma academia essencialmente ma-
terialista e racionalista torna-se paradoxal. Assim, tratamos no seguimento do
artigo, das dificuldades e percal¢os encontrados quando da proposta de imple-
mentagdo da disciplina, dos questionamentos sofridos e da resisténcia de parte
do corpo docente.

Em seguida, apresentamos as primeiras formulacdes que demos para essa
disciplina, sua proposta metodolégica e conteiidos abordados inicialmente.
Acrescentamos os depoimentos dos alunos que cursaram a disciplina assim
como suas avaliagdes. As contribui¢des dos alunos que foram colhidas ao lon-
go das diversas edicdes da disciplina contribuiram para o amadurecimento da
proposta e também para sua reformulacéo.

Concluindo o artigo, mostramos como adotamos uma forma flexivel para
caminhar nessa construgdo epistemoldgica a cada vez mais aderindo a novas
demandas, o que gerava novas reflexdes, alimentando nosso crescimento en-
quanto ser humano e educadores em busca de novos paradigmas orientadores
do processo educativo.

Buscando caminhos

Para melhor nos situarmos, apresentamos alguns aspectos socio - historicos e
contextuais relativos a Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Mi-
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nas Gerais - FaE /UFMG: ela foi criada em 28 de fevereiro de 1968, a partir
do desdobramento do Departamento de Pedagogia da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias Humanas e, tem como objetivos gerais, a formacdo de profissio-
nais para a educa¢do em todos os niveis. A FaE/ UFMG promove atividades
de ensino, pesquisa e extensdo além do desenvolvimento de experiéncias e
inovagoes pedagogicas.

A FaE conta atualmente com um quadro docente de 119 professores efe-
tivos, 95% deles doutores. Atende a um publico de mais de 3000 alunos dos
cursos de graduacgdo e de pds-graduagdo. Na estrutura administrativa possui
68 servidores técnicos.

No nivel de graduagédo a Faculdade de Educagdo oferece os seguintes cur-
sos: Pedagogia, licenciatura em Formacéo Intercultural Indigena - FIEI, Licen-
ciatura do Campo - LeCampo, além disciplinas de formacdo para cerca de
1300 ( hum mil e trezentos) alunos nas disciplinas pedagdgicas dos 14 cursos
de licenciatura da UFMG;

Além desses cursos encontramos na FaE - 400 alunos na pds-graduacéo
strictu sensu (mestrado e doutorado) e Mestrado Profissional em Ensino e
Educagdo - PROMESTRE.

Em propostas de cursos de pos- graduagio latu sensu a Faculdade de Edu-
cagdo oferece, em parceria com instituigdes publicas, cursos de formagdo de
professores além cursos de formagdo em Gestdo de Instituigdes do Ensino Su-
perior voltado para os servidores técnicos.

A Faculdade possui um grande publico flutuante que frequenta a unida-
de para debates, semindrios, congressos, encontros, cursos de especializa¢éo,
extensdo e reunides envolvendo os diferentes projetos. Nos diversos eventos
promovidos recebe também profissionais da educagdo das redes de ensino da
grande BH, autoridades e educadores de todo o Brasil.

Destacamos dentre os grupos de pesquisa da FaE \ UFMG o NEPPCOM-
Ncleo de Estudos e Pesquisas do Pensamento Complexo, com inspira¢do na
Teoria da Complexidade proposta por Edgar Morim. Essa vertente de pensa-
mento nos apresenta a possibilidade e a necessidade de um conhecimento po-
lissémico, em feixe, inter, multi, e transdiciplinar. Articulado ao NEPPCOM,
o Grupo de Estudos e Pesquisas de Educagdo Libertaria - GEPEL, composto
por estudantes de diferentes cursos no nivel de graduagio e pds - graduagao
pesquisam e estudam propostas desenvolvidas historicamente por diferentes
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estudiosos da Educag¢ao Libertéaria. Essa pesquisa articula se ao atendimento
de professores de escolas de Educagdo Basica e ao desenvolvimento de prati-
cas pedagdgicas em escolas situadas em Belo Horizonte, ou na Grande Belo
Horizonte. O grupo de Educagédo Libertdria busca, em sua pratica, aspectos
que possam contribuir para o desenvolvimento préticas de autonomia.

Em didlogo com o Grupo NASCE - Nucleo de estudos de Saude e Espiri-
tualidade da Faculdade de Medicina da UFMG, o qual oferece estudos e pes-
quisas relativas a articulagdo entre a pratica médica e a dimensao espiritual,
sentimos nos desafiados a oferecer uma disciplina voltada para as questdes
e problemas colocados pelas praticas educacionais e que pudesse considerar
no processo, elementos da dimensio da espiritualidade. Assim nasceu a dis-
ciplina Educagéo e Espiritualidade. Ela nasceu de discussoes realizadas com
bolsistas do grupo de Educacéo Libertaria, que participam da proposta tanto
em seu planejamento quanto nas praticas desenvolvidas durante o curso.! O
nosso desafio tem se consolidado na pratica de se utilizar em classe, princi-
pios de uma Educagdo Libertaria para desenvolver contetidos que articulem
a tematica da Educacio e da Espiritualidade. Conforme passaremos a relatar
tal tarefa se constituiu um desafio tendo em vista estarmos inseridos numa
institui¢do bastante conservadora como é o caso da academia.

A dimensdo da espiritualidade na academia: um processo
em constru¢cdo

O que mais penso, testo e explico: todo mundo é louco. O Senhor, eu, nds, as
pessoas todas. Por isso é que se carece principalmente de religido: para desen-
doidecer, desdoidar. Reza é que sara loucura. No geral. Isso é que ¢ a salva-
¢do da alma... Muita religido, seu mogo!Eu ¢4, ndo perco ocasido de religido.
Aproveito todas. Bebo agua de todo rio... Uma s6, para mim é pouca, talvez
ndo me chegue. Rezo cristdo, catélico, embrenho a certo; e aceito as preces de
meu compadre Quelemém, doutrina dele cardéque. Mas, quando posso vou
no Midubim, onde Matias é crente, metodista: a gente se acusa de pecador, 1&
alto a Biblia, e ora, cantando hinos belos deles. Tudo me quieta, me suspende.
Qualquer sombrinha me refresca. Mas ¢ s6 muito provisoério. Eu queria rezar

1 Especialmente agradecemos ao colega Andrei Moreira ( Faculdade de Medicina) que nos propiciou con-
tatos com priticas desenvolvidas na Escola de Medicina da UFMG.
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o tempo todo. Muita gente ndo aprova, acham que lei de Deus ¢ privilégios,
invariavel [...] (ROSA, 1986, p. 15-16)

E buscando a perspectiva apontada por Guimaries Rosa no livro Sertdes
e Veredas que no primeiro semestre de 2013 nos propusemos a desenvolver
contetidos de Educacio e Espiritualidade como disciplina optativa, aberta aos
cursos de Licenciatura e Pedagogia. Além da disciplina, tinhamos como ob-
jetivo desenvolver uma investigacdo, em forma de pesquisa, que articulasse a
espiritualidade e algumas propostas educacionais voltadas para a formagéo
humana e a busca de uma ética embasada em valores humanitérios/ espirituais.

No primeiro momento em que ofertamos a disciplina apresentamos como
ementa articular a espiritualidade em Platdo, Socrates, Rousseau e Pestalozi as
propostas educacionais voltadas para a Educagdo Basica. Na segunda parte do
curso buscavamos articular a Espiritualidade presente nesses filésofos a edu-
cagdo na pratica cotidiana. Entretanto, encontram - se implicitos nessas pers-
pectivas tedricas, diferentes nogoes relativas a espiritualidade, estas, se configu-
ravam em desafios para um delineamento de objetivos gerais da disciplina do
ponto de vista educacional.

Entretanto, como proposta metodolégica o curso se desenvolvia através
de aulas expositivas, palestras, oficinas, debates e discussdes em grupos me-
nores. Assim, fomos formatando novas nogdes de espiritualidade assim como
reformulando nossa proposta. A disciplina se desenvolvia através de didlogo
permanente com os alunos, em uma proposta libertaria, onde esses aponta-
vam experiéncias diversas relativas a um campo hibrido Educacio Libertéria /
Espiritualidade/ Constru¢ao de Conhecimentos.

A primeira experiéncia contou com 27 alunos frequentes. Apresentamos o
depoimento de uma aluna ao final do curso:

Percebi no decorrer das aulas que tudo ali era baseado em tro-
cas de experiéncias e a partir desses momentos cada um teria
sua concep¢do de Educagdo e de Espiritualidade. A disciplina

é totalmente movida por nossas experiéncias, pelos questiona-

mentos que trazemos, por nossas dividas e também por nossas

ambigdes sobre o conhecimento do desconhecido (Camila).
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Buscando a vinculagdo da disciplina com a proposta tedrica da Pedagogia
da Pratica ou dos Conflitos Sociais (SANTOS,1992), tinhamos nossa pratica
voltada para a constru¢do de novas formas de relagdes sociais, relagdes essa
denominadas de “relagdo de tipo novo” onde se busca a direcdo dada pelo
coletivo no estabelecimento de ralacdes solidarias e horizontais e ainda onde
as praticas sociais e as demandas trazidas pela pratica orientam a construgio
e disposi¢do dos conhecimentos.

Com isso, a disciplina se volta a prética e participa¢do dos alunos em “expe-
riéncias espirituais” onde o autoconhecimento e o desenvolvimento humanos
sao centralidade na busca da harmonizagio e desenvolvimento integral das di-
mensdes humanas, dimensdes essas elucidadas por (ROHR, 2009). Essa pos-
tura articula-se a uma proposta politico — pedagdgico. Segundo Rohr (2009):

O conceito de espiritualidade que apresentamos nao deixa de
ter um significado politico, no sentido mais amplo da palavra.
Nao se trata de um posicionamento politico partidario porem,
opde-se, com veeméncia a todas as formas de politica autorita-

ria ou totalitdria. A politica, baseada nos preceitos da espiri-
tualidade, tem que preservar tanto a liberdade do individuo

quanto pelo bem comum. (p. 236)

Durante o semestre em que ofertamos a disciplina fomos procurados por
alunos que nos solicitaram a reoferta da disciplina. Assim no segundo semestre
de 2013 novamente oferecemos essa disciplina para uma turma de 37 alunos no
horério noturno de sexta feira. As discussoes avancavam inflamadas na noite e,
nao foram poucas vezes, em que o porteiro nos convidava a retirar do prédio
devido ao avangado da hora.

Nessa segunda experiéncia, que agora se alastrava pelos diversos cursos
do campus, atendendo a pluralidade de formagao dos alunos (Fisica, Peda-
gogia, Direito, Geografia), abordamos aspectos cientificos ligados a produgao
de conhecimentos relativos ao tema da espiritualidade. Ao final da disciplina,
buscamos juntamente com as alunas do curso de Pedagogia, integrar espiri-
tualidade e educagdo. Foi uma experiéncia que além de formativa, tornou-se
se extremamente prazerosa, quando do encontro entre alunos oriundos de di-
ferentes cursos, produzimos conhecimentos relativos a tematica da disciplina.
Utilizamos como um de nossos referenciais teodricos a obra do fisico indiano
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Amit Goswami (2001) (atualmente professor aposentado da Universidade do
Texas/ USA), especialmente o livro O Universo Autoconsciente, e os tedricos
da educagao, destacando-se a contribui¢do presente na obra de Lev Vygotsky.

No meio do semestre, através das méos de uma aluna, tomamos conheci-
mento da obra do Professor Dr. Ferdinand R6hr, Educagio e Espiritualidade
(2012) a qual tornou - se a partir de entdo, referencial para nossa disciplina.
Apresentamos o depoimento de avaliagdo ao final do curso, de um dos alunos
da turma, onde se percebe a influéncia desse autor:

Para um aluno do curso de fisica é muito dificil encarar novas areas de co-
nhecimento, outras experiéncias nao convencionais, novos conhecimentos fora
da drea das exatas. Assim me pareceu a espiritualidade de um primeiro ponto
de vista: um caminho estranho, lotado de monstros dogmdticos e filoséficos
prontos para destruir qualquer discussdo sadia. Mas nao foi assim.

A espiritualidade quando vista de perto é um universo agrada-
vel, interessante e sempre acessivel. E possivel juntar pessoas
distintas, com crengas e linhas de pensamentos distintos e
discutir a dimenséo espiritual em toda a sua grandeza. Aos
poucos percebemos que uma pessoa feliz e saudavel é aquela
que mantém em harmonia suas dimensdes densas e as menos
densas ou espirituais (Rohr). Devemos também diferenciar
espiritualidade e religido. A religido engloba uma série de
dogmas, a espiritualidade é universal, chega a totalidade de seu

ser sem esperar retorno ou castigo (Rafael).

Para nossa surpresa, as informacdes sobre a disciplina se expandiram ainda
mais por todo o Campus da UFMG e no ultimo semestre tivemos 55 matriculas
e ainda encontramos alunos insatisfeitos por ndo conseguirem se matricular
por falta de vagas e que nos procuram durante todo o semestre, 0 que nos mo-
tivou a novamente oferecer a disciplina na segundo semestre de 2014, dessa vez
com 80 alunos matriculados!

Destacamos nesse processo o quanto a juventude estd sedenta de referén-
cias e novos valores que ndo sejam apenas aqueles provenientes de uma ética do
consumo e do prazer imediato, embasada no paradigma materialista. Também
vale destacar o quanto a instituido académica deixa a desejar na formagao que
oferece aos jovens. Falta a academia langar um olhar para outros referenciais
que ndo sejam apenas a formagao profissional, mas a prepara¢io para a vida!
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Se o acolhimento por parte dos alunos tem sido cada vez
maior ndo podemos afirmar o mesmo com relagdo a uma
parte dos professores da instituigdo: somos sempre “aler-
tados” de que essa é uma “Universidade Laica”, onde nédo
cabem discursos religiosos! Mesmo se os esclarecemos que

a disciplina ndo trata de religido, mas de espiritualidade,
ainda assim sentimos tragos de resisténcia, uma vez que o
paradigma materialista e conservador parece ser o dominante
na comunidade académica. Além disso, mesmo pessoas com
solida formagao académica ainda confundem as nogoes de

religido e espiritualidade.

Para melhor ilustrar essa questao e o processo de desenvolvimento da dis-
ciplina citamos o depoimento de algumas estudantes:

A espiritualidade, portanto, esta ligada a recusa de que a vida
se esgote em sua materialidade e, por isso, a transcedéncia,

que ndo é necessariamente, ligada a religiao (Carla).

Segundo Rohr (2012, p. 138):

Podemos pensar a vivencia tanto da espiritualidade sem
religido - se bem que ela nunca pode negar que a humani-
dade, para desenvolver a espiritualidade, precisou em larga
escala das proprias religides -, quanto a espiritualidade na
religido. Grande parte das religides, principalmente dentre
as tradicionais, tem sua origem em um impulso de vivenciar
a espiritualidade, e somente no desenvolvimento histdrico
delas encontramos as tendéncias de desvirtuar esse impulso
original- mas também os momentos de sua renovagao. Viver
a dimensao espiritual na prépria religido significa, na maioria
das vezes lutar contra as petrificagoes dos impulsos espiri-

tuais nelas originados.
A Disciplina tentou atender a uma demanda dos alunos no sentido de se

promover o dialogo inter - religioso sem fundamentalismo, tdo necessario
nos dias atuais, a0 mesmo tempo em que discutiamos que ndo era necessario
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a existéncia de uma filia¢ao religiosa para se desenvolver a espiritualidade.
Ressaltou-se nesse momento a importincia do cuidado de si, do outro, e do
planeta enquanto nossa casa comum.

o cuidado fornece a base real da sociedade, da ética, da politica
e da ecologia. E base da sociedade que, segundo Aristételes, é o
espago publico organizado onde podemos viver sem medo. Ora,
onde hé cuidado, ndo existe medo mas paz. A ética do cuidado
funda o consenso mimino entre os humanos, que garante a
sobrevivéncia de todos e da natureza. A politica imbuida de ética
significa cuidado para com o bem estar do povo, mais do que
administragdo da economia e gerenciamento de instituigoes.
Onde viceja o cuidado a natureza é preservada e cada ser respei-
tado, pois tudo o que existe e vive merece continuar a existir e a
viver..

Hoje hd uma caréncia incomensuravel de cuidado. Por isso o
ndimero de pobres cresce no mundo, as criangas sdo condenadas
a viver na rua, os idosos sao abandonados, milhoes de pessoas
morrem antes do tempo e Gaia, nossa Mae Terra ¢ sistematica-
mente depredada colocando em risco nosso futuro comum.

S6 o cuidado, transformado em paradigma de compreensio e de
atuagdo e articulado com a solidariedade e a responsabilidade
podera salvar a vida, a espécie humana e o planeta Terra. Sem
ele ndo hd paz nem alegria de viver. (Boft,2002)

A dimensao da Espiritualidade na academia ganha novos contornos se vista
enquanto um dos aspectos, de fundamental importancia na construgéo de co-
nhecimentos voltados para o paradigma espiritual. Assim, os processos de en-
sino/aprendizado ganham novos significados diante de uma reflexao que tenha
como horizonte o desenvolvimento da espiritualidade, conforme mostraremos

no proximo item.

Pelos caminhos da educacdo: do ensino/aprendizagem
da espiritualidade

O ser humano aprende tendo por base conhecimentos ja elaborados, sensa-

¢des, emogdes e intuicdes, o novo enreda-se no velho, reestruturando as sinap-
ses neurais. Esse processo é progressivo em um nivel cada vez mais integrado
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ao todo. Assim se pretende nessa perspectiva, que o sujeito dialogue com os co-
nhecimentos, reestruturando-se e retendo o que ¢ significativo, num fenémeno
autopoiético. E nessa vertente tedrica que buscamos navegar nessa experiéncia.

Naio conseguiremos avaliar essa proposta completa e final, porque os fend-
menos mais significativos como aqueles que ocorrem nos processos de ensino/
aprendizagem sdo também muito complexos, impedindo que apenas um modo
de abordagem demonstre eficicia suficiente (Demo, 1985).

Atualmente, diante da demanda que se coloca, entendemos que o cami-
nho se estende e nos demandas atalhos. Estamos propondo uma linha de
pesquisa no mestrado voltada para a tematica em questdo e um Curso de
Especializagdo voltado para professores da educagéo basica. A disciplina vem
obtendo grande adesdo por parte dos alunos, que demonstra que a juventude
esta avida por novas formas de se buscar e construir o saber. Os depoimentos
abaixo confirma-nos:

Fazer a sintese dessa disciplina talvez tenha sido o maior
desafio que eu encontrei durante o curso. Descrever os seus
momentos ¢ uma missido que merece cuidado, zelo, carinho,
pois cada minuto foi tdo grandioso em sua descobertas, em
suas palavras, cada momento significa um degrau acima na
educagdo de nossa espiritualidade. (aluno v)

Escolher essa disciplina sem imaginar em que se baseava foi
uma das escolhas mais certas que fiz até hoje. Quando iniciei

0 curso e outras pessoas me perguntavam como era uma
disciplina intitulada “Educacéo e Espiritualidade”, se tratava de
religides, eu ndo sabia bem o que dizer. Sempre resumia com a
frase: “E uma disciplina que fala sobre ate onde a fisica explica
avida, a existéncia” E uma defini¢do simples que nio conven-
cia nem eu mesma, mas que no final que pode ser a esséncia de

todo meu curso. (aluno x)

A nossa experiéncia também apresentou momentos surpreendente quando
os alunos, conforme o tema a ser abordado, pediam permissao para convida-
rem familiares ou amigos para assistirem as atividades. O processo educativo
se entende para além dos muros da escola e com alegria permitiamos essas
participagdes acreditando que assim as nossas reflexdes estariam se estendendo
para o ambito das conversas entre amigos e familiares, num processo educativo
amplo. O depoimento abaixo ¢ significativo:
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Primeiramente, permitam-me apresentar. Sou aluno de
graduac¢do em Fisica-licenciatura, pelo Instituto de Ciéncias
Exatas, ICEx / UFMG. Possuo diplomagdo em engenharia. Sou
um jovem adulto de 46 anos de idade; tenho dois filhos, uma
filha e um enteado. Minha trajetoria na UFMG comegou de
maneira ndo muito agradavel. No ano em que havia concluido
meu bacharelado em engenharia, minha esposa foi requisita-
da para trabalhar no plano espiritual. Como nos, os espiritas
Kardecistas acreditamos, ela desencarnou! Honestamente, nao
aceitei muito bem este chamado, nossa familia sentiu muito

a sua partida, minha filha tinha somente seis anos, e para

ela, seu irmao, e claro, para mim, este desligamento repenti-
no nos causou muita dor e sofrimento. Mas como devemos
aceitar e entender os propdsitos de Deus, apos algum tempo
de tristeza, decidimos “tocar a vida em frente”, e continuamos
[...]. Numa destas ocasides que ndo sabemos muito bem como
explicar, surge a oportunidade de voltar aos estudos. Resolvi
iniciar o curso de Fisica, no segundo semestre matriculei-me
na disciplina “Educagdo e Espiritualidade”. A professora Teca
com toda a equipe que a auxilia, promove essa maravilhosa
experiéncia de assistir suas aulas-palestras sobre o tema da
espiritualidade envolvida com a educagio, e ainda provoca
reflexdes sobre temas polémicos, estudos cientificos de grandes
autoridades no assunto da espiritualidade, discussoes realiza-
das por pensadores, fildsofos, cientistas, psicologos, psiquia-
tras, dentre outros. Citando alguns: Marx, Sigmund Freud,
Ferdinand Rohr, Paulo Freire, Amit Goswami, Wagner Borges,
dentre outros, que por descuido, ndo me lembro de todos para
contemplar. Tudo isto respeitando as religioes e suas respecti-
vas idéias, dogmas e doutrinas, ficando as discussoes dentro do
tema especifico da espiritualidade, ndo invadindo os preceitos
instituidos pelas outras manifestagdes religiosas, facilitando
bastante as interacdes entre os alunos envolvidos. As situagdes
criadas para incrementar a dindmica das aulas sdo simples,
intensas, envolventes, de linguagem direta, sem rodeios, sem
formalismos técnicos, nada tem a ver com a maneira com que
outros professores ministram suas aulas, fugindo da maneira

ortodoxa de se apresentar um contetdo. Nao posso deixar
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de mencionar a minha experiéncia pessoal porque envolve a
participa¢ao da minha filha de maneira muito intensa, quando
alevei para me acompanhar na sala de aula. Como disse
anteriormente, estou na condi¢do de vitvo e vivo somente na
companhia de minha filha. As vezes, preciso levd-la para a
UFMG para nao deixa-la sozinha em casa. Eu a pedi que fizes-
se uma narrativa a respeito do que sentiu numa das dindmicas
da aula de Educagdo e Espiritualidade:

Na primeira aula que presenciei, chegamos um pouco atrasa-
dos por conta do transito, entdo a aula ja estava na sua parte
pratica. Fiquei com vergonha, me sentindo intrusa, entdo olhei
para professora Teca e nela vi a pureza que ha mais de seis
anos nao via, vi o sorriso sincero, o olhar materno me dizendo
que tudo ia ficar bem, como se eu estivesse olhando para a
minha mée. O propdsito da dindmica era olhar no fundo dos
olhos da pessoa que estava a sua frente e descrever o que via.
Infelizmente ndo me lembro do nome do aluno que estava

a minha frente, mais lembro o que descrevi sobre ele: “Ele
mostra conforto, amizade, gentileza e paciéncia”. Fizemos uma
roda e demos as maos, cada um descrevia o que sentia do to-
que do outro, novamente meu pai foi descrito através das maos
como um pai amoroso. Nesse momento, comecei a me lembrar
da minha maée e recebi um caloroso abrago de Teca, me senti
como se minha mae estivesse realmente me abragando, foi
uma experiéncia magica e maravilhosa, pois, somente minha
mae sabia que eu necessitava de um abrago materno naquele
instante [...] No mesmo momento em que percebi isto comecei
a chorar, mas logo me acalmei para nio atrapalhar o progresso
da aula; Nos sentamos e fizemos uma leitura de um livro usado
frequentemente em suas aulas: Educagao e Espiritualidade de
Ferdinand Rohr.

Articulando nossa experiéncia com as propostas de Santos (1992) Rohr
(2013) e Morin (2002) poderiamos apontar, sem pretensdo de definir, para que
se evite cristalizagdes, alguns elementos que julgamos importantes num pro-
cesso onde se busca educar tendo como referéncia a espiritualidade:
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a) A multidimensionalidade humana, e especialmente a dimensao espiri-
tual nos encaminha para uma reflexdo sobre a complexidade envolvida nos
processos de ensino/aprendizagem que deveriam pautar-se pela construcao de
saberes a partir das demandas de um coletivo solidario onde se buscaria siste-
matizar conhecimentos embasados em valores éticos ligados a espiritualidade.

b) A promogao do dialogo tanto no nivel inter - pessoal quanto no nivel das
diferentes epistemologias deveria reger todo o processo de ensino/aprendizagem.
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Concluséo

Como concluir esse relato? Ainda nos encontramos em meio ao caminho, e o
caminho se faz ao caminhar ... Podemos apenas dizer que nos sentimos mais
inteiros, que a busca tem sido de um coletivo que procura para além da racio-
nalidade académica, construir conhecimentos que fagam sentido, que real-
mente sejam instrumentos que preparem os futuros educadores para enfren-
tar os desafios que a prética pedagdgica lhes apresentara. Temos presenciado
alunos que voltam a cursar a disciplina por duas ou trés vezes, mesmo que
esse movimento nao lhes va render louros académicos, mas sim por saberem
que as reflexdes desenvolvidas vdo prepara-los realmente para a vida. Estamos
em construg¢do e nem sabemos se algum dia se erguera todo o edificio...
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Resumo

O presente estudo tem como propésito refletir sobre as contribuigdes dos aspec-
tos identitarios no pensamento de Erik Erikson para a ideia da Formacdo Hu-
mana. Este autor tem como fio condutor em sua teoria reflexdes sobre o desen-
volvimento psicossocial que segue de acordo com principios em que as relagoes
provindas do psicoldgico interagem com o que se produz nas relagdes sociais.
Trata-se de uma exposigdo tedrica, objetivando refletir sobre a formagio huma-
na, a partir dos aspectos que indicam o desenvolvimento da identidade, conside-
rando a responsabilidade e autonomia, embasadas na teoria psicossocial, que em
nossa concep¢ao indica a visao social e formativa pessoal do adolescer. Discorre
sobre a relevincia de pensar a adolescéncia, a partir de valores intrinsecos a exis-
téncia humana e desta em consonancia com o ambiente social, considerando a
importéncia das identificagdes e da autonomia para a construgdo da responsabi-
lidade. Nessa dire¢do, concebemos que ha proximidade e integragdo entre a teo-
ria do desenvolvimento psicossocial e a compreensdo da Formagdo humanizada
e que tais elementos estdo intimamente atrelados ao modo de viver pessoal e
relacional. Destacamos a individua¢do como essencial para alcangar a autonomia
e a responsabilidade, a fim de emergir aspectos formativos e atitudinais, estru-
turados e apropriados ao desenvolvimento de valores proprios na adolescéncia.
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Introducdo

Este artigo faz parte da pesquisa que estd sendo tecida no doutorado em edu-
cagdo da UFPE, cujo titulo é “Sentidos e praticas da forma¢do humana na ado-
lescéncia”. Tais reflexdes provém de investigagdo tedrica constituida ao longo de
alguns anos e sistematizada desde 2010. Pretende refletir sobre considera¢des que
estdo sendo elaboradas no estudo sobre a formacio humana na adolescéncia.

Sabemos que raras sdo as pesquisas sobre a forma¢ao humana, especial-
mente na drea de educagio. E possivel que este fato seja devido a fundamen-
tacdo teorica, neste campo, ainda se apresentar muito sutil e, por vezes, as
ciéncias “duras” rejeitam a sua existéncia. Entretanto, apesar de rara, nas
institui¢des universitarias, no Brasil especificamente, hd pesquisadores que
estdo reconstruindo este campo, com perspectivas distintas, tanto no campo
social quanto das ciéncias humanas, tais como: Rohr (2010), Policarpo Janior
e Rodrigues (2010), Freitas (2005), Ferreira e Acioly-Régnier (2010).

A despeito das diferencas de compreensdo, no que se relaciona aos as-
pectos da linguagem e sustentagdo teorica entre os autores ora citados, ha
entendimento de que a educacéo exige disciplina, direcionamento e intengao,
cujo objetivo é promover e atualizar condigdes formativas favoraveis ao aper-
feicoamento humano.

Tais aspectos nos permitem compreender e sustentar o eixo norteador da
Formagdo Humana a partir das experiéncias vividas, das atitudes em relagdo
ao outro e a si mesmo, das responsabilidades apropriadas. Afirmamos que
somos formados por dimensdes que nos constituem como um todo que se
interpenetram e que estruturam a existéncia humana, o nosso modo de ser e
agir no mundo.

No propdsito de contribuir para os processos que envolvem os estudos so-
bre a formac¢ao humana iremos inter-relacionar os pensamentos de autores que
trabalham a teoria da adolescéncia com a formacio direcionada ao desenvol-
vimento da identidade, com o intuito de compreender as atitudes, a partir de
acoes provindas do pensamento reflexivo da ideia de forma¢ao humana.

Esta ideia expressa o humano como ser pessoal envolvido em condig¢des
sociais e politicas, direcionado a uma compreensao normativa que de modo

singular atua refletindo sobre o si mesmo na convivéncia com o outro.
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Nesse sentido, iremos caminhar nossas argumentacdes, partindo do prin-
cipio de que, na adolescéncia, a perspectiva tedrica de Erikson contribui para
a formagdo humana, na medida em que os conflitos possibilitam ampliagdo da
consciéncia ao longo das etapas da vida.

A contribuic@o da formagdo da identidade na perspectiva de Erikson

Conforme Hall, Lindzey e Campbell (2000, p. 176), Erikson conferiu ao ego
aspectos tais como: confian¢a e esperanga, autonomia e vontade, diligéncia
e competéncia, identidade e fidelidade, intimidade e amor, generatividade e
cuidados, e, por fim, a integridade. Ainda de acordo com esses autores, essas
caracteristicas sdo valores universais, e reinem trés esferas importantes: o
ciclo de vida do individuo, a estrutura social basica e a sequéncia de geragdes,
estruturas que se modelam no percurso das etapas de vida, do contexto histo-
rico e cultural que implicam interdependéncia do desenvolvimento humano.

Nesse caso, os aspectos ora citados constituem, em nossa visao, lastros
que alicercam a responsabilidade e contribuem para a potencializagdo de
uma formag¢do humanizada bem como para o desenvolvimento de pessoas
que creem em uma vida direcionada e comprometida com responsabilidade.
Quanto a universalidade desses valores, é possivel, desde que sejam conside-
rados o tempo, o contexto e a cultura das diversas civilizagdes.

A abordagem de Erikson (1998) pode denotar a possibilidade de que o
homem tem condi¢oes de mobilizar forcas elementares, de resolver os con-
flitos e direcionar, conscientemente, o crescimento pessoal. Revela, assim,
teoricamente, uma condic¢do positiva, que envolve a natureza humana e diz
respeito a formagdo continua do desenvolvimento pessoal e de adaptac¢do do
ego, ego como pessoa (eu), em relagdo as experiéncias vividas.

Nesse sentido, Erikson (1998) define as idades da vida a partir de crises.
Tais crises ndo sdo patologicas, mas consistem em experiéncias cuja resolu¢do
¢ importante para a expansdo do ego e da personalidade. Expressam-se em
diversas etapas. Cada uma das etapas tem sua relevancia e todas se conectam
e se integram ao desenvolvimento formativo (CLONINGER, 1999).

O ego em cada idade vivencia crises, confrontos pessoais e sociais, e tenta
se apresentar de forma criativa por possibilitar condi¢des de enfrentamento
das dificuldades que emergem, ainda que em uma dada etapa da vida a solu-
¢do ndo venha de imediato, hd um crescente esfor¢o para exercitar a criativi-
dade (HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000).
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Portanto, a sutileza das idades da vida como um todo se constitui em es-
for¢o cuidadoso e disciplinado em superar no dia a dia as demandas internas e
externas, a fim de que os conflitos se tornem construtivos e que colaborem para
o crescimento pessoal e social nas relagdes familiares e com os pares. Nesse
sentido, é notavel a aprendizagem de valores orientados e congruentes ao longo
das oito etapas da vida que iniciam na infancia e se ampliam até a maturidade.

Compreendendo que estamos nos referindo a adolescéncia e ao sentido
de uma forma¢do mais humanizada, focaremos, mesmo que brevemente, a
quinta etapa, na qual Erikson tece analise sobre Identidade “versus” confusdo
de papéis. Nesse momento, afirma que a integracdo experienciada, durante
os conflitos da infincia, favorecera a resolucdo de conflitos vividos na adoles-
céncia e na idade adulta. Ele denomina a idade da adolescéncia de “moratdria
social’, periodo em que, em nossa compreensdo, ha reconsideracdes sobre o
fazer, o pensar e o agir na vida, visando a matura¢do para assumir modelos
novos de convivéncia e elaboragdo de experiéncias recentes, a fim de, poste-
riormente, legitimar os “papéis” que sdo proprios da vida adulta.

De acordo com Erikson, o envolvimento ideoldgico é um destaque no
trato com a adolescéncia. Pois, o ser humano em geral sente a necessidade
de apoio e acolhida de suas ideias por um grupo. O adolescente, nesse pon-
to, ndo seria diferente. Todavia, quando ha obstinagédo a respeito disso, pode
gerar confusdo na construcgao da identidade, ou seja, no desempenho de seu
papel social. Tendo em vista a necessidade de aceitagdo no campo mais am-
pliado, formado de pessoas adultas e também de seus pares, o adolescente se
sente, muitas vezes, confuso, pois transforma suas agdes com muita rapidez,
a fim de ser reconhecido.

O dilema enfrentado esta relacionado a imagem de si mesmo, a partir de
como ele se percebe e de como é percebido pelo outro. Nessa dindmica, tenta
conciliar as habilidades e os valores, que foram desenvolvidos ao longo das
etapas e tende a adotar ideias e figuras representativas de seus pensamentos,
com as quais se envolvem e se identificam.

Assim, sdo formadas as turmas e galeras que se agrupam e comparti-
lham, a partir de uma identidade comum. Nesse momento, esses grupos po-
dem vir a auxiliar, no sentido de aceitagdo, mesmo que momentaneamente,
a acolhida, evitando que a confusio de papéis se efetive. Essa confuséo, por
conseguinte, se expressa, muitas vezes, através do sentimento de isolamento,
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ansiedade e esvaziamento. Erikson enuncia que sdo comuns tais sentimentos
na adolescéncia, pois, em meio as demandas da sociedade e sua condigdo de
realizagdo, pode se sentir incapaz para atender as necessidades do mundo
adulto, podendo apresentar, considerando tais sentimentos, regressdo a fases
anteriores. Assim, se as experiéncias das etapas anteriores forem produtivas,
isto é, do ponto de vista de superagido dos conflitos, tendera o adolescente a
vivenciar de forma mais estabilizada a elaboragdo de sua identidade.

A crise, como Erikson analisou e ja ressaltamos ao longo de nossas refle-
x0es, exerce um papel fundamental para o crescimento e o reconhecimento
da identidade, o que implica apropria¢do de valores pessoais e coletivos para
seguir e explorar o que vird, superando as dificuldades nas relagées com o
outro, alcan¢ando, desse modo, aspectos positivos e, portanto, sendo capaz
de ser coerente com seus proprios designios, rumo ao crescimento emocio-
nal e ordenac¢do de uma identidade conciliadora e propria. Nesse percurso,
a estabilidade identitaria pode ser conquistada e de acordo com Erikson a
lealdade e a fidelidade, antes consigo e com o outro, passam a ser cultivadas
como parte do modo de viver.

Por outro lado, se o senso de identidade nao for conquistado e a confusio
de papéis sociais permanecer nio ¢ sinal de fracasso. Na teoria de Erikson,
a resolu¢do de um conflito de uma determinada etapa nio oferece garantias
para que outros conflitos ndo ocorram. Assim, quando ndo ha resolutivida-
de em uma determinada etapa das situagdes conflituosas, a seguinte pode
contribuir para a resolu¢do da situagdo ndo elucidada. Desse modo, ndo ha
cristalizagdo de um conflito, a dindmica perpassa todas as idades.

Portanto, a conquista da identidade inclui disponibilidade e esforco, a
fim de compor uma relagdo com o mundo singular e coletivo atravessados
pelo contexto histdrico, social, cultural, econdémico etc., desdobrando-se em
busca do equilibrio e da superac¢io dos conflitos proprios desta e de etapas
precedentes, que ndo tenham sido adequadamente superadas. Nesse instante,
as experiéncias se impdem como um momento de crescimento entre o indi-
vidual e o coletivo, delineando os limites que correspondem ao processo de
individuagdo. Isto ¢, mesmo reunidos fisicamente o eu e o grupo se encon-
tram subjetivamente separados e, nesse decurso, a adolescéncia constitui a

sua pessoalidade no tempo e espaco presentes.
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Condizente com os principios da ideia de forma¢ao humana, a etapa em
que se constitui a adolescéncia pode se fortalecer em meio as experiéncias
que se desdobram, considerando valores préprios que sustentam os princi-
pios intrinsecos do ser humanizado.

Nesse processo, 0s estdgios vivenciam crises que podem ser positivas ou
negativas e, no continuo, ha mudangas significativas, em busca de superagao
dos fracassos por ventura vividos. Nesse sentido, Papalia, Olds e Feldman
(2006, p. 477) ratificam o pensamento de Erikson (1950):

[...] o0 esforco da adolescéncia para compreender sua identida-
de ndo é um tipo de enfermidade do amadurecimento. Ele faz
parte de um processo saudavel e vital calcado nas realizagoes
dos estagios anteriores, na confianca, na autonomia, na inicia-
tiva e na produtividade - estabelece as bases para enfrentar a

vida adulta.

Destarte, esta teoria facilita a compreensdo da adolescéncia, pois vai além
da visdo bioldgica e dos conflitos individualizados. Tais elementos, sem duavida,
sdo importantes, porém a visdo proposta por Erikson, em nossa concepcio,
transpde principios inseridos na sociedade e apresenta a formagdo de um ego
na busca de equilibrio, tornando-o, portanto, protagonista em meio a crises que
se expressam de forma negativa, quando se sente ameacado.

Todavia, ha de se considerar que nos tempos atuais a adolescéncia viven-
cia para além dos conflitos em destaque e que, em nossa concepg¢io, as etapas
sdo assim registradas mais para fins didaticos de ordenagdo dos pensamentos e
limites de seu tempo, e que as relagdes entre os conflitos ocorrem em decorrén-
cias das experiéncias ao longo dos processos pessoais e relacionais.

A psicologia social, por sua vez, relata que ha forte influéncia da cultura
sobre os valores que sdo absorvidos pela adolescéncia. Nesse sentido, afirma
que ndo ha exclusivamente influéncia da carga genética ou de valores pessoais,
ambos funcionam, a partir da cultura em que o adolescente faz parte. Desse
modo, Bock (2004) assume a compreensdo de que a adolescéncia se realiza,
considerando a sociedade e a histdria e ndo de forma natural.

Ainda que o social e a histéria exercam grande influéncia sobre a adoles-
céncia nao acreditamos que sejam suficientes para a estruturagio da identidade
nessa etapa da vida, pois, para nos, o conjunto de elementos sutis e concretos
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caminha de forma integrada, exercendo interveng¢des que podem contribuir, a
depender da orientagdo, para experiéncias positivas e negativas na vida humana.

Embora Erikson néo tenha teorizado a partir da ideia que concebemos
como formac¢ido humana, essencialmente no campo da adolescéncia, permi-
te-nos pensar sobre os principios que embasam a sua teoria, uma vez que é
possivel considerar em seu pensamento um olhar que se aproxima da formagao
humanizada e se comunica com o que ha de mais intimo no humano, direcio-
nando-o a um didlogo com os aspectos cotidianos.

Segundo Erikson (1976), é imprescindivel, ao debatermos sobre identidade,
estabelecer relagdes acerca de aspectos que se entrelacam no contexto social.
Para ele, necessariamente, o desenvolvimento pessoal esta proximo e envolvido
com as transformacoes que se ddo na comunidade, além disso, a crise de identi-
dade e a crise de nossas historias sociais estdo vinculadas e sdo correlacionadas.

De acordo com o que foi analisado, compreendemos que o sentido de identi-
dade desenvolvido afeta e é afetado pelo reconhecimento do meu eu em meio as
tempestades de conflitos, isto é, quanto mais consolidada for a minha identidade,
mais tenho possibilidades de desenvolver relagdes construtivas. Ainda podemos
conjecturar que, quando se constitui uma identidade auténtica, desenvolve-se au-
toestima fortalecida. Assim sendo, hd um sentimento de satisfagdo que contribui
para o esfor¢o e a disciplina, direcionados a defini¢do de projetos e de relagdes
no percurso da vida. Além do mais, estes momentos sdo tdo valiosos que afetam,
diretamente, a relagdo com o mundo e, com isto, ha certo controle sobre senti-
mentos de mal-estar, ansiedade e outros transtornos que compdem, atualmente,
de forma intensa, as pessoas e a adolescéncia em particular.

Nesse sentido, as escolhas e diversidades de situagdes que sdo vividas, no
cotidiano, podem contribuir para dar sustentagio, enraizamento ao que com-
preendemos como adolescéncia, mesmo que tal etapa por alguns tedricos seja
negada e reduzida a puberdade (HALL, 1844-1924 apud MUUSS, 1974).

Partimos da crenga de que adolescentes, quando se fortalecem, tecem cami-
nhos e superam etapas, mais do que fases, pois estas trazem consigo momentos
estanques e aquelas revelam dinamismo, fluidez, passagem, ainda que, em al-
guns casos, ndo haja escolhas possiveis e as dificuldades de seguir provoquem
adiamento para outros momentos da vida e ainda que a difusdo de papéis se
evidencie e o adolescente persista na incerteza, sendo modelado pela situagdo e

ndo aja como protagonista de sua formagao.
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Tais pensamentos nos fazem considerar que a possibilidade de assumir
responsabilidades estd diretamente envolvida na condi¢do de constituir, como
principio basico, a propria identidade. Entretanto, uma insuficiéncia para a su-
peragao deste momento, em relagdo a apropriagao e ao direcionamento da vida,
pode provocar a baixa da autoestima, gerar inseguranca e estimular os aspectos
autodestrutivos, além de correr o risco de cair nas extremidades, tal como, fa-
vorecer o surgimento de preocupacgio excessiva pelo que dizem ou se negar a
escutar qualquer orientagio. Nestas ocasides, podem ocorrer direcionamentos
a atitudes transgressoras.

Considerar a formac¢ao da identidade como uma das etapas evolutivas do
ser humano para assun¢io da responsabilidade representa compreender que ha
uma cadeia de situagdes formativas que precedem e envolvem a adolescéncia e
que as resolugdes positivas de cada crise enfrentada ajudam ao desenvolvimen-
to e a ampliagdo da consciéncia.

A apropriacdo da responsabilidade na adolescéncia

O desafio da adolescéncia é viver com intensidade e responsabilidade, esta é a
expressdo de Aline Czezackili, 16 anos (UNICEE, 2011).

Nesse sentido, as mudangas sociais e identitarias que constituem as expe-
riéncias, na adolescéncia envolvem anseios, escolhas e desafios e, como conse-
quéncia dessa dindmica, urge a reorganizagao psiquica, do mesmo modo que
mudancas em seu papel social (ERIKSON, 1987; COLE; COLE, 2003; SAN-
TROCK, 2003).

Esse movimento ¢ compreendido, segundo Lopes de Oliveira (2004), como
ritos de passagem que se intensificam em diferentes margens da vida: psicolégica,
familiar e comunitaria. O autor expressa, ainda, que em contextos urbanos, con-
siderando as relacdes constituintes do adolescente, ou seja, as relagdes sociais e
subjetivas, os rituais podem se apresentar através de diferentes situagdes, a saber:
namoro, sexo, transgressao, que podem vir a fortalecer a imersdo do adolescente
na vida adulta e sua acolhida neste periodo etario (COLE; COLE, 2003).

Bock e Liebesny (2003) ratificam um atravessamento entre a elabora¢éo da
identidade, na juventude, e o projeto que se propde a assumir, tendo em vista o
seu futuro, realizando adaptagdes e compreensédo pessoal de crengas e de valo-
res socialmente instituidos e, nessa esfera, produzindo autonomia.
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Tais autores envolvem perspectivas que perpassam pelos anseios, reorgani-
zagdo psiquica, ritos de passagem, criatividade, além de elaboragao de projetos
de vida. Elementos que entendemos como pontos centrais na esfera que forma
os processos do adolescer. Todavia, em nosso ponto de vista, a possibilidade de
tornar-se humano em sua formagao, essencialmente nesta etapa, apresenta-se
como um desafio para superagio da impulsividade. Impulsividade presente e
atuante, no cotidiano das acdes que envolvem grupos expressivos de adoles-
centes, os quais por condi¢des subjetivas e sociais ndo compreendem o com-
promisso que ¢ possivel assumir, neste momento da vida, e, por conseguinte,
demonstram atitudes desorientadas na relagdo com o outro.

A complexidade das tarefas do ser adolescente é traduzida, em nossa viséo,
a partir da relagdo mais intima que se constitui no modo de ser e compreender
a si mesmo singular e coletivamente, tentando construir a autonomia de forma
mais coesa possivel. A coesdo implica congruéncia entre o sentimento e a agao.
A autonomia se desenvolve, por sua vez, nesse interim, de forma apropriada,
considerando o projetar-se no mundo. Sobre isto, afirma Fleming (1997, p. 47):

[...] a autonomia estd menos na dependéncia da esfera externa
paternal, conduzindo a padrdes de comportamento regula-
dos agora essencialmente por uma instancia propulsora [...]
permitindo ao adolescente projectar-se e projectar o seu futuro

com confianga.

Em consequéncia, a confianga se desenvolve desde as articulagdes entre
instancias que se constituem e se incorporam. Portanto, quando hé diferencia-
¢d0, a consciéncia tende a ser ampliada, isto é, quando ha percep¢io e vivéncia
de valores que sdo advindos do si mesmo e ndo de valores e estatutos morais
produzidos por normas sociais. Com efeito, quando ha integragio entre a in-
dividuagéo e a construc¢io da autonomia, hd elaboracio de valores intrinsecos
ao eu. Isto realizado, a identidade se fortalece. Segundo Josselson (1980 apud
FLEMING, 1997, p. 48), a articulagéo entre essas duas instancias acontece da
seguinte forma:

[...] a autonomia ¢ outro lado da individuagdo. A medida que a

individuagdo se processa, a autonomia cresce. Isso depende se

se olha para aquilo de que o adolescente se afasta (individuan-
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do-se) ou para aquilo de que se aproxima (ganhando autono-
mia) (...). Os aspectos do sujeito que se tornaram individuados
e autdénomos devem ser incorporados na identidade. Entdo ha
uma sequéncia interdependente entre individuagao-autono-

mia-formagao de identidade.

Nesse processo, entre autonomia e individuagdo a identidade vai se edifi-
cando e tomando forma, desenvolvendo na subjetividade valores que se revigo-
ram em dire¢do a forma¢ao do humano, como ser dotado de responsabilidade,
em construir ao longo do ciclo da vida o seu caminho.

Assim, Fleming e Joselsson imprimem pensamentos acerca da autonomia,
considerando a relagdo positiva que envolve a confianc¢a e que ndo se constitui a
partir do que é imposto, mas, sim, a partir do que é compreendido e introjetado
e, portanto, apropriado.

Para Erikson, a adolescéncia é capaz de, em meio as situagdes emergentes,
reorganizar-se e avancar mediante o enfrentamento do novo e, assim, as expe-
riéncias tendem a ser superadas e incorporadas ao encontro da etapa posterior.
Dessa forma, o autor indica que o conflito dominante esta associado a forma-
¢do e a difusdo da identidade.

Com tais caracteristicas, a adolescéncia compde sua identidade, supondo a
incorporagdo de identificacdes infantis e introjecao de aspectos psicossociais,
superando a crise de uma etapa que ficara elaborada em suas agdes e se defron-
tara com outras que surgirdo no decurso da vida.

Na tentativa de encontrar a identidade, muitas vezes, a figura paterna se
torna um alvo para o qual se direciona o sentimento de rejei¢ao. Por outro viés
tenta sublinhar proximidade com os pares etc. Nesse cendrio, percebe-se cada
vez mais ampliando o mundo do qual faz parte, bem como a complexidade em
que esta inserido. Tal complexidade, por sua vez, estd associada a autonomia,
que pode vir a possibilitar outras posturas, exigindo adequagio as relacdes que
se constituem no campo das experiéncias pessoais e relacionais.

Como consequéncia, a identidade se desenvolve a partir de necessidades
pessoais em busca de objetivos. Logo, Erikson (1976) defende a construgédo da
identidade, embasada na defini¢do da propria imagem, no reconhecimento do
si mesmo, tendo em vista o relacionamento que se consolida com o outro (pais,
familia, parentela, amigos...). Desse modo, o autor em destaque (1976, p. 21)

afirma que “é um processo de crescente diferenciacio e torna-se ainda mais
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abrangente & medida que o individuo vai ganhando cada vez mais consciéncia
de um circulo em constante ampliagdo de outros que séo significativos para ele”

Percebemos que esse conceito expressa um sentido de consciéncia do mun-
do; mundo do qual faz parte e estd enraizado, o adolescente, e que se expande
através de ambitos pessoais e grupais, envolvendo aspectos de formacéo identi-
taria, que pode ser orientada de forma coerente e comprometida.

Erikson, em nosso ponto de vista, integra aspectos que, para além das ques-
toes sociais e psicologicas, envolvem dimensdes normativas intrinsecas. Isto é,
correlaciona valores que sdo identificados como préprios, no sentido de apro-
priados, para as experiéncias individuais e também relacionais, e, desse modo,
elaborar comprometidamente a identidade como elemento fundante, o que
corresponde, para nds, estabelecer criativamente relagdes congruentes com o
si mesmo, envolvendo elementos do passado, redefinindo e avaliando as agdes
no presente. A formagdo humana, assim, enraiza-se envolvendo tais situagdes
e se expressando no cotidiano com autonomia e perseveran¢a no modo de ex-
perienciar a vida.

No seguimento, a identidade se reformula, autodefinindo e unificando os
eus, a partir de um sentimento genuino, isto é, coerente, verdadeiro - de quem
se é (MYERS, 1999, p. 86), significando o reconhecimento do outro, o reco-
nhecimento de um sentimento coeso e interno, que unifica e cria uma unidade
de um eu e, nesse processo, surge o reconhecimento de si, do saber quem sou
(CAMPOS, 2002, p. 117).

Como sintese parcial, a compreensdo da adolescéncia envolve aspectos in-
tra e interpessoal que se vinculam a elabora¢io de sua identidade e aos lacos
significativos que compdem o mundo de suas relagdes. O entrelagamento des-
ses elementos, de acordo com Erikson (1976), proporciona a identidade e a
estabilidade, alcancando a lealdade e a fidelidade auténtica do si mesmo, apesar
das adversidades presentes.

Podemos perceber que, na expressido de Aline, adolescente de 16 anos, aci-
ma mencionada, o conceito de ser adolescente estd vinculado a langar-se no
mundo, mundo existencial e concreto, ser responsavel e respeitar o outro. Por
conseguinte, tenta superar os conflitos e se reconhecer singular e coletivamente
em busca de uma formagédo congruente entre o que pensa, o que sente e 0 que
faz na construgio de sua identidade, destarte, na defesa de valores em que acre-
dita, considerando o ser leal e o ser fiel a si mesmo.
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De acordo com Erikson (1987), necessariamente, o desenvolvimento pes-
soal estd envolvido com as transformagdes que se ddo na comunidade, além
disso, a crise de identidade e a crise de nossas historias sociais estdo vinculadas
e sdo interdependentes. O autor (1987, p. 134) acrescenta que

[...] aadolescéncia é um regenerador vital no processo de evo-
lugdo social, pois a juventude pode oferecer lealdade e energia,
tanto a conserva¢ao daquilo que continua achando verdadeiro
como a corregdo revolucionaria do que perdeu o seu significa-

do regenerador.

Nesse contexto, compreendemos que formar a identidade requer transfor-
magdes permanentes, desde a consciéncia das proprias atitudes, bem como das
relagdes com outras pessoas, cuidando para que cada vez mais sejam refinadas,
através do gerenciamento do si mesmo no cotidiano.

Em nossa percepgio, por exemplo, os pares fortalecem o sentimento de
composi¢io e integracdo de um grupo, os codigos de linguagem fortalecem a
relacdo comunicativa etc. Entdo, o sentimento de pertenga, segundo Erikson,
ajuda o adolescente a néo se sentir sem contorno, desamparado.

Compreendemos, destarte, que o sentido de identidade desenvolvido esta
atrelado a nogdo de reconhecimento do eu, como expressdo do que sinto e do
que me constitui intrinsecamente, em meio aos conflitos. Portanto, quanto
mais fortalecida for a minha identidade, mais tenho possibilidades de desen-
volver habilidades na minha relagdo com o mundo externo e interno. Por outro
lado, quanto mais fragil a estrutura da minha identidade mais vulneravel me
encontro no mundo, menos compreensdo eu tenho do outro e de mim mesmo,
sigo me apoiando no que dizem e fazem, sem uma construgiao prépria.

Com efeito, o sujeito é envolvido, no contexto social, e, dessa forma, estabe-
lece uma alianga com os aspectos culturais e, a0 mesmo tempo, a pessoalidade
¢ preservada. Consequentemente, ndo ¢ imposto o fazer, pois o pensamento
criativo e congruente ird ajuda-lo a reconhecer-se ou ndo em uma dada situa-
¢do. Entdo, a singularidade estara atuando de forma proativa em parceria com
as demandas externas.
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Consideracdes finais

Como destacamos, o desenvolvimento da identidade na adolescéncia se ex-
pressa no psicossocial. Destacamos também que o fortalecimento dessa iden-
tidade pode ser cultivado, a partir de praticas formativas de respeito mutuo e
que pode contribuir para a sociedade como um todo, pois acreditamos que a
formagdo humanizada esta pautada por instrumentos que contribuem para o
desenvolvimento de potenciais que sdo proprios do humano.

Independentemente das adversidades, a adolescéncia é atravessada por uma
série de questionamentos que perpassam pela necessidade de se sentir aceito e
de carecer de orientagdo e apoio em relagdo ao que a vida e suas demandas
internas exigem. Para tanto, a identidade tonificada, na adolescéncia, revela-se
como uma possibilidade de seguir seu curso de forma responsavel, auténtica e
serena, sobrepondo as vicissitudes positivas, considerando o crescimento pes-
soal, a resolugdo de conflitos bem como o seu direcionamento para atingir o
proposito de fortalecer a confianca, autonomia e iniciativa de modo congruen-
te e, com isto, concebendo valores vitais em sua vivéncia pessoal e relacional.

Nessa dinamica, ha possibilidade de se desenvolver e de se ampliar a aten-
¢do em relacdo ao outro e a si mesmo. Pois, se, de fato, a escola, de alguma
forma, facilita o desenvolvimento de relagdes positivas na adolescéncia, se ela
se propde a ir além do que ¢ planejado em seus contetidos programaticos, se é
um espago no qual o jovem adolescente se sente afetado pelos vinculos consti-
tuidos, o que ocorre, entdo, em relacdo aos aspectos de comportamentos deso-
rientados tdo presentes nos espagos escolares?

Haja vista tais questionamentos, partimos do principio de que nos cabe se-
guir e assumir a responsabilidade deste campo de agado, indagando-nos sobre a
meta educacional, o papel a que se destina o educador em relagdo ao seu edu-
cando (ROHR, 2010), bem como de que forma gerenciar as emogdes proprias
desta etapa, considerando as possibilidades positivas e relacionais no contexto
escolar e da propria vida.

Assim, questionamos a institui¢cdo escola na pratica e construgdo de agdes
que, verdadeiramente, estejam ancoradas em atividades direcionadas a adoles-
centes que perpassem por tal espacgo. Portanto, interpelamos, insistentemente,
sobre o papel que é premente nos processos educacionais, mas que nem sempre,
ou quase nunca, é consolidado por aqueles que constituem o espago escolar.
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Resumo

Este artigo apresenta os resultados qualitativos de uma pesquisa exploratdria
e propositiva realizada com jovens e adultos matriculados em cursos tecno-
légicos de um Instituto Federal de Educa¢do por meio um processo interven-
tivo que visou promover habilidades socioemocionais. Trata-se de um estudo
realizado com 206 alunos ocorrido em 18 encontros entre 2009 e 2010. Fez-se
uso de andlise tematica dos relatos escritos os quais demonstraram que os par-
ticipantes apreenderam, por meio de embasamento tedrico aliado a pratica de
auto-observac¢io, nogdes basicas sobre: autoconhecimento, automonitoramen-

to, consciéncia social, habilidades relacionais e tomada de decisdo responsavel.

PALAVRAS-CHAVE: Habilidades Socioemocionais, Inteligéncia Emocional,

Desenvolvimento Emocional.
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Introducdo

Sabemos que um dos pilares da educagio elencados pela UNESCO (2002) para
o século XXI é o “Aprender a Ser” (Learning to be) e, que, tal meta néo esta
didaticamente explicita nas escolas pautadas prioritariamente pelo raciocinio
légico e cartesiano. “Ser” é um tipo de aprendizado que requer o exercicio da
auto-observa¢io ou autocontemplagdo implicando novas formas de aborda-
gem que promovam o aquietamento e maior atengdo ao didlogo interior. E o
entendimento de que somos dotados de dimensdes multiplas (ROHR, 2010)
— fisica, sensorial, emocional, mental e espiritual - as quais se ddo a perceber
pelos diferentes sinais/estimulos que emitem. O ser humano ¢ desafiado pela
propria natureza que o constitui e por tudo que o cerca, pelo fato de estar conti-
nuamente sendo estimulado a lidar com sentimentos, emogdes e pensamentos
que emergem de forma involuntaria, mas que a0 mesmo tempo configuram-se
nos mais preciosos insumos que nutrem seu proprio processo de autoconheci-
mento e relacional no mundo que habita.

Desta forma, problematizamos como esta configurado o desafio de uma
educagio que se propde a formar integralmente (WILBER, 2008; ROHR, 2010;
CORDEIRO, 2012) e que busca também ensinar a reconhecer a natureza destes
estimulos a fim de maneja-los no sentido de nortear conscientemente a forga
que deles emana para fins pacificos e saudaveis. Questionamos essencialmente
se no ambito da educagido formal, é possivel aprimorar a consciéncia dos sinais
sentidos (sentir-pensar) com o intuito de promover agdes responsaveis? Como
promover esta pratica em sala de aula buscando uma teoria para as Relagdes
Interpessoais que pudesse ser aplicada e averiguada pelo préprio aluno no con-
tato mais intimo consigo mesmo?

Desde 2009, vimos buscando desenvolver uma pratica pedagdgica no com-
ponente curricular de Relagdes Interpessoais em cursos tecnoldgicos de um
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia situado no nordeste do
Brasil, com o objetivo de levar conhecimento as camadas mais profundas do
ser humano de tal maneira que a tomada de consciéncia desta dinamica se
torne mais familiar facilitando a intimidade do educando para com sua propria
natureza inter e multidimensional.

Neste artigo, traremos os resultados qualitativos exploratdrios de um pro-
cesso interventivo mais amplo, de cunho misto, realizado entre 2009 e 2010
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com 216 sujeitos, a partir de um componente curricular elaborado, implemen-
tado e testado pela autora, voltado para o autoconhecimento a partir do desen-
volvimento de habilidades socioemocionais e de valores tais como reconheci-
mento e monitoramento das emog¢des como meio para a tomada de decisoes
responsaveis em prol do bem-estar comum.
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Desenvolvimento

Com este intento de compreender o manejo das emogdes e suas consequén-
cias, deparamo-nos com publica¢des de pesquisas que foram desenvolvidas no
final do século XX, quando a tematica ja tinha ganho mais folego cientifico
desde os primeiros estudos de Darwin e James-Lange no século XIX, e que
contém perguntas que instigam pesquisadores cujos trabalhos servem para os
mais diversos fins, inclusive as areas de Saude, de Recursos Humanos e da Edu-
ca¢do. Obras como The Nature of Emotion (EKMAN & DAVIDSON, 1994),
The Science of Emotional Intelligence (MATTHEWS; ZEIDNER; ROBERTS,
2007), ambas sem traducdo no Brasil, que retinem tedricos renomados na area
como James Averill, Carroll Izard, Richard Lazarus, Joseph LeDoux, Jaak Pank-
sepp e Robert Levenson, Paul Ekman, Richard Davidson, Gerald Matthews,
Moshe Zeidner e Richard Roberts para responder perguntas sobre a origem,
o controle e a influéncia das emogdes e também sobre o conceito de inteligén-
cia emocional, seus componentes, diferencia¢des, formas de desenvolvimento
e mensuragdo no meio social. Ambas apontam para a importincia dos estudos
sobre inteligéncia emocional para o entendimento da emocdo em si e desta
como uma dimensao formadora dos seres humanos, além de trazer uma agen-
da de pesquisa para diversos campos como a clinica psicologica, a area ocupa-
cional e a educagio.

Também consideramos que outra contribui¢do para teorizar sobre como
atingir os objetivos de Aprender a Ser, foi o termo Inteligéncias Multiplas
cunhado por Howard Gardner (1943 -), professor americano da Universidade
de Harvard, a partir de sua teoria, desenvolvida entre as décadas de 1970 e
1980, que critica a nogdo de que existe somente um tipo de inteligéncia huma-
na, que as pessoas nasciam com uma certa quantidade delas e que era possivel
mensura-la usando testes de QI ou instrumentos semelhantes. A definigdo de
inteligéncia de Gardner advém de uma visdao multidisciplinar, que considera
evidéncias da antropologia e dos estudos do cérebro, como as capacidades que
foram valorizadas em culturas diferentes durante varias eras e a como as dife-
rentes regides do cortex efetuam operagdes mentais. (GARDNER, 2005)

Corroborando esta visdo de multiplas inteligéncias, também no final do sé-
culo XX, o estudo dos psicologos americanos Peter Salovey e John D. Mayer
apresentou o conceito de Inteligéncia Emocional, que mais tarde foi difundido

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



pela obra do jornalista e psiquiatra americano Daniel Goleman, em 1995. Salo-
vey-Mayer compreendem inteligéncia emocional como um conjunto de habi-
lidades que contribuem para identificar expressar, regular as proprias emogdes
e as emocgdes dos outros e ainda usar os sentimentos para motivar, planejar e
alcangar metas pessoais de vida. (SALOVEY; MAYER, 1990)

A partir de entdo, houve um crescente interesse em estudos e pesquisas
(ELIAS, 1997; ZINS, 2004; CHABOT & CHABOT, 2005; GROP, 2009; CA-
SASSUS, 2009) situados no ambito de uma area que passou a ser reconhecida,
dentre outras denominag¢des como Aprendizado Socioemocional - ASE (GO-
LEMAN; SENGE, 2015).

Tais iniciativas de Programas que buscam o desenvolvimento de habilida-
des socioemocionais desde a educagéo infantil até o ensino médio podem ser
encontradas em vdrios paises conforme relatorios da Fundagdo Botin!, e da
Cooperativa de Aprendizado Académico, Social e Emocional (CASEL)?, da
Universidade de Illinois, Chicago.

No Brasil, ndo temos programas oficiais, mas ha alguns estudos pontuais
que vém sendo desenvolvidos desde os anos 2000, como: o livro publicado pelo
Prof. Dr. Jair de Oliveira no ano 2000 intitulado Educagdo Emocional na Sala
de Aula’; estudos e pesquisas recém-desenvolvidos ou em fase de construcido
por pesquisadores vinculados a programas de pds-graduacéo strictu sensu de
Universidades publicas (UFPE, UFPB) e particulares (PUC-RS); por organiza-
¢Oes ndo-governamentais (Instituto Ayrton Senna)* e cursos particulares (Ins-
tituto Menthes)®, como também por associa¢des civis sem fins lucrativos como
o Amigos do Zippy®, dentre outros.

Para este trabalho, adotamos a defini¢do cunhada pela CASEL (2013, 2015)
para aprendizado socioemocional por considera-la a mais abrangente entre as
teorias supracitadas pois preconiza que a aprendizagem socioemocional é um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que compreendem compe-
téncias intrapessoais, interpessoais e cognitivas, tais sejam:

1 Maiores informagdes: <http://www.fundacionbotin.org/>, acesso em 3 jul. 2015.
2 Maiores informagées: < http:/www.casel.org>, acesso em 24 jun. 2015.

3 Maiores informagoes: < http://www.castroalves.br/drjair/Educ_Emocional_na_Escola%20-%20Ed3.pdf>.
Acesso em: 2 abr. 2016.

4 Maiores informagdes: http://www.institutoayrtonsenna.org.br/. Acesso em: 3 jul. 2015.
5 Maiores informagdes: http://www.menthes.com.br/. Acesso em: 3 ago. 2015.

6 Maiores informagoes: <http://www.amigosdozippy.org.br/index/index.php?option=com_content&vie-
w=article&id=47&Itemid=28>. Acesso em: 2 abr. 2016.

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



1. Autoconsciéncia - habilidade que pressupde compreender as proprias
emogoes, objetivos e valores pessoais avaliando com precisdo as proprias forcas
e limitagoes. Pessoas com alto nivel de autoconsciéncia tém a capacidade de re-
conhecer a interligacdo existente entre os pensamentos, sentimentos e as agoes.

2. Autogestio - habilidade que contribui para a regulagao das emocgdes, dos
pensamentos e do comportamento em diferentes situagdes, inclusive controlar
o impulso em momentos de estresse e, se for o caso, perseverar para atingir
objetivos pessoais.

3. Consciéncia social - habilidade de ter compreensdo empdtica da
perspectiva alheia independentemente de sua origem, raga, sexo, orienta-
¢do sexual etc.; também inclui o entendimento acerca das normas sociais de
comportamento e o reconhecimento da familia e da escola e dos recursos e
suportes da comunidade.

4. Habilidades relacionais - sdo aquelas que favorecem relacionamentos
saudaveis com diversos tipos de pessoas e grupos e dependem do desenvol-
vimento de competéncias comunicativas como expressar-se claramente, ouvir
ativamente, cooperar, resistir a pressdo social inapropriada, saber negociar de
conflitos de forma construtiva, e procurar ajuda quando for necessario.

5. Tomada de decisao responsavel - habilidade de realizar escolhas cons-
trutivas e respeitosas tanto no que diz respeito a prépria pessoa como nas inte-
ragdes sociais com os demais; inclui ética, respeito as normas sociais, avaliacdo
realista das consequéncias das proprias escolhas e leva em consideragéo a saide
e 0 bem-estar de si e dos outros.

Tais habilidades, de acordo com a CASEL (2013, 2015) aumentam nos es-
tudantes a capacidade de integrar a cognicéo, o afeto e o comportamento para
lidar de forma eficaz com as tarefas e desafios didrios.

Com esta base, procuramos levar ao aluno uma forma mais vivenciada des-
te contetdo valorizando a troca de experiéncias por meio de rodas de conversa,
assim como dramatizag¢des, reflexdes, introdu¢do ao aquietamento com base
na medita¢do, mas principalmente estimulando a auto-observa¢ao como expe-
riéncia semanal do contetido trabalhado em sala, conforme podemos verificar
no relato de um aluno do curso de Gestio Ambiental:

Durante esse periodo de observa¢iao das minhas emogoes,

percebi o quanto a raiva faz parte de meus pensamentos, agoes,

sonhos e planos. Agora consigo entender a minha inquietu-
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de (parecendo um animal selvagem em uma gaiola de um
zooldgico publico) quando ndo consigo enfrentar ou fugir das
agressoes emitidas sobre minha pessoa e alimentadas pelo
desejo inconsciente de se obter mais raiva. A reagdo corporal,
agora identificada, é um grande indicador desse sentimento.
Face e musculos contraidos e hostis estdo sendo minimizados
pelo didlogo interno. (ALUNO DO CURSO DE GESTAO
AMBIENTAL - IRAN)’

A partir da utilizagdo da teoria como lente observadora da dinamica inte-
rior, o aluno vai percebendo que as sensagdes e emocdes (sentir) podem ser
minimizadas por meia de um didlogo interno (pensar). O ser humano é a tinica
espécie capaz de modificar e sutilizar os impulsos que brotam das dimensoes
sensoriais com condi¢des de escolher a melhor maneira de agir ponderando
possiveis consequéncias das suas atitudes.

Do ponto vista tedrico-filosofico, partimos do pressuposto de que o ser hu-
mano se constitui de cinco dimensdes basicas - fisica, sensorial, emocional,
mental e espiritual, conforme Figura 1 (abaixo).

Ordenadas partindo da dimensao mais densa, a fisica, para a mais sutil, es-
piritual, todas as dimensdes se interpenetram (linhas pontilhadas) e se comple-
mentam umas as outras. As mais sutis, apesar de mais abrangentes, dependem
das dimensdes mais densas para se manifestarem, em um constante movimen-
to de incluséo e transcendéncia (WILBER, 2008).

A dimensdo fisica é um pré-requisito para a manifestacdo das demais em
fungéo da energia vital que depende da nossa relagdo com todos os outros seres
e substancias extraidas do meio ambiente como nossos nutrientes.

7 Todos os nomes dos sujeitos sao ficticios.
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Fonte: Elaboragao propria (adaptado de Rohr, 2010, p.16)

A constitui¢do da nossa fisiologia nos prové de 6rgaos que metabolizam tais
ingredientes como também liberar hormdnios decorrentes de estimulos ner-
vosos advindos de uma rede neuronal decodificada pelos cérebros reptiliano,
limbico e cortex frontal criando as condi¢des para nossas sensagdes, emogdes
e pensamentos.

Observamos que a dimensdo mental encontra-se intermediando as dimen-
sOes mais impulsivas e a dimensao espiritual. Por que isto? Ora, os pensamen-
tos inicialmente recebem os primeiros sinais das dimensdes impulsivas, sen-
sacOes e emogdes. Para uma mente despreparada, estes sinais transformam-se
em verdades da realidade percebida, podendo ou nio passar por um processo
de aprofundamento e verificagdo, ou seja, os pensamentos neste caso ficam ao
sabor dos impulsos, ou melhor, refém dos mesmos. Como por exemplo, pode-
mos nos alimentar apenas considerando o cheiro e o sabor de alguns preparos
sem considerar seus nutrientes nem consequéncias para 0 nosso corpo. Assim
sendo, dispomos da condi¢do de pensar e ponderar a respeito, mas nio o fa-
zemos. Lidamos com as consequéncias destas escolhas impulsivas que podem
se transformar em vicios sem ao menos compreendermos suas causas como ¢é
o caso da obesidade epidémica que assola a nossa populagdo implicando em
custos individuais e sociais.
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Da mesma maneira, nossas emog¢des surgem e emitem uma sinalizacdo de
descontentamento com relagao a uma determinada pessoa ou situagdo. Se nos
pautarmos simplesmente por suas “verdades”, podemos rejeitar e até agredir
uma outra pessoa sem nem ao menos ponderarmos as causas ou questionar
a veracidade daquilo que estamos sentindo. Mais uma vez, a nossa dimensao
mental despreparada fica subexercitada e a reboque das impulsividades. Com
estes exemplos, procuramos demonstrar que os pensamentos também podem
ser impulsivos, muitas vezes fortalecendo nossos impulsos com estratégias que
nem sempre visam o bem-estar comum uma vez que reagdes imediatistas nor-
malmente promovem muito mais conflitos do que aquelas que passam por um
processo de andlise consciente e ponderamento das consequéncias. Vale salien-
tar que a ponderacao é algo pouco cultivado em nossa sociedade de consumo
e experimentalismos levando nossos jovens a habituarem-se a ndo parar para
pensar e “pular” do sentir para o agir. Nem por isso vamos demonizar a impul-
sividade ja que ela também nos livra de situagdes ameacadoras. Reconhecemos
que os impulsos podem ser benéficos principalmente quando esta em jogo a
nossa integridade fisica ou alheia como no caso da iminéncia de um acidente.
Porém, este ndo é o caso na maioria das vezes.

A partir de tal explanacéo, explicamos aos alunos que tais impulsos, apesar
de constituirem nossa natureza, eles sdo insumos para um trabalho que s6 o
ser humano pode realizar, pois trata-se da possibilidade de sua recriagdo, ou
melhor, da canaliza¢ao da sua for¢a motivadora para finalidades que visam o
bem-estar comum. O que isto significa?

Significa que dispomos de uma tecnologia interna capaz de sutilizar os im-
pulsos mais densos de tal maneira que podemos criar estratégias que transfor-
mem um impulso agressivo em uma motivagdo para a compreensdo dos fatos
que envolvem uma determinada situagdo a fim de buscar solugdes para confli-
tos, tristezas, egoismos, injusticas etc. De forma mais explicita, por exemplo, a
raiva que temos de ver alguém injusticado pode nos levar a buscar caminhos
que promovam desde um didlogo até a modificagdo de leis que atingem toda
uma sociedade. As lutas histdricas em prol da democracia foram motivadas por
raivas, 6dios e tristezas trabalhados fazendo uso de estratégias pacificas por uns
ou do uso da for¢a por outros. Ambas partiram de escolhas a partir de emogdes
compartilhadas com grupos. Vale salientar que uma das caracteristicas das
emocdes é seu poder de contdgio.
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Estimular o sentir para um pensar consciente de que é possivel criar um
norte de paz, esperanca, amorosidade, justi¢a, enfim, orientado por valores,
os quais também constituem uma necessidade da natureza humana tendo em
vista a busca pela alegria e pela felicidade, criamos ou nos sincronizamos com
uma dimensdo que chamamos de espiritual. A tecnologia humana, portanto,
trata-se de um processo que depende da vontade consciente, de um compro-
metimento livre (ROHR, 2007), da pessoa para com ela mesma, uma vez que
reconhece que o seu bem-estar estd intimamente relacionado ao bem-estar
que promove aos demais e a0 meio ambiente de uma forma geral. Estimular
o aluno a compreender que este trabalho ¢ o trabalho de uma escolha de vida
de ser aprendiz da propria natureza que o constitui independente da profissdo
ou do papel social que venha a exercer. Vejamos o que diz um aluno de De-
sign Grafico a respeito de um dos exercicios de autoconhecimento:

[...] e, por ultimo, o trabalho onde passamos a observar nossas
emogoes em duas semanas e depois, escrevé-las no papel foi,
para mim, o melhor trabalho da disciplina. Nunca tinha feito
tal coisa anteriormente. Fiquei até um pouco sem jeito de
relatar aquilo que sentia num trabalho académico. Coinciden-
temente, durante estas semanas de automonitoria, aconteceram
emogdes e situagdes extremas que terminaram contribuindo,
didaticamente, para o enriquecimento do trabalho apre-
sentado. Sem duvida alguma foi algo atipico, pois até entdo,
fugia daquilo que a escola podia ensinar. Imaginava que o
conhecimento técnico seria apenas suficiente para ser um bom
profissional. Agora sei que o autoconhecimento também é
importante e fundamental para a formagédo do ser profissional
e, principalmente, do ser pessoal. (ALUNO DO CURSO DE
GESTAO AMBIENTAL - NOE)

Desta forma, a teoria ganha uma perspectiva pratica: é preciso experi-
mentar a transformagéo e sutilizagdo destas forcas para validar ou nio o que
o educador explana. E este passa a ser o objetivo principal do componente
curricular: exercitar as tecnologias de si mesmo a fim de se reconhecer que o
autoconhecimento e o autoaprendizado sdo préticas para a vida e ndo apenas
para a escola, conforme podemos atestar no relato a seguir:

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



Entender como, quando, e de que maneira ocorrem os senti-
mentos destrutivos comigo, deixa espago para que eu possa
encontrar um antidoto, o sentimento construtivo contrario

ao sentimento negativo, assim vou interagir com a emogéo de
maneira positiva. Saber usar os antidotos contra as emogdes
negativas foi o melhor aprendizado. S6 com autoconhecimento
¢é que conseguiremos melhorar nossa vida, nossas relagoes,
tornd-las menos instaveis pelo uso de razao acima da emogao.

Para mim, outra coisa de grande valia é poder passar tais co-

nhecimentos adiante, para pessoas de meu convivio, tentando
fazer com que elas conviviam melhor, e também se conhecam
mais. Sinto-me uma pessoa mais tranquila, mais segura depois
de entender como usar a emogdo a meu favor e nao contra
mim. (ALUNA DO CURSO DE GESTAO EM TURISMO -
JOANA)

“Aprender a ser” ndo ¢ algo estanque, passivel de se alcancar niveis ates-
tados em certificados, mas um processo que depende ndo apenas de um in-
vestimento logico-racional, mas principalmente do cultivo de valores que
promovam a alegria (satide da alma) e a felicidade como sentido para nossas
vidas. Néo raro encontramos profissionais altamente qualificados, verdadei-
ros experts em suas dreas de atuagdo, no entanto, com grandes dificuldades de
trabalharem em grupo e preocuparem-se com o bem-estar comum. A com-
petitividade “vitoriosa” dos meios académicos pouco reflete-se nas “vitdrias”
relacionais, muitas vezes.

Foi na procura de meios que tornassem o componente curricular de Re-
lagdes Interpessoais mais pratico do que tedrico, que nos deparamos com
pesquisas e estudos em torno do desenvolvimento de habilidades socioemo-
cionais e uma das que mais nos chamou atenc¢io foi o Primeiro Estudo In-
ternacional Comparativo em Linguagem, Matematica e Fatores Associados
para Alunos de Terceira e Quarta Séries do Ensino Fundamental (PEIC). A
pesquisa realizada pela UNESCO (2001) em 14 paises da América Latina,
entre os anos de 1995 e 2000, questionou o que era preciso fazer para me-
lhorar a qualidade e diminuir a desigualdade na educagdo. Dentre os paises
pesquisados, o Brasil teve como amostragens representativas, os Estados do
Rio Grande do Sul, Minas Gerais e Parand que apresentavam um rendimento
de alto nivel, médio e baixo nivel de sucesso educacional respectivamente.
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O PEIC estava embasado no fato de que desde o inicio dos anos 90, os
governos latino-americanos passaram a associar o sucesso da politica edu-
cacional nao somente com a oferta de vagas, mas também com a qualidade
do ensino. O PEIC é uma pesquisa que mostra que a educagiao nio é algo
abstrato ao reconhecer a importincia dos aspectos socioculturais e procurar
detectar fatores de influéncia tangiveis e intangiveis, tais como: a infraestru-
tura e o mobilidrio e os recursos da escola; as caracteristicas e percep¢des dos
atores (estudantes, pais ou responsaveis, professores, diretores); o microcos-
mo escolar, o clima organizacional, a gestdo; a organiza¢do da sala de aula, a
pedagogia, como também, o clima emocional.

Os resultados encontrados constataram que o desempenho escolar resulta
de uma multiplicidade de efeitos decorrentes de uma combina¢do complexa
de fatores que exercem influéncia sobre os alunos. Os pesquisadores conclui-
ram que a qualidade de aprendizagem é em grande parte influenciada pela
qualidade dos processos que ocorrem na sala (CASASSUS, 2007). E a desco-
berta mais importante do estudo foi que a aprendizagem pode ser favorecida
pelo ambiente emocional.

Quando a pesquisa conclui que o clima emocional tem maior peso nos
resultados dos alunos do que todos os outros fatores juntos, quer dizer que
o desempenho deles nio é somente a soma do impacto individual de cada
fator, mas um efeito combinado devido a interagdo entre as variaveis. E isso
também sinaliza que a dimensdo emocional é algo que depende das interre-
lagdes, portanto, pode ser modificada tanto pela pedagogia como pela gestdo
educacional (CASSASSUS, 2007).

A influéncia do clima emocional para a aprendizagem e o desempenho
em sala de aula aparece nos relatérios do PISA (2001) a partir da interrelagdo
entre as seguintes perspectivas: disciplina, relacdo professor-aluno e atitudes
positivas dos estudantes com relagdo a escola.

O estudo mostra que o clima na escola precisa ser propicio ao processo
de aprendizagem e quando isto acontece, os estudantes tendem a apresentar
atitudes mais positivas com relagio a institui¢do educacional. E tanto os pro-
fessores, quanto os colegas e a atmosfera que a escola apresenta influenciam

as atitudes positivas dos alunos em rela¢do a escola.
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Na avaliagdo da OCDE?, em todos os paises hd uma relagdo consistente-
mente positiva significativa entre o clima disciplinar e o desempenho, mes-
mo depois de se considerar a realidade dos alunos e outras caracteristicas da
escola. De fato, a forte relacdo entre o nivel socioecondémico dos estudantes
e o clima disciplinar sugere que o impacto do status socioeconémico sobre
o desempenho do estudante pode ser diminuido por um clima disciplinar
positivo na escola

Estes estudos baseados na América Latina e entre os membros e convi-
dados pela OCDE dialogam fortemente com as pesquisas sobre habilidades
socioemocionais que tém sido realizadas nos Estados Unidos, pais em cujo
territorio existe mais de uma centena de trabalhos atualmente sendo condu-
zidos por grupos interessados em coletar dados cientificos sobre o manejo
das emogdes e como elas afetam a vida social, cultural e pessoal das pessoas.
E é o unico onde existe uma entidade que retine estas iniciativas e avalia a
qualidade cientifica das mesmas, a Cooperativa de Aprendizado Académico,
Social e Emocional (CASEL). Fundada em 1994, a organizagdo se dedica a
colaborar com o avanco cientifico da tematica, através de resultados baseados
em evidéncias praticas e a promover politicas publicas no ambito pedagdgico,
desde a pré-escola até o ensino médio.

Por meio do nicho pedagdgico que encontramos dentro do componente
curricular de Relagdes Interpessoais para estudos e pesquisas no que tange
a promocdo das habilidades socioemocionais e de valores em uma sala de
aula de ensino tradicional de um Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia, procuraremos no item a seguir apresentar os relatos de alunos
dos cursos nos quais o referido componente foi ministrado pela autora entre
os anos de 2009.2 e 2010.2.

Procedimentos metodoldgicos da pesquisa qualitativa

Os dados aqui apresentados sdo parte de um estudo mais amplo, de abordagem
metodologica mista, entre os semestres de 2009.2 a 2010.2, e que teve por ob-
jetivo geral elaborar, implementar e testar um componente curricular voltado
para a formagdo humana de jovens e adultos dos cursos tecnolégicos de um
estabelecimento de ensino superior do Brasil.

8 Maiores informagdes: < http://www.oecd.org/brazil/> . Acesso em: 2 abr. 2016.
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Tivemos a inten¢éo de elaborar o Componente Curricular para a Formagéo
Humana de Jovens e Adultos (CCFHJA) matriculados em cursos tecnologicos
de um Instituto Federal no Brasil a fim de aliar a formagédo profissional uma
formacéo pessoal dos.

O referido componente curricular foi ministrado, de modo exploratério, a
206 alunos de diversos cursos tecnoldgicos (design grafico, gestao ambiental,
radiologia, andlise e desenvolvimento de sistemas, turismo e hospedagem).

O CCFHJA foi elaborado para ser ministrado como contetido da disciplina
“Relagdes Interpessoais” que ja constava previamente da estrutura curricular
dos cursos de formagao tecnoldgica dos sujeitos pesquisados.

Estruturamos o processo de intervengdo em quatro eixos tematicos a par-
tir dos conjuntos de HSE elencados pela CASEL (2013): 1. Tomada de cons-
ciéncia da dindmica das multiplas dimensdes do ser humano por meio da
auto-observagdo e automonitoria das sensa¢des, emogdes e pensamentos (au-
toconhecimento/automonitoramento); 2. Nog¢des bésicas sobre o eu/ego (au-
toconhecimento); 3. Ciclo da comunicag¢do saudavel — escuta atenta, empatia,
automonitoria (Consciéncia social e habilidades relacionais); 4. Retroalimenta-
¢do responsavel por meio do feedback (Tomada de decisdo responsavel).

Os eixos foram contemplados ao longo dos 18 encontros semanais com du-
ragdo de 2h15m cada. Utilizamos salas de aula dos cursos tecnoldgicos, equi-
padas com recursos multimidia e houve rodas de conversa, apresentagdo de
filmes, dramatizagdes, aulas expositivo-reflexivas, dindmicas de grupo e desen-
volvimento da pratica de aquietamento, siléncio e auto-observagao.

A fim de acompanhar o processo interventivo em curso, solicitamos aos
participantes relatos escritos de suas experiéncias sobre a aplicagdo da teoria
nos exercicios de auto-observaqéo e automonitoramento, em dois momentos: o
primeiro ap6s o sétimo encontro (periodo intermediario), e o segundo, ao final
do semestre (término da interven¢io). Nos primeiros relatos, pedimos que os
estudantes observassem suas emogoes por duas semanas e decorrido este pe-
riodo, registrassem suas reagdes, reflexdes e tentativas de autorregulacdo. No
segundo momento, requeremos registros das experiéncias de auto-observagao
e autogestdo dos conteudos estudados focalizando a dinamica das multiplas
dimensdes, a tomada de consciéncia da construgdo do préprio “eu” e o ciclo da

comunicagido saudavel.
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Foi feita Andélise Temética (MINAYO, 2008) a fim de descobrir os nucleos
de sentido que apontassem a significancia dos objetivos analiticos. Com base
nesta analise, chegamos a uma amostragem dos relatos escritos de 48 alunos
dos cursos tecnologicos de Design Grafico, Radiologia, Gestdo em Turismo e
Gestdo Ambiental, com idades entre 17 e 55 anos, sendo 26 mulheres e 22 ho-
mens, conforme apresentaremos no item a seguir.

Resultados da pesquisa

Os relatos escritos dos sujeitos tematicamente analisados (MINAYO, 2008)
possibilitaram uma melhor compreensio da percep¢do dos mesmos com rela-
¢do aos conteudos estudados e refletidos e aplicados a pratica da auto-observa-
¢do e do automonitoramento.

Foi possivel observar no relato dos participantes, insights que apontaram
para: a melhoria do didlogo interno no sentido de buscar escolhas mais cons-
cientes para tomada de decisdes responsaveis na interagdo com os outros, a
crescente intimidade dos participantes consigo mesmos por meio dos exerci-
cios de auto-observacdo e autogestdo, a tomada de consciéncia da dindmica in-
terna influenciada por forcas reativo-impulsivas que podem ser redirecionadas
por meio de uma escolha consciente para fins saudaveis, a melhor percepgao da
escuta como a porta de entrada para relagdes mais empaticas e saudaveis e, de
uma forma geral, o amadurecimento intelectual dos participantes nos relatos
de suas experiéncias interiores.

Apresentaremos a seguir uma amostragem dos relatos escritos com nomes
ficticios, selecionados com base na sua pertinéncia com as unidades tematicas
estudadas e que representam com clareza e objetividade o conjunto dos acha-
dos nas analises realizadas.

Autoconhecimento/automonitoramento. Ao longo do processo de inter-
vengdo, a pratica da auto-observacgdo juntamente com o fortalecimento da ca-
pacidade de discernimento constituiu a base para que cada participante, a luz
da proépria experiéncia interior, validasse os conteudos tedricos abordados no
sentido de buscar aprimorar o autoconhecimento e o automonitoramento.

O processo de auto-observagido das emogdes foi considerado uma pratica
nova para alguns alunos, ajudando-nos na identificagao das sensagdes corpo-
rais causadas pelas emoc¢des como abriu a possibilidade de perceberem que
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tém como alternativa atuar conscientemente junto a estas forcas buscando
monitora-las a fim de tornarem as relagdes mais agradaveis, conforme obser-
vamos no relato abaixo:

[...} eu apreciei muito o estudo dos sentimentos e pude per-
ceber que os sentimentos sdo uma associagdo de elementos
corporais com elementos mentais. Estudd-los me ajudou a
tentar nao s6 superar meus medos, mas também o estresse da
raiva e a negatividade da tristeza. Percebi que devo me abrir
com alguém que confie para desabafar meus receios e tris-
tezas. Eu pude também sentir que os sentimentos negativos
exacerbados corroiam meu corpo enchendo-o de toxinas e
que s6 dependia de mim controlar esse processo. Poder con-
trolar os meus sentimentos me traz imensa satisfaqéo, assim
como saber que a convivéncia didria comigo pode se tornar
mais agradavel e sadia. (ALUNO DO CURSO DE DESIGN
GRAFICO - NICOLAU)

Sendo a auto-observagdo um processo pelo qual o individuo direciona sua
atencdo para perceber a influéncia do jogo de forgas que orienta o seu com-
portamento, ela propicia as condigdes necessdrias para 0 monitoramento cons-
ciente das mesmas possibilitando meios criativos de a elas reagir em prol de
relacdes saudaveis e virtuosas com o todo ao redor. Vejamos como as alunas a
seguir identificam os efeitos das emogdes no seu corpo e como este reconheci-
mento contribui para uma intimidade com esta dindmica que move as relages:

Diante da raiva fico muito agitada, percebo que minhas maos
ficam geladas, trémulas, a respiragdo ofegante, as orelhas
ficam quentes e vermelhas, fico fora de controle, capaz de
fazer coisas das quais me arrependo depois. Geralmente falo
mais do que devo e coisa ofensivas. Dependendo da causa,
relembro coisas passadas como se vomitasse algo que ficou
entalado. Quando estou com muita raiva choro em forma

de desabafo pois minha vontade é de pular sobre a pessoa

e mordé-las ou baté-la. Ainda preciso aprender muito a me

controlar.
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A tristeza desperta o choro, o sentimento de angustia, falta
de apetite, quando estou triste costumo refletir sobre a vida
ou sobre o que causou a tristeza. Com todas essas reacdes o
comportamento e as atitudes sdo alteradas com mudangas
repentinas de humor, sendo mais agressivo ou se retraindo.
Desta maneira é possivel perceber o quanto é necessario ter
um melhor conhecimento das emogdes para saber a for-
ma correta de lidar com elas para evitar que as pessoas se
distanciem pela falta de controle. S6 assim é possivel obter
um amadurecimento emocional. (ALUNA DO CURSO DE
GESTAO AMBIENTAL - LEA)

Entendemos a mente como uma dimensao mais abrangente do que a emo-
cional (ROHR, 2010) pelo fato dela ndo apenas criar emog¢des como no caso da
arte dramatica, mas também por possibilitar que redirecionemos consciente-
mente as for¢as impulsivas provenientes dos estimulos sensoriais e emocionais.
No entanto, temos ainda a aprender a educar a mente neste sentido. A educacdo
tradicional ainda nao se incumbiu desta tarefa.

Vejamos como a mente consciente é capaz de criar alternativas para o jogo
de forgas que constantemente lhe toma por assalto no relato a seguir:

Ao reprimir o medo, reprimimos junto com ele outras emo-
¢oes como a alegria e o prazer. Quando percebemos a existén-
cia de emogdes antes reprimidas, a energia que era gasta nesta

repressao pode ser canalizada para tarefas produtivas e para

energias positivas, tipo alegria e amor. Com isso nossa auto-
censura e a censura aos outros cai, e nas relagdes interpessoais
tornamo-nos mais criativos, flexiveis e produtivos. (ALUNA
DO CURSO DE GESTAO AMBIENTAL - CRISTIENE)

Lorena observou que a falta de controle faz dela uma pessoa grosseira e
egoista. Excelente conclusdo considerando-se que a impulsividade e o imedia-
tismo estdo muito mais voltados para os nossos proprios interesses em detri-
mento dos demais. A grosseria provocada aos outros acaba desencadeando
tristeza, ou melhor, um ciclo destrutivo que poderia ser evitado. Perde-se muito
tempo com as consequéncias destrutivas das emogdes fora de controle quando
poderiamos desfrutar das suas motiva¢des para outros fins.
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Pude também observar que sempre que tenho raiva de algo

ou fico zangada com alguém nao paro pra pensar nos minhas
atitudes antes de toma-las e isso acaba quase sempre fazendo
com que eu me arrependa depois. Outro aspecto observado em
relacdo a raiva é que eu nunca deixo o meu cérebro racional
agir e isso faz com que eu quase sempre seja grossa e egoista
com pessoas que muitas vezes ndo mereciam esta forma de
tratamento. Depois de agir de maneira grosseira para com as
pessoas e me arrepender fico triste. A partir do momento que
parei para analisar esse fato tomei conta de como as emogdes
formam um ciclo e de como o mal gerenciamento delas pode
dificultar a convivéncia social e o proprio bem-estar. Com

base nessas observagdes pude notar o quanto é importante dar
atengdo ds emogdes e pararmos sempre antes de deixar que elas
tomem conta do nosso corpo. (ALUNA DE GESTAO
AMBIENTAL - LORENA)

No seu exercicio de auto-observagio, Patricia percebeu a influéncia das
emocdes na sua forma de pensar e agir, como também o fato de varias delas
surgirem ao mesmo tempo em um complexo fluxo de energias. Conclui que se
faz necessario compreender primeiro o que estas energias sinalizam para medir
as consequéncias e evitar maiores problemas.

Conclui que as emogdes sdo projetadas em nossas mentes logo
apos refletidas no comportamento e néo estdo isoladas, elas
$30 unas, ou seja, quando sinto raiva vem o medo e possi-
velmente a tristeza por tantos sentimentos invasores que me
tomam, e para enfrentar cada um primeiro devo esperar o que
ele tem a me propor e depois ter uma reflexdo construtiva das
consequéncias. Assim terei menos problemas, preocupagdes e
cansago para prosseguir na vida, tendo a cada sentimento uma
ligio para lidar com novos sentimentos. (ALUNA DE GESTAO
AMBIENTAL - PATRICIA)

Para a aluna a seguir, o reconhecimento das emogdes que estdo nos envol-
vendo facilita o processo relacional:
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Saber reconhecer as emogdes no momento que estio nos envol-

vendo é um passo muito importante para o crescimento tanto

pessoal quanto social, nos d4 uma certa “vantagem” pois quem

se conhece bem tem maior facilidade de lidar com o proximo e

quem sabe evitar tantos conflitos que sabemos que existem no

mundo. (ALUNA DE GESTAO AMBIENTAL - ELEN)

Isadora percebeu que o automonitoramento pode contribuir para que ter-
mos mais sucesso nos nossos relacionamentos:

Pessoalmente, os conteudos ministrados de Relagoes Interpes-
soais me abriram um leque de sentimentos e atitudes intrin-
secas que preciso corrigir. Me fez enxergar como nds somos
complexos e minuciosos, mas que se tivermos uma automo-
nitoria é possivel reverter situagcdes também complexas com

algum sucesso. (ALUNA DE GESTAO
AMBIENTAL - ISADORA)

Os relatos acima nos levam a inferir que o estimulo a auto-observagdo e ao
automonitoramento, podem levar a vivéncias intra e interpessoais mais sauda-
veis e que os beneficios alcangados estdo na base da responsabilidade na toma-
da de decisdes, objeto da analise a seguir.

Tomada de decisdo responsavel. No item anterior, pudemos observar o
quanto as préticas que envolvem a autopercep¢io podem contribuir para a to-
mada de decisdes menos regidas pelos efeitos impulsivos de tais orientagdes e
melhor norteadas por uma busca pela coeréncia entre o sentir, o pensar e o agir.
Por meio da autopercep¢io, Anna atentou para o quanto as relagdes podem ser
contaminadas pelos efeitos negativos das emogdes sendo fundamental tornar-

-se responsavel pelas mesmas.

Diante de tudo que foi observado, vejo que os sentimentos tém
uma relacio direta de como vou me relacionar com as demais
pessoas e como vou manter essas relagdes. E preciso antes de
tudo que eu faca uma avaliagdo de quem eu sou, como me
posiciono diante de um sentimento negativo e como esses sen-
timentos vao influenciar na minha vida. A partir dessa andlise,
vejo que me deixo levar muito facilmente por esses sentimentos,

ndo consigo controla-los com facilidade e pior, acabo agredindo

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



muitas vezes as pessoas proximas. Verifiquei por varias vezes
que meu comportamento diante de situagdes desencadeadas pro
negativismo acabou gerando mais consequéncias ruins e que
acabaram me afastando de alguns ciclos de amizade. (ALUNA
DE DESIGN GRAFICO - ANNA)

Sofia observou que os pensamentos também desencadeiam emocgdes e que
decidir monitora-los pode também reconduzir as emogdes.

Depois de ter conhecido de uma maneira mais aprofundada
sobre as emogdes, comecei a observar as reacdes ocorridas co-
migo mediante algumas situagdes. Consegui perceber como o
meu comportamento ¢ afetado diante de sensagdes desagrada-
veis. Estas reacdes estdo presentes no meu organismo quando
sinto medo, raiva, tristeza. Constatei que é uma questéo fisiolo-
gica, ou seja, ja nascemos com as emogdes. No entanto, aprendi
que ¢é importante ter consciéncia de que os sentimentos brotam
dos pensamentos ¢ preciso estar a par deles no momento e nas
circunstancias em que as emogdes ocorrem. Assim, saberemos
nos prevenir das reagdes que ela nos causa. Quando a pessoa
esta ciente do aparecimento de determinadas emogoes ela
consegue ter controle, ou seja, se penso em momento se fatos
felizes, sinto alegria; se recordo momentos tristes, tenho uma
sensac¢do melancolica; quando imagino coisas irritantes, sinto
raiva. Quando deixamos de pensar, as emogdes simplesmente
desaparecem. Por isso, se soubermos conduzir os pensamentos,
poderemos direcionar nossas emogdes. (ALUNA DE GESTAO
AMBIENTAL - SOFIA)

Mudar internamente talvez seja a maior decisdo responsavel que podemos
tomar a fim de buscarmos favorecer relacionamentos mais saudaveis e conse-
quentemente menos desgastantes. O cultivo das virtudes, conforme observado
por Darlene, torna-se, portanto, uma meta para a vida em prol da harmonia
com tudo e com todos.

Como as virtudes sao um processo de habito continuo, que

assim leva ao aperfeicoamento das mesmas, procuro exercitar
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algumas das minhas virtudes, sendo estas as mais claras e des-
tacadas na minha personalidade. Com o convivio em grupo ao
qual estou cotidianamente inserida, o exercicio destas virtudes
me alimenta quanto & compreensao sobre as outras pessoas e
me ajuda a sempre procurar melhorar nas imperfeigoes quanto
ao convivio com as minhas relagdes. A consciéncia deste culti-
vo me leva, ndo apenas a tentar exercitd-las ainda mais, como
enxergar possiveis virtudes que eu possa vir a desenvolver. Um
exemplo de virtude a ser desenvolvida por mim é a pacién-

cia. Esse reconhecimento de que as minhas virtudes devem

ser cultivadas e exercitadas me fez reconhecer o quanto de
virtudes que tenho a desenvolver e a paciéncia é possivelmente
a mais clara e evidente a ser desenvolvida e a partir das aulas

e das leituras percebi que posso ndo apenas cultivar as que
tenho, como desenvolver as que preciso pra obter relacdes mais
harmoniosas, nutridas e nutritivas. (ALUNA DE GESTAO
AMBIENTAL - DARLENE)

Vejamos como um esclarecimento teérico pode levar a um melhor dis-
cernimento quando se trata da dindmica interior. Ptolomeu acreditava que as
virtudes emergiam da mesma maneira que as emogdes quando, por meio das
reflexdes em sala, também descobriu que elas precisam ser cultivadas conscien-
temente para serem potencializadas. A partir de entéo, concluiu que as virtudes
poderiam desaparecer enquanto o mesmo ndo poderia acontecer as emogdes.
No relato abaixo, reconhece a importincia de cultivé-las de do quanto esta ati-
tude pode lhe abrir novas perspectivas relacionais.

Primeiramente, devo confessar que antes nao dava a devida
atencdo ao cultivo das virtudes, pois erroneamente, pensava

que como as emogoes, as virtudes eram também inatas. Porém,
depois do estudo das mesmas, pude notar que sem esse cultivo,
as virtudes poderdo desaparecer, por estarem em desuso. Logo,
confesso que até este momento, nio me preocupava o neces-
sario com o cultivo das virtudes, mas, a partir desse estudo,
comprometo-me a dar o devido valor as virtudes na minha vida,
pois sdo elas que muitas vezes abrirdo novas portas para o novo
caminho. (ALUNO DE DESIGN GRAFICO - PTOLOMEU)
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A partir deste entendimento, podemos ter mais chances de nos comprome-
ter socialmente com as relagdes.

A promogao das habilidades socioemocionais e de valores por meio do
estimulo a uma maior coeréncia entre o sentir, o pensar e o agir, pode des-
pertar nos educandos a possibilidade de aprimorar os seus relacionamentos
interpessoais por meio do cultivo de maior compreensao empatia, escuta,
autoestima etc. a fim de que nas suas experiéncias didrias possam reconhecer
e validar seus beneficios.

[...] Acredito que toda forma de conhecimento é valida, mas
devo confessar que nunca acreditei que com atitudes tao
simples minha vida poderia ser mudada para melhor de uma
maneira consideravelmente essa mudanga nao esta sendo per-
cebida s6 por mim, como também por pessoas que estdo proxi-
mas a mim e que amo tanto. Ou seja, minha evolugao também
esta trazendo melhorias para a vida de outras pessoas o que de
uma forma geral me deixa muito satisfeita e com mais vontade
de aprender mais a trabalhar todas as dificuldades emocionais
que possam aparecer ao longo da minha vida. (ALUNA DE
GESTAO AMBIENTAL - SANDRA)

O reconhecimento das influéncias das forcas que regem as camadas mais
internas do ser humano no comportamento ¢ essencial para o autoconheci-
mento e autorregulagdo, como ja mencionado. Lorena percebeu que o cuidado
com a convivéncia com os demais e com o meio ambiente pode nos tornar

pessoas mais felizes.

[..]. A partir do momento que me preocupo com a forma que
estou vivendo e convivendo com as pessoas me tornarei uma
pessoa mais feliz, pois o fato de me auto-avaliar me propor-
ciona encontrar pontos que estdo errados nas minhas atitudes
quando enfrento o mundo, e a reflexdo é sempre a melhor
forma de nos ajudarmos a convivermos com todos o que nos
cercam, incluindo o meio ambiente [...] (ALUNA DE GESTAO
AMBIENTAL - LORENA)
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A partir da intencionalidade pedagdgica do processo interventivo, da sua
estruturagdo e aplicagdo em sala de aula, pudemos constatar que é possivel pro-
mover e/ou ampliar o processo de autoconhecimento por meio do desenvol-
vimento de habilidades socioemocionais dentro de um sistema tradicional de
ensino superior no Brasil.

A busca das virtudes esta estreitamente ligada a busca e conhe-
cimento de si. Como irei procurar, achar e cultivar tais virtudes
se ndo conhecer o que sinto e penso? Sem estar consciente desse
fluxo energético que percorre em meu corpo desse fluxo energé-
tico que percorre em meu corpo? Agora busco e continuarei em
dire¢ao a uma relagdo harmoniosa com o mundo ao meu redor
(sem estar necessariamente no centro), levando em considera-
¢do os conflitos, mas agora em uma posi¢do mais coerente, pois
sei que ele existe, existira e tera de ser enfrentado. (ALUNO DE
GESTAO AMBIENTAL - IRAN)

Os relatos apresentados pelos sujeitos levam-nos a inferir que existe um
caminho dentro do ensino tradicional a ser percorrido no sentido de buscar
meios cada vez mais eficientes e duradouros para a promogéo das habilidades
socioemocionais e de valores na educag¢io. Nao podemos afirmar se os estimu-
los despertados durante a implementa¢do do componente continuardo a ser
cultivados pelos alunos uma vez que isto requer uma pesquisa longitudinal que
foge ao escopo da nossa proposta neste momento.
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Consideracdes finais

Experiéncias pedagdgicas como esta levam-nos a perceber o quanto se faz
necessario inserir o desenvolvimento das HSEV nas politicas publicas para a
educacio de tal maneira que gestores e professores se dediquem ao aprendiza-
do de si da mesma maneira como se empenham em dar conta dos contetudos
tradicionalmente ministrados.

Outrossim, destacamos a necessidade de financiamento de pesquisas nesta
area dentro dos programas de poés-graduacdo em educagdo com vistas a sua
inser¢éo nos cursos de pedagogia e formagio de professores.

Na condi¢do de pesquisadores, atualmente, estamos implementando um
projeto junto com os professores de uma escola de referéncia do ensino médio
da rede estadual de ensino de Pernambuco, no municipio de Olinda, voltado
para a promogéo das ASE.
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Resumo

Este texto é um convite a reflexdo sobre o cenario educativo, considerando que
cada sujeito é tnico e se constitui no devir da convivéncia com os outros de sua
espécie. Assim, apresentamos nossa ideia do cendrio educativo na perspectiva
planetaria, dialogando com conceitos da Complexidade e da Biologia do Co-
nhecer. A partir dessa perspectiva, propomos uma maneira de entender este
cendrio como um espago de convivéncia, de modo que os sujeitos do processo
possam fluir juntos no conviver, numa histéria de intera¢cdes que denotam res-
peito e aceitagdo do outro em sua dignidade e legitimidade. Considerando esta
abordagem, ¢ tarefa do educador transformar-se, ao conviver com o aluno, em
interacdes recorrentes construtivas. Podemos inferir que, ao educar com base
no respeito muatuo e na convivéncia em espagos de legitimidade, educaremos

para a paz.

PALAVRAS-CHAVE: Interagio. Convivéncia. Biologia do Conhecer. Espago

educativo.
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Introducdo

As ideias que apresentamos se originam nos estudos advindos das pesquisas das
autoras, cujos temas estdo relacionados a formag¢ao humana de educadores no
contexto da cultura digital' e a constituicdo de sujeitos em comunidades de pra-
tica no ambiente organizacional’. Embora estas se desenvolvam em diferentes
contextos, as bases tedricas que compartilham estdo alicer¢adas na Biologia do
Conhecer e na Complexidade, assumindo um carater transdisciplinar.

Assim, buscamos oferecer & comunidade académica uma reflexdo que, es-
peramos, possa fertilizar os didlogos e esforcos no sentido de contribuirmos
para a construcdo de cendrios educativos cada vez mais humanizados, huma-
nizadores e facilitadores do processo de aprendizagem. Enfim, pretendemos
apresentar uma contribuicéo no sentido de mostrar que as interagdes e a convi-
véncia em ambientes de aprendizagem podem ser compreendidas por meio da
Biologia do Conhecer. Esta abordagem, propde a experiéncia como forma de
conhecimento e inclui no processo, as emogdes e a aceitagdo de si e do outro,
tendo o corpo como media¢do e a linguagem como manifestacio do sujeito
cognitivo. Constituindo-se, portanto, em subsidio para o surgimento de am-
bientes educativos, permeados por uma cultura que favoreca a educagéo para a
paz, numa perspectiva que abranja a espiritualidade.

O cendrio das reflexdes desenvolvidas

O cendrio social contemporineo, como percebido por autores como Morin
(2011) eBauman (1999), surge, dentre outros aspectos, pelo avan¢o nas comu-
nicagdes interpessoais propiciado principalmente pelos recursos digitais dis-
poniveis. A interdependéncia entre as nagdes, a conformacio de novos mapas
econdmicos, os movimentos migratorios entre paises, a crise ambiental, para
citar alguns contextos dessa sociedade, emergem a partir do dominio criado

1 Projeto Foredu — Formagao humana de educadores no contexto da cultura digital, coordenado pela Profa.
Dra. Eliana M. S. Soares, desenvolvido no ambito do Programa de Pés-Graduagio em Educagao, na Uni-

versidade de Caxias do Sul.

2 Projeto Comprat - Variaveis antecedentes das comunidades de pratica nos processos de inovagao, coor-
denado pela profa. Dra. Jane Rech, desenvolvido no ambito do Nucleo de Pesquisa Comunicagao, Cultura
e Sociedade e do Programa de Pés-Graduagao em Administragao, no Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas,
na Universidade de Caxias do Sul.
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pelos sujeitos no mundo - conscientes ou ndo que fazem isso - ao tomarem
decisoes apenas sobre seu fazer e ter. Se olharmos para esses contextos desde
uma perspectiva do ser, percebe-se que nos, seres humanos, nunca estivemos
tdo fragmentados. O individualismo nos levou ao isolamento de nossos seme-
lhantes. Ousamos afirmar isto mesmo que possa ser dito, talvez contrariando
esta posi¢do, que redes sociais estdo permeando nossas vidas e nos aproximam.
A competitividade do mercado global tornou-nos adversarios em potencial; o
consumismo, como bandeira da sobrevivéncia do sistema capitalista, baliza a
exploragdo desenfreada dos recursos naturais e, no contexto da formagédo hu-
mana, sobrepde o ter ao ser. Diante disto, podemos inferir que muitos vivem
uma vida artificial, no sentido dela ser externa ao ser interno, que fica preso nas
aparéncias, causando tantos desencontros que sao disfarcados, muitas vezes,
pela busca desenfreada por consumir cada vez mais, como se isso desse conta
de preencher o vazio interno.

Este cendrio reverbera no ambiente escolar e académico, onde o individu-
alismo, a disputa e a competicdo permeiam as praticas educativas. Isto ainda
pode ser percebido no modo como sdo cumpridos rituais académicos: curri-
culos, prazos e agendas. O caso das avaliagdes, com base em provas de rendi-
mento, focadas apenas em referenciais numéricos de atribui¢do de notas, ao
quantificarem a aprendizagem - tarefa duvidosa do ponto de vista cognitivo - a
desqualificam. Gadotti (2000) j4 afirmava que, em geral, as escolas baseiam-se
na competicao sem solidariedade, na qual o sistema avaliativo, fundamenta-
do em notas, evidencia uma concepgdo educativa baseada apenas na compe-
tividade. Recompensas e prémios, como estimulos externos, nao constroem a
autonomia do fazer pautado pela consciéncia. No entendimento de Maturana
(1998, p. 75), “ndo existem a competi¢do sadia nem a disputa fraterna”. Todavia,
hoje, na maior parte das escolas, vive-se uma cultura de competi¢do. Como
pensar, neste contexto, uma educag¢do para a solidariedade, para o ser e o con-
viver em respeito e harmonia?

O processo educativo, quando sustentado apenas na logica da competigéo e
da disputa é, consequentemente, de desrespeito as individualidades e a diver-
sidade. Aliada a outros fatores que se encontram fora e dentro da escola - vio-
léncia, desestruturagdo familiar, dependéncia quimica, competi¢do, perda de
vinculos - temos uma juventude desencantada do mundo (PELLANDA, 2009).
Na recursividade complexa das relagdes, os processos educativos vigentes con-
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tribuem, na maior parte das vezes, para a emergéncia destes fatores na socieda-
de, na medida em que endossam a competicdo e a fragmentacdo pela propria
forma como esta organizada. Forma esta baseada principalmente num saber
desvinculado da vida. O que se vé, entdo, sdo estudantes entediados, que néo
encontram sentido para o seu viver. Esse aborrecimento é “uma emogéo pro-
pria de uma cultura que orienta as criangas a buscar o sentido da vida nas coi-
sas, na continua aliena¢édo de uma busca interminavel” (PELLANDA, 2009, p.
95). Isto também tem consequéncias na forma como estes estudantes convivem
com os outros, como tratam o meio onde vivem, no modo como se relacionam
com o consumo, enfim, como configuram seu dominio de viver, alienando-se
de si ao ndo verem sentido para sua existéncia por, justamente, sentirem-se,
separados do todo.

O aprender nao ¢ visto como processo, mas como fim em si mesmo. Tudo
que pode ser aprendido é tratado como objeto cognoscivel que ndo sofre in-
fluéncia do ser aprendente, o qual, sob essa dtica, transforma-se em objeto do
aprender. Dito de outra forma, meninos e meninas chegam a uma escola pron-
ta, para serem formatados a fim de viverem e produzirem num mundo pron-
to, que lhes cabe conhecer, num desempenho previsto em sistemas avaliativos
classificatdrios e excludentes.Um dos maiores problemas, no que diz respeito a
maneira como se configura o viver do educando em seu espago, é a forma como
se acolhe o outro. As institui¢des de ensino, em seus diferentes niveis de escola-
rizagao, no coletivo que as constituem, precisam ter uma intencionalidade, um
propésito. O educando tem uma histéria e uma estrutura singulares. Diante
disto, seria desejavel pensar em estratégias e intervengdes pedagogicas, basea-
das em respeito e aceitagdo deste sujeito, considerando-o a partir de seu lugar e
de sua histéria. Cada sujeito é tnico e se constitui no devir da convivéncia com
os outros. Como tal, deveria ser tratado no cotidiano dos processos educativos.
Esta é uma das premissas fundamentais que poderia dar sentido ao educar,
caso fosse trabalhado como processo e relagdes ao invés de objetos, tratando a
realidade em seu devir (PELLANDA, 2009).

Morin e Ciurana (2003), ao considerar a educa¢do numa abordagem
planetaria, afirmam que esta deveria ser pautada pela emergéncia de uma
sociedade-mundo, caracterizada pelo protagonismo de cidaddos comprome-
tidos criticamente com a construcéo dessa civilizagao planetaria. Entretanto,
0s mesmos autores afirmam que essa sociedade-mundo ainda ndo chegou
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a nascer, dada sua complexidade multidimensional. Falar em protagonismo
torna-se especialmente dificil no contexto educacional vigente no Brasil’,
tendo em vista que os principios que em geral o regem, estdo ancorados na
reproducéo do conhecimento.

Sabemos que o espago educativo, na maioria das vezes, esta permeado por
tensionamentos, muitos dos quais podem ser entendidos como interagoes
destrutivas, controladoras e julgadoras. Por exemplo, negar o outro denota
julgamento, o que pode ser entendido como auséncia de empatia, quando o
sujeito nao consegue colocar-se no lugar do outro, tentando entender o ser que
nele habita e aceitando-o como legitimo. Estas intera¢des, por sua vez, desen-
cadeiam mais a¢des destrutivas, alimentando o fluxo num caminho de desor-
ganizac¢do e de sofrimento. Assim, é produzido sofrimento na escola: professo-
res sofrem por nio entenderem os alunos e alunos sofrem por nio se fazerem
entender. Compreendemos esta falta de entendimento como uma via de duas
maios que se encontra na soliddo de ambos os grupos, na competigao vigente
nas escolas, no individualismo que alimenta essa solidao. Tudo isto gera um
entendimento generalizado de que a escola é incompetente e ineficaz para edu-
car seres de nosso tempo.Pellanda (2009) relaciona este sofrimento a conduta
de alunos que, muitas vezes, sdo tachados de preguicosos ou indisciplinados,
porque manifestam seu aborrecimento e falta de sentido nas tarefas propostas,
com o ndo cumprimento das mesmas. O aborrecimento ¢ uma emogao prépria
de uma cultura que orienta as criancas a buscar o sentido da vida nas coisas, na
continua aliena¢do de uma busca interminével. Nestas circunstancias, parece
que o aborrecimento refere-se ao desencanto de um fazer sem sentido, possivel
gerador de uma cisdo entre o aprender e a vida.

Ideias da biologia do conhecer para pensar este cendrio
Propomos a Biologia do Conhecer como base tedrica que pode iluminar o en-

tendimento do cenario atual da educagdo, constituindo-se numa abordagem
para oferecer alternativas de superagdo ou de reorganiza¢éo. Este arcabougo

3 Embora tenhamos experiéncias inovadoras como as relatadas no livro Volta ao mundo em 13 escolas (dis-
ponivel em http://educ-acao.com/wp-content/uploads/2013/10/LIVRO_Educacaol.pdf). O livro apresenta
escolas, algumas delas brasileiras, que nasceram de um sonho compartilhado por um coletivo de pessoas,
que conceberam espagos de aprendizagem a fim de reinventar a educagéo trazendo para o centro das dis-

cussdes valores como autonomia, cooperagio e felicidade.
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tedrico considera que as modificagdes, mudancas de fase, acontecem quando
existe um processo de acoplamento (autopoiético) que desencadeia movimen-
tos de auto-organizagdo, que, por sua vez, modificam a dindmica do sistema
(ser). Dito de outra forma, para o sistema operar diferente, ele tem que mudar
sua organizagdo, sua dindmica. Para isto, ele precisa ser perturbado e aceitar
esta perturbacdo, no sentido desta perturbagdo desencadear um processo in-
terno de coordenagdes de agdes recursivas, que podem levar a uma mudanca
estrutural, ou seja, o acoplamento estrutural (MATURANA; VARELA, 1997).

O conceito de complexidade ¢ uma das bases da Biologia do Conhecer e
emerge do movimento da auto-organiza¢do, que é uma proposta para ultra-
passar o modelo cartesiano de entendimento da vida e do mundo. Advindos de
diversas areas do conhecimento, os estudiosos que a conceberam, estruturaram
as ciéncias complexas a partir do holismo epistemoldgico, tratando questdes
de funcionamento interno dos sistemas complexos a partir de principios de
auto-organizacdo e de recursividade, evidenciando uma ldgica circular de en-
tendimento da realidade em contrapartida a légica linear de causa-efeito, ca-
racteristica do paradigma cartesiano (PELLANDA, 2009).

Na esteira da complexidade, surge a segunda cibernética, na qual as con-
tribuicdes de Foerster (1996 apud PELLANDA, 2009) agregam novos ele-
mentos a discussao com a inclusdo do observador no sistema observado. Em
decorréncia, Maturana e Varela (1995, 1997), fundam a teoria denominada
Biologia do Conhecer ou Biologia da Cogni¢do que, aprofundando e comple-
xificando os estudos de Foerster, ampliam o olhar sobre a ontogenia dos seres
cognoscentes. Focada sobre processos e fluxos, ao invés de estados e coisas, a
abordagem a partir do caos prioriza o devir, o conhecer a partir do viver e a
auto-organizacio dos seres.

Neste contexto tedrico, propomos a autopoiese (MATURANA; VARELA,
1995, 1997), como fio condutor de nossa concepgdo de processos educativos
inovadores. Este conceito, rompe com a ldgica linear de entendimento da vida
e fundamenta uma ldégica circular para este entendimento: os organismos vi-
vem numa circularidade onde produzem a si mesmos, sendo produzidos pelo
meio. O termo provém dos vocabulos gregos auto (por si) e poiesis (producio).
Pensado, em sua génese, no contexto da biologia para a dindmica celular, este
conceito postula que os organismos vivos estdo organizados de tal forma que o

resultado de suas relagdes com o meio, no qual vivem, produzem novamente os
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mesmos componentes, o que leva ao fechamento do sistema: o meio néo é ins-
trutivo ou determinante, mas desencadeador de auto-organizagio. A amplia-
¢do do conceito para os processos de viver constrdi a nogao de que nio existe
um mundo externo objetivo, que independa da a¢do do sujeito, que, por sua
vez, vive e conhece a0 mesmo tempo. Este mundo emerge simultaneamente a
acao e a cognicao do sujeito (PELLANDA, 2009).0u seja, criamos o mundo na
nossa cognic¢ao, sendo esta tomada no sentido bioldgico, pois, para Maturana
e Varela (1997, p. 122), a vida é um processo cognitivo: “a conduta observada
em qualquer organismo, qualquer que seja seu grau de complexidade, é sempre
expressdo de sua autopoiese”.

Sob o ponto de vista da autopoiese, sdo as relagdes entre os constituintes do
ser vivo que o constituem e ndo sua forma ou substincia. Soares e Rech (2009,
p. 148) consideram que:

[...] é a organizagio autopoiética que define o ser vivo como
unidade sistémica a partir das intera¢des que estabelece. £

0 processo autopoiético que permite ao sistema produzir-

-se continuamente e determinar os seus limites. Assim, as
transformac¢oes dindmicas da unidade sistémica, resultantes
das interagoes que estabelece, produzem os proprios compo-
nentes da unidade que, por sua vez, conservam a organizagao,
o que indica que as mudangas que surgem estao subordinadas
a conservagdo da sua organizagao. Dito de outra forma, a
autopoiese, a esséncia da dindmica constitutiva dos seres vivos,
¢é composta por uma rede de processos de produgao onde cada
componente participa da produgéo e da transformagao de

outros elementos da rede.

Tomando estas ideias para pensar a educagio, no contexto contemporaneo,
precisamos compreender o conhecer como processo de viver: os relacionamen-
tos humanos sao de tal complexidade que a vida emerge pelo conhecer e o co-
nhecer emerge do viver. O foco ndo mais reside nos objetos, mas nos processos
e relagdes, o que inclui o observador na realidade observada, pois, com a con-
cepgio de sistema fechado, o que observamos é sempre a partir de nés mesmos.

Em coeréncia com estas consideragées, Pellanda (2009, p. 35) define cog-
ni¢ao como:
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[...] o conjunto de interagdes de um sistema que se mantém
vivo porque consegue se auto-organizar face aos ruidos per-
turbadores do meio (interno ou externo), transformando essas
perturbagdes em padroes criativos que aumentam a diferenga
do sistema tornando-o mais capaz de enfrentar novos ruidos.
Com esse trabalho do sistema emergem processos de comple-

xificagdo sempre crescentes e sempre em devir.

Pensada sob esta perspectiva, a educagdo se funda nas relagdes, nos proces-
sos e no conviver. Em lugar da ordem estabelecida nas premissas educativas, a
partir do cartesianismo, educar na complexidade pressupde refletir sobre como
conhecemos. Deste ponto de vista, conforme Maturana (1997b), conhecer nido
¢ apenas descrever um mundo objetivo, mas agir em um dominio especifico,
de forma que o conhecimento que emerge é inseparavel da construgdo da rea-
lidade e do proprio sujeito.

Este processo de conhecer - sujeito que se modifica com o meio, meio que
se modifica pela influéncia do sujeito - instala uma recursividade de mudangcas
estruturais mutuas, o acoplamento estrutural (MATURANA; VARELA, 1995,
1997), desencadeada a partir de intera¢des constitutivas de perturbacgdes reci-
procas. Ou seja, apenas quando meio e sujeito se perturbam mutuamente é que
as intera¢des ocorrem. Entdo, sob o ponto de vista da autopoiese do sujeito, a
educacdo podera ter um sentido referenciado na construgdo de seu devir como
ser autdbnomo; se viver é conhecer (MATURANA, 1998, p. 37), é no fluxo do vi-
ver que o conhecer se constréi: o mundo emerge junto ao sujeito que, ao viver,
conhece: “o sujeito vive e sobrevive porque produz conhecimento que é instru-
mento através do qual se acopla com a realidade” (PELLANDA, 2009, p. 25).

Na medida em que vivemos na linguagem, somos observadores na lingua-
gem, refletimos sobre o que nos acontece, explicamos e ouvimos explicagoes.
Mas, as explicamos e ouvimos em determinado dominio de agdo (MATURA-
NA, 1998). Este conceito da Biologia do Conhecer funda uma relagido de coe-
réncia entre as agdes dos seres vivos, na construgao de seu viver na linguagem,
na dinidmica das conversagdes, isto é, 0 dominio de a¢do de um ser é onde ele
vive e interage pela linguagem, transformando-se. No entender de Maturana
(1998), um ser esta vivo somente enquanto conserva sua congruéncia com o
meio. E o viver se da enquanto organismo e meio se transformam de maneira
congruente, de forma que é a linguagem que coordena as relagdes nos domi-
nios de a¢do dos seres humanos.
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Este itinerdrio tedrico aponta para um imprescindivel educar impregnado
de vida, que reconheca o uso de estratégias pedagdgicas mobilizadoras de pro-
cessos de autoconstrugido (PELLANDA, 2009). Assim, retomamos a no¢ao de
educar que assumimos:

Educar é criar, realizar e validar na convivéncia um modo
particular de conviver. Isto sempre se realiza em uma rede de
conversagdes que coordena o fazer e 0 emocionar dos partici-
pantes. (MATURANA, 2002, p. 147).

Estudar é conviver. O estudante se transforma na convivéncia
com o professor ou professora. O ou a estudante é aquele ou
aquela que aceita o convite de outro para conviver transito-
riamente com ele ou ela em um certo espaco de existéncia em
que esta pessoa tem mais habilidade de agao e reflexdo. Para
isto, estudante e professor devem aceitar-se mutuamente como
legitimos outros em convivéncia. (MATURANA, 2002, p. 152).

Desde esta abordagem, interagdes recorrentes no processo educativo, que
possam ser a base de uma educagéo para o ser, requerem uma conduta de coo-
perar e compartilhar na circularidade, em oposi¢do a condutas baseadas em
controlar e julgar, que refor¢am a obediéncia e a hierarquia, fortalecendo a
competicio e a insubordinacdo. Atitudes estas presentes nos processos educati-
vos, de maneira geral, e que levam a fragmentac¢éo do ser humano.

Educacdo impregnada de vida

Ao pensarmos na Biologia do Conhecer como arcabougo conceitual para ilu-
minar o cendrio educativo atual, estamos apresentando uma alternativa de sua
reorganizagdo. Para tanto, é preciso desencadear um processo de mudanca es-
trutural autopoiético. Assim, propomos estratégias e intervengdes educativas
baseadas em processos e em relagdes, de forma que os sujeitos sejam obser-
vadores implicados de suas agdes e que atuem em convivéncia. Se assim for,
consideramos que o educar estard impregnado de vida, ao incluir os processos
de conhecer que emergem em redes de conversagdo que coordenam o fazer e o
ser dos participantes. Sob esta proposta, os sujeitos aceitam-se mutuamente e
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se modificam como legitimos, na sua inteireza e singularidade, na convivéncia.
Segue-se dai que educar torna-se um processo de cooperar e de compartilhar
na circularidade, ultrapassando o controle e o julgamento e potencializando a
inteireza do ser.

A convivéncia, estando relacionada a um estar juntos em acoplamento, acei-
tando o outro como legitimo outro na sua individualidade, dignidade e legitimi-
dade, define a emogido do amor, que, juntamente com a cooperagdo, sio consi-
deradas constituintes biologicos de nossa espécie. Sob este ponto de vista, somos
0 que SOmos porque amamos e cooperamos. Maturana (1998, p. 23) afirma que
“o0 amor ¢ a emogdo que constitui o dominio de condutas em que se da a opera-
cionalidade da aceitagdo do outro como legitimo outro na convivéncia” Assim,
este autor coloca essa emo¢io no terreno social da convivéncia. E enfatiza que a
convivéncia alicercada na competi¢ao e no individualismo néo configura um es-
pago social, pois, ao negar o outro, negamos suas opgdes de ser e de fazer. Entao,
aceitar o outro é legitimar sua proposta de vida. E estar inteiro na convivéncia, é
viver o presente com o outro.

Neste contexto, amplia-se a concep¢do de aprender, incluindo a emogao.
Conforme Barcelos e Schlichting (2007, p. 64), o conhecimento “acontece no fluir
do nosso viver, no entrelagamento do emocionar com o fazer, da linguagem com
a conduta, considerando a ultima como a dindmica das configuragdes do nosso
fazer guiado pelo nosso emocionar”. Sob este enfoque, as emogdes que emergem,
no experimentar as situagdes geradas na convivéncia, vdo constituir os espagos
humanos como sociais ou ndo. Emogoes relacionadas a agdes de responsabilida-
de, pertenca e aceitacdo do outro, permitem o surgimento de espagos sociais hu-
manos alicer¢cados no amor (MATURANA, 1998; 2001). Do mesmo modo, emo-
¢Oes relacionadas a agdes de ndo pertencimento, irresponsabilidade e negacao
fundam espagos ndo sociais, posto que emergem desde um estado de fragmen-
tacdo do ser. Por estado de fragmentacdo do ser, entendemos a situacdo na qual
o ser humano encontra-se alienado de seu proprio dominio de agdo. Assim, suas
acoes contradizem os principios do bem comum, pois ndo levam em conta o ser
e o sentir do outro, uma vez que também nao levam em conta seu proprio sentir
e ser. Vivendo em estado de fragmentacdo, o ser humano encontra-se alienado
de si, do outro e do meio. E, como o outro “nao existe” no contexto de sua vida,
nao se importa humanamente com ele. E mais: vive em competi¢do com o outro,
pois o percebe como oposto, contrario, polarizado em outro dominio de agao.
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Ao propor uma transformagdo para as praticas educativas, baseada no
aprender a conviver, concordamos com Maturana (2002), quando afirma que
a educacdo é um fenémeno de transformacdo na convivéncia, num ambito re-
lacional. Falar em relagio significa transcender a fragmentac¢éo. Olhar para as
praticas educativas, para a cultura escolar e também para a formagdo docente/
discente desta perspectiva, pode ser uma alternativa que ultrapassa a ideia de
que somos separados daquilo que fazemos e do que nos acontece. Isto significa
entender o ser humano no contexto destas praticas, entrelacado com o outro e
em acoplamento com seu dominio de agéo.

Neste contexto explicativo, a inteireza do ser, atuando no dominio educati-
vo, pode gerar um modo de viver e de conhecer, em comunhédo com o préprio
sentido de ser. Isto estd relacionado a ideia de ecologia humana, a partir da
consciéncia de si mesmo, incluindo o outro, segundo Capra (2002). Esta nogao
permite incluir a espiritualidade no contexto educativo. Autores como Assa-
gioli (1989), Muller (2004) e Frankl (1978) se referem a espiritualidade como
uma dimenséo do ser humano indissociavel da vida cotidiana, que aponta para
a possibilidade de viver a partir de uma postura que integra a pessoa a ela mes-
ma, ao outro e ao seu ambiente. Neste sentido, para muito além das experién-
cias religiosas, a no¢do de espiritualidade abrange o que o ser humano experi-
menta em sua vida didria. Sob este ponto de vista, Capra e Seindl-Rast (1991)
concebem a espiritualidade como um conhecimento que transforma a maneira
como vivemos nossa vida nesse mundo, no sentido de estarmos conectados
€Onosco, com o outro e com o meio ambiente. Isto signiﬁca, para estes autores,
o que endossamos, que pertencemos ao universo que habitamos.

Na condi¢éo de seres humanos dotados de uma dimensao espiritual, nesta
perspectiva, somos cocriadores da realidade. Na medida em que aumentamos
nossa consciéncia disto, podemos esperar que mais criagdes que levem a intei-
reza surjam em nossa maneira de nos relacionar conosco mesmos, com outras
pessoas e com o ambiente que nos cerca.

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



Consideracdes finais

As reflex6es que tecemos, iluminadas pelas ideias da Biologia do Conhecer,
para reinventar a educagéo, indicam que o caminho da interven¢ido pedago-
gica precisa ser pautado em processos e em relacdes, em aceitagdo mutua, em
atua¢io focada no cooperar e no compartilhar na circularidade, ultrapassando
o controle e o julgamento e potencializando a inteireza do ser.

Como foi enfatizado em vérios momentos do texto, a convivéncia é um devir
de agdes recursivas e, sendo assim, definir interven¢des para que isso acontega
ndo tem sentido. No entanto, podemos tecer consideragdes sobre como este de-
vir pode ser desencadeado. Estas consideragdes estdo relacionadas a conceber o
ensinar como um processo de criar dominios de a¢ao onde professores e alunos
possam atuar em respeito mutuo, autoaceita¢do e aceita¢do, auto-observagio e
responsabilidade. A¢des de responsabilidade subjazem & emogao de responsa-
bilizar-se; agdes de aceitagdo subjazem a emogédo da aceitagdo, quer seja de si
ou do outro. Aceitagdo é um dominio de agdo pessoal e subjetivo que deriva
da empatia pelo outro na aceitagdo da expressdo de seu ser - ou fazer - como
legitimo outro na convivéncia. Responsabilidade é um dominio de agao que se
propaga na coletividade, pois que é vista e sentida pelo outro como exemplo no
fazer. Ambas constroem o consenso, na medida em que sio emogdes proativas:
emogoes de colaboragido e de compartilhar. Compartilhar é o designio da con-
vivéncia que se configura como caminho de construgdo de reciprocidade. Re-
ciprocidade esta que se desvela quando as relagdes fluem no dominio de agéo
do respeito, quando ndo tememos desaparecer na relagdo, justamente porque
nosso espago é respeitado através do olhar sobre nossa integridade como ser, na
aceitagdo e nao no julgamento, segundo Maturana e Rezepka (2000).

Diante das consideragdes que apresentamos, inferimos que, ao educar com
base no respeito mutuo e na convivéncia, em espagos de tolerancia e de frater-
nidade, educaremos para a paz, no ambito de uma educagdo que inclui a espi-
ritualidade. A experiéncia espiritual, conforme o entendimento de Maturana e
Rezepka (2000), é uma experiéncia de ampliacdo da consciéncia, de pertenci-
mento a um 4mbito mais amplo de existéncia.

O pertencimento se relaciona com um estado de presenca, conforme pro-
poem Senge et al (2007) e Wheatley (2006) e, como tal, também se funda no
amor, que abre o espago de legitimidade a coexisténcia de tudo.
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[...], “pertencer tem um sentido duplo” [...] quando digo: “eu
pertenco’, ndo quero dizer com isso que alguma coisa me pos-
sui, mas que eu fago parte de, e estou intimamente envolvido
com uma realidade maior do que eu mesmo [...] significa:

» o s

“eu encontro meu lugar”, “é isso af’, e, a0 mesmo tempo, “aqui
estou”. (CAPRA, 1991, p. 27).
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Resumo

Para o psiquiatra Carl Jung o principio da conexdo sincronistica, ou acausal,
embasaria todas as técnicas divinatérias ou intuitivas, consideradas por ele
como instrumentos capazes de promover um didlogo com a voz do inconscien-
te. Por meio dessa interpretagdo procedimentos como o taro, transformam-se
em interessantes ferramentas para o processo de autoconhecimento e desenvol-
vimento pessoal, além de propiciarem o despertar da intui¢do, tdo importante
para a ampliagdo da consciéncia quanto os lampejos criativos. Nesse trabalho,
retoma-se a teoria da sincronicidade, primeiramente em nivel tedrico, a partir
da dtica de diversos autores e ainda em nivel pratico, por meio de relatos auto-
biograficos que contam, entre outras coisas, como e porque se deu a materiali-
zagdo do “Tar6 dos Sete Estilos”, o qual sintetiza 0 meu processo de redescober-

ta e autoaceitagdo como ser criativo.

PALAVRAS-CHAVE: Sincronicidade, Tard, Intuigdo, Criatividade,

Autoconhecimento.
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Introducdo

Para o homem primitivo, cuja mente ainda se encontrava inserida em um coti-
diano no qual todos os acontecimentos eram permeados por um universo ma-
gico, a sincronicidade era um fato que se explicava por si s6 e ndo se pensava em
acaso. A concep¢do da natureza que se tinha a época — segundo a qual, ao lado
da conexdo causal, existiria sempre um principio subjacente, responsavel pelas
coincidéncias significativas — norteou ainda todo o Periodo Cléssico e a Era Me-
dieval. (JUNG, 2011).

Com a ascensdo das Ciéncias Naturais e Fisicas é instaurado o paradigma
newtoniano-cartesiano e o universo vivo, organico e espiritual passa a ser
visto como uma maquina perfeita, governada por leis matematicas exatas.
(CAPRA, 1995).

Em meados do século XX, por meio dos estudos do psiquiatra Carl Gustav
Jung sobre o principio da sincronicidade, o paradigma segundo o qual a causa-
lidade seria a lei central da natureza, é colocado em duvida. Para o psiquiatra tal
preceito embasaria todas as técnicas divinatorias ou intuitivas, as quais conside-
rava instrumentos capazes de dialogar com a voz do inconsciente. (JUNG, 2011).

Por intermédio dessa interpretagdo procedimentos como o tard — jogo de car-
tas usado com fins divinatdrios — transformam-se em interessantes ferramentas
para o processo de autoconhecimento e desenvolvimento pessoal, bem como do
despertar da intui¢ao.

Retoma-se neste texto o principio da sincronicidade, tanto a nivel tedrico
quanto pratico, mediante relatos autobiograficos que contam como e porque o
“Tard dos Sete Estilos” — sintese de um processo pessoal de redescoberta e autoa-
ceitagdo como ser criativo — foi materializado.

O presente estudo tem como objetivo revisar o conceito de sincronicidade
na obra de Carl Gustav Jung e em obras de outros autores. Identificar o seu
desenvolvimento ao longo do tempo permitira que o tard criado seja utili-
zado com mais conhecimento de causa, ndo sé como auxiliar nas reflexdes a
respeito de potenciais ou caréncias, mas como ferramenta capaz de estimular
0 uso consciente da intuigdo.

Esse texto se propde, ainda, a trazer para o cotidiano o conceito de sin-
cronicidade, instigando o leitor a refletir e a fazer conexdes entre as coinci-
déncias significativas e o desenrolar da propria vida, na esperanca de que os
processos aqui relatados sirvam de inspiragdo e abram uma dimensio com-
plementar de consciéncia.
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Somos parte de um campo de consciéncia infinito

Foi revelado pela moderna pesquisa de consciéncia que nem a experiéncia hu-
mana nem a consciéncia provém do cérebro e que ambas tampouco sdo intei-
ramente dependentes dele. Segundo Grof (1994) somos parte de um campo de
consciéncia infinito, o qual engloba tudo o que existe, ultrapassando o tempo
€ 0 espago.

A partir das pesquisas do psiquiatra Stanislav Grof, reputado um dos “pais”
da Psicologia Transpessoal, considera-se que a regido do inconsciente que as-
sociamos com as quatro matrizes perinatais, evidencia a inter-relagdo existente
entre a psique individual e o inconsciente coletivo junguiano. (CAPRA, 1995).

Os pesquisadores trabalhando no campo da psicologia transpessoal de-
monstram que os trés niveis da consciéncia - o biografico, o perinatal e o trans-
pessoal — quando acionados sob certas circunstincias, permite-nos acesso a ili-
mitadas e inimaginadas fontes de informacao, conectando a psique individual
ao inconsciente coletivo e ao universo como um todo. (GROF, 1994).

Os estudos concernentes aos estados ampliados de consciéncia trouxeram
apoio as idéias de Jung no que diz respeito as experiéncias psicdides; nesses es-
tados é possivel, entre outras coisas, que sejamos inundados por intensa energia
criativa, da qual podem derivar inestimaveis insights elucidativos, tidos como
“inspira¢des do Divino”. (GROF, 1994).

Grof (1994) inclui as sincronicidades — e ndo somente os arquétipos —
entre as categorias basicas que compdem as experiéncias psicoides e observa
que experiéncias internas sincronizadas com fatos do mundo material, sem
que haja um elo causal entre elas, sugerem que a psique e a matéria sdo inter-
dependentes quando os limites que as separam desaparecem ou simultanea-
mente sao dissolvidos.

Jung: um homem de consciéncia ampliada

Diversos tipos de métodos e preceitos exotéricos, como a Alquimia, a Astrolo-
gia, o0l Ching e o Taro, entre outros, interessaram a Jung, pois acreditava que,
de alguma forma, expressassem a paisagem interior das experiéncias humanas,
oriunda de niveis ndo-conscientes e intuitivos da psique. (PROGOFE, 1995).
Por meio da sua amizade com Einstein, o psiquiatra percebeu a equivalén-
cia entre o atomo e a psique do ser humano. Imaginou que, assim como gran-
des quantidades de energia podiam ser liberadas se a unidade elementar do
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atomo fosse rompida, outras tantas poderiam ser produzidas se as profundezas
da psique fossem abertas. Impressionado pela natureza expansiva da persona-
lidade humana, bem como pelo fato de a criatividade ser uma qualidade inata
a todos nés, o fundador da Psicologia Analitica alargou a concepgao freudiana
de energia. (PROGOFF, 1995).

Jung almejava desenvolver um principio capaz de permitir a interpretagao
e a compreensdo de fendmenos envolvendo a psique humana que estivesse
além dos niveis da consciéncia. E com o objetivo de confrontar o ponto de
vista causal, estabeleceu contato com os mais diversos métodos de interpre-
tacdo ndo-causal para a adivinhagdo do futuro, convicto de que para desco-
brir-se o funcionamento dos mecanismos néo-racionais do inconsciente era
necessario conhecerem-se as praticas nao-cientificas de maneira profunda.
(PROGOFE 1995).

Quando Jung compreendeu a inadequa¢ao da causalidade como principio
para interpretar a psique, voltou-se a teleologia e & forma como Leibniz conce-
bia 0 cosmos, ou seja, uma harmonia preestabelecida sob o designio e a prote-
¢do de Deus. Um dos principais pontos da teoria de Leibniz a leva-lo ao pro-
cesso de ideias que culminou no conceito de sincronicidade foi 0 modo como
aquela compreendia a relagdo entre o corpo e a alma ou monada. (PROGOFE,
1995). A esse respeito Progoft relata o que segue:

[...] aalma contém um proposito em sua natureza, e sua exis-
téncia consiste na realizagdo deste propdsito. A alma, portanto,
opera por teleologia, ao passo que o corpo obedece a causali-
dade. (PROGOFE 1995, p.69).

Portanto, visto que o amplo contexto que mantém corpo e alma em harmo-
nia nao pode ser explicado nem pela causalidade nem pela teleologia, pois é
intrinseco a ordem existente no mundo, Jung formulou os contetudos da teoria
da sincronicidade a partir de um principio oculto de correspondéncia. Esse
orgédo de sentido que conecta significativamente o nosso mundo interno com o
externo, integra cada evento sincronistico. (PROGOFE, 1995).

A sincronicidade e os arquétipos

A causalidade consiste essencialmente em uma sucessao de causas e efeitos co-
nectados entre si. (JUNG, 2011). Segundo Bolen (1997), a mesma esta relacio-
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nada ao conhecimento objetivo pelo fato de usarmos a observacéo e o racioci-
nio para explicé-la.

Interessavam a Jung os eventos externos conectados de forma expressiva
com experiéncias interiores. Acabou denominando “sincronicidade” estas apa-
rentes coincidéncias envolvendo de forma simultinea um estado psiquico com
um ou mais eventos externos, aparentemente em paralelo significativo com o
estado subjetivo do momento. (JUNG, 2011). Bolen (1997) relaciona tal postu-
lado & experiéncia subjetiva.

Ao tocar o nivel psicdide da sua natureza, no qual instinto e arquétipo en-
contram-se misturados, o ser humano é capaz de ativar grandes quantidades de
energia, transcendendo o fendmeno psicologico. Na qualidade de correspon-
déncias do cosmos, os arquétipos seriam a manifestagio do macrocosmos no
microcosmos ou da divindade no individuo. (PROGOFE, 1995, grifo do autor).

Jung descobriu que toda a humanidade partilha dos arquétipos, sem que
os mesmos tenham sido criados pela historia ou pela experiéncia de um unico
individuo. Os arquétipos, afirma Jung (2011), possuem uma consciéncia sufi-
cientemente separada da nossa, a ponto de pensarem e agirem por si mesmos.

Tais modelos formais da energia psiquica, compartilhados por toda a hu-
manidade, encontram-se, segundo o psiquiatra sui¢o, armazenados no incons-
ciente coletivo. (PROGOFE, 1995).

Progoff (1995) expde o processo de equilibrio dindmico, por meio do qual
opera a psique, da seguinte forma: quando de um lado ocorre a intensificacdo da
passagem de energia no nivel mental, de outro ocorre a sua diminui¢ao parcial,
ou seja, da-se um afrouxamento do seu controle consciente (abaissement de ni-
veau mental). Desta forma a psique se torna vulneravel a acio dos arquétipos, em
especial no nivel mais profundo do inconsciente — chamado por Jung de psicoide
- e contetidos inconscientes inibidos emergem, encontrando expressdo no afeto.

Considerando-se que o funcionamento de uma parte significativa da psi-
que de alguém tenha sido rebaixado ao nivel psicéide, tal pessoa, como repre-
sentante do microcosmos, serd capaz nao s6 de “colher as reverberagdes” do
macrocosmos que a circunda, mas de definir e combinar tudo, transcendendo
tempo e espago no sentido causal ao qual estamos acostumados. E justamente
af que ocorre a expansdo do conhecimento, porém sem que sejam seguidos os
processos de aquisi¢do de saber aos quais estamos acostumados. (PROGOFF,
1995, grifo do autor).
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Portanto, Jung creditava até mesmo a eficacia dos procedimentos manticos
a esta conexdo com a emocionalidade, pois ao tocar em uma predisposi¢do
inconsciente do individuo, ou seja, em um arquétipo, eles estimulariam a sua
curiosidade, assim como a sua expectativa e os seus temores, originando no seu
inconsciente uma predominéncia correspondente. (JUNG, 2011).

As pesquisas e experimentos de percepcdo extra-sensorial realizadas pelo
pesquisador americano Joseph Banks Rhine demonstraram que no incons-
ciente 0 espaco, o tempo e a causalidade se tornam relativos ou sdo abolidos.
Contudo, o aspecto mais importante das suas experiéncias foi comprovar es-
tatisticamente que os efeitos parapsiquicos estdo além do elemento de acaso.
(JUNG, 2011).

Jung ressaltou ainda a presenca da qualidade arquetipica da confian¢a entre
os participantes da pesquisa, pois as pessoas que aceitavam a possibilidade de
experiéncia pré-sensorial, dela participando com esperanca e fé no sucesso dos
testes, chegavam a um resultado bem além do esperado. (PROGOFE, 1995).

A mecanica qudntica e as ideias de jung

Com relagdo a natureza das interconexdes causais, Rocha Filho (2004) afirma
que a mesma ¢ razoavelmente indefinida no que tange ao relacionamento
existente entre a mente, a consciéncia e o cérebro e é categdrico ao afirmar
que até agora a fisica néo foi capaz de estabelecer um sistema conceitual que
inclua a existéncia da mente na natureza, apesar da importante reflexdo tra-
zida pela proposi¢ao do Holomovimento de Bohm, segundo a qual o mundo
que percebemos ndo passaria da proje¢ao de uma imagem hologréfica envia-
da por uma matriz maior.

De acordo com a fisica e fildsofa Danah Zohar (1997), a teoria quéntica
faz a sua mais revoluciondria predi¢do em consequéncia da fun¢do de onda
de uma particula elementar ser “espelhada por uma enorme regido no espa-
¢0”: a ndo-localizagdo quéntica, ou a¢do a distancia, parte da natureza inde-
terminada da realidade, sugerida pelas equagdes de onda da teoria quéntica.
Rocha Filho (2004) afirma que, se a realidade é ndo-local, como demonstra
o teorema de Bell, deveria realmente existir o que Jung denominou de In-
consciente Coletivo. Tal teorema, elaborado em 1964 pelo fisico John S. Bell,
demonstrou que a natureza basica da realidade tende a ser ndo-local. Citando
o autor:
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A alternativa junguiana permite supor a mente, e nao o sistema
fisico no qual a consciéncia se instala, como ente primario do
processo consciente [...]. A mente reteria uma memoria univer-
sal (o Inconsciente Coletivo) e seria a geradora do holomovi-
mento, sendo a realidade fisica a explicagdo da realidade mental
implicada (ROCHA FILHO, 2004, p.73, grifos do autor).

Zohar (1997) argumenta que Jung creditava ao mundo dos puros arquétipos
absolutamente tudo em nossa vida inconsciente: sonhos, impulsos, mitologias e
inclusive a criatividade artistica. Nossa energia psiquica seria retirada deles e seus
modelos seriam difundidos através de nossas personalidades e comportamento.

Rocha Filho (2004) diz que, a partir da proposi¢ao de Bell — atestada pelos
experimentos do fisico francés Alain Aspect em 1982 - derivou-se também a
noc¢io de um universo interconectado:

[...] é possivel interpretar o resultado do experimento basea-
do no Teorema de Bell como uma indicagdo de que durante
a interac¢do entre fotons (e entre seus campos associados)
ocorre o embaralhamento de fases, e dai por diante cada um
deles é, de alguma forma, um pouco o outro, mantendo uma
ligagdo que excede a lei da causalidade tradicional (ROCHA
FILHO, 2004, p.70).

Assim, todos os atomos carregam informacdes a respeito da totalidade de
todos os outros atomos ou, dito de outra forma, todos os campos sdo a expres-
sdo de um s6 campo. No campo humano, tal interconexdo encontraria manifes-
tagdo também por meio dos mitos, identificados por Jung como semelhantes,
mesmo em civilizagdes e eras separadas. (ROCHA FILHO, 2004).

A interconexdo prevista por Bell oferece também suporte para corroborar
as ideias de Jung sobre as conexdes sincronisticas, até entdo desprovidas de
uma logica local:

A sincronicidade poderia ser um sintoma perceptivel da
estrutura mais profunda e verdadeira da realidade, o holomo-
vimento proposto por Bohm, em nada semelhante ao universo
composto por entidades independentes e separadas da Fisica
Classica (ROCHA FILHO, 2004, p.72, grifos do autor).
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Somente em 1960 a primeira teoria fisica verdadeiramente detalhada da
precognicdo — ou percepgdo consciente de um evento futuro - foi proposta. O
responsavel por esse feito foi o jovem psiquiatra Ninian Marshall e, conforme
a sua teoria, o cérebro seria realmente sensivel a estimulos do nivel quéntico.
(ZOHAR, 1997).

Marshall baseou a sua teoria na suposta capacidade cerebral de adaptagdo
aos sensores lancados em dire¢do a seu proprio futuro, ou seja, a estados de
probabilidade de transi¢cdes virtuais quanticas, fato que poderia explicar a pre-
cognicdo. (ZOHAR, 1997).

Gragas as descobertas da Fisica Quéntico-relativista, uma realidade seme-
lhante ao universo ndo-causal de Jung comecou a ser reconhecida pela cién-
cia moderna, ja que o principio da causalidade foi apontado pelas mesmas
como nao sendo totalmente valido no nivel microfisico. (ROCHA FILHO;
EINLOFT, 2006).

Apresentando-se, ainda hoje, como um desafio a visdo cientifica tradicional
do mundo, as sincronicidades podem ser compreendidas como fatos inerentes
a natureza intima da matéria que, de algum modo, se refletem no funciona-
mento da psique ou fatos da psique objetiva refletidos em multiplos sistemas
fisicos, incluindo o funcionamento cerebral. Portanto, consciéncia e matéria
se influenciam e se modelam através de uma constante troca de informagdes.
(ROCHA FILHO; EINLOFT, 2006).

Observando a sincronicidade na transformacgéo pessoal - relato
autobiografico

A ideia inicial quanto ao meu trabalho de conclusdo de curso em Estudos Avan-
cados sobre Psicologia Transpessoal ndo era discursar sobre a minha trajetoria.
Porém, ao ler os relatos que se seguem, também o leitor compreendera a forma
sutil com a qual as mensagens sincronisticas invadem o nosso cotidiano.

No segundo dia no seminario especifico com énfase em educagéo, em janeiro
de 2014, a facilitadora decidiu trabalhar de forma intuitiva: foi-nos solicitado que
retirassemos uma carta do tard que havia trazido. Segue a mensagem que rece-
bi:“Cuide bem de seus papeis e documentos, pois pode perder algum que trara
baixo astral. E melhor por tudo em ordem e terd um bom final””

Olhando para as folhas sob 0 meu brago, as quais continham a breve narragio
autobiografica solicitada pela mestra no dia anterior, percebi estar sendo avisada
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a cuidar dos meus papéis na vida. Desta forma, poderia evitar ndo s6 me perder
novamente, de mim mesma, como a reincidéncia da depressdo. Ademais, deveria
aproveitar para assentar e integrar tais papéis por meio da escrita autobiografica,
a qual poderia ser mais util a outrem do que somente o pretendido trabalho de
revisdo bibliografica.

Porém, outra atividade viria para corroborar tal decisio: de olhos vendados
fomos conduzidos a retirada de um entre os varios livros que se encontravam
sobre a mesa da sala de aula. Apds sermos “escolhidos por um livro’, esse deveria
ser aberto ao acaso e, em seguida, tinhamos que relacionar a pagina aberta com
algum fato da nossa vida. O livro que “me escolheu” foi: “Tendéncias da pesquisa
(auto)biografica’, de Maria da Conceigdo Passeggi. E o trecho que segue foi ins-
pirador:“[...] ser solicitada e interpelada para dar a conhecer o individuo que esta
por tras do aluno, o sujeito que se expressa na crianga.”

Conectei-me a minha crianga, lutando para ser vista e reconhecida pelo pai.
Levada por tal anseio, a Athena, filha da cabega do pai, acabou por supervalorizar
o intelecto em detrimento da intuicdo e da expressdo artistica. Afinal quando
timida, porém confiante, revelou-lhe a sua op¢do profissional, ouviu dele que
morreria de fome.

Provavelmente, como nunca me senti ouvida pelo meu genitor, imaginava
que nenhuma outra pessoa se interessaria em divagar nos meus relatos. Entre-
tanto, diante do livro “escolhido’, finalmente aceitei o convite a autoexpressao por
meio da escrita.

Escolhas profissionais - escrevendo certo por linhas tortas

Nascida em Cachoeira do Sul, fruto da unido entre um psiquiatra e uma dona
de casa, fui uma menina quieta, que cresceu em Santa Cruz do Sul, solitaria-
mente envolvida em desenhar rostos femininos e confeccionar roupas de bone-
cas. Isso me divertia mais do que exatamente brincar com elas.

Cursar Estilismo teria sido a minha op¢do natural, mas pela falta de
cursos nessa area, ao menos no nosso Estado a época, acabei optando pelas
Artes Visuais.

Em margo de 1992 me formei em artes em Porto Alegre e, em outubro do
mesmo ano, estimulada por um irméo, ja estava cursando Progettazione di
Moda na Itdlia. Apesar da iniciativa nio ter recebido o apoio da minha mae,
foi prontamente acolhida por meu pai, pois, como ja mencionei, segundo ele
somente de arte ninguém poderia viver.
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Morando em Firenze, encontrava-me a dez minutos do centro histérico da
capital mundial da arte renascentista e, sem nem sequer imaginar, a exatos qua-
torze meses de ser acometida, pela primeira vez, pela depressdo. Foi entao que
descobri a tirana que habitava dentro de mim.

Na obra “Sabedoria incomum’, de Fritjof Capra (1995), interessou-me em
especial o relato do autor a respeito da forma como o psiquiatra R. D. Laing via
as doencgas de ordem mental, relacionando-as a sobrevivéncia: “[...] Laing as
considerou como estratégias especiais que as pessoas inventam para poderem
sobreviver em situagdes insuportaveis”. (CAPRA, 1995, p.78).

Ao ser levada a refletir sobre as circunstancias que poderia ter julgado in-
toleraveis, responsaveis pela origem de trés episddios depressivos, intui que eu
mesma as havia criado ao caminhar, consciente ou inconscientemente, em di-
recdo a um lugar onde jamais havia realmente desejado chegar.

Hé bem pouco tempo me dei conta de que o sonho de vir a ser uma estilista
de fama e sucesso internacional nio era verdadeiramente meu. Apesar de sentir
a minha vida intimamente conectada a beleza, ndo era exatamente isso que o
meu destino queria que eu me tornasse.

Agora compreendo ao que se refere Hillman (2001) ao afirmar que cada
um de nos tem o seu daimon e que este, quando contrariado, pode fazer o
corpo adoecer:

A alma de cada um de nds recebe um daimon tinico, antes de
nascer, que escolhe uma imagem ou um padrao a ser vivido na
terra. Esse companheiro da alma, o daimon, nos guia aqui. Na
chegada, porém, esquecemos tudo o que aconteceu e achamos
que chegamos vazios a este mundo. O daimon lembra do que
estd em sua imagem e pertence a seu padréo, e portanto o seu
daimon é o portador do seu destino. (HILLMAN, 2001, p.18).

Ao retornar ao Brasil, em abril de 1994, sem concluir o curso de desenho de
moda, foi decidido que eu iniciaria um tratamento com um psicanalista freu-
diano, o qual evidentemente me prescreveu medica¢do. Anos mais tarde passei
ainda pela psicoterapia reichiana e, na recaida seguinte, acabei no consultério
de uma psicoterapeuta junguiana.

Por meio da sua escuta empatica me autorizei a fechar as portas do atelié
que mantinha em Porto Alegre, onde trabalhava como estilista, e segui em fé-
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rias rumo a Santa Cruz, cidade onde estava residindo o meu esposo. Fui levada
a desacreditar no meu valor em virtude de ocorréncias profissionais insidiosas.
Criei asco pela costura e, somente dois meses depois, retornei ao espago onde
trabalhava; desmontei-o inteiro, doei maquinas e moldes.

Em julho de 2006 estava de volta a terra onde me criei e onde moravam,
além do meu companheiro, meus pais. L4, descobri ter talento para ensinar,
pois tdo logo cheguei, fui convidada a lecionar italiano.

Apesar de insegura, fui percebendo crescer em mim o gosto por instruir.
Porém, afastei-me do “criar com as mdos” e, mesmo tendo sido presenteada
com tela, pincel, tintas e um cavalete, ndo consegui tocar em nada. Doei tudo a
uma grande amiga pintora, um encontro que considero significativo.

Por intermédio de uma aluna, fui apresentada a professora que me solici-
taria a criagdo de um curso de extensdo na area da moda, para a universidade
local. O “Faga as Pazes com o Espelho’, curso que ministro ainda hoje, evoluiu
dessa experiéncia.

Relatos de encontros sincronisticos

Apos quatro anos vivendo novamente no Brasil, conheci o italiano que viria
a se tornar o meu companheiro. Para que 0 nosso encontro se realizasse foi
necessario que uma série de coincidéncias se verificasse. A disponibilidade
interna para o encontro, do qual resultaria a decisdo pela vida a dois, com
apenas seis meses de convivéncia, transformou o rumo das nossas vidas.
Como diz Jean Shinoda Bolen, psicanalista e analista junguiana:

Quando a regulagem do momento exato interior e o encontro
exterior se encaixam com precisdo, quando um encontro parece
fantasticamente feito sob medida, sem a possibilidade de haver
sido intencional, entdo pode ser que a sincronicidade tenha sido

o0 elemento casamenteiro em acdo. (BOLEN, 1997, p.75).

Se este mesmo encontro houvesse acontecido na Italia, ha vinte anos, te-
riamos nos cruzado pela rua sem que nada ocorresse, posto que ambos nos
encontrassemos envoltos em outras aventuras.

E, por meio de uma ex-paciente do meu pai, reencontrei-me com a ar-
tista que existe em mim. H4 tempos, ele desejava me apresentar a mulher
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que considerava extremamente parecida comigo, néo s fisicamente, mas em
preferéncias e sensibilidade. Em 2008, durante o longo periodo em que esteve
hospitalizado, mencionou-a novamente.

Finalmente, por minha sugestao, tal mulher veio visitd-lo no hospital e,
assim que come¢amos a conversar, revelou-se a sintonia entre nds. A amizade
evoluiu rapidamente e, nos dois ultimos anos em que vivi em Santa Cruz do
Sul, dividimos um espago de trabalho.

O elemento casamenteiro criou outra oportunidade de crescimento mu-
tuo. Além de ter conquistado uma irma de alma, em cuja vida identifiquei
varias “coincidéncias” com a minha, devo-lhe o meu reencontro com a arte.

Ao iniciar o trabalho com pequenos grupos de mulheres, em 2009, nido
tinha a exata nog¢do de que ao transformar a sua aparéncia, estaria tocando
também o seu interior. Ja sentia vontade de compreender mais sobre a psi-
cologia do ser, mas foi somente em fevereiro de 2012, durante uma vivéncia
dentro da agua, num workshop com o indio Kaka Werd, que obtive a certeza
de que deveria cursar Psicologia Transpessoal.

Trés processos depressivos, trés tipos de psicoterapias diferentes e, final-
mente, dd-se o encontro com a transpessoalidade. Olhando para trds, consta-
to que, para cada um dos episddios depressivos, tive o tratamento adequado
a dimensdo da minha consciéncia a época.

Compreendi que tudo acontece como é necessario que aconteca. Sou grata
por ter sido levada para perto dos meus afetos em 2006. Na época, ndo tinha
como imaginar o quanto precisariamos estar proximos para vivenciar tudo o
que sucedeu dali para frente, como a eminéncia de morte de meu pai e o fale-
cimento da minha mae.

Percebo também a razao de ter vindo parar em Imbituba, cidade do interior
de Santa Catarina onde resido desde 2013, porém a cuja adaptagao tanto resis-
ti. Quando finalmente decidi parar de brigar comigo mesma e com o mundo,
prontificando-me a escutar as mensagens implicitas no processo da vida, co-
mecei a encontrar significado no que vinha acontecendo.

Aceitei o momento de transi¢do e passei a vivenciar kairos, o tempo atem-
poral que nutre e renova. Vivenciando a atemporalidade no tempo, pude fi-
nalmente me dedicar a tarefa de encaixar cada pecinha da minha vida no seu
devido lugar e entdo ressignifica-las. Parafraseando Jean Shinoda Bolen:
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A renovagao espiritual, a nutri¢do emocional, o acesso a uma
fonte interior, asensacao de ser uno com a natureza ou estar em
contato com o Tao ocorrem durante periodos em que nossa
sensag¢do de tempo se altera em relacdo a nossa mentalidade
usual de vigilancia ao relégio. (BOLEN, 1997, p.121).

Paulatinamente, senti-me pronta para colocar os meus talentos a servico,
manifestando a voca¢do da minha alma. Entretanto, trilhar um caminho dei-
xando-me guiar pelo coragéo, esta sabia bussola interior, s6 foi possivel gragas
a oportunidade de um contato mais profundo com o Self.

O processo de criacdo do “tard dos sete estilos”

Na obra “Sentipensar” os autores salientam a importancia da cria¢do de um
ambiente favoravel a aprendizagem, além de métodos que utilizem imagens,
sons, cores e exercicios respiratorios. Tal conjunto seria capaz de - a partir de
estados de consciéncia mais harmoniosos, descontraidos, criativos e relaxados
— gerar inovacao, criatividade, resolucio de problemas e enfrentamento de
desafios. (MORAES; TORRE, 2004).

Ao retornar de um seminario rico em estimulos e com o foco em Mandalas,
em julho de 2013, na UNIPAZ-SUL, vi-me diante da possibilidade de colocar
ou ndo em pratica algo que me foi “assoprado” em forma de insight durante
uma vivéncia. Literalmente insight significa ver para dentro, ver a esséncia. Ex-
plicando este tipo de experiéncia A. H. Almaas diz o seguinte:

Isto ocorre com a rapidez de um clardo de iluminagio, e é
acompanhado por sentido de expansao e de certeza. Estes
insights podem fornecer uma informagéo valiosa e uma
satisfacdo afetiva. [...] Na maioria das vezes, um insight traz a
liberacdo de uma informacio, da compreensdo de como fun-
cionam nossas mentes, emocdes e personalidades. Podem até

ajudar a nos conduzir para a esséncia. (ALMAAS, 1992, p.39).

Fui intuida a fazer trinta e cinco cartas, cinco para cada um dos sete esti-
los. Ao comentar ceticamente o fato com a minha irmd, néo s6 fui “obrigada”
a iniciar o trabalho, como “pressionada” a finaliza-lo para o préximo curso
que ministraria dali a um més.
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A permissdo para que a intui¢do desse os seus frutos oportunizou a rea-
bertura das portas a fantasia e aos devaneios criativos na minha vida. Falando
sobre intui¢do, Almeida (2009) relembra Jung dizendo o seguinte:

A intuigdo paira sobre as coisas e ndo fornece um conheci-
mento palpével, concreto e objetivo, mas, no entanto desvela
possibilidades reais e importantes, impossiveis de ser apreen-
didas de outro modo. O principio regente é a sincronicidade e
nao mais a lei da causalidade. (ALMEIDA, 2009, p.141).

As trinta e cinco cartas que compdem o tard estdo divididas em sete nai-
pes, tendo cada um deles cinco representantes. Os sete naipes estdo relaciona-
dos aos sete estilos classicos trabalhados no setor da consultoria de imagem;
a saber: sexy, dramatico, criativo, romantico, natural, tradicional e elegante.

A fim de evitar associa¢des premeditadas, as cartas ndo contém o nome
dos estilos, porém cada naipe leva um niimero romano e esta representado
por uma cor de fundo.

As cores, bem como as imagens que compdem cada mandala, foram
definidas e criadas conforme as preferéncias que caracterizam cada um dos
sete estilos. Cada uma das cinco “pintas” apresenta, além de uma imagem
para ativar a imaginacao, uma palavra-chave, escolhida intuitivamente se-
gundo a mensagem que cada um dos estilos transmite pelo visual.

As cartas por si s6 sdo capazes de, individualmente, estimular o mergulho
interno, evocando sentimentos, intui¢des, pensamentos ou sensagdes, COmMo se
o consulente devesse, diante de um quadro, langar mao da prépria criatividade,
buscando a livre compreensao. Como afirma Jung:

Nos experimentos intuitivos ou manticos com a totalidade nio
hd, porém, necessidade de qualquer pergunta que imponha
condigdes e restrinja a totalidade do processo natural. Este
ultimo tem todas as chances possiveis de se expressar. (JUNG,
2011, p.46).

Como nos advertiu Jung, aquilo que é derivado da camada mais profunda

e ndo consciente da psique nao ¢ fruto do intelecto ordenado, existindo apesar
dele e, como tal, ndo se destina a ser ordenado de maneira logica. A sugestao
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de Jung (2011) é que fosse feito uso da intuigdo e das fungdes irracionais da
consciéncia para elucidarmos operagdes cognitivas deste tipo.

No processo de integragdo dos significados das imagens, Jung (2011)
considerava fundamental também o fato de podermos nos relacionar afeti-
vamente com elas, visto que a vivéncia pode trazer a verdadeira compreensido
dos processos criativos. Assim, conseguiriamos complementar a experiéncia
racional descritiva.

No livro “O ser quantico”, de Dana Zohar, chamou-me aten¢do um capitulo
em especial, intitulado “O ser criativo: nds como co-autores do mundo”. Abaixo
apresento uma citagdo nele contida, em que a autora fala a respeito do brincar
criativo, defendido por Melanie Klein:

Uma compreensao intuitiva do relacionamento entre o brin-
car criativo de uma crianga e a incorporagao de sua pessoa
potencial repousa no cerne do uso que Melanie Klein faz da
brincadeira das criangas em uma psicanilise infantil. Ela acre-
ditava que, por meio de sua brincadeira, a crianga se descobria
e também tornava-se mais ela mesma. A mesma teoria reforca
o uso da arte e da musica como terapia para adultos — a crenca
de que, tecendo uma cesta, pintando um quadro ou escre-
vendo uma cangdo, o paciente pode trazer algo de si para a
existéncia. Esta auto-descoberta criativa tem raizes na fisica da
consciéncia, que ¢ totalmente diferente da fisica das mdquinas.
(ZOHAR, 2012, p.237, grifo do autor).

Busquei a integra¢do ao decidir seguir o impulso de construir algo a partir
das informagdes provenientes das minhas experiéncias; procurei unir o meu
tard, o meu mundo, a minha relagdo com o baralho e o seu significado para
mim e para os outros. Esse conjunto tomou uma forma real, ou seja, se ma-
terializou, a partir do colapso livre e indeterminado das vérias possibilidades
presentes dentro da minha mente. O material criado reflete a minha natureza
e realca 0 meu mundo, dialoga comigo e satisfaz a minha necessidade de auto-
descoberta criativa, ou melhor, redescoberta!

Almeida (2009), na obra “Corpo poético’, diz que o aspecto simbolico indi-
vidual abre as portas para que se perceba a riqueza do nosso mundo interno e a
imensa criatividade que possui a nossa psique. Nas palavras da autora:
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A criatividade é produto de uma relagdo aberta para com os
conteudos do inconsciente, dos quais surge o novo, que pos-
sibilita a ampliagdo da consciéncia. A criatividade da psique
se baseia no didlogo com o mundo arquetipico. (ALMEIDA,

2009, p.40, grifos do autor)

Na sociedade em que crescemos e vivemos infelizmente o lugar que deve-
ria ser da nossa esséncia acaba sendo usurpado pela nossa personalidade. As-
sim, somos levados até mesmo a sentir as bases da nossa existéncia ameagadas
quando a verdade do nosso ser essencial procura emergir. Afinal, como diz
Almaas (1992), hd muito perdemos o contato com a nossa verdadeira esséncia:

Quase todas as forgas — a social, a educacional, a religiosa e

até a familiar - sdo contrarias ou hostis a esséncia da crian-

¢a, intencionalmente ou ndo. A esséncia da crianga é sempre
mal compreendida, ignorada ou rejeitada e, com frequéncia é
insultada, esmagada e ultrajada. Nao nos referimos somente a
experiéncias traumaticas isoladas. Estamos falando de quase
todo o tempo e de todas as interagdes com as pessoas e o dia-a-
-dia. (ALMAAS, 1992, p.142).

Desta forma, acabamos simplesmente absorvendo de forma passiva as ima-
gens que nos chegam da realidade exterior, dando-lhes mais valor e significa-
¢do do que aquelas que poderiam brotar do nosso interior, unico e individual.

Quando Hillman (2001) cita os romanticos referindo-se & procura pela
beleza, sinto-me profundamente ligada a eles, pois a sensibilidade, a melan-
colia e a intensidade das emogdes sao minhas velhas companheiras. O desejo
de beleza sempre pulsou forte em meu coragio, assim como o amor altruis-
tico responsavel, caracteristico de 4gape. Ambos agem em mim como forga
propulsora de expressao do meu processo, o qual podera estimular outrem a
seguir pela trilha do autoencontro e da autocompreensao.

Em janeiro do presente ano, reencontrei a minha ex-psicoterapeuta jun-
guiana. Ao mostrar a ela o tard criado por mim, percebi em seus olhos o mes-
mo olhar brejeiro e satisfeito de uma crian¢a a quem se apresenta um novo
brinquedo; ela qualificou-o como sendo o “meu tesouro”. Sincronisticamente,
me contou que andara pensando em voltar a usar o tar6 em seus grupos e que
se encontrar comigo lhe havia ratificado a ideia.
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A psicossintese e o aspecto curativo da beleza

Pelo fato de alguém creditar a beleza o aspecto curativo, foi profundamente en-
tusiasmante conhecer a Psicossintese, fundada pelo italiano Roberto Assagioli.
A obra “La bellezza e 'anima: come lesperienza del bello cambia la nostra vita’,
de Piero Ferrucci, ex-aluno de Assagioli, relata como a beleza e a alma estdo
interligadas.

Ferrucci (2010) adverte-nos para o fato de que, como desejo nao satisfei-
to, a beleza é capaz de gerar irritabilidade, agressividade, um profundo sen-
timento de insatisfacdo e futilidade, bem como fazer emergir diversas pato-
logias latentes.

Segundo o autor, no atual momento critico da histéria — no qual se desfru-
tam dos milagres da tecnologia e a0 mesmo tempo se vivencia a pobreza dos
ricos, ou seja, a falta de encanto, de significado e de valores — a redescoberta
da beleza pode alavancar o reencontro do homem consigo mesmo, caso saiba
percebé-la ao seu redor e lute contra os varios obstaculos de ordem psiquica e
social que o impedem de goza-la. (FERRUCCI, 2010).

O fato de a beleza ser confundida com algo frivolo e inutil é consternador,
pois como ndo possui utilidade pratica, muitos a reputam sem serventia. A
sociedade em que se vive ndo reconhece a beleza como necessidade, mas como
algo a ser desfrutado e possuido. Reduzida & mercadoria, quase ninguém mais
percebe a beleza como uma maneira de ser.

Ao virarmos as costas aos nossos talentos, podemos facilmente perder o
rumo da nossa propria existéncia. A explana¢ido de Campbell sobre a missdo
de vida de cada ser humano a cada encarnacéo fala em perseguir sem medo a
propria bem-aventuranca:

Hé algo em seu interior que sabe quando vocé esta no centro,
quando vocé estd na diregdo dela ou fora dela. E se abandonar
a dire¢do para ganhar dinheiro, vocé perdeu sua vida. Se esti-

ver no centro e nao conseguir dinheiro, vocé ainda tem a sua
bem-aventuranga. (CAMPBELL, 1986, p.240, grifo do autor).

Trabalhar com estilo é fazer com que o outro se exponha, revelando as

suas auténticas preferéncias, aquelas que o comovem. Ao encoraja-lo a confiar
na prépria sensibilidade estética, sem delegar a outros tal tarefa, incentiva-se
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também o seu autoconhecimento, desenvolve-se a sua autoestima e bem-estar.
Almeja-se promover a compreensdo de que o imenso fendmeno da beleza nao
se compde somente por critérios objetivos e mensuraveis, mas também da am-
plificacdo da beleza interior.

Formagdo humana e espiritualidades em questdo



Consideracdes finais

A cultura ocidental tende a supervalorizar o exterior estético do individuo, po-
rém conhecer o outro significa também considerar o seu interior, o seu coragéo,
o seu modo de ser e a sua visao de mundo. O respeito pelo outro também é um
ato de beleza e valoriza-lo como ser humano, requer leva-lo a se perceber nio
como a lampada que contém a luz, e sim como a propria luz. Esta metéfora
usada por Campbell (1986) ressalta que a lampada, ou seja, 0 nosso corpo, ¢ s6
um veiculo e, cedo ou tarde, entrara em decadéncia, assim como o papel que
desempenhamos na sociedade.

Estudar a sincronicidade e fazer relatos autobiograficos, dispensando maior
atencdo aos detalhes e conexdes que normalmente tenderiam a ser ignorados,
oportunizou que a magia do viver fosse recuperada. Em um momento no qual
se sentia a necessidade de resgatar a valoriza¢ao da propria criatividade, sincro-
nisticamente uma porgdo de sagrado colaborou para que o “Tar6 dos Sete Es-
tilos” se materializasse e, encontrando-se inspiragdo no proprio inconsciente,
propiciou-se o inicio de uma profunda transformacéo interna.

Ao demonstrar que as ocorréncias sincronisticas sio capazes de enriquecer
avida, almeja-se contribuir para a introversao criativa do leitor bem como para
revelar que ha algo mais em que confiar além da légica e do que nos mostram
0s n0ssos Orgios sensorios. Conforme Almeida (2009) é chegado o tempo de

resgatarmos o nosso alquimista interior:

[...] alquimista simboliza nosso lado aventureiro, sonhador, que
acredita no impossivel, que persevera na busca do ideal e que
se emociona com isso por toda a vida. Onde esta esse lado na
vida cotidiana de cada um de nds? (ALMEIDA, 2009, p. 148).
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Resumo

Este artigo relata a agao desenvolvida sob o nome de Comunidade Virtual Es-
piritualidade na Educac¢io (CVEE) desenvolvida em 2012 com professores de
séries iniciais/ensino fundamental, contabilizando 64 horas. O objetivo foi a
partilha de saberes, a construc¢do de conhecimento sobre Educagdo e Espiri-
tualidade com decorrente impacto nas praticas educativas. Foi utilizada a Pla-
taforma do Moodle Institucional da UFRGS, com as atividades divididas em
oito mddulos. Foram188 candidatos inscritos. Destes, foram selecionados 115
participantes, todos de diversas regides do Brasil, bem como de paises de lin-
gua espanhola e uma brasileira residente em Fukuoka/Japdo. Apenas metade
dos professores inscritos participou de todos os mddulos e obteve o certifica-
do conforme relatério de participagdes da plataforma virtual. Os participantes
relataram enriquecimento de suas praticas. A escolha do ambiente virtual de
aprendizagem foi uma escolha acertada. Estiveram presentes na comunidade
professores residentes em diferentes espacos geograficos, e que puderam am-
pliar/partilhar/conhecer realidades educativas distintas das suas, gerando uma

visao panoramica que vai além dos muros de suas escolas.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao de Professores, Educagao a Distancia,

Espiritualidade, Comunidade de Aprendizagem.
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Introducdo

O Nucleo Interdisciplinar de Estudos Transdisciplinares sobre Espiritualidade,
o NIETE (disponivel em http://www.ufrgs.br/niete), é vinculado a Pré-Reitoria
de Extensdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a UFRGS, e tem
desenvolvido a¢des de ensino, pesquisa e extensdo ha mais de 10 anos. O gru-
po congrega professores pesquisadores, alunos de graduagio e pds-graduacéo,
funcionarios da Universidade e pessoas da comunidade interessadas no tema.
Desde o surgimento do nticleo, em meados de 1980 até a sua criagio oficial no
ano de 2000, tem considerado o tema da espiritualidade como central para o
desenvolvimento humano individual e coletivo. E um tema que possui implica-
¢Oes na cidadania, sustentabilidade, cultura de paz, ética, violéncia e formacio
humana integral; e também nos valores, na experiéncia do sagrado, no desen-
volvimento de empatia, comportamento ético, responsabilidade civica e justica
social (MARQUES, 2013).

O NIETE realiza atividades de ensino, pesquisa e extensdo a partir de abor-
dagens variadas, e de conceitos diferentes de espiritualidade que partem de pes-
quisadores de vérias areas e de diversas formagdes. Na sua organizacio e forma
de atuagdo, estd inscrito como um instrumento fundamental para enfrentar os
desafios do mundo contemporaneo, e influenciar a cultura, concordando com
Cherman (1999), de que as Institui¢des de Ensino Superior ndo podem abrir
mao de agdes de cooperagio e solidariedade, bem como do compromisso com
a transformacao social. O nucleo agrega professores de varias areas disciplina-
res e trata de questdes relativas a autoconsciéncia e interconexdo com os seres
vivos e o ambiente (sustentabilidade e ecologia planetaria), que podem alterar
drasticamente a forma como ocorrem as relagdes interpessoais. Essas transfor-
macoes e atualizacdes sio necessdrias, incluindo a dimensdo da moralidade, da
espiritualidade e a formagdo humanistica, apostando em valores universais. As
atividades de formag¢do modelam as tomadas de decisdo dos futuros profissio-
nais e se tém oportunidade de reverter a tio falada crise de valores vivida na
atualidade. A inclusdo da espiritualidade no ensino superior permite o entendi-
mento integral da pessoa humana e suas nuangas, assumindo a sua necessidade
de sentido e transcendéncia (MASLOW,1968).

A vpartir dessa visdo, foi desenvolvida uma atividade de extensdo voltada
para formagdo de professores ativos na rede basica de ensino, visando trocar
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experiéncias num ambiente virtual de aprendizagem sobre a espiritualidade.
Este artigo relata a agdo desenvolvida sob o nome de Comunidade Virtual
Espiritualidade na Educagdo— CVEE, ocorrida no segundo semestre de 2012
contabilizando 64 horas. A ag¢do consistiu na criacdo de um espago virtual, or-
ganizado para estimular uma construgéo coletiva. O objetivo com a criagdo da
comunidade foi a partilha de saberes e a construc¢io de conhecimento sobre
Educagao e Espiritualidade.

Neste sentido, idealizamos um espago virtual que gerasse situagdes propi-
cias a ampliacdo das visdes de ser humano, discussdo sobre valores humanos
universais, o sagrado, possibilidades e implicagdes sociais desses temas. Igual-
mente foi buscado um espago de troca de experiéncias, sobre as iniciativas e
praticas educativas em sala de aula dos professores participantes.

Formacdo continuada em ambientes virtuais de aprendizagem

Atuar em projetos de formagdo continuada de professores se revela promis-
sor em possibilidades, com a realizagdo de novas praticas que objetivam supe-
rar/contrapor antigos problemas. Porém, refletir sobre projetos educacionais
e ajustd-los a realidade contemporanea requer, dos profissionais da educagéo,
atualizagdo constante, dentre elas, a utilizacgio/dominio de algumas tecnolo-
gias. Os professores alfabetizados em conhecimentos e habilidades tecnologi-
cas apresentam capacidades que os diferenciam dos demais, pois irdo dispor de
aptiddes aprimoradas que possibilitarao empoderar seus alunos em relagdo a
aprender a aprender, ou seja, estardo mais preparados para atuar junto as novas
geragdes de alunos conhecidos como nativos digitais. Sdo as geracdes nascidas
apds 1980, que tem habilidade para usar as tecnologias digitais. Estes nativos
digitais se relacionam com as pessoas através das novas midias, por meio de
redes sociais, e nelas se surpreendem com as novas possibilidades que encon-
tram e sdo possibilitadas pelas novas tecnologias. Ao apropriar-se dos intime-
ros recursos tecnoldgicos hoje existentes, os professores estariam respondendo,
em primeiro lugar, a seu papel como defensores de uma cidadania informada,
critica e autbnoma, tao evidenciada nos dias atuais.

Assim, identificar recursos e praticas que possibilitem proporcionar intera-
¢Oes produtivas surge como conceito primordial na interagio homem-ambien-
te. Todavia, se os processos educacionais ja sdo complexos na modalidade pre-
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sencial, na modalidade a distancia é possivel perceber que os desafios ndo sdo
menores, ainda que com especificidades diferentes. Moran e Valente (2011),
enfatizam que, para que esta constru¢do ocorra é necesséria a interagdo entre
todos os envolvidos no processo, para compreender o que esta sendo proposto,
para que assim, novos conhecimentos possam emergir. Quanto maior o dialo-
go maior também serdo as possibilidades de aprendizagens efetivas.

Mas no ambiente virtual este “didlogo” acontece a distancia, sem o famoso
“olho no olho”. Neste sentido, os mesmos autores cunharam o termo “estar jun-
to virtual”. O “estar junto virtual” consiste em estabelecer presenga constante no
ambiente, professores e alunos igualmente. Neste contexto o professor deixa de
ser o detentor do conhecimento e passa a desempenhar o papel de mediador
- uma ponte entre o aprendente e sua aprendizagem. Ndo uma ponte estatica,
mas uma ponte rolante, sempre em movimento. Esta media¢do caracteriza-se
por intera¢des intensas entre professor e aluno possibilitando ao aluno, resolver
problemas e dificuldades mesmo que virtualmente. Essas interacdes permitem
o acompanhamento e o assessoramento no sentido de propor agdes, atividades
e desafios inovadores de modo que a aprendizagem aconteca. Neste ambiente
virtual, a mediagdo pedagégica do professor mediador assume um conceito
fundante, constituindo-se a partir de situagdes comunicativas entre os envolvi-
dos, em torno dos saberes a ensinar e a aprender.

Na contemporaneidade, a modalidade “educagdo a distancia” significa
acesso a uma gama de possibilidades e de relacionamento em rede, além da
qualificagdo. A aprendizagem cooperativa desenvolvida em ambiente virtual
possibilita a superagdo ndo apenas geografica como também possibilita uma
rede de relacionamento mais ampla, fora dos limites locais, possibilitando aos
envolvidos desfrutar de uma visdo mais universal. Lévy (1999) acredita que
esta modalidade educativa d4 um novo sentido a fun¢io social do ensino, com
igualdade de oportunidades educativas e permanéncia dos alunos no seu meio,
evitando o éxodo para as cidades grandes. Corrobora com esta ideia Albuquer-
que quando afirma que: “a fun¢io social desta modalidade de ensino adquire
maior amplitude na atualidade, diante da exigéncia, no setor produtivo, pelos
empregadores, de um desempenho profissional auténomo, criativo e abrangen-
te” (ALBUQUERQUE, 1998, p.132).

Uma aprendizagem significativa esta relacionada ao estilo didatico de
aprendizagem utilizado. Na concepgdo de Tebar (2011), o mediador deve aten-
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der os sete elementos do mapa cognitivo, assim identificados: a necessidade de
adaptar-se ao ritmo e capacidades dos alunos; adaptar o contetido ao estilo cog-
nitivo dos alunos; prever dificuldades e formas de superacio; saber identificar
funcoes cognitivas deficientes; selecionar operagdes mentais que mais poten-
cializem o processo de aprendizagem de cada aluno; adaptar e elevar os niveis
de complexidade, desafiar na busca; potencializar o nivel de abstra¢do a fim de
buscar a interioriza¢éo e elabora¢ao nos processos mentais, para assegurar um
alto nivel de eficacia na resolu¢do das atividades pedagégicas dos alunos. Neste
campo fértil de atuagdo é imprescindivel que o mediador compartilhe saberes e
busque encontrar um equilibrio em cada circunstancia. Tal equilibrio somente
acontece através da interagdo social e de situagdes vivenciais. Somente através
das vivéncias e das trocas é que os alunos conseguirdo elaborar adequadamen-
te seus processos cognitivos de aprendizagem. Compartilhar, nas palavras de
Souza et al (2003, p. 52), “envolve a escuta atenta e aberta do ponto de vista do
outro, enfatiza a cooperac¢io, cria um clima de confianca e de respeito”.

Ao proporcionar um clima de conflanca e respeito, abre-se espago para
a media¢do da individualizagdo, momentos para enfatizar a diversidade/po-
tencial dos individuos em termos de compartilhar experiéncias de vida. Nes-
te ambiente o professor mediador zela pelo critério/projeto quando incentiva
respostas originais, diferentes, que traduzem um modo peculiar de pensar;
ou quando reconhece as diferencas individuais, valoriza experiéncias passa-
das, habilidades e estilos proprios de comportamento e encoraja o mediado a
desenvolver seu préprio potencial. Imprescindivel também, que este professor
mediador fomente ainda o sentimento de acolhimento e de pertenga, buscando
ir além do “aqui e agora’, procurando atingir objetivos e necessidades mais lon-
ginquos e duradouros - transcender.

Inicio da proposta, pressupostos, fundamentos, principios...

No primeiro semestre de 2012, foram realizados encontros durante as manhas
de trés sdbados, que chamamos de “Ciranda do NIETE”. A ideia foi abrir espago
para reencontro dos membros do grupo, conhecer novas pessoas, tecer teias de
contatos e novas produgdes. A partir desses encontros, surgiu o plano de rea-
lizar uma atividade de extensdo na modalidade totalmente & distancia, usando
o Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle-UFRGS. A comunidade virtual
de pratica foi inspirada no trabalho de Silva, Silva e Miskulin (2010). Além des-
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ses pressupostos de horizontalidade das relagdes professor-aluno, ambos como
aprendentes, soma-se a visdo de espiritualidade e de interconectividade. A vi-
sao espiritual de mundo inclui a sincronicidade, a nog¢do de que “nada acontece
a0 acaso’, “tudo tem sua razdo de ser” e de que “tudo estd interligado”.

Essas premissas nortearam a vontade e o fazer pedagdgico didrio, em que
se acreditou que, tal interligacdo poderia ser preservada apesar da distancia
espago-temporal (no caso da comunidade virtual). Segundo Capra (2002), a
interligagao acontece desde as células mais primitivas até as sociedades huma-
nas, suas empresas e estados nacionais, e organizam-se segundo o mesmo pa-
drédo e os mesmos principios basicos que é o padrdo em rede. Para que tal rede
aconteca, é necessaria uma compreensio sistémica que integre as dimensoes
bioldgica, cognitiva e social da vida em redes complexas. Corrobora com este
pensamento Goswami (2004, p. 31), quando afirma que, “na mecanica quanti-
ca, podemos correlacionar objetos, de tal modo que eles permanegam interco-
nectados (em fase), mesmo se separados por grandes distancias”. Nesse sentido,
pode-se perceber que existem possibilidades de exploragio e estudos em diver-
sas areas do conhecimento e inesgotaveis possibilidades de interconexdo que
ainda podem ser mapeadas.

Imbuidos de um mesmo objetivo, o grupo passou a reunir-se semanalmente
para organizar a proposta. A equipe foi entdo composta por cinco componen-
tes: uma professora da UFRGS na ativa, uma professora da UFRGS aposentada,
uma pedagoga multimeios, uma aluna da pedagogia e uma professora de artes
plasticas que atua no ensino técnico. Rapidamente, o grupo se integrou em
torno dessa atividade, com entusiasmo. Foram horas de conversa, produ¢ao de
ideias calorosamente chamadas de “chuva de ideias”, planejamento, formatagio,
envolvendo sempre a necessidade e apropriacio de novos saberes. Tal dindmi-
ca envolveu processos comunicacionais simultdneos, tanto presenciais quanto
ndo presenciais, tais como telefonemas, trocas de e-mails, chats virtuais (face-
book) e reunides. Houve um fluxo de ideias em torno de um texto produzido de
forma coletiva e que veio a se tornar o roteiro do material que, ap6s, foi inserido
na plataforma virtual. O intuito do grupo apontava para o que descreve Alarcdo
(2001), sobre formagao de um contexto de aprendizagem:

[...] formar é organizar contextos de aprendizagem, exigentes

e estimulantes, isto é ambientes formativos que favorecam o

cultivo de atitudes saudaveis e o desabrochar das capacidades
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de cada um com vistas ao desenvolvimento das competéncias
que lhes permitam viver em sociedade, ou seja, nela conviver
e intervir em interacdo com os outros cidaddos (ALARCAO,

2001, p. 11).

A ideia de criar um ambiente formativo surgiu tendo como principio o fato
de que todos os participantes do ambiente ensinam e aprendem. No percur-
so de transformac¢do humana, as sociedades estdo empenhadas em aprimorar
seus processos sociais, econdmicos e culturais, onde a escola e os educadores se
inserem na procura de ressignificagdo de seus papéis. Nesse sentido, os educa-
dores do século XXI buscam assumir, como afirma Arroyo (2004), “um modo
de ser e um dever-ser”. Isto talvez signifique sermos pedagogos de nés mesmos
e termos cuidado com nosso préprio percurso humano para que possamos
acompanbhar o percurso das criangas, adolescentes e jovens.

As atividades propostas se organizaram em torno de alguns fundamentos,
tais como:

o Precisamos nos abrir, enquanto educadores, para as exigéncias do
mundo em que vivemos, ndo apenas a inser¢ao no mercado de trabalho,
mas para uma concep¢do de conhecimento, que favorega uma educagéo
voltada para a conexdo entre saberes, para o desenvolvimento humano,
com a perspectiva voltada para o planeta terra.

o Precisamos nos focar numa abordagem transdisciplinar da espirituali-
dade e defendermos que, a espiritualidade emerge das qualidades, habili-
dades, principios e valores que acontecem com o desenvolvimento do ser,
identificados nos atos, nas palavras e nos gestos das pessoas que fazem

parte do contexto escolar.

Assim, assumimos a espiritualidade ndo apenas como religiosidade, mas
também como autoconhecimento e auto realizacao, tendo como premissas:

o Agir de forma coerente com o que acreditamos;
« Ter a capacidade de atuar/estar inteiramente presente no momento em
que vivemos, contribuindo com o mundo que nos cerca e a vontade com

nossa esséncia ultima;
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« Oportunizar/ perceber e apreciar a beleza das pessoas e do mundo
a nossa volta;

 Buscara transcendéncia/ transcendente — ampla compreensdo do
mundo, de como as coisasestdo interligadas, estimulando a busca de
novas relagdes.

« Investigar/obter um senso de conexio e interdependéncia com os se-
res vivos e com 0 meio ambiente -senso de abertura para a vida e criagdo
de um sentido para o viver;

« Desenvolver valores humanos universais de media¢iao como intencio-

nalidade/reciprocidade, transcendéncia e significado.
Descri¢@o da Proposta

A partir desses principios, o grupo assentou a proposta em torno das seguintes
palavras-chave: Educacéo, Espiritualidade e Comunidades Virtuais. A propos-
ta de agdo foi, entdo, programada para ser desenvolvida na modalidade Ensino
a Distancia, utilizando a Plataforma do Moodle Institucional da UFRGS, com
duracdo de 64 horas, proposta estruturadaem oito méodulos. Abaixo, segue a
descricio temadtica de cada um deles.

Moédulo 1- Mundo interconectado: integracao do espiritual - Questiona-
mento e discussdo de uma visdo de mundo ampliada, a do mundo interconec-
tado, integracao da espiritualidade. Nessa visdo, considerando os fendmenos
bioldgicos, psicoldgicos, sociais, ambientais e suas interfaces como interdepen-
dentes e interconectados.

Moédulo 2 - Espiritualidade na Educagdo I - Resgate da espiritualidade no
ambiente escolar e a perspectiva historica, trazendo os autores como Johann
Heinrich Pestalozzi e Maria Montessori, como precursores do tema abordado.
Foi sugerido o trabalho pratico com mandalas que permitiram ndo apenas ofe-
recer aos professores uma técnica de trabalho em sala de aula, como também
resgatar a dimensao histérica e cultural, baseada nas culturas ancestrais.

Moédulo 3 - Espiritualidade na Educagio II- Buscado entendimento -ou a
reflexdo - sobre a relacdo entre espiritualidade e religido e a diferenciacdo entre
ambos. No modulo anterior houve uma aproximagdo do tema com conceitos
basicos e autores classicos. Neste houve um aprofundamento, a partir de leitu-
ras de autores atuais, visando instrumentalizar a comunidade para entender e
trabalhar a espiritualidade na educagaio.
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Modulo 4 - A Espiritualidade através de Praticas Estéticas — Proposta para
estimular o contato consigo mesmo, mobilizando o processo criativo, a fim de
facilitar a expressao e a comunicagdo verbal e ndo verbal, buscando ampliar a
sensibilidade para a unido corpo-mente, privilegiando o prazer que essa rela-
¢do multidimensional pode trazer para as relagdes inter/intrapessoais(consigo
mesmo e com o outro).

Modulo 5 - A Espiritualidade através de Praticas Musicais — Apresentagdo
de diferentes possibilidades através de metodologias criativas, usando a musi-
ca como acesso ao espiritual ou sua expressdo. O mddulo trouxe como aporte
tedrico o livro: “Os sons que curam” de Mitchell L. Gaynor(2001), onde o au-
tor lembra que o som é uma manifesta¢do da respiracdo e esta é um aspecto
fundamental da vida. Oportunizou-se a discussdo de algumas implicacdes das
musicas e ritmos na corporeidade.

Moédulo 6 - A Espiritualidade através da Corporeidade — Abordagem da
etimologia do termo corporeidade, visando localizar o ser humano como um
ser no mundo. O corpo e o movimento como ocupando todos os tempos e
lugares,relacionando-os a educagdo, incluindo as dimensdes: fisica (estrutu-
ra organica-biofisica-motora organizadora de todas as dimensdes humanas),
emocional-afetiva (instinto-pulsao-afeto), mental-espiritual (cognic¢éo, razio,
pensamento, ideia, consciéncia) e a sdcio-histdrico-cultural, (valores, habitos,
costumes, sentidos, significados, simbolismos).

Modulo 7 - A Espiritualidade através de Pensamento Simbolico e os Mitos
- este modulo apresentou o mito como uma histdria sagrada que narra como,
gracas as facanhas dos entes sobrenaturais, uma realidade passou a existir, seja
uma realidade total, o Cosmo, ou apenas um fragmento. Estimulo através de
leituras e outros materiais, exploragdo do que os mitos revelam, sua atividade
criadora, o sagrado.

Modulo 8 - Encerramento — Este mddulo propos que os participantes ela-
borassem individualmente uma “biografia espiritual’, considerando a integra-
¢do dos modulos abordamos anteriormente. Também foi proposto que o par-
ticipante procurasse integrar contetidos abordados, buscando resignificar suas
vivéncias e histdrias, estimulando a continuidade do trabalho nessa dimensao.
Nesta atividade foi oportunizado ao participante ilustrar com exemplos, vivén-
cias, fatos ocorridos que estimularam mudangas, relatando como aconteceu,
inserindo neste processo discussdes, técnicas, videos, trabalhos, etc.
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Dos professores participantes

A proposta da Comunidade Virtual foi propiciar alternativas para uma educa-
¢do integradora e instrumentalizar dos professores para trabalharem com as
questodes de espiritualidade e religiosidade bem como com experiéncias de au-
toconhecimento, tanto para educadores quanto para educandos. Inicialmente
o projeto foi concebido para atender até 100 participantes, mas o namero de
inscritos foi superior, superando as expectativas, totalizando 188 candidatos
inscritos. Foi necessario estabelecer critérios de sele¢do para adequar as pos-
sibilidades e oferecer um atendimento satisfatério - ndo ser necessério dividir
em dois grupos. O principal critério foi que o candidato fosse professor e es-
tivesse exercendo a docéncia em sala de aula. Foram selecionados educadores
que atuavam com séries iniciais/ensino fundamental. Com eles seria possivel:
1) favorecer a expansio e a produgdo de conhecimentos envolvendo a espiri-
tualidade na educagéo; 2) explorar diferentes estratégias metodologicas como
recursos mediadores no processo de ensino e de aprendizagem e suas implica-
¢des na inovagao das praticas pedagogicas diarias; 3) qualificar e aprofundar as
discussdes sobre desenvolvimento espiritual; e, 4) propor estratégias educativas
para responder as diferentes demandas geradas nas instituigoes educativas nas
regides atendidas pelos professores selecionados.

Fizeram parte da primeira edigdo 115 professores de diversas regides do
Brasil, bem como paises de lingua espanhola e uma brasileira residente em
Fukuoka/Japdo. E importante registrar que, apenas metade dos professores
inscritos participou de todos os mddulos e obtiveram o certificado conforme
relatério de participagdes da plataforma virtual. Muitos evadiram sem apre-
sentar justificativa, caracteristica jd conhecida em cursos a distancia, e outros
tiveram participacao irregular. Todavia, os professores que concluiram o curso,
o fizeram por afinidade ao tema e por acreditar que a proposta agregaria valor
ao seu cotidiano escolar.

Ainda que, nem todos os inscritos tenham finalizado o curso, aqueles que
ficaram relataram enriquecimento de suas praticas. O processo de construgdo
e articulagdo de saberes é potencializado significativamente quando sdo opor-
tunizadas interagdes midiatizadas inovadoras, coerentes e possiveis de replica-
¢d0 no cotidiano escolar. No ambiente virtual, a utiliza¢ido do hipertexto niao
¢ apenas um mero recurso tecnoldgico, mas um modelo contemporaneo que
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oportuniza a interconexdo de informagdes, retratando assim novas formas de
produzir, organizar e adquirir conhecimento. Exemplo disso foram os registros
do primeiro férum de discussido onde foram registradas 397 entradas (parti-
cipagdes) que demonstram o interesse e a animag¢do do publico participante,
fato que refor¢a o pensamento de Lévy (1999), quando afirma que, as relacdes
on-line estdo muito longe de serem frias, e ndo excluem as emogdes. Os partici-
pantes de comunidades virtuais desenvolvem conceitos de “moral social” onde
é criado um c6digo de conduta, ndo formalmente, mas que comandam as inter-
conexdes/reflexdes, com relacdo a importancia das informagdes que circulam
na comunidade, objetivando atingir fora dos espagos virtuais, efeitos concretos

na vida real.
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Consideracdes finais

Durante o desenvolvimento da atividade, houve a busca do interagir coletivo,
potencializando oportunidades, revisitando/recriando antigas formas de ensi-
nar/aprender. A escolhado ambiente virtual de aprendizagem como ponto de
encontro e de novas partidas foi uma escolha acertada. Estiveram presentes na
comunidade uma diversidade de regides e de participantes que puderam am-
pliar/partilhar/conhecer realidades educativas distintas das suas gerando uma
visdo panoramica que vai além dos muros de suas escolas.

Esta proposta partiu da premissa de que a educa¢do é um “que-fazer” hu-
mano, que ndo possui um fim em si mesmo, mas sim um instrumento que esta
a servigo, tanto da manuten¢io quanto da transformacéo social, ou como diria
Mafessoli (1987), “estar-junto’, ultrapassando fronteiras em novos reagrupa-
mentos sociais, que caracterizam a pos-modernidade, servindo de base para
um método socioldgico que “romanceia” a realidade, algo que afeta a produgio
e a dissemina¢do do conhecimento. Ainda que a atividade tenha sido desen-
volvida na modalidade virtual, a sensa¢do de proximidade esteve presente nos
relatos, confirmando a pertinéncia dos temas e das formas de aborda-los.

Ao entendermos que, o “estar-junto’, é a condigdo que nos possibilita novas
interages, novos ciclos de a¢des também emergem, e estes, por sua vez, po-
dem potencializar o processo de construgdo do conhecimento, criando assim,
novas teias e novos dialogos promovidos por afetos, emog¢des que impulsionam
movimentos constantes de atracdo/repulsdo e o sentimento de pertenca. As-
sim, o virtual ndo se encontra em oposi¢ao ao presencial. Sdo possiveis muitas
construgoes, elaboragdes e vinculos, inclusive mais profundos e reveladores do
que o presencial em fun¢io de retraimentos que o contato face-a-face pode
ocasionar. Essas interagdes permitem o acompanhamento e o assessoramen-
to constante no sentido de entender o nivel de aproveitamento dos contetidos
educativos socializados. Muitos foram os relatos dos participantes sobre a im-
porténcia da atividade desenvolvida tanto na vida pessoal quanto profissional
dos participantes.

A educacio como a entendemos, fundamenta-se na socializagio. E uma in-
teragdo na qual os seres humanos se engajam para se fazerem, isto é, para faze-
rem-se humanos tanto de forma coletiva quanto pessoal. Como seres humanos,
nds projetamos e colocamos diante de nds a imagem do ser que desejamos ser,
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e nos esforcamos para tornar-nos o ser pretendido, individual e coletivamente.
Sabemos que estamos inseridos num processo de humanizacdo continua. A
educagdo, assim como a socializagdo, é essencial para o processo de humani-
zagdo, e tencionamos promover a compreensdo do que significa ser gente, e
promover o acesso ao conhecimento pelo qual nos tornamos humanos. Através
deste processo de interagdo entre educadores poderemos produzir/reproduzir
o modo de ser e a concepgio de mundo que os povos foram construindo ao
longo de sua histéria. Por isso, acreditamos que a educagdo sempre foi e é cria-
¢do e recriacdo de conhecimentos, um processo que nos conduziu e nos conduz
a praticas diferentes, preparando, criando diferenciais para as novas geracgoes,
transmitindo culturas e formas de trabalho, socializando processos produtivos.

Na medida em que as tecnologias de comunicagdo ocupam espagos signifi-
cativos em nosso dia-a-dia, a Educacéo a Distancia também surge como opor-
tunidade de interagdo e interlocu¢io entre todos os que estdo envolvidos no
processo educativo. Para Moran(1994), quando nos utilizamos das tecnologias
de comunicagdo virtual (que conectam pessoas que estdo distantes fisicamente
como a internet, telecomunicagoes, videoconferéncia, redes de alta velocida-
de), o conceito de presencialidade também se altera. Poderemos ter professores
externos compartilhando determinadas aulas, um professor de fora “entrando”
com sua imagem e voz, na aula de outro professor... Haverd, assim, um inter-
cambio maior de saberes, possibilitando que cada professor colabore com seus
conhecimentos especificos no processo de construgio do conhecimento, mui-
tas vezes a distancia. O conceito de curso e de aula também muda, conforme
apresentamos nesta proposta de Comunidade Virtual.

Segundo Rheingold (1996), uma comunidade virtual encontra espago para
existir e aumenta possibilidade de prosperar & medida que os espagos publicos
“reais” estdo diminuindo e, os entusiastas percebem a possibilidade de interagir
de forma inovadora. Em virtude de sua influéncia potencial, nas convicgdes e
percepgdes de um numero tio grande de individuos, o futuro da rede virtual
esta ligado ao futuro da comunidade, da democracia, da educagio, da ciéncia e
da vida intelectual, da necessidade de se explorar as capacidades de comunica-
¢do para construir relagdes sociais através de barreiras espago-temporais, e reu-
nir informacdes que visem uma nova capacidade de comunicagio multilateral,
“de muitos para muitos’, visando a democratizagiao do conhecimento e cultura
entre os povos. Ao interagir, os individuos estabelecem vinculos e lacos através
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de um processo dinamico - relagéo interpessoal, desde o primeiro contato. As-
sim, poderemos falar de um continuum que podera sofrer alteragdes em grau e
intensidade ao longo do tempo.

E sob esta sensacdo de vivéncia conjunta que a Comunidade Virtual Espi-
ritualidade na Educacdo partilha saberes e visa construir/reconstruir conhe-
cimentos sobre Espiritualidade e Educagéo, oportunizando a todos os partici-
pantes, situagdes que nos possibilitem melhorar nossa pratica pedagogica.
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XIX - Desafios de falar de religiosidade
na formagdo de professores

Sandrelena da Silva Monteiro
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Resumo

Este texto apresenta um movimento de escrita que é parte da minha tese de
doutoramento em educagdo. Em um primeiro momento, foi feito o estudo de
um portfdlio construido pela professora Creuza durante quatro meses, no qual
ela registrou experiéncias que a constituia, a seu ver, professora. Em um segun-
do momento, do estudo do portfélio, foi composta uma créonica. Em um tercei-
ro momento, tendo a crénica como motivadora, uma conversa com a professo-
ra. Ao final destes trés momentos, surgiu a escrita do texto que ora apresento.
A pesquisa teve como aporte tedricometodologico a filosofia de Henri Bergson
e a investiga¢do narrativa. O relato da professora Creuza é perpassado por suas
inquietagdes e questionamentos quanto aos principios morais e religiosos que
deveriam ndo ser esquecidos no 4mbito da educagio, isso porque, como ela
mesma disse: ao falar deste professor, onde é que fica essa questio da religiosi-
dade? Como fica essa religiosidade na vida? Porque eu ndo posso vir para cd e
esquecer que eu sou evangélica.

PALAVRAS-CHAVE: Bergson, Religiosidade, Formacio de Professores,

Investiga¢ao Narrativa
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Introducdo

Foi no 4mbito da pesquisa de doutoramento em educagio “Experiéncias tem-
porais constitutivas do ser professora: uma leitura bergsoniana” que se deu meu
encontro com a professora Creuza. Apds o convite para participacdo na pesqui-
sa e apresentagdo do seu objetivo — conhecer as experiéncias temporais cons-
titutivas do ser professora -, solicitei a professora que fizesse, durante quatro
meses, o registro das experiéncias que a seu ver a constituia a professora que
ela era. Assim foi construido o portfélio que foi a principal materialidade para
a escrita deste texto.

A escolha pela filosofia Henri Bergson (1859-1941) e da investiga¢ao nar-
rativa (CONELLY; CLANDININ, 2008) como aportes tedricometodologicos
se deu pelo fato de encontrar na filosofia bergsoniana recursos que me permi-
tiram ndo apenas me aproximar do dito pela professora, mas dialogar com o
mesmo; e na investigagdo narrativa a possibilidade de uma escuta mais sensivel
aos relatos. A narrativa, metodologicamente, faz-se um instrumento de pen-
samento, por permitir uma construc¢éo de tal forma que é possivel a qualquer
momento retomar o que foi narrado antes, abrir um “parénteses” no que esta
sendo falado para falar de outra coisa que no momento se faz mais importante,
falar do que estd sendo falando, ou ainda, refletir sobre o que se est4 falando.
Entendo aqui a narrativa enquanto expressao da prépria vida, uma vez que estd
baseada nas experiéncias vividas.

A partir de um estudo cuidadoso do portfélio e por um exercicio de intui-
¢do (BERGSON, 1988, 2006), busquei estabelecer uma aproximagdo simpatica
com o relato da professora. Deste estudo escrevi a cronica “Bilhetinho de final
de ano”. E, finalmente voltei a uma conversa com a professora, tendo a cronica
como motivadora. No texto, as partes escritas em destaque (italico), sdo falas
da professora Creuza.
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A Croénica...
Bilhetinho de final de ano

O portfélio de Creuza provoca sentimentos multiplos, olhares, sorrisos,
ao folhear as paginas uma, duas, varias vezes. Ndo é que ela escape a
correria da vida cotidiana de ser professora, mie, esposa, dona de casa
e tantas outras fungdes, mas o como ela vive o movimento continuo
da prépria vida. Deixarei que sua voz ecoe, sem intermedidrios, apenas
algumas interlocugées. Comega assim...

Sobre o tempo e eternidade!!

Tempo, eis a nossa matéria-prima, e, no entanto, vivemos a lamentar a
falta dele, paradoxalmente adiando tudo para um amanhd que ndo sabe-
mos se podemos contar com ele.

Entao pensamos, no siléncio solitdrio da noite, enquanto fazemos alguma
coisa mais urgente que viver a vida.

Cita Vinicius de Morais, Martin Luther King, Hordcio, Paulo Coelho
e um provérbio chinés. E nos adverte, juntamente com Clarice Lispector,
“ndo se preocupe em entender, viver ultrapassa o entendimento”. E afirma
que: o tempo para mim se tornou um aliado. Ja néio enxergo as rugas e os
fios brancos... Enxergo em mim uma pessoa mais experiente e com mais
sabedorial Até mesmo quando estd “verde de raiva” (lembrou-me Cecilia
Meireles com “A cor da inveja”), é poética: Fui traida! Que raiva! Me con-
tenho... Sei que faz parte de ser humano também a mesquinhez do ser!!! A
sabedoria, do aprender a olhar, para ver coisas que aparentemente nio
existem, como o fez Cecilia. E a traicdo, afinal, foi um presente [...] me
reencontrei como educadora. Amo o que fago.

A realizagdo de sonhos, em imagens e palavras: casa nova, carro
novo, tv para assistir muitos filmes, viagens e netos, pelo menos dois. O
desejo de segurar o tempo, retratada pela imagem de alguém que segura
firmemente um grande reldgio e ai... Quem sabe um dia a gente ndo pos-
sa conversar sobre aquele assunto que hd tanto tempo vem sendo deixado
de lado, justamente pela falta de tempo... Se eu pudesse segurar o tempo...
Seguraria para ter mais tempo para curtir, passear, sonhar, sonhar...
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Nesta forma intensa de viver a vida, passo o tempo juntando os pe-
dagos meus. O eu Creuza mulher, o eu mde, o eu esposa, amiga, educa-
dora. Afinal, em uma existe vdrios eus, que se perdem ds vezes no espago
e no tempo. Mas que sdo estes eus sendo as diversas experiéncias que
a constituem como ser integral? Sera que sdo realmente pedacos que
se perdem ou sdo os movimentos que a constituem de forma absoluta,
simplesmente ela, Creuza?

Mas quem melhor que uma aluna para falar sobre sua profes-
sora? Os inesqueciveis bilhetinhos de final de ano (hd varios colados no
portfolio)... [...] quero te agradecer por tudo que aprendi com a senhora
em sala de aula, mas, quero destacar mesmo é que aprendi a ter amor pela

carreira que escolhemos para nossa vida, muito obrigada [...].
Reflexdes a partir de um “Bilhetinho de final de ano”

Com a cronica em maos fui ao encontro da professora. Creuzaleu a créonica em
voz alta, sem nem uma pequena pausa. Somente quando acabou, respirou de
forma mais profunda e disse: Aqui, até arrepiei... Na medida em que fui lendo,
fui vendo o caderno... Vocé descreveu com tanta realidade que na medida em que
eu fui lendo, fui vendo tudo que eu fiz... Menina! Ficou lindo! Assim, quem ndo
viu o caderno vai poder sentir... Ai, ficou lindo! Diante da expressao de aprova-
¢do, aventurei-me a perguntar se havia, entao, conseguido me aproximar do
como a professora Creuza se constitui. E a resposta foi: Totalmente! Totalmente!
Ficou muito legal!

Sobre a experiéncia de ter feito os relatos, disse que gostou muito, que gos-
taria de ter feito mais, mas, ironicamente, faltou tempo: final de ano é compli-
cado. Mas, quanto ao pouco que fez, havia possibilitado reflexdes relacionadas
a sua pratica escolar, a sua vida de modo geral? Como foi fazer o portfélio? O
que a motivou a fazer algo que, a primeira vista, nao lhe traria nenhum ganho?

Apos pensar, comegou dizendo que tudo o que nos leva a refletir, faz diferen-
¢a. [...]. Entdo, é Idgico que eu refleti em cada momento. Igual, quando eu recebi
essas mensagens, os bilhetinhos das minhas meninas (alunas) assim, eu fico feliz.
[...] Tudo (a experiéncia do relato) me valeu demais. Até como relaxamento, por-
que foi tdo prazeroso fazet, que eu tinha prazer de fazer. Sentar, sentar na minha
cama, ficar recortando figurinha, sabe? Ficar folheando revista para achar algo
mais para acrescentat, entdo foi prazeroso mesmo.
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No portfélio, a presenca de “varias Creuzas”, na cronica, destaque as suas
experiéncias. Sera que sdo realmente pedagos que se perdem ou sdo os mo-
vimentos que a constituem de forma absoluta, simplesmente ela, Creuza? E o
pensamento foi interrompido por risos leves e soltos...

Eu achei legal essa explicagio sua ai. Eu me encontrei mais na sua (explica-
¢d0) que na minha. Porque eu me despedago, e, na verdade, vocé junta os pedagos
para formar o eu. Ndo foi isso? Eu me despedacei, eu achava que eu era vdrios
pedacos. E, na verdade, vocé acredita, no seu texto, que eu ndo sou vdrios pe-
dacos, mas que os vdrios pedagos sou eu. Na verdade eu sou uma so. Achei isso
muito legal.

Mas o que teria levado aquela professora a se entender, se ver, como um
conjunto de pedagos que se unem em um movimento de justaposi¢do?

Ao contar sobre nds mesmos, recorremos as historias que constituem nossa
histéria. Na época que eu estava fazendo esta escrita, me lembrei de um livro que
eu li hd muitos anos. Ele fala sobre as mdscaras da vida. Ele fala, assim, sobre
vdrias personalidades que vocé tem. Em cada local que vocé estd é uma pessoa,
usa uma mdscara. Eu supervisora, sou uma Creuza; eu mde, outra Creuza; eu
professora, sou outra Creuza; eu cristd, na igreja, sou outra Creuza; eu cidada,
outra, entendeu? Este livro fala muito sobre isso, sobre vdrias facetas do ser huma-
no. Entdo, na hora que eu estava fazendo isso, me lembrei deste livro, de muitos
anos atrds. Eu tinha vinte e poucos anos quando li este livro. Entdo eu acredito
que acaba sendo tudo a mesma coisa, né? Eu sou vdrios eus, porque eu tenho
vdrias facetas, mdscaras...

Esta fala da professora Creuza me remeteu ao dito por Larrosa (2008),
que, para contarmos o que somos, recorremos as ruinas de nossa biblioteca
interior. Em outras palavras, recorremos a leituras que fizemos ao longo da
vida e que constituem em nds como que uma biblioteca, na qual buscamos
palavras, imagens, conhecimentos, pelos quais possamos nos expressar.

Naquele momento, as ideias de duragdo e de formagdo em constante de-
vir, que fundamentam a filosofia bergsoniana se fizeram presentes. Com elas
o pensamento de que ndo sdo varios “eus” que se justapéem formando uma
Creuza, mas uma Creuza que se constitui no movimento das prdprias ex-
periéncias, em um fluxo continuo. Paradoxalmente, apesar da sua fala de se
entender enquanto varios “eus” que se justapdem, seu portfélio, através das
imagens e da escrita, revelam um movimento tinico do modo de serCreuza.
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E, finalmente, ndo sao varias Creuzas, mas uma unica Creuza, que constitui e
se constitui nestes varios movimentos, que se entrecruzam formando um so,
o movimento da propria vida.

Conversavamos sobre um ser tinico, Creuza, e sua formagdo. No entanto,
seria possivel pensar estas questdes na formagao docente, em um dmbito mais
geral? Pensar cada professor e cada professora enquanto um ser tnico, integral,
e ndo apenas alguém massificado, que tem a fungio de ensinar? Neste momen-
to, o siléncio, uma atitude pensativa. Na verdade, tudo acontece, tudo comega
pelo ser. Quando vocé me levou a refletir, eu fui levada a refletir sobre algo que
eu vivia e nunca havia parado para pensar. Que é a falta de tempo: ds vezes a
gente so reclama, reclama. Mas ndo pdra para pensar, por exemplo, o que é que
eu fago no meu tempo. [...] Entdo, assim, eu como profissional, eu pude perceber
que o tempo é problema, mas ele também pode ser um aliado. Se eu consegui fazer
tudo o que estd direcionado para eu fazer, com entusiasmo, sabe? Com afoito, com
vontade, com coragem. E assim, na minha reflexdo, para o lado profissional foi
para isso, para eu refletir que eu sou capaz, apesar da limitagdo do tempo, eu sou
capaz de produzir e ir até além. Se eu estiver com vontade, com for¢a, entusiasmo.
Talvez aqui, possamos expressar de outra forma o dito por Creuza: se eu viver
a vida em seu movimento continuo, sem angustia de tentar parar o movimento
da vida para poder viver.

Um movimento continuo, ndo raras vezes impulsionado pelas interroga-
¢oes: De onde vem a certeza de que eu sou capaz? E a ideia de que se trabalhar
com entusiasmo com afoito, com vontade, com coragem e for¢a conseguird fazer
tudo o que estd direcionado para ela? De onde vem a ideia de que se trabalhar
com estes elementos sera capaz de produzir e ir até além?

Diante de interrogacdes, e respostas, caminhos se desenham e escolhas se
fazem necessdrias. A gente faz escolhas o tempo todo, né? Tanto é que, quando eu
disse que fui traida, eu ndo contei assim, com detalhes no caderno, mas é que eu
era coordenadora na prefeitura e coordenadora aqui, alguém achou que eu estava
prejudicando. Mas na verdade eu nao estava, porque eu trabalhava na prefeitura
de sete ds onze, para depois vir para cd. Nunca atrasei para chegar aqui. [...] Eu
até entrei com uma defesa, mas ndo aceitaram. Tudo bem. Na época eu fiquei
muito chateada. Mas eu acredito que tudo acontece para o bem daqueles que
amam a Deus. Entdo eu acredito que eu tinha que ter essa experiéncia de ir ld,
dar aula para trinta e cinco criangas, que estavam praticamente jogadas ld (emo-
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¢40). Porque jd haviam passado trés professoras por elas, entdo, sabe, assim... Eu
fui a terceira professora. Entdo assim, professora pegava, abandonava, elas esta-
vam assim sem referéncia, sem limites, sem nada. Mas eu consegui, sabe? Fazer
a diferenga com elas. [...] Apesar de ser longe, ld em Benfica, mas eu fui para o
Estado. Porque eu tinha que ter sido usada por Deus ai. Entdo a gente faz escolhas
o tempo todo. Tive que abrir mdo de uma coisa para ter a outra.

Em cada caminho que se desenha, a presenca do desconhecido. Diante do
desconhecido a necessidade de outras perguntas e outras respostas, e também
outras escolhas. Como Creuza entende este “eu tinha que ter sido usada por

»

Deus ai”? Como entende esse “eu tinha que ter essa experiéncia de ir ld, dar aula
para trinta e cinco criangas, que estavam praticamente jogadas™ E a crenga de
que “tudo acontece para o bem daqueles que amam a Deus”?

A referéncia a Deus era recorrente e ndo passou despercebida. Em alguns
momentos fez-se central em meio a um entrelagar de palavras e pensamentos
que constitufam aquela professora. Como aproximar-me daquela professora
que apresentava nuances tdo especificas?

Continuei a ouvi-la: Na verdade, eu vejo que se perderam muitos valores,
os nossos alunos. Porque essa questio da pluralidade dentro das escolas, as pes-
soas entenderam errado essa questdo da pluralidade na escola, assim como ndo
entenderam a questdo do construtivismo. O construtivismo foi entendido como
uma geragdo do oba oba’, tudo podia. [...] Foi uma md interpretagdo, porque o
construtivismo ndo é isso. [...] O que acontece na questdo da religido? A mesma
coisa. Eles falam que ndo pode pregar a religido. Mas ndo é pregar a religido, mas
é ter consciéncia de um ser supremo, de um Deus. Ndo ¢é pregar a religido. Por
exemplo, eu sou da Igreja Metodista, a minha colega é espirita, é eu respeitd-la,
né? [...] Eu acredito que a pessoa tem que ter um eixo central na sua vida, que sdo
os valores da religido, os valores morais. Eu prego muito isso. Ndo uma igreja, ndo
uma doutrina, ndo é isso.

Em nossa entrada aqui na escola, na acolhida, fazemos a fila, damos o reca-
do e depois fazemos a oragdo do ‘Pai Nosso, que é universal. Nas sextas-feiras,
cantamos o Hino Nacional. Alguns alunos vieram me questionar, porque sio do
nono ano e achavam que ndo precisam mais fazer isso. Entdo eu falei com eles:
“Na minha geragio nds faziamos. Na minha geragdo vocé ndo ouvia falar de
jovens matando pais, matando mendigos, matando homossexuais, destruindo o
patriménio puiblico. Por qué? Porque nos foi ensinado o amor a Pdtria. E o que
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€ o amor a Pdtria sendo o amor ao préximo? A Pdtria ndo somos nés? Entdo
como que eu vou deitar minha cabega tranquila no travesseiro a noite se eu for
omissa? Se eu ndo passar para vocés, da forma que eu sei o amor a Patria? Que é
cantar o Hino, que é fazer uma fila corretamente, que é fazer uma oragdo a Deus.
Vocé crendo ou nao, Ele existe”. Eu falo isso:”Vocé aceitando ou ndo, Ele existe.
Existe um Deus superiot, sendo, nada existiria”. Eu falo: “Pegue um bebé, veja a
curvinha do dedo dele, a unhinha crescendo de dentro da pele... Nisso vocé vé a
presenga de Deus”. Entdo, se eu ndo passar isso, eu ndo vou estar completa, sabe?
Eu ndo vou estar... Eu vou estar sendo omissa. [...] Porque eu acredito nisso, a pes-
soa tem que ter uma religido, ndo importa qual seja, ndo discrimino nenhuma,
aceito seja qual for. Porque ndo acredito que seja a igreja em si que vai te salvar,
mas é vocé Sandrelena em relagio a Deus. Do jeito que vocé enxerga. [...] Em um
sentido de religiosidade. |...]

Eu costumo dizer que é de uma formagdio do Ser Humano com letra maits-
cula. Porque seres humanos todos somos, agora, vocé SER HUMANO com letra
maitiscula é complicado. Isso passa por esta questdo de educagdo, de criagio de
valores mesmo.

Diante de tudo o que ouvi da professora Creuza ndo pude frear o impulso
de desejar saber um pouco mais...

Nos dias atuais, no Brasil, hd um debate sobre a presenca e obrigatoriedade
do Ensino Religioso como disciplina nos curriculos das escolas publicas. Este
debate se estende desde o ano de 2009, quando entdo foi proposto um Projeto
de Lei 160/2009 - Projeto de Lei Geral das Religioes, tendo sido votado e apro-
vado em 12 de junho de 2013. Estaria o discurso desta professora influenciado
por estas discussoes? Ou seriam estas discussoes ressonancias de pensamentos
como os desta professora?

No campo das politicas publicas para a educa¢do e no campo académico,
existe o debate sobre a relagdo entre ciéncia e religido e sobre a presenca ou nao
do ensino religioso no espago escolar (CURY, 2004). De um lado os defensores
da proposta, com apoio na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacio-
nal, Lei n° 9.394 de 1996, que em seu artigo 33 estabelece o ensino religioso, de
matricula facultativa, como disciplina dos horérios normais das escolas publi-
cas de ensino fundamental, ressalvando, no entanto, o respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil. De outro, os contrarios a proposta, que se pautam
principalmente no ideario de um Estado laico, condizente com a liberdade de
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expressdo, de consciéncia e de culto (FISCHMANN, 2009). Um debate que, a
meu ver, tem revelado muito mais uma defesa de ideologias e interesses de pe-
quenos grupos que uma preocupac¢do com a formagao humana, como dito pela
professora Creuza: uma formagdo do SER HUMANO com letra maitiscula. Ou,
com a condigdo humana, como proposto por Edgar Morin.

Especificamente, no &mbito deste trabalho que se propde a pensar a forma-
¢do docente em uma aproximacdo com a filosofia bergsoniana, como pensar
esta questdo da religido, religiosidade, formagao moral e educagiao? O qué e
como pensa Bergson sobre estas questdes? Encontrei no livro “As duas fontes
da moral e da religido” alguns subsidios para este estudo. Nesta obra o autor fala
de duas fontes da moral e da religido: a ‘pressdo social’ e o ‘impulso do amor,
que acabam por configurar duas formas de manifestacdo destas. Vejamos como
isso ocorre.

Para Bergson religido e moral sdo resultados da agdo humana na evolugao
da propria sociedade. Nesta perspectiva, a moral de uma sociedade humana
é comparavel a sua linguagem, assim como esta, é um produto do uso que se
faz dela. Assim, “a vida social surge-nos como um sistema de habitos mais ou
menos enraizados que dio respostas as necessidades da comunidade” (BER-
GSON, 2005, p. 23-24). No entanto, de onde vém estes habitos? Qual a sua
origem? Como e por que surge a obrigacdo social? E no movimento de enten-
dimento destas e outras questdes que o fildsofo apresenta a existéncia de leis
naturais e leis sociais que organizam a vida em sociedade e entdo se pergunta:
“Que se passard, entdo, se nos apercebermos por tras do imperativo social de
um mandamento religioso?” (p. 26). A partir desta interrogacao comega a estu-
dar o papel da religido na organizagdo social, entendendo que “em sociedades
€cOomo as nossas, a religiéo tem por primeiro efeito sustentar, reforcar as exigén-
cias da sociedade” (p. 26).

Para chegar ao que denomina obrigac¢do social, Bergson faz um percurso
pela histéria da evolugdo da sociedade humana e aponta para dois tipos de
organizagdes sociais: um que denominou sociedade fechada, a qual tem por
esséncia compreender um certo numero de individuo e excluir outros; e outro
que denominou sociedade aberta, que compreenderia a humanidade inteira.
Para melhor entender esta relagdo, o autor traz o exemplo do dever de respeito
avida e a propriedade de outrem, que sdo valores considerados fundamentais a
vida em sociedade. No entanto, quando assim o afirmamos, precisamos situar
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de que sociedade estamos falando, uma vez que, quando em estado de guerra,
por exemplo, o homicidio e o roubo tornam-se nio apenas licito, mas também
meritérios. Bergson usa tal exemplo para mostrar a distancia que ha entre uma
sociedade fechada, na qual hd sim o respeito a vida e a propriedade, e até mes-
mo o amor, mas em relagdo aqueles que nos sdo préximos, os compatriotas; e
a sociedade aberta, na qual o respeito e o amor se fazem para com toda a hu-
manidade. “E que entre a nagio, por grande que seja, e a humanidade, h4 toda
a distancia que vai do finito ao indefinido, do fechado ao aberto” (BERGSON,
2005, p. 41). E também neste sentido que ira falar sobre o aprendizado das vir-
tudes civicas, ja que muitos de nds acreditamos que ao aprendé-las no 4ambito
da nossa familia e/ou nacéo, estarfamos nos preparando para amar a humani-
dade como um todo. A seu ver isso é um pensamento equivocado, fruto de uma
concep¢ao puramente intelectualista da alma, isto porque, entre a sociedade
em que vivemos e a humanidade em geral ha um contraste, uma diferenca de
natureza e ndo simplesmente de grau.

Provocados por este pensamento, poderiamos questionar: de que vale, en-
tdo, a educagio para os valores civicos? Como pensar agdes pedagogicas que
visam ao aprendizado de valores civicos, como os expressos por Creuza, como
sendo o amor a Pdtria, na forma do cantar o Hino (nacional), fazer uma fila
corretamente, fazer uma oragdo a Deus? Nao estarfamos apenas reforcando as
fronteiras que separam as sociedades fechadas? Nao, ndo ¢ isto que se diz aqui.
O autor nos chama a atengdo para que possamos saber do que estamos falan-
do quando falamos do amor a familia, a Patria e a humanidade. E parece que
Creuza, mesmo que nio o expresse nestes termos, o sente, ao levantar a possi-
bilidade de, se eu for omissa [...] Vocé corre um grande risco de ser uma vitima de
um colega seu [...] que ndo recebe esses valores. Em seu falar, o amor a Patria se
manifestaria pelo amor ao préximo. Aqui o individual e o social se inter-rela-
cionam, o que esta em consonancia com a ideia de Bergson, quando afirma que
“cada um de nds pertence a sociedade, tanto quanto a si mesmo” (BERGSON,
2005, p. 27), e é nesse entrelacar-se que se constitui a solidariedade social, a
qual seria um primeiro passo para a fraternidade universal.

Neste sentido, o entendimento da existéncia de sociedades fechadas e so-
ciedades abertas nos poupa da angustia de acreditar que de nada vale o esfor¢o
educativo de uma educagdo moral, para o bom senso, ja que, apesar dele, vemos
compatriotas se agredindo, se desrespeitando. Tal situagdo acontece, a meu ver,
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porque no seio de uma sociedade fechada ha ainda outras que se constituem
menores, como as familias consanguineas, os grupos ideoldgicos, categorias
profissionais e tantas outras que em relagdo umas as outras se constituem so-
ciedades fechadas em si mesmas, que a exemplo de uma maior, como a nagéo,
se protege quando se sente em “estado de guerra”

Talvez este entendimento nos leve na dire¢iao da obediéncia aos deveres
sociais. Para Bergson “a obediéncia ao dever é uma resisténcia de cada um de
nods a si mesmo” (BERGSON, 2005, p. 32). Isso porque o nosso natural seria a
sociedade aberta, mas estamos em uma sociedade fechada, estabelecida por
normas e padrdes de pertencimento. Temos que aprender a nos adequar a eles.
De certa forma, Creuza faz referéncia a esta necessidade de se adequar, quando
cita o entendimento em relacio a questdo da pluralidade dentro da escola, esta-
ria, a seu ver, havendo uma md interpretagdo: Eles falam que ndo pode pregar a
religido. Mas ndo é pregar a religido, mas ter a consciéncia de um ser supremo, de
um Deus. [...] Em um sentido de religiosidade.

O que foi dito por Creuza nos remete a necessidade de entendimento da
relagdo entre diversidade e diferenca, e, ainda, da multiplicidade que as cons-
titui. Nesse sentido, o que é considerado amoral em uma sociedade pode nao
o ser em outra. Penso que é nesta mesma direcio a leitura de Bergson quando
fala do fato de que, para manter-se no interior do quadro social, é necessario
inicialmente que se coloque dentro dele. E esse se colocar dentro do quadro
social exige um esfor¢o individual, que também se faz por via da educagio: “a
indisciplina natural da crianga, a necessidade da educag¢do, provam-no bem”
(BERGSON, 2005, p. 32). Aqui ressalta a importancia de uma educagdo para
a vida em sociedade, e na sociedade em que se vive. Ainda em relagdo a esta
situagdo, Bergson afirma que

[...] ainda hoje amamos natural e directamente os nossos pais e
os nossos concidadaos, ao passo que o amor da humanidade é
indirecto e adquirido. Chegamos directamente aos primeiros; a
segunda, s6 por um desvio; porque é somente através de Deus,
em Deus, que a religido convida o homem a amar o género
humano (BERGSON, 2005, p. 42)

Aqui é o proprio filésofo quem evoca a imagem de Deus, nos colocando dire-

tamente no 4ambito de um pensamento de religiosidade. No entanto, do que fala
ao falar da religido? Qual o peso deste pensamento ao tratar da educagao moral?
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Estas interrogagdes nos levam a buscar conhecer como este filésofo se
posiciona em relagdo a religido. Também em relagdo a essa apresenta duas
fontes: uma que se faz no 4mbito de uma moral fechada, constituindo assim
uma religido fechada, estatica, pautada em dogmas cristalizados; e outra que
se faz no Ambito de uma moral aberta, constituindo, dessa forma, uma reli-
gido aberta, dindmica, capaz de amar a humanidade. Aqui temos nédo mais
dogmas cristalizados, mas exemplos humanos a serem seguidos, humanos
que se espiritualizaram. Estamos falando aqui dos grandes misticos, que se
tornaram exemplos para a humanidade. Bergson cita alguns: Cristo, Buda,
Ramakrishma, Vivekananda, os cristaos Sao Paulo, Santa Teresa, Santa Cata-
rina de Siena, Sdo Francisco, Joana D’arc. Eu acrescentaria alguns outros, con-
temporaneos nossos, Mahatma Gandhi, Madre Tereza de Calcuta, Francisco
Candido Xavier (Chico Xavier), Zilda Arns Neumann. Minha disposi¢do em
acrescentar esses nomes se faz diante da explicagdo de Bergson sobre como
reconheceriamos estes homens e mulheres que se destacariam dos demais,
fazendo-se exemplos a serem seguidos. Vejamos, o “grande mistico seria uma
individualidade que transporia os limites marcados a espécie pela sua mate-
rialidade, que continuaria ou prolongaria assim a ac¢do divina” (BERGSON,
2005, p. 187). Complementa que estes ndo ficaram na contemplagdo passiva
e estatica, mas “foram geralmente homens ou mulheres de ac¢do, de um bom
senso superior” (p. 206). A meu ver, por suas agdes, estes ultimos podem ser
acrescidos a lista bergsoniana.

Bergson ird dizer ainda que a moral fechada se apresenta enquanto uma
obrigac¢do natural, uma pressdo ou carga que se manifesta nos deveres que a
vida social nos impde, obrigando-nos a atitudes perante a cidade, mais do
que perante a humanidade. A segunda moral, a moral aberta, se distingue da
primeira na medida em que é humana e ndo apenas social. Entre uma e outra
ha diferenca de natureza e ndo de grau. Na primeira nos sentimos natural-
mente obrigados. Na segunda nos vemos conscientes da escolha.

Na primeira estamos diante de deveres cujo carater obrigatdrio se explica
pela pressdo que a sociedade exerce sobre cada um de nds. Temos atitudes de
dedicagdo, caridade, doagiao, mas muito mais por uma a¢do que se respalda
em uma exigéncia do dever com a sociedade. Aqui o mével da moral é uma
pressdo, a qual visa a manutencao dos habitos, & imobilidade do instinto, a
conservacdo da sociedade, de “um estado de bem-estar individual e social
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comparavel ao que acompanha o funcionamento normal da vida. Asseme-
lhar-se-ia mais ao prazer do que a alegria” (BERGSON, 2005, p. 56).

Na segunda, a moral traduz certo estado emocional que se faz por uma
atragdo que nos leva a uma consciéncia social. Imanente a essa emog¢ao temos
uma nova concep¢ao da vida, que se traduz em uma nova atitude diante da
vida. Aqui 0 mé6vel da moral é uma aspira¢io, estd “implicitamente contido um
sentimento de um progresso” (BERGSON, 2005, p. 56). Movido por um entu-
siasmo de uma marcha em frente, o que a faz ser aceita por alguns e depois, por
intermédio destes, propagada pelo mundo. Para que tal acontega, basta que “na
alegria do entusiasmo haja mais do que o prazer do bem-estar, ndo implicando
esse prazer esta alegria, mas envolvendo esta alegria esse prazer, ao ponto até de
o absorver em si. Trata-se de qualquer coisa que sentimos.” (p. 56).

Quanto a defini¢do da primeira, é facilmente representada pela nossa lin-
guagem, mas ndo no que se refere a segunda, uma vez que nossa inteligéncia
e linguagem incidem sobre coisas e facilmente representam imobilidades, mas
nao se sentem tao a vontade quando se refere a transi¢ao, movimento, progres-
$0, a0 que é mobilidade.

No entanto, as maximas desta segunda moral ndo se operam isoladamente,
uma vez que, deixando de ser abstrata, se enche de significacio e adquire forga
para agir, faz-se uma moral de a¢do e ndo de contemplag¢do, envolve assim a
outra forma de moral. As duas morais se encontram e ja nio se pode mais
analisa-las separadamente, uma vez que uma empresta a outra um pouco de si
mesmo, se irisam, em trocas reciprocas.

Ao falar da evolugdo da propria espécie humana, Bergson diz que a vida
poderia ter se limitado a constituir sociedades fechadas, cujos membros se
encontrariam ligados uns aos outros por obrigacoes estritas. Terfamos uma
sociedade com variabilidades que ndo se assemelhariam as encontradas nas
sociedades dos animais, pois que composta por seres inteligentes, mas que tam-
bém ndo chegariam “ao ponto de encorajar o sonho de uma transformacédo
radical” (BERGSON, 2005, p. 89), a ponto de se almejar uma sociedade tnica,
englobando todos os homens. Mas, assim como esses seres inteligentes foram
capazes de fazer recuar os limites da propria inteligéncia e de tempos em tem-
pos surgirem individuos aos quais foi concedido muito mais do que foi possivel
dar de uma s6 vez ao conjunto da espécie — temos ai os homens de génio -,
surgiram também “almas privilegiadas que se sentiram aparentadas a todas as
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almas e que, em vez de permanecerem nos limites do grupo e de se aterem
a solidariedade estabelecida pela natureza, visavam a humanidade em geral
num impulso de amor” (BERGSON, 2005, p. 89). O aparecimento de cada
uma destas almas, ainda que de longe em longe, desencadeia no homem o
desejo de atingir um certo ponto na evolugdo da vida. Em cada uma destas
almas que se destacam “manifesta sob uma forma original um amor que pa-
rece ser a prépria esséncia do esfor¢o criador” (BERGSON, 2005, p. 90). Da
acao destas almas emana uma emogao criadora que difunde ao seu redor um
entusiasmo que ndo se perde no tempo, permanecem, e mesmo que trazidos
apenas pelo pensamento, sentimos que nos “‘comunicam parte do seu ardor
e que nos arrastam no seu movimento: ja ndo se trata de uma coerciao mais
ou menos atenuada, é uma atrac¢do mais ou menos irresistivel” (BERGSON,
2005, p. 90).

Tanto na situagdo em que predomina a coer¢do, quanto na que predomina
a atragdo, estamos diante de forgas que ndo sdo exclusivamente morais. Isto
nos leva a conclusdo de que a obrigagdo tem um carater misto. Assim, pas-
samos a entender que ‘pressdo social’ e ‘impulso do amor’ ndo sdo mais que
duas manifestacdes complementares da vida, que tém como fun¢io conser-
var nas grandes linhas a forma social que foi caracteristica da espécie humana
desde sua origem, mas que a0 mesmo tempo sdo capazes de mudancas, as
quais sdo manifesta¢des do préprio esfor¢o de evolugio criadora.

Talvez o entendimento deste ensino que se dirige a inteligéncia para dar
ao sentido moral seguranca e delicadeza nos ajude a aproximar do dito por
Creuza quando afirma que estes valores estdo se perdendo e esta geragdo de
agora, do controle remoto, do imediatismo, da tecnologia, eles ndo param
para refletir sobre isso. Sobre os valores religiosos, valores morais, valores
cristdos. E nds, enquanto educadores, temos que estar atentos a isso. Sendo, a
coisa fica séria mesmo. Como vao ficar nossos netos, nossos filhos nas méaos
desta nova geragdo?

Mas se o ensino que se volta a inteligéncia se faz necessario, ha também
a questdo da vontade, que a extrapola. Quanto a questao referente ao domi-
nio da vontade, Bergson apresenta duas vias possiveis: a do adestramento,
na qual se inculca uma moral feita de hdbitos impessoais; e a da misticidade,
na qual a moral se faz pela imitacdo de uma pessoa, ou até mesmo por uma

unido espiritual com ela.
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Na via do adestramento, hd uma adog¢io dos habitos do grupo, que se faz
de forma automitica, aqui o individuo se confunde na massa da coletividade,
tudo em proveito da sociedade. Se este alcangar seu objetivo plenamente, tera
conseguido assim ter como resultado um homem de bem.

Na via da misticidade, que é também denominada por Bergson de ‘religio-
s0, teremos como fundamento da moral um conjunto de concepgdes relativas a
Deus e ao mundo, cuja aceitagdo teria por fim a pratica do bem. Aqui teremos
como exemplo a experiéncia dos grandes misticos, que deixaram correr dentro
de si mesmos um fluxo descendente, que sentem a necessidade de difundi-lo
a sua volta, como um impulso de amor. Ao sermos afetados por esse impulso
de amor, respondemos ao apelo da sua personalidade, teremos afetada a nossa
vontade. No entanto, religioso aqui ndo se faz no sentido de uma moral religio-
sa complementar a moral adestramento, como uma corre¢do da justica huma-
na feita pela justica divina. Mas, por si mesma, como um apelo do impulso de
amor a humanidade.

Os atos de religiosidade sdo especificamente humanos. Em todas as épocas
e espagos encontramos sociedades humanas ditas sem ciéncia, sem arte, sem
filosofia, sem cultura, mas nado hd registro de sociedades humanas sem religido;
Deus ou deuses sempre estiveram presentes nas mais diferentes manifestagoes
humanas ao longo da evolugio da propria espécie.

Pensar a relacdo historicamente (re)construida entre ciéncia e religido nos
leva ao entendimento, apontado por Guerrini (2013, p. 1), de que ha “um certo
consenso hoje de que desde o inicio da Era Cristd muitas das relagdes entre
ciéncia e religido foram nocivas para a evolugdo do ser humano, o que, num
outro angulo da visdo, tenha sido necessario e até mesmo importante para essa
caminhada” Ao defender seu argumento, o autor traz o posicionamento de
Descartes, no século XVII, e seu modelo de universo mecanico e fragmentado
que culminou por separar temas relacionados a matéria, a mente e a Deus, pos-
tulando, desta forma, que o universo era regido por leis matematicas bem de-
finidas, as quais deveriam ser descobertas e possibilitariam ao homem resolver
todos os mistérios envolvendo as ciéncias, o homem e Deus. Com Descartes
passava-se a conceber ciéncia e religido como campos distintos e até mesmo
mutuamente excludentes. Este modelo foi aceito e instituido por diferentes
grupos, o que repercutiu tanto no campo da ciéncia quanto no da religido, du-
rante os séculos XVII, XVIII, XIX e parte do XX. O autor aponta o advento da
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Teoria do Caos e da Ciéncia da Complexidade como uma nova era na discus-

sdo da relagdo entre ciéncia e religido, e mais especificamente entre ciéncia e

espiritualidade. Cita a Ordem Implicita de David Bohm (fisico quintico), o

Ponto Omega de Teilhard Chardin (teélogo), a Ressonancia Mérfica de Ru-

pert Sheldrake (bidlogo), as relagdes estabelecidas entre a Fisica Quéntica

e a Espiritualidade Oriental de Fritjof Kapra (fisico), faz ainda referéncias

a Spinoza, Bergson, Rudolph Steiner, Prigogine, Morin, para sustentar seu
pensamento de que:

O momento atual permite, pois, algumas reflexdes. Por mais

ortodoxo e cartesiano que se queira ser, ndo se pode negar o

avango de uma corrente cada vez maior na diregdo de uma

profunda interagdo entre Ciéncia e Espiritualidade, nesse inicio

de novo milénio, muito embora nao se possa dizer o mesmo

das religides institucionalizadas. O que transparece é que o

desejo interior do “religare” nunca esteve tao forte e tdo visivel

na caminhada do ser humano, ainda que sem parametros bem

definidos, o que ‘per se” define uma caracteristica tinica do

momento (GUERRINTI, 2013, p. 7).

Razdo e intuigdo se (re)ligam constituindo o entremeio entre Ciéncia e Es-
piritualidade. Uma configuracdo outra na/da ciéncia e na/da religido no/do
século XXI, tal realidade transcende o circulo restrito dos valores rigidos es-
truturados por concepgdes que ja ndo dio conta de explicar a vida tal qual se
faz nos dias atuais.
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Consideracdes finais

Outros caminhos se desenham, outras escolhas se fazem necessarias. Neste
contexto a transdiciplinaridade se apresenta como uma concepg¢ao que permite
um “religare” entre dreas da ciéncia, antes desconectadas pelo ponto de vista
cartesiano, e aponta como sendo necessaria uma abertura para uma abordagem
com um enfoque mais sistémico, superando a simples justaposi¢ao de disci-
plinas: “Nessa 6tica ndo hd mais uma janela tnica para se olhar o universo”
(GUERRINT, 2013, p. 11).

No ambito mais especifico da educacio, percebemos, nos dias atuais, uma
grande preocupagdo com o conhecer a condi¢do humana, com o desenvolver
uma consciéncia comum e uma solidariedade planetaria do género humano, tal
qual proposta por Edgar Morin em sua rica obra.

De uma forma ou de outra, esta é uma questdo presente no ambito educacio-
nal escolar e que, portanto, também deve estar presente nos estudos que envol-
vem a formagao de professores. Creuza corrobora com meu pensamento, porquse,
na verdade... Mesmo porque, muitos professores, principalmente estes que estdo
chegando agora, ndo tiveram a mesma educagdo que eu tive. Teve uma educagio
também, mais assim, sem ter essa preocupagdo. Entdo, muitos ndo aceitam isso.

Ao finalizar o relato do meu encontro com a professora Creuza, uma ques-
tdo, dentre todas, pulsa, e que talvez se configure como merecedora de mais
atenc¢ao: a presenca do que denominamos religido e suas implicagdes na consti-
tuicdo do ser professora. A ideia de um “religare” entre a vida social e a vida es-
piritual; entre espirito e matéria; entre ciéncia e religiosidade; entre a obrigagao
social e o impulso do amor... Uma das ultimas falas ainda vibra em meus pen-
samentos: ao falar deste professor, onde é que fica essa questdo da religiosidade?
Como fica essa religiosidade na vida? Porque eu ndo posso vir para cd e esquecer
que eu sou evangélica. E certo, nio pode, uma vez que isso é constitutivo dela,
de cada um de nos.

E eu fico com mais esta inquietagdo: como pensar uma formagido de pro-
fessores que contemple essa dimensdo da moral e da religiosidade humana em
um sentido bergsoniano?
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Resumo

O epicentro de nossa pesquisa busca descrever sobre a espiritualidade na praxis
da docéncia do Ensino Religioso, levando em consideragdo nessa proposta a
relacdo entre “Religido, Educagio e Espiritualidade” Fundamentamos o estudo
com a pesquisa descritiva e bibliografica a partir das reflexdes desenvolvidas
sobre ética, ideologia e conceito. O estudo perpassa sobre uma compreensao
especifica do Transcendente, da subjetividade que envolve essa dimensao e da
consciéncia da pessoa como a parte que interliga demais dimensdes do seu ser,
como: corpo, sentidos, emogdes, querer e espirito. Apresentamos como resul-
tado uma descrigdo sobre a implicincia de “uma relagdo com o Transcendente”
e “o equilibrio dentro de si”, como objetos cognosciveis do conceito desenvol-
vidos. Como também infere, com consideragdes a respeito de que a espiritua-
lidade pode estar nas convic¢des pessoais do educador do Ensino Religioso, o
que resultarana docéncia como um meio em suas praticas pedagogicas para
atuar com a constru¢do da espiritualidade no processo educativo na vida dos
educandos.

PALAVRAS-CHAVE: Espiritualidade, Ensino Religioso, Praxis, Transcendente.
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Apresentac@o

“Nao se encontra o espago, é sempre necessario construi-10”.
Gaston Bachelard

Iniciamos os primeiros tragos de nosso estudo esclarecendo sobre Espiritua-
lidade, Ensino Religioso e praxis, e estaremos desvendando os passos que
foram dados para efetuar o levantamento da fundamentagio tedrica até se-
lecionar a pesquisa descritiva e bibliografica, com abordagem qualitativa e
fazer o registro das contribuicdes que os autores favoreceram na fundamen-
tacdo tedrica do estudo.

Ressaltamos que estaremos apresentando inicialmente nog¢des de Espiri-
tualidade, devido as consideragdes da existéncia de variadas conceituagdes do
termo Espiritualidade na literatura mundial. Em seguida, porque existem tam-
bém diversas compreensdes do que vem a ser a Religido, a religiosidade e a Es-
piritualidade, por vezes determinadas por certa ideologia, apontam-se aspectos
que caracterizam a ideologia, juntamente com uma compreensao do que ca-
racteriza o conceito, objetivando uma fundamentacgio para o entendimento do
conceito de Espiritualidade. Tragamos este percurso e construimos nossa ques-
tdo-problema: Como o docente do Ensino Religioso-ER poderd incorporar a
espiritualidade a partir dos diversos saberes e praticas na sala de aula do ER?

O que gera consequentemente em seguida consideragdes também quanto a
importincia de observagdes que sdo ressaltadas a respeito do que vem a ser a
ética,a Religido e a religiosidade para diferenciacdo do que elas apresentam em
relacdo a Espiritualidade. E entdo, apresenta na ultima parte do estudo, uma
série de reflexdes a fim de estruturar o conceito de Espiritualidade pensado
como mais apropriado “a nogdo da Espiritualidade para a praxis na docéncia”
e as consideragdes finais.

Mediante a complexidade das dimensdes humanas a compreensao do ho-
mem como um todo - como nio inexistente de modo dividido, separadamen-
te, isto é, em partes, como se fossem uma independente da outra - ¢ uma con-
cepgdo que a cada dia mais tem uma melhor aceitagéo.

Numa sociedade marcada pelo ter em detrimento do ser (ROCHA, 2004,
p. 02) muitas expectativas envolvem a vida de varias pessoas. As quais movi-
menta um materialismo e um consumismo que algumas vezes faz com que
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o desenvolvimento humano seja relegado a um segundo plano e/ou ignorado
- numa visdo de lutas pelas conquistas, reduzindo quase tudo como se fosse
uma selecdo natural respaldada pela égide da competitividade. Como aponta
Costa (2010, p.10) “Vivemos numa sociedade do consumismo, imediatismo,
que valoriza o ter em detrimento do ser, apregoado pelo relativismo ético sem
nenhum principio”.

Mediante esse contexto social de mundo globalizando-se que necessita cada
dia mais de rever seus conceitos e valores para deixar de estar refém de tantas
ilusoes, a Espiritualidade vem ocupando uma posigdo de destaque e sendo ob-
servada como um caminho viével para a humanidade poder interagir melhor
frente a tantos dilemas que envolvem a existéncia humana na hodiernidade.
Segundo Boff, “Talvez uma das transformagdes culturais mais importantes no
século XXI sera a volta da dimensdo espiritual na vida humana [...] O século
XXI sera um século espiritual que valorizara os muitos caminhos espirituais e
religiosos da humanidade ou criard novos®.

Por outro lado, em meio a existéncia e desenvolvimento do ser humano de
forma indissocidvel encontra-se também a educagdo, que vem sendo pensada
como peculiar na dindmica de formar a consciéncia critica e reflexiva na pessoa
do educando. Educag¢io estabelecida no século XXI como uma educagio de
qualidade, fundamentada no viés atual dos quatro pilares: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. *

A partir do reconhecimento das implicagdes intrinsecas a humanidade, re-
lativas aos aspectos historicos, antropoldgicos e culturais que a religido exer-
ce perpassando os contextos tanto individuais como sociais, e a fungdo que a
educacio exerce subjacente as essas descobertas, construcdes e organizagdes as
quais sdo sistematizadas, reconhecidas e transmitidas como conhecimentos, o
ER no Brasil tem obtido uma nova dimenséo a partir da concep¢ao promovida

pela Constitui¢ao Federal Brasileira, promulgada em 1988°.

3Século XXI, Século da Espiritualidade?Disponivel em: <http://www.leonardoboff.com/site/vis-
ta/2001-2002/sec_esp.htm> Acessado em: 19/06/2014.

4 Educagao um Tesouro a Descobrir. Relatério para a UNESCO da Comissédo Internacional para aeducagdo
no Século XXI. Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf>Acessado
em: 30/08/2013.

5 Conforme o Art. 210, § 1 capitulo ITI da Ordem Social, que expressa ser “O Ensino Religioso, de matricula
facultativa, constituira disciplina dos hordrios normais das escolas publicas de Ensino Fundamental”.
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Nesse contexto essa nova dimenséo tornou-se geradora de novas perspecti-
vas por meio de atitudes legais consolidadas, posteriormente, por politicas pu-
blicas. Como por exemplo, a da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ido Nacional
- LDB, (Lein® 9.394 de 20 de Dezembro de 1996) e, depois, na atual redagéo do
art. 33 da mesma, que origina a lei n° 9.475, de 22 de Julho de 1997°.

Vale ressaltar que no ano de 2011, ao ingressar no Sistema de Ensino da
Rede Municipal da Cidade de Jodo Pessoa, para compor o quadro dos profes-
sores de ER, comegaram a surgir as observagdes e a reflexdes a respeito do ER:

Diante da filosofia do Ensino Religioso brasileiro, que considera
o pluralismo e a diversidade cultural do nosso povo é perceptivel
a necessidade de sistematizar na escola, para uma melhor apre-
sentagdo aos alunos [...] e o ensino religioso como um convite

a pensar na filosofia da existéncia humana em sua plenitude.
Pensar num transcendente que se relaciona com o sensivel e o
racional e o Ensino Relioso como quem faz uma ponte ontolo-
gica entre os sentidos e o intelecto e contribui para uma maior
humanizagdo da educagio, atribuindo a ela maior significado e
significancia. (DAMASCENO, 2011, p. 9-10).

Desse modo, a necessidade de examinar entre esses estudiosos do fendme-
no religioso o trabalho educativo por eles desenvolvido, sob a perspectiva da
valorizagdo da pluralidade religiosa presente no contexto escolar. Bem como,
uma melhor interagdo para aplicar com a interdisciplinaridade presente no
curriculo do ER no Ensino Fundamental. Foi possivel observar que no munici-
pio de Jodo Pessoa o ER tem se revelado como um dos componentes curricular
complexo junto as demais areas de conhecimento no Ensino Fundamental’ e
que tem se constituido, também, como um componente curricular que possui

um rico conteudo a ser aplicado na sala de aula.

6 O texto do artigo 33 diz: — O ensino religioso de matricula facultativa, é parte integrante da formagao
basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental,
assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9475.htm> Acessado em: 25/01/2014.

7 O Ensino Religioso foi constituido como Area de Conhecimento da Educagio Fundamental, conforme
aResolugdo n° 02/98, da Camara de Educagdo Bésica (CEB) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb02_98.pdf>
Acessado em: 26/01/2014.
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E mediante esse contexto enquanto educador/pesquisador (do fendémeno
religioso, através da cultura e das diversas tradicoes religiosas, sua fungao e seus
valores, a partir da ideia do Transcendente) e de professor de ER que tem sido
constatado a autenticidade da relacdo entre: Espiritualidade, Ensino Religioso e
praxis. As quais sdo observadas nessa série de reflexdes propostas nesse artigo a
fim de contribuir para o modo como o docente do Ensino Religioso possa in-
corporar a espiritualidade a partir dos diversos saberes e praticas na sala de aula.

Tecendo conceitos
2.1 Nocdes de Espiritualidade

A nogao de espiritualidade no século XXI tem sido abordada sobre vérios
pontos de vista distintos. Pensada muitas vezes como outro extremo, a espiri-
tualidade também em detrimento dos proprios interesses dos vérios sistemas
sociais e econdmicos tem sido ignorada, desprezada e algumas vezes mesmo
negada, como sendo e tendo a importéancia devida.

Conforme Rocha (2004, p. 03) a dimensdo espiritual entendida como a es-
piritualidade, ndo tem em sua esséncia a dependéncia da religido ou de alguma
forma de religiosidade. De modo que mesmo que a religido abranja a dimen-
sdo espiritual da pessoa a espiritualidade ndo é dependente da religido. Pois é
possivel a existéncia da espiritualidade ainda que na auséncia da religido, da
religiosidade. Ainda aponta a autora que essa distin¢do se efetiva por meio dos
aspectos que determinam a religido — como a doutrina, os ritos, as liturgias, etc.
- ademais Rocha nega que a espiritualidade possa ser ensinada.

Etimologicamente o sentido de Espiritualidade esta relacionado ao latim Spi-
ritualis, sendo o que é prdprio da respiracao; sopro divino; proprio do espirito ou
a ele pertencente; desprovido de corporeidade; imaterial, Houaiss (2001). Pessini
e Bertanchini (2006) identificam a etimologia da palavra espiritualidade com o
significado de sopro de vida como significado de encontrar o proprio sentido da
vida. Considerando a espiritualidade pelo viés da procura da dimensao transcen-
dente, uma rota em dire¢do da for¢a suprema do universo.

Segundo Ramon Penha e Maria Silva (2009, p. 213) destacam “a espirituali-
dade tem sido o termo de concilia¢do entre a Ciéncia, Filosofia e Religido, uma
vez que a visdo materialista de mundo ji ndo fornece mais subsidios teédricos
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para a compreensdo do mundo pds-moderno”. Enfatizam ainda os autores que
“existe um niimero bastante variado de conceituagdes do termo espiritualidade
na literatura mundial”, ademais apontam que hd um “descuido conceitual que
tem levado autores a confundir, propositalmente ou nio, espiritualidade com
religiosidade” (Idem, grifo nosso).

Assim, também no tocante a Religido, a religiosidade e a Espiritualidade ob-
servam-se uma grande variedade de compreensées do que elas vém a ser. Com-
preensdes que algumas vezes estdo determinadas por dada ideologia. Por isso,
consideremos os aspectos da ideologia e do conceito mediante o proposito de
fundamentar a percepgdo da “no¢io da Espiritualidade para a praxis na docén-
cia” para mais apropriadamente determinar (num futuro do presente) a com-

preensio do que de fato essa nogdo pode vir a significar na pratica pedagdgica.
Aspectos da Ideologia e do Conceito

Baseado nos marcos da analise marxista, os estudos de ideologia estabeleceram
a ideologia como o conjunto das ideias que formam, constitui uma doutrina
- com o prop¢sito de garantir o controle de determinada classe dominante.
Contudo, atualmente, através de estudos antropoldgicos e socioldgicos a ideo-
logia tem sido pensada como fendmeno associada a estruturagdo social que
corrobora no simbolico como disposi¢cdes de condigdes naturais, sobrenatu-
rais, universal, indispensavel.

E possivel considerar que a ideologia pode ser de aspecto positivo ou ne-
gativo. No aspecto positivo a ideologia é como uma representacdo global da
realidade, segundo a qual orientamos e organizamos a nossa vida. Negativa-
mente é como ilusdo, mascara do saber, simulacio da realidade, mentira, fal-
sa consciéncia, etc. (STRIDER, 1990). Desse modo, sendo a ideologia o modo
operante da cultura — o meio através do qual o individuo acessa a cultura - a
ideologia resguarda as crengas, as concepgdes, as exposicdes simbdlicas de re-
gras, normas, costumes e as valida na ordem social.

Dai ser elementar também, juntamente a compreensao a respeito dos as-
pectos da ideologia, a consideragdo da importancia que o conceito determina
em si como o significado do que ele (o conceito) propde-se a explicar. Con-

soante Brennand e Rossi (2009, p. 284) citando Abbagnano (1999) ponderam:
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[...] o conceito é entendido como todo processo que torne
possivel a descrigdo, a classificagdo e a previsao dos objetos
cognosciveis. A principal e fundamental fung¢éo do conceito é
a mesma da linguagem, isto é, de propiciar a comunicagdo em
termos universais.

[...] Entdo para haver didlogos (entendidos como diferentes
formas de linguagem), ¢ preciso dominar os termos que vao
permitir construir um entendimento comum sobre os fendme-

nos que observamos ou que estudamos.

Por isso o conceito tem o propdsito de esclarecer, no sentido de tirar as da-
vidas, de trazer uma compreenséo do significado. Todavia, antes de definirmos
sobre qual conceito de Espiritualidade objetiva-se na “no¢do da Espiritualidade
para a praxis na docéncia’, considera-se que seja de significante importancia
atentar para conceitos a respeito do que vem a ser a ética,a Religido e a religio-
sidade para a distingdo que elas apresentam em relagdo a Espiritualidade.

Nocdes sobre a Etica

Subjacente a realidade da educacdo encontra-se a ética, a qual deve ser consi-
derada nesse processo. A palavra de origem grega ética é derivada de ethos - o
que apresenta o sentido dos costumes, dos habitos das pessoas —e apresenta em
latim a palavra moral comocorrespondentesemantica. Atrelada a Filosofia, a
Ciéncia e a vida de modo geral, por ser compreendida como arbitra das con-
cepgdes e preceitos que fundamenta a conduta de uma pessoa e de uma socie-
dade. A ética vai determinar entdo o como a vontade tacita, subjetiva da pessoa,
vai fazer a sua escolha de conduta mediante as normas estabelecidas (CHAUTI,
1996, p. 334-337). “Logo, é necessario educar nossa vontade, recebendo uma
educacdo (formagdo) racional, para que dessa forma possamos escolher de for-
ma acertada entre o justo e o injusto, entre o certo e o errado”. ®

Conforme Chaui (1996, p. 339-355) o senso moral (a forma como a pessoa
avalia as circunstancias justo/injusto, bom/mau, etc.) e a consciéncia moral (a
assuncdo dos atos pessoais) sdo contribuintes diretas no processo de formagio
da pessoa, da educagdo da vontade. Assim, a ética convoca a pessoa a ser um
sujeito ativo — “agente moral” — que assume a sua consciéncia e as responsabili-
dades de suas escolhas e atos como consequéncias dela, a filosofia moral.

8 O que ¢ ética? Disponivel em: http://www.brasilescola.com/sociologia/o-que-etica.htm Acessado em:
31/08/2013
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Nocdes sobre a Religido

Por sua vez a historia, a filosofia, a Antropologia, a Sociologia e outras cién-
cias sociais no decorrer de suas existéncias registram a relagdo do ser humano
com manifestacdes de cunho religioso. Conforme Bowker (2004, p.8) “Em
todas as sociedades conhecidas, a religido desempenhou algum papel, fre-
quentemente um papel controlador e criativo”. O que resulta numa corelagdo
da religido com o poder.

Entretanto, a palavra religido tem em sua etimologia o termo latino Re-Li-
gare, que significa ligar com, atar, ligar novamente, com o divino, o sagrado.
Essa defini¢do engloba necessariamente qualquer forma de aspecto mistico e
religioso, abrangendo seitas, mitologias e quaisquer outras doutrinas ou for-
mas de pensamento que tenham como caracteristica fundamental um con-
teudo Metafisico, ou seja, de além do mundo fisico. ° De acordo com Passos
(2006, p. 20) “A religiao nasce dentro do préprio processo de socializagio,
inerente a espécie homo, como um sistema de significados e praticas ligado
diretamente as condi¢des de vida dos grupos, e tende a formar sistemas cada
vez mais organizados”

Conforme Rubens Alves (1984, p. 5, 9)

E facil identificar, isolar e estudar a religido como o compor-
tamento exdtico de grupos sociais restritos e distantes. Mas é
necessario reconhecé-la como presengca invisivel, sutil, disfar-
¢ada, que se constitui num dos fios com que se tece o acontecer
do nosso cotidiano. A religido estd mais proxima de nossa
experiéncia pessoal do que desejamos admitir [...] E é aqui que
surge a religido, teia de simbolos, rede de desejos, confissao da
espera, horizonte dos horizontes, a mais fantastica e pretensio-
sa tentativa de transubstanciar a natureza. Nao é composta de

itens extraordindrios. Ha coisas a serem consideradas [...].

O autor destaca que existe uma funcédo entre as pessoas envolvidas e suas
lealdades (ALVES, 1984, p. 21), e considera que:

9 Religido e Religiosidade: Qual ¢é a diferenga. Disponivel em: http://edsonadjuntovalexo.blogspot.com.
br/2013/03/religiao-e-religiosidade-qual-diferenca.html Acessado em: 28/08/2013.
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A religido fala sobre o sentido da vida. Ela declara que vale a
pena viver. Que é possivel ser feliz e sorrir. E o que todas elas
propdem é nada mais que uma série de receitas para a felicida-
de. Aqui se encontra a razdo por que as pessoas continuam a
ser fascinadas pela religido, a despeito de toda a critica que lhe
faz a ciéncia [...] a dura licdo que aprendemos da ciéncia é que
o sentido da vida ndo pode ser encontrado ao fim da analise
cientifica, por mais completa que seja. (ALVES, 1984, p. 53 -

54, grifos nosso)

Logo, a partir dessa compreensao partimos do pressuposto de que a religiao
nutre a cultura - a cultura na maneira de exprimir a religido. Nao obstante po-
de-se concluir que néo sdo as culturas que geram a religido, mas é a religido que
gera a cultura. Assim como as cosmovisdes e conceitos da imagem de Deus,
sobre o que é a religiao, religiosidade e espiritualidade. Observemos os aspectos
da religiosidade.

Noc¢des sobre a Religiosidade

A religiosidade é uma qualidade do individuo que é caracterizada pela dispo-
si¢ao ou tendéncia do mesmo, para perseguir a sua propria Religido ou a inte-
grar-se as coisas sagradas. Precisa-se diferir o ser possuidor de religiosidade, do
religioso, que é fruto do sistema religioso.'”” Onde essa reunido dos principios
éticos religiosos que caracteriza a religiosidade é também uma produ¢io hu-
mana a qual segundo Ivan Manuel (2008, p. 1) estd situada na “esfera da cultu-
ra, ou da superestrutura”. Ou seja, a religiosidade nao se manifesta através de
“religides institucionalizadas’, destacando ainda que:

A religiosidade, na sua condigdo de caracteristica exclusi-
vamente humana, revela um atributo humano de busca do
sagrado, sem especificar o que seja esse sagrado, tanto como
fuga, quanto como explicagao para o real vivido, ou ain-

da mesmo para negociagdes e entendimentos com a ou as
divindades na procura de resolugdes de problemas cotidianos.

Esse atributo humano nio estd referido a nenhuma religiao

10 Religiosidade. Disponivel em: http://www.dicionarioinformal.com.br/religiosidade/ Acessado em:
28/08/2013.
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especifica, e ¢ um dominio mais pertinente aos antropologos

e psicanalistas do que a historiador. Por essa razdo, as prati-
cas da religiosidade, muitas vezes entendidas como bruxaria,
feiticaria, “espiritismo”, nada mais sdo do que manifestagdes
ndo institucionalizadas da religiosidade e exatamente por isso
sdo sincréticas, livres e além de qualquer ortodoxia dominante.
(MANOEL, 2008, p. 2)

Portanto, embora a religiosidade continue sendo ressignificada e reapro-
priada em variados contextos por todo o mundo, seguindo a dindmica que lhe
é propria como maneira legitima de se atualizar, de conservar suas praticas e
costumes de influenciar a vida e a cultura das pessoas, ela ndo deve ser confun-
dida com as atuais concepgdes do que vem a ser a espiritualidade mesmo que
haja (erradamente) algumas relacdes construidas a esse respeito. Agora entao,
observadas essas compreensoes elementares para a “noc¢ao da Espiritualidade
para a praxis na docéncia’, torna-se ndo menos complexo, porém, mais funda-
mentadas, bem como, mais faceis de perceber como essa abordagem estabelece

a defini¢do do conceito para a Espiritualidade ora proposto a reflexao.
A dimensdo da espiritualidade e a praxis

Conforme Ramon Penha e Maria Silva (2009, p. 213) enfatizam “existe um
nimero bastante variado de conceitua¢des do termo espiritualidade na lite-
ratura mundial’, ademais apontam que ha um “descuido conceitual que tem
levado autores a confundir, propositalmente ou nao, espiritualidade com
religiosidade” (grifo nosso). Jairo Costa (2010, p. 10) citando Yus e Maslow

observa que

[...] a espiritualidade se refere & nossa verdadeira natureza,

ou seja, 0 eu, que estd profundamente conectada com uma
realidade espiritual maior. As vezes, conseguimos vislumbrar a
conexdo entre o eu e a mais ampla realidade espiritual. MAS-
LOW chama esse vislumbre de “experiéncias culminantes” Na
experiéncia culminante transcendemos o ego e captamos um
vislumbre de como as coisas sdo na realidade [...] alguns dos

que falam da espiritualidade pensam em um sentimento mais
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metaférico que deista; [...] usam a palavra para se referir, sim-
bolicamente, aos valores humanos, tais como a paz, a justica, o

amor e a compaixdo. (YUS, 2002, p.111-112, grifo nosso).

Pessini (2006) discorre ser possivel que a jornada a procura do sentido da
existéncia inicie-se em alguma religido e/ou dado dogma religioso e/ou siste-
ma de crengas. Contudo, ele afirma que também pode ser possivel tratar-se de
uma construg¢ao particular intrinseca a pessoa. Pois se observa que a vivéncia
do ser humano propicia no mais intimo do seu ser a absor¢do do que e do com
quem ele interage.

E bastante aceitavel na atualidade a nogio de que essa interagio seja com o
denominado Transcendente. O Transcendente é compreendido como o poder
que emana a for¢a que sustenta no universo a existéncia de todos os seres que
desfrutam de uma vida. O termo ¢ usado algumas vezes também como asso-
ciado ou mesmo como sindnimo (o que descaracteriza a dimensao desse ser,
ainda mais quando dito sobre um nome de uma divindade) do imanente, o
totalmente outro, o absoluto, o sagrado, a deus, entre outros.

Observa-se que fatores determinantes a complexidade do estabelecimento
de um conceito mais apropriado para o que é a espiritualidade, a qual possa
balizar a “nogdo da Espiritualidade para a prdxis na docéncia™é a subjetividade
que envolve a dimensdo do transcendente e qual (is) parte (s) da pessoa sdo
envolvidas nessa relagdo. Por isso é preciso atengdo no modo como se pensa a
Espiritualidade, porque além do alto nivel de subjetividade da sua dimenséo,
ainda hd o fato dela ser considerada como resultante de uma relagdo com o
Transcendente. Tal como outras questdes que envolvem essa busca por uma
educacéo integral da pessoa, com uma perspectiva holistica, as quais estio im-
plicitas nessas questdes e que ainda requerem importantes reflexdes.

Porém se sustentarmos que a espiritualidade ndo pode ser ensinada, qual
serdo suas implicagdes para a educa¢do? Qual o sentido das reflexdes e obser-
vagdes que se tem realizado ao longo dos anos? Entretanto, é preciso muito
cuidado para que ndo caiamos no erro de, numa énsia por determinar um con-
ceito que explique o que é a Espiritualidade e viabilize a sistematiza¢do do seu
despertamento e/ou ensino a partir da escola, ndo se torne a Espiritualidade
uma forma de religiosidade travestida para a educagdo no século XXI.

Por outro lado surgem alguns questionamentos: se admitirmos que néo seja
possivel definir o que temos chamado de Espiritualidade (por abranger aspec-
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tos que envolvem o que transcende), como sendo a Espiritualidade que seja
propicia a ser vivenciada no ambito da educacéo, entdo pode ocorrer o risco do
espago escolar e a sala de aula tornar-se sindnimo de espago de prticas religiosas.

Mas, apenas admitir que a Espiritualidade possa ser ensinada e possa ser
aprendida ndo satisfaz por si s os principios da didatica. Além de que, nio se
deve correr também o risco de precipitarmo-nos numa ansia por determinar
um conceito que explique o que é a Espiritualidade, visando ser possivel desen-
volver métodos para sistematizar o seu ensino (ainda que néo tenhamos refle-
x0es suficientes para admitir essa perspectiva) e haja equivocos, os quais, numa
precipitacdo venham a frustrar principalmente a vida dos educandos presentes
no processo de ensino/aprendizagem.

Desse modo ao refletir a respeito de um conceito mais apropriado para o
que é a Espiritualidade, a qual possa balizar a “nogdo da Espiritualidade para a
praxis na docéncia”, considera-se que o ser humano ¢ um ser de dimensées que
se inter-relacionam e constituem a complexidade da pessoa, numa propor¢iao
que por mais que se admita ser mais conhecida hoje em dia, porém, ainda é um
tanto desconhecida no sentido ontoldgico (no minimo misteriosa). Contudo,
ocorpo, a consciéncia, os sentidos, as emogoes, 0 querer, o espirito do ser humano
sdo constituintes determinantes da sua pessoa, do seu eu.

Bem como, a compreenséio de que os conhecimentos vém de fora para dentro
da pessoa, como sendo os saberes que sdo absorvidos e vivenciados na maio-
ria das vezes como um reflexo condicionado, ou seja, de modo muito natural
e espontaneo, simplesmente pelas observagdes (nem sempre gerada através de
relacionamentos presenciais e que também podem advir de vivéncias(s) virtuais)
gera o que pode ser considerado como a pertenca do Saber, como o que de fato
passa a fazer parte de, nesse caso, fazer parte da pessoa, da esséncia do seu ser.

Entretanto, mesmo que a consciéncia seja considerada e admitida como
uma parte diferente do espirito, da alma, da durea da pessoa (dependendo da
compreensio teoldgica e/ou da religido, ou da religiosidade particular do indi-
viduo), é a consciéncia que interliga as dimensdes da pessoa como o seu querer
e o seu sentir. Fora da consciéncia nio existi como a pessoa ter a compreensao e
definir a sua experiéncia espiritual e isso ndo se restringe a uma perspectiva da
fenomenologia. Porque num estado qualquer que seja denominado um estagio
(éxtase, vislumbre, arrebatamento, experiéncia culminante, etc.) de experién-

cia espiritual, se essa experiéncia ndo passar pela consciéncia, como pode ser
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descrita? Portanto, fora da consciéncia o ser humano deixa de ser ele mesmo.

Assim, compreende-se que é o crer em certos conhecimentos — como 0s
saberes que a partir de entdo a pessoa passa a ter em si, em sua consciéncia —
que pode comecar a determinar se o agirpessoal sera de acordo com esse novo
saber - o qual, apenas por ser novo ja se constitui como inédito e diferente. As-
sim, quando um novo saber depara-se (bem no sentido de ir de encontro, cho-
car-se mesmo), se opdem nesse processo as perspectivas do que representam os
valores pessoaisja estabelecidos eticamente e existencialmente, logo, inicia-se
uma fase de redefinicio dos valores pessoais. Seriam esses valores quando dire-
cionados em fungido da operagdo do bem a outras pessoas um aspecto do que
se tem atribuido como a Espiritualidade na educa¢ao? Ou valores s6 podem ser
restritos aos aspectos da ética em si? (sustenta-se a auséncia ou prevalecimento
de valores espirituais?).

Entdo, para conceituar essa no¢do mais apropriada da Espiritualidade
para a praxis na docéncia, admite-se que é dentro da pessoa onde se desen-
volve a espiritualidade. Embora ainda que nio se restrinja a mente, é crivel
ser através da consciéncia que esse saber seja percebido, mesmo que nio seja
sentido. Dai, admitida como algo inerente ao ser humano, é possivel afirmar
que a Espiritualidade ¢é tida como a percepgio consciente da pessoa de ser parte
do universo, do todo que emana a for¢a da vida, e que pode alcangar por meio
de uma relagdo com o Transcendente o equilibrio dentro de si, independente das
influéncias ao seu redor.

Apesar de podemos considerar ser essa uma nogdo mais apropriada da Es-
piritualidade para a prdxis na docéncia. A “relagio com o Transcendente” e o
“equilibrio dentro de si” constitui-se como ja abordados anteriormente (quan-
do examinados a compreensdo de conceito de acordo Brennand e Rossi (2009,
p. 284) quando citam Abbagnano (1999)) “objetos cognosciveis”. Logo, para
esse processo de conceitua¢ao “é preciso dominar os termos que vao permitir
construir um entendimento comum sobre os fendmenos que observamos ou
que estudamos” (idem). Por isso, se faz necessario responder: o que é e comoo-
corre uma relagio com o Transcendente? E consequentemente o que denomi-
namos “equilibrio dentro de si”.

A relagdo nesse sentido é o vinculo que a pessoa mantém com o Transcen-
dente, que mantém com o poder que emana a forca que sustenta no universo a

existéncia de todos os seres que desfrutam de uma vida.Vale a pena ressaltar que
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essa relacdo é caracterizada por um alto grau de subjetividade, dai ponderar
se mesmo assim é possivel refletir em que se compreende essa relagio com
o Transcendente? Consideremos que sim e lembremo-nos do senso moral (a
forma como a pessoa avalia as circunstancias justo/injusto, bom/mau, etc.), a
consciéncia moral (a assungao dos atos pessoais), os sentidos, o querer e a cons-
ciéncia intelectual, todos como constituintes da pessoa, do seu eu ontoldgico.

Para nos orientarmos no sentido de que esse vinculo, essa ligagdo que a
pessoa estabelece com o Transcendente, parte da pessoa (do seu espirito/alma/
aurea) até o lugar onde o Transcendente se encontre. Caracterizando assim a
busca e as respostas as questdes existenciais. Quem sou eu? De onde eu vim?
Para onde vou? O que preciso fazer para la chegar?

Todavia, se admitirmos a esséncia da pessoa como diferente da esséncia do
Transcendente seria mais apropriado afirmar que a ligagdo é externa, comega
dentro da pessoa como ponto de partida e transcende o seu ser até chegar a um
lugar fora, onde se encontre o Transcendente.

Contudo, devido a subjetividade que envolve a questdo e aos principios da
propria logica, é preciso admitir que se a esséncia da vida emana da mesma
forca, o Transcendente, logo, o que a pessoa em si — na consciéncia do seu ser
como indissociavel no seu interior (corpo, intelecto, sentidos, emogdes, querer,
espirito) — possui dentro dela é parte da for¢a que emana do poder do Trans-
cendente. Seria possivel afirmar que a liga¢do é interna? Que dentro de si a
pessoa conecta-se conscientemente com o Transcendente?

Para tanto o Transcendente precisaria estar dentro da pessoa, ndo necessa-
riamente a plenitude do seu Ser com todo o poder que dele emana, até porque
um ser humano em seu corpo de carne e 0sso ndo suportaria a dimensio da
plenitude do poder do Transcendente como emana na sustentagdo do univer-
so. Porém, como parte do universo, o corpo de uma pessoa é supostamente
da mesma esséncia - considerada a forga da vida que o sustenta. Apenas em
menor intensidade, ou adormecido pela auséncia da percepgdo da Espiritua-
lidade, advinda do ensino/aprendizagem caracterizado por principios de uma
educagdo de qualidade?

Em meio a outras associa¢des que possam ser consideradas, também se ad-
mitirmos a mesma natureza da pessoa como igual a do Transcendente, encon-
tra-se a possibilidade de que o vinculo possa ser externo e assumir uma fungao

de fonte, de abastecimento, no sentido da relagdo resultar em encher a pessoa
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de mais for¢a, como uma espécie de combustivel.

Considerando-se a pessoa da mesma esséncia ou de outra esséncia em
relagdo ao Transcendente, bem como, um vinculo externo ou interno, in-
dependente da opgdo que for o que ndo pode resultar dessa relagdo, desse
vinculo entre a pessoa e o Transcendente, ¢é a ideia da pessoa tornar-se como
o Transcendente, sem limites de tempo e de espago. Até porque o corpo em
sua estrutura fisica seria um ponto extremo da ligacdo, do vinculo que o es-
pirito da pessoa, restrito a esses limites, ndo pode transpor ao mesmo tempo
em que se vincula com o outro extremo (o Transcendente) e mantém a sua
consciéncia na relagéo.

Assim, uma relacio com o Transcendente é o0 momento em que a pes-
soa se detém em olhar para a dimensdo de dentro de si e examinar como
se encontram as partes constituintes do seu ser(corpo, intelecto, sentidos,
emogoes, querer, espirito) e alinha-las com o poder da vida que sustenta o
universo, que passa a constituir-se como o valor que regenera e fortalece a
pessoa para viver.

Esse alinhamento parte do saber adquirido da relagdo com o Transcen-
dente, como descoberta continua do que prevalece como a esséncia do poder
da forga da vida. Saber esse que gera a transformagdo dos conceitos e valores
que passam a determinar a maneira de viver. A qual passa a ser naturalmente
um reflexo da dimensdo que emana do Transcendente e que ilumina todo o
viver dessa pessoa.

Consequentemente, o equilibrio dentro de si compreende-se como um vi-
ver sustentado sobre o poder da for¢a da vida, no que ela se constitui como a
promogio da propria esséncia da vida que se doa, se gasta, se regenera e assim
se fortalece para viver. Porque a Espiritualidade se expande e consolida cada
vez que a for¢a da vida emana dentro do ser humano. Desse modo, a Espiri-
tualidade constituindo-se como ciclica, analogicamente, como uma semente
que morre para nascer, como raizes envelhecidas no solo que ao cheiro das
aguas da chuva sobre a terra seca faz tornar e resplandecer a vitalidade através
da esperanga do verde. Como uma mée que sofre a dor do parto pelo prazer
de dar aluz a uma nova vida. Vida essa que na maioria das vezes se aperfeicoa
se reproduz e se perpetua na dimensdo que transcende o préprio mistério que
constitui o que a vida é.

Observa-se, ainda, que a for¢a da vida nio se restringe a ética, porque
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tanto as pessoas que agem de alguma maneira boa e justa, ou como as que
agem de maneira md e injusta tém dentro de si o poder que emana do Trans-
cendente. Assim, a esséncia é a mesma, o que se torna diferente é a percep¢do
para a dimensio da Espiritualidade.

Nesse contexto de alinhamento espiritual, de Espiritualidade (de relagdo
com o Transcendente) também ¢é preciso entender quem move o que. Porque
¢é muito forte a concepgio de ser o corpo (as condi¢des fisicas) que da susten-
tacdo para o espirito. Porém, consequentemente, a medida que essa rela¢do
desenvolve-se e consolida-se, serd o espirito que fluird a for¢a da vida para o
corpo? Assim, as coisas passam a ser compreendidas e prevalecer como sendo
do espirito para o corpo e ndo do fisico para o espirito?
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Consideracdes finais

A partir dessas consideragdes apresentadas como ponto de continuidade as
reflexdes sobre as discussdes propostas envolvendo a relagdo entre a Espiritua-
lidade, Ensino Religioso e Praxis. Conforme a inferéncia de que essa nog¢do de
Espiritualidade é a percepgdo consciente da pessoa de ser parte do universo, do
todo que emana a for¢a da vida, e que pode alcangar por meio de uma relagao
com o Transcendente o equilibrio dentro de si, independente das influéncias
ao seu redor.

E crivel que as reflexdes e comprovagdes desse modo de entender a nogio da
Espiritualidade para a praxis na docéncia devem ser muito mais questionadas,
a fim de verificar se na praxis a Espiritualidade é despertada, é desenvolvida e
consolida-se, balizando a existéncia de quem a alcanga. Nesse caso, a pessoa
do docente ter suprida a consciéncia dos aspectos que permeiam essa questio,
sem entrar em choque com suas crengas, com sua religido e sua religiosidade.

Questionar principalmente como essa Espiritualidade torna possivel a
quem a percebe por meio dessa relagdo uma sistematizagdo para o ensino/
aprendizagem da Espiritualidade no processo educativo. Uma vez que nesse
viés esta relacionada a Espiritualidade ao entendimento do alinhamento das
dimensées e do sentido da vida numa relagdo equilibrada consigo e consequen-
temente com as demais pessoas.

Partindo do pressuposto de que assim como na formagao pessoal, faz-se ne-
cessaria na construgdo da identidade profissional a consideragdo de que a ética
é parte na formacao da pessoa no processo educativo. Construgdo essa que por
meio das préticas pedagdgicas — imbuidas de relagbes humanas - que depen-
dem do reconhecimento e da aceitacdo em meio a tdo consideravel diversidade
de fatores, deve destacar que é mais propicio que a Espiritualidade esteja para
as convicgdes pessoais do educador.Para que torne possivel o proprio educador
em meio as suas praticas pedagogicas contribuir — sendo conscio da sua espiri-
tualidade - com a construcéo da espiritualidade no processo educativo na vida
dos educandos.

Pois, sendo a identidade profissional um processo de constru¢do ao longo
do exercicio na profissdo — que lida diretamente com as necessidades sociais
que envolvem as pessoas e o proprio sistema educacional,se a Espiritualidade
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nao adentrar a vida do educador nesse processo com o entendimento de que
quando um saber ndo atinge um significado marcante para a vida de quem
lida com esse conhecimento, ele dificilmente sera um fruto de uma significante
descoberta, a Espiritualidade podera ocupar um lugar teérico ou simplesmente
um lugar de status como mais uma mera disciplina a ser cursada para a con-
clusdo de um curso. Logo, vivenciar a significAncia da Espiritualidade pode se
constituir uma boa razio para se descobrir a Espiritualidade.

Porque essa descoberta precisa passar pela razdo. A raziao como uma ma-
neira de ordenar os fatos, de propor a compreensio, de organizar as ideias a fim
de sistematizar os pensamentos e socializa-los de forma objetiva e consistente.
Passar pela pesquisa - como requisito indispensavel a nossa pratica cientifica
moderna - passar pela busca particular do educador até poder desenvolver a
compreensio da sua Espiritualidade. Conforme Costa (2010, p. 10) destaca:

Para os educadores holisticos contemporaneos, trazer a espiri-
tualidade para a educag¢do nio significa injetar ensinos religio-
sos no curriculo; significa incentivar os estudantes a envolver
seu mundo com um sentimento de encanto pela analise, pelo

didlogo e pela criatividade.

Destarte, ignorar a sustentabilidade do folego da vida - lat. Spiritualis — que
se mantém além dos determinantes cientificos, como um mistério que envolve
a dimensdo do que o ser humano constitui-se em sua magnitude (o corpo, a
consciéncia, os sentidos, as emogdes, 0 querer, o espirito) é restringir a vida, a
légica e a materialidade.

Assim, precisam-se continuar as reflexdes sobre o que ainda configuram-se
grandes questdes nessa possibilidade, a exemplo de: como propor ao educando
alcancar esse equilibrio na construg¢éo do seu processo educativo, em sua vida,
através da praxis docente? Ou seja, como tornar a Espiritualidade um suporte
no processo educativo?

Considerando sempre nessas reflexdes que ¢ o proporcionar um equilibrio
que abrange a consciéncia do poder estar plena e completamente em cada mo-
mento da existéncia e nas relagdes pessoais, como quem ¢ conscio do valor
compreendido nesse equilibrio. De ser uma pessoa que pensa, sente, raciocina,
se expressa, se doa, numa rela¢do que vai além da logica, porque abrange o
Spiritualis, a imaterialidade, o sentido contido na infinitude do sopro da vida,
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no Transcendente.
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Resumo

Nas ultimas décadas as (e)vidéncias, suposicdes e jogos de verdade elaborados
pela cultura ocidental e moderna em torno do que somos parecem se tornar
cada vez mais insuficientes para abarcar o potencial e complexidade do huma-
no. Mergulhados em uma crise subjetiva - expressa em uma crise da identidade
- nds, modernos, ainda vivemos aprisionados a antigos modelos da natureza
humana, acabando por limitar, velar e reduzir o que ainda podemos ser. Por
essa razdo, nos propomos, ao longo desse trabalho, problematizar a nogao do
sujeito da modernidade a partir de outras bases. Para tanto, nos apoiaremos
nas reflexdes produzidas pela Perspectiva Transpessoal uma vez que essa abor-
dagem guarda, em nosso modo de ver, contribui¢des vitais para repensar o
sentido da subjetividade na atualidade. Mais radicalmente, propomos que essa
Perspectiva carrega, em si mesma, uma dimensdo autenticamente trans-for-
madora ainda pouco explorada pelo campo académico brasileiro, em geral, e
pelo campo pedagogico, em particular. Nesse contexto, a chamada Perspectiva
Transpessoal, como movimento simultaneamente epistemoldgico, ético e poli-
tico, tem apresentado uma visdo inovadora capaz de romper com as bases do-
minantes de fundamentagdo do sujeito na modernidade, delineando-se como
um novo paradigma que nos permite falar de uma natureza humana espiritual,
aberta e sem fronteiras. Podemos concluir, portanto, que as abordagens trans-
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pessoais tém se revelado como elementos importantes na critica aos modelos
reducionistas e materialistas modernos, contribuindo de modo direto com o
resgate da espiritualidade no ambito das ciéncias humanas e sociais.

PALAVRAS-CHAVE: Subjetividade, Identidade, Perspectiva Transpessoal,
Espiritualidade.
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Introducdo

Em meio aos grandes avangos tecnoldgicos e sucessos no trato com a razio
humana cresce as suspeitas em relacdo a vaga problematizagdo em torno da
subjetividade. E evidente, em pleno século XXI, que as suposi¢es de que aqui-
lo que se tem por verdadeiro acerca de nés mesmos parece nio ter de modo
algum estabilidade ou compreensao satisfatoria.

Ainda que mergulhados nesse mundo ligeiramente psicologizado, em que
é possivel encontrar diferentes receitas praticaveis de eus e modelos os mais di-
versos para a questdo do “ser homem’, a crise identitaria s6 mostra quéo apres-
sadas e limitantes tém sido as ciéncias modernas ao tentar oferecer modelos
subjetivos que se queiram universais.

Em sintese, no interior de nossa cultura, ocidental e moderna, ha uma es-
pécie de naturalizagdo em torno da concepg¢do de homem e da propria vida,
principalmente no ambito das chamadas ciéncias humanas, onde a questao
da identidade tornou-se categoria chave (DOMENECH; TIRADO; GOMEZ,
2001; FOUCAULT, 2004; ROSE, 2001a, 2001b, WILBER, 1991). Através de
seus saberes e técnicas, asciéncias modernastém produzido as mais variadas
formas de intervencao, controle e cerceamento cientifico, moral e terapéutico

dos modos de ser e viver. Nesse Ambito, na modernidade os individuos

[...] sdo interpelados, representados e influenciados como se
fossem eus de um tipo particular: imbuidos de uma subjetivi-
dade individualizada, motivados por ansiedades e aspiragdes

a respeito de sua auto-realizagdo, comprometidos a encontrar
suas verdadeiras identidades e a maximizar a auténtica expres-
sdo dessas identidades em seus estilos de vida.

(ROSE, 2001b, p. 140).

Essa situacdo contribui, dentre outros fatores, para difundir concepgdes e pra-
ticas utilitdrias e reducionistas que expéem o campo cientifico, de modo geral, e
educacional e psicoldgico, de modo particular, as demandas difundidas pelo idea-
rio neoliberal vigente; ao lado disso, terminam por estreitar a compreensdo do hu-
mano em formacéo, o qual deixa de ser apreendido em sua integralidade e multidi-
mensionalidade. Nessa perspectiva, nossas ciéncias humanas vigoram sob o esteio

de um sujeito que se debate para nao morrer, mas nao percebe que ja estd morto.
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Um diagnodstico que exige repensar o proprio modo de analisar e compreen-
der a experiéncia humana e do humano fazer experiéncia. Disso decorre, dentre
outras urgéncias, a retomada do debate em torno da nogao de sujeito-identidade
como categoria central e fundante dos processos formativos desde o alvorecer de
nossa modernidade. Como efeito, admitimos com Severino (1992, 1993, 2006)
que a ressignificagdo da subjetividade é uma condigdo chave para a retomada de
teorias e praticas que se orientem pelas nogdes de formagao, ética e cuidado.

E em resposta a essas limitagdes que surge a psicologia transpessoal. Pois ape-
sar das grandes contribuicdes trazidas pelos sistemas de pensamento moderno,
eles também geraram limitagdes significativas no trato da experiéncia humana.

Ficou cada vez mais aparente a sua incapacidade de fazer
justica a totalidade da experiéncia humana. Elas se concentra-
vam na psicopatologia ou tragavam generalizagdes acerca das
complexidades da vida cotidiana a partir de condigdes simples
controladas em laboratério, ignorando dimensdes cruciais da
experiéncia humana [...] (WALSH; VAUGHAN, 1997, p. 16).

Desse modo, a perspectiva transpessoal emerge, na psicologia, como uma
rea¢do aos modelos estreitos e limitantes da natureza humana. Nasce no intuito
de ampliar os saberes, as praticas e as pesquisas em torno da forma de pensar
e experienciar o sujeito e o real. Procura oferecer, nessa via, outras possibilida-
des de pensar ciéncia; mais do que falar o que é ser humano, vem repensar no
que ainda cada homem e mulher pode se tornar; mais do que negar as escolas
psicologicas anteriores, ela vem ampliar suas discussoes. Essa nova ética nasce,
portanto, com o objetivo de nos alertar para as possibilidades de experiéncias
que ainda podemos viver e formas de vidas outras que podemos ter por meio
do interesse e resgate da espiritualidade.

Da légica identitdria ao self espiritual: para repensar a natureza
da subjetividade

Quem sou eu? O que sou eu? Por que sou eu? Os seres huma-
nos se fazem essas perguntas ha varios milhares de anos. Ao

longo do tempo, nossa espécie elaborou varias respostas, mas
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cada pessoa ainda tem de lutar individualmente com essas
preocupagdes. As respostas pré-formuladas parecem nos dei-
xar insatisfeitos, tamanha é a centralidade dessas perguntas na
condi¢do humana (TRUNGPA RINPOCHE, 2008, p. 20).

Apesar da teoria transpessoal ainda ser pouco acessivel a0 mundo académi-
co, é indispensavel considerar que ha, nessa perspectiva, um corpo de literatura
e bases filosoficas com fundamentagdo consideravel e muito bem sofisticada.
O fato de haver poucas discussdes em torno da perspectiva transpessoal no
territério cientifico brasileiro - principalmente no que se refere as ciéncias hu-
manas - ndo deve, portanto, nos indicar que ndo ha nessa literatura uma ele-
gancia interna. Muito pelo contrario: a perspectiva transpessoal é tao delicada,
peculiar e rebuscada que o corpo académico atual e dominante ndo consegue,
ainda, abarcar com fidelidade e aceitacéo.

Cabe a nds, nesse caso, buscar entender o que torna a literatura transpessoal
tdo refinada, mas a0 mesmo tempo tdo incémoda. Pois, na pratica de toda e
qualquer modalidade de crescimento, cuidado e formagido pessoal a teoria de
base é crucial - especialmente quando se fala de visdo de subjetividade; esse
que ¢ considerado tema critico e central seja em educagio, seja em psicologia.
Nio casualmente, ¢ pela nogdo da natureza humana que comegamos, ja que é
por essa nogdo que adentramos no fendmeno espiritual e, consequentemente,
no teor rebuscado desse movimento.

Entretanto, sem um estudo detalhado sobre a nogdo usual de “eu”, nossas
escritas em torno da natureza da subjetividade, experiéncia que caracteriza
nosso si mesmo, ndo passardo de meras especulacdes e essas especulagdes de
meras fantasias. Essas especula¢des podem tomar a forma de ideias e descri-
¢Oes avancadas das experiéncias espirituais, mas elas s6 exploram os aspectos
mais fracos da natureza humana - nossas expectativas e desejos de ver e ouvir
coisas pitorescas e extraordindrias. Se comegarmos nosso estudo com esses so-
nhos de experiéncias extraordinarias, “iluminadoras” e radicais, s6 vamos criar
expectativas e pressuposi¢des — e, mais tarde, quando estivermos efetivamente
trabalhando em nosso caminho, nossa mente estara ocupada, em grande parte,
com o que vai ser, e ndo com o que é (TRUNGPA RINPOCHE, 2008, p. 116).

Sendo assim, cabe a nds, nesse momento, apresentar o ponto de partida
para o entendimento da subjetividade: o ego. Precisamos, seguindo os conse-
lhos do professor Trungpa Rinpoche (2008), entender como chegamos a ser
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isso que somos; entender como esse eu, que nossas ciéncias modernas tomam
por base e fundamento, ndo passa de uma criagdo por processos de identifica-
¢d0; e, nesse caso, nao apresenta nenhum tipo de substancialidade.

Naio se trata, entretanto, de condenar o €go; precisamos apenas e simples-
mente ver como funciona e se desenvolve essa logica da identidade. Afinal
de contas, é a légica identitdria o lado oculto e obscuro de nossas ciéncias
humanas - em especial da psicologia e da educagao.

Como afirma Trungpa Rinpoche (2008, p. 125), “acredito que é muito im-
portante discutir o fundamento do caminho - o ego, nossa confusdo - antes
de falar em libertacdo ou liberdade” préprias do territério da subjetividade.
Pois, é essa compreensdo do ego/da identidade/do eu o alicerce base para
uma adequada compreensdo da espiritualidade na perspectiva transpessoal.

Isso porque trabalhar e operar com a légica identitaria como esséncia
(com a nogdo de eu, ego ou identidade) ¢, na perspectiva transpessoal, negar
a natureza humana como espaco de liberdade e criatividade. De tal forma que
o eu solido e autoexistente que acreditamos ser a partir de nossa identidade
ou personalidade ¢ a recusa de ver a/o si mesmo como uma abertura natural.
Dai a importincia - como uma necessidade - de desvelar e desfazer, primeiro,
a concretude dada ao eu.

Pois, a ética transpessoal considera o ser mesmo do humano nido como
uma identidade, mas como uma dimensao central que proporciona base (ter-
ritério) e contexto (condi¢des) para que toda e qualquer experiéncia aconte-
¢a. Dito de outra forma, o ser mesmo do humano é o espago amplo (nio con-
traido e ndo dividido) e possivel (por ser disponivel) de fazer experiéncias.

A natureza humana - que aqui denominamos de si mesmo ou self espi-
ritual - é apenas um espago aberto. Esse é “o solo basico do que realmente
somos’, diz Trungpa Rinpoche (2008, p. 117). Antes mesmo de nos agarrar-
mos a uma identificacdo, a um eu, a um ego, o que existe ¢ uma abertura,
uma liberdade, um espaco amplo e vasto. E isso que somos e sempre seremos:
um espaco livre que (nos) permite fazer (de nds) o que quisermos e ser como
queiramos.

Poderiamos entdo nos perguntar: se somos essa abertura o tempo inteiro,
o que acontece? Onde esta esse espaco? Para onde ele foi? O que houve com

0 si mesmo?
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H4, afirma Wilber (1991), um processo muito bésico, quase que oculto,
subjacente ao processo de constituicdo de um eu. Se analisarmos bem, ao
respondermos a pergunta “Quem sou eu?” ndo fazemos nada mais do que
tracar uma linha.

Esse tragar de linha, caracterizado por um limite mental através do cam-
po inteiro de uma experiéncia, se da pelo que chamamos de identificagdo. Ao
me identificar com “isso”, trago uma linha para dizer “disso” que sou; e tudo
“aquilo” passa a ser o que ndo posso ser. Afirmamos ser isso ou aquilo a partir
de identificagdes que estabelecemos nas experiéncias que fazemos. O mecanis-
mo basico dessa identificacdo é o tragar de linhas que distingue “eu” do “ndo
ew’, um “sujeito” de um “outro”. “Assim, quando dizemos ‘0 meu eu, tragcamos
uma linha limitrofe entre aquilo que somos e aquilo que ndo somos. Quando
respondemos a questdo ‘Quem é vocé?’, simplesmente descrevemos aquilo que
esta do lado de dentro dessa linha” (WILBER, 1991, p. 17).

Tornamo-nos conscientes do fazer experiéncias e identificamo-nos com
elas. E interessante porque ndo nos percebemos como a capacidade de fazer
experiéncias, agdes, relagdes; nos percebemos e nos identificamos como as pro-
prias experiéncias. Dancamos e dizemos: “Eu, dancarino”. Ensinamos e dize-
mos: “Eu, professor”. E assim continuamente... “Eu, aluno” e “Eu, namorado” e
“Eu, bonito” e “Eu, louco” e “Eu, inteligente”.

O problema, dizem Walsh e Vaughan (1995), é o condicionamento- que
nos leva a percepg¢des limitadas e contraidas desse espaco maior que somos
para nos chamar de EU. O que usualmente denominamos de “eu” ¢, nesses
termos, um estado defensivo e contraido no fazer da experiéncia. Nas pa-
lavras de Ram Dass (apud WALSH; VAUGHAN, 1995 ), nos tornamos um
prisioneiro de n6s mesmos.

Esse condicionamento - que nos faz perceber como um “eu” de um tipo
muito particular -é uma espécie de limitagdo, de um apego ou identificacdo
a certas experiéncias que fazemos: seja ela um padrdo de acdo, um processo
psicologico,um ideal, um discurso social, uma pratica, uma verdade, um pen-
samento. Nesse cendrio, a identidade se torna conceito e experiéncia crucial em
nosso contexto social para dizer de nossa natureza fundamental.

A consequéncia disso é distor¢ao ou emaranhamento em torno de nds mes-
mos.E que a identificagdo - com certos contetidos da experiéncia, com certos
pensamentos e crengas - nos torna inconscientes do contexto e territorio mais
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amplo que somos e que contém esses contetidos. Nesse estado, ja nos perdemos
do/de si mesmo. Na identifica¢do o ser mesmo do humano se viu restringido,
contraido e limitado; agora, vé-se a si mesmo e ao mundo desde um modo
também contraido e limitado e da a existéncia um “eu”

Esse modo de experienciar o si mesmo do humano - como um eu - ¢ tdo
bem sucedido e se tornou tio eficiente em nossa sociedade que passamos boa
parte do tempo tragando limites. Mais ainda, aprendemos, nos processos de
educacdo formal, a tracar limites: entre eu/ndo-eu, meu/dele, bom/ruim, nor-
mal/louco, e assim por diante. Somos levados a escolher entre isso e ndo aquilo;
baseamos cada a¢do, cada pensamento, cada decisdo na construc¢io de limites,
principalmente quando esses limites referem-se a nossa forma de perceber-se,
dizer-se e pensar-se.

Na racionalidade de perceber e configurar a subjetividade a partir de um eu

[...] desejar alguma coisa significa tragar uma linha limitrofe
entre coisas agradaveis e coisas dolorosas e depois dirigir-se as
primeiras. Afirmar uma idéia significa tragar uma linha limi-
trofe entre conceitos considerados verdadeiros e conceitos con-
siderados ndo-verdadeiros. Receber educagao é aprender onde
e como tracar limites, e o que fazer com os aspectos limitados.
Estabelecer um sistema judicial é tragar uma linha limitrofe
entre aqueles que se enquadram nas leis da sociedade e aqueles
que ndo se enquadram. Empreender uma guerra ¢ tragar uma
linha limitrofe entre aqueles que estdo do nosso lado e aqueles
que estdo contra nos. Estudar ética é aprender como tragar
uma linha limitrofe que revele o bem e o mal. Dedicar-se a
medicina ocidental é tracar com maior clareza um limite entre
doenca e a sade (WILBER, 1991, p. 34-35).

Fica claro, com o supracitado, que basear nossos processos formativos em
principios que consideram o ser humano como um eu de um tipo particular
(como um eu de identificacdes elaborado a partir da restrigdo de/do si mesmo) é
afundar nossa educagdo em um mar de conflitos, caos e disputas.

Nao estamos aqui discutindo teorias simplesmente. Falar sobre subjetividade,
pensar sobre espiritualidade, é questdo pratica. Basta olharmos para o mundo

que vivemos em que o desejo obsessivo por ordem sé tem produzido desordem.
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O que vemos por todos os lados é apenas caos, disputa, combate. Esse é o retrato
pratico de uma educagio pautada nos referenciais da l6gica identitaria.

Para visualizarmos melhor a situagdo, vejamos os dois grandes efeitos de
se perceber como um eu fixo, imutédvel e restrito. O primeiro grande proble-
ma de seguir rigidamente essa logica das identidades como sendo o retrato
fiel da natureza humana encontra-se no fato de que uma linha-limite (uma
identificagdo cega e rigida) funcionara também como linha de combate, afir-
ma Wilber (1991). Isso porque a linhalimitrofe-das-identificagdes ird criar um
campo com dois lados opostos, antagdnicos e rivais. Nesse caso, um individuo
que se identifica com aspectos apenas cognitivos-intelectuais e considera seu
“eu” como sendo “mental’, por exemplo, ird se relacionar com outros aspectos
(corporais, emocionais etc.) como um territorio estranho, de “ndo eu’, que pre-
cisa ser combatido - ou, no minimo, reprimido. Ou seja, no mundo em que o
individuo ¢ constituido cegamente e experienciado rigidamente por limites de
identifica¢do a realidade nio pode ser outra a nio ser confusio. Como todo eu
¢ uma linha-limite e toda linha-limite também uma linha de batalha, eis o dile-
ma humano: quanto mais rigidos e fixos os limites de uma pessoa, mais duras
serdo suas batalhas com tudo aquilo que esta fora das fronteiras do eu. Enfim,
quanto mais me agarro a um eu — a0 meu eu — mais necessariamente vou temer
a0 ndo-eu, ao outro.

Agora, nosso modo habitual de tentar resolver esses problemas
é tentar erradicar um dos opostos. Lidamos com o problema do
bem e do mal tentando exterminar o mal. Lidamos com o pro-
blema da vida e da morte tentando esconder a morte sob imor-
talidade simbolica. Em filosofia, lidamos com opostos concei-
tuais tentando descartar um dos pdlos ou tentando reduzi-lo ao
outro. O materialista tenta reduzir a mente a matéria, enquanto
o idealista tenta reduzir a matéria a mente. Os monistas tentam
reduzir a pluralidade 4 unidade, os pluralistas tentam explicar a
unidade como pluralidade (WILBER, 1991, p. 37).

Quanto mais linhas-limites estabeleco para dizer quem sou/o que sou e
quanto mais restritos e firmes esses limites forem, nossa forma de vida serd a de
manter-se dentro dessas fronteiras; e, mais ainda, erradicar, excluir e eliminar

0 oposto, o estranho, 0 ndo-eu, o outro. E assim que aprendemos a resolver os
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conflitos de nosso tempo fundamentados em uma educagao que toma por base
uma identidade: reduzindo a pluralidade, homogeneizando o heterogéneo, re-
duzindo o outro, eliminando a diferenca. Isso nos é tdo importante — afinal de
contas é o que tem acontecido no sistema educacional, por exemplo - pois os
limites de nossa identidade (os lugares que“escolhemos” para tracar a linha de
um eu) apontam quais os lugares que nos sio comuns; mas principalmente
demarcam, nessa forma rigida da logica identitaria, os lugares e universos es-
tranhos, avessos, que precisam ser combatidos, expurgados, excluidos. Dificil,
mas esse é o lado oculto de se relacionar com a natureza humana a partir dos

referenciais do ego.

O fato ¢é que sempre tendemos a tratar o limite como real,
manipulando depois os opostos criados pelo limite. Nunca
parecemos questionar a existéncia do proprio limite. Devido
ao fato de acreditarmos que o limite é real, imaginamos fir-
memente que 0s opostos sdo irreconcilidveis, separados, para
sempre apartados. ‘o leste é o leste, 0 oeste é 0 oeste e nunca os
dois se encontrardo. Deus e Sati, a vida e a morte; o amor e o
o6dio, eu e o outro - sdo todos tdo diferentes, dizemos, como o
dia e a noite (WILBER, 1991, p. 37).

E af se encontra nosso segundo grande problema, e talvez a coisa mais inte-
ressante, dessa logica identitaria (em que um eu ¢ fundamento da subjetivida-
de): ndo percebemos que a linha-limite nio é e nunca foi fixa.

O ponto nodal é que nossa obsessdo por “eu’, pelas linhas limites, é tdo
intensa que ndo damos a devida atengdo a natureza das proprias linhas; ndo
damos o devido cuidado a natureza de nossos proprios “eus”. Esquecemos que,
em dado momento da vida e do fazer experiéncias, nds mesmos a tragamos. A
linha-limite, nesse caso, pode ser desfeita, mudar de posicéo, ser redesenhada a
cada instante e a cada momento.

Nio ¢é casual que para a perspectiva transpessoal o problema néo ¢é criar
identidades. O problema estd no fato de ndo percebermos esse eu como uma
criagdo, um efeito, uma agdo. O grande né estd em olhar, a partir da logica
identitdria, o si mesmo como algo sélido, permanente, substancial e por isso
autoexistente, quando na verdade o ego é apenas fruto de identificagdes, um
“agrupamento de tendéncia e eventos” (TRUNGPA RINPOCHE, 2008, p. 117).
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Nossa natureza humana ¢ tdo vasta, ampla e criativa que nos inspira o
tempo todo a fazer experiéncias, agir, dancar. Mas nossa experiéncia se tor-
nou ativa demais, comegamos a rodopiar demais; nesse momento, percebe-
mos o ato, nos identificamos com ele como “eu” - “eu fazendo”, “eu dangan-

» - » o« »

» «
do”, “eu”, “eu”, “eu”.

A essa altura, o espaco ndo é mais espaco enquanto tal. Ele se
torna sélido. Em vez de sermos um com o espago, sentimos

o espago slido como uma entidade separada e tangivel. E a
primeira experiéncia de dualidade - o espago e eu: eu estou
dangando nesse espaco e essa espaciosidade é uma coisa sélida
e separada. Dualidade significa haver “o espago e eu”, em vez
de ser plenamente uma s6 coisa com o espago. Essa ¢ a origem
da “forma’, do “outro” (TRUNGPA RINPOCHE, 2008, p. X).

Esse é o primeiro dos cinco processos do desenvolvimento da identidade,
do processo de separagido por identificacdo. Aqui, ignoramos nossa natureza
humana como uma abertura criativa e livre, como um territério sem limites.
Comegamos a lhe dar uma forma, lhe dar textura, a solidificd-la. O si mes-
mo como uma inteligéncia para fazer experiéncias se transforma em lugar
estatico. O self espiritual se identifica com a experiéncia do cendrio e vé a si
nao mais como o espago de cri-a¢do, mas como o préprio ato de fazer isso ou
aquilo. A identifica¢do ird criar a experiéncia de um mundo interno (aquele
em que identificamos como “eu”) e um mundo externo (aquele que estd fora
dos limites da identifica¢do e dizemos “outro”). Come¢amos a criar um mun-
do com formas.

Daqui em diante, ndo atuamos mais pelo espaco e pela inteligéncia da
liberdade e da criatividade. Apenas reagimos, ndo mais agimos. Apenas pro-
jetamos, ndo mais criamos.

Nossas lentes e nossas a¢des serdo apenas reacdes e respostas a isso que
agora chamo de eu. Se nos identificamos com a danga, tudo o que olharmos
serd com olhos de danga, tudo o que fazemos serd para manter a danga,
tudo o que pensamos serd nos limites da danga; tudo o mais que nao for
danca serd outro, ndoeu. E assim é para qualquer outra experiéncia. Se me
identifico com a experiéncia de satide como continuidade de certo tipo de
razdo e auséncia de doenga me relacionarei com tudo mais que esteja longe
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disso como “o doente”. Se me identifico com a experiéncia do corpo sarado
como belo, e meu corpo estiver longe desse ideal de identificacdo me perce-
berei como o feio; e assim continuamente com qualquer outra experiéncia.

Operar com essa logica, portanto, é estabelecer preceitos e preconceitos a
partir daquilo que o eu toma por verdadeiro. Mais ainda, é estabelecer limites
que s6 possibilitam o aparecimento de quem estd dentro e fora dos limites da
identidade, do eu, do ego. Quem estiver dentro desses limites padroes dizemos
“incluido”; mas quem estiver distante ou fora dizemos “excluido” e precisa, por-
tanto, se ajustar, redefinir-se, desenvolver-se em fungdo desses critérios. E ai
criamos psicologias, escolas, programas os mais diversos para desenvolver-nos
em funcdo desse falso eu.

O passo seguinte da logica identitaria é produzir mecanismo de solidifica-
¢do e cristalizacdo da experiéncia de dualidade (eu-outro) por meio da sensa-
¢do. Nossa tendéncia é tatear, sentir, estender a mao para saborear a experién-
cia. Assim, nos afirmamos pela sensagao.

Conscientes do “eu”, queremos sentir as qualidades da solidez de
nosso ego e do espago & nossa volta (ora transformado no “ou-
tro”). Quanto mais solido for nosso ego e suas proje¢des, mais
podemos “senti-1l0”. Desta forma, afirmamos constantemente a
nossa existéncia: se existe o “outro” (como agradavel, desagrada-
vel ou neutro) entdo “eu” existo (FILHO, 1982, p. 34).

Afinal de contas “eu sinto”. Néo é casual, continua Clovis Correia, que

[...] este é um mecanismo extremamente eficaz, através do qual
0 ego (constantemente tentando provar sua existéncia) “sente”
as suas projegdes como solidas e assegura-se de sua existéncia.

Este processo de se afirmar pela “sensa¢do” de algo exterior a si

¢ uma ilusdo do ego (FILHO, 1982, p. 35).

E através dessas sensagdes que vamos sentir e perceber nosso “eu” e o mun-
do a nossa volta.

O processo posterior a sensagdo é a percepgao-impulso. Como ja sentimos,
agora podemos, por meio dessas sensagdes, perceber e percebendo reagir seja
a favor, seja contra ou com indiferenca aos movimentos da nossa experiéncia
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de “eu”. Percebendo as coisas e reagindo a elas passamos para a quarta etapa do
processo de solidificagdo e cristalizacdo do si mesmo através da experiéncia de
identidade: conceito. Agora ja desenvolvemos a capacidade de nomear, precisa-
mos do intelecto para classificar e conceituar as coisas. Com isso vem a densidade
dos rétulos e dos nomes: bom, ruim, bonito, feio, normal, anormal, sauddvel,
doente, inteligente, burro etc. Essa é a etapa em que nossas ciéncias se tornaram
especialistas, principalmente as ciéncias psicoldgicas e educacionais. Dar nome
as coisas e classificar as pessoas é uma de suas habilidades centrais. Assim podem
criar os discursos e praticas os mais diversos para dar formas a eus desejaveis,
fazendo-nos e forcando-nos a identificar-nos com o que querem.

Como podemos perceber, até 0 momento de dizer “eu sou” - de dar-nos
um nome e um lugar - ha o acimulo de uma série de agregadosque resulta no
produto “eu sou isso” ou “eu sou aquilo”. O eu, portanto, ndo passa de um efeito
do intelectobastante engenhoso e bem trabalhado de processos de identifica-
¢do com certas experiéncias discursivas, praticas mentais etc. Por isso, afirma o
Trungpa Rinpoche (2008, p. 121), a identidade

[...] éuma ‘obra de arte brilhante, um produto do intelecto que
diz “vamos dar a isso um nome, vamos chama-lo de ‘eu sou’
- 0 que ¢ bastante engenhoso. O “eu” é produto do intelecto,
¢ o rétulo que unifica num todo coerente o desenvolvimento

desorganizado e disperso do ego.

Antes da criagdo do conceito, os processos sdo instintivos, automaticos.
Sentimos, percebemos, reagimos. O intelecto nos oferece a capacidade para
dar nome as coisas eas pessoas, para, em seguida, categorizd-las e classifica-las
de acordo com o que ¢ mais apropriado para a identidade em questio. E o que
mais sabemos fazer com as ciéncias humanas modernas centradas na logica
identitdria: categorizar, classificar e idealizar. Por fim, entra em agdo o processo
de consciéncia, que surge apenas para coordenar os processos anteriores, man-
tendo-os coesos e ordenados a partir de emogdes e pensamentos.
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Consideracdes finais

Em sintese, podemos dizer, com base nos argumentos precedentes, que isso que
chamamos de eu ndo passa de um agrupamento de ideias e sensagdes produzidas
a partir de uma identifica¢io. Basicamente o que ha é uma espécie de ignorancia
quanto ao que realmente somos.

Essa ¢ a histdria oculta de nossa identidade: nos identificamos, da identifica-
¢do vem o contato com objetos; do contato produzimos sensagdes; das sensagdes
criamos percepgdes e com elas reagimos; dessa agdo impulsiva e imediata ela-
boramos juizos de valor, julgando, nomeando, classificando e categorizando as
experiéncias tanto de ndés mesmos quanto dos objetos em fun¢io do filtro disso
que agora chamamos de eu.

Nao é casual que nossas ciéncias humanas, principalmente por fundamen-
tarem-se em escolas de pensamento duais e reducionistas da modernidade, tém
na légica identitdria seu lugar central - de onde tudo parte e para onde tudo se
volta. E muitas de nossas teorias educacionais e escolas psicolégicas identificam
a pessoa (ou o si mesmo do humano) com a personalidade. O si mesmo se torna
eu e 0 eu se torna um papel social.

Entdo, passamos a ser dominados e controlados por tudo aquilo que nos
identificamos. Todos os padroes de comportamentos, préticas, valores, verda-
des, pensamentos e sentimentos que a estrutura social produz apenas orientam
e mantém a limitacdo gerada pela identificagdo. Mais do que isso, agem como
esquemas limitadores daquilo que podemos e acreditamos ser.

Na ética transpessoal, referir-se a natureza humana como esse eu limitado
e contraido (reduzido a um papel social) é deixar evidente nosso estado real de
ser: hipnético. Por isso, “enquanto estivermos identificados com um objeto, ha
sujeicdo” (WEI WU WEI apud WALSH; VAUGHAN, 1995, p. 64).

Tudo o que fazemos, depois da identificacdo com certo ideal de eu, ndo passa
de formas e tentativas de proteger a identidade de sua propria insubstancialidade,
de defender o eu de sua inevitavel dissolugdao. Como sarados, lutaremos para nao
engordar, ter estrias, celulites e aquelas gordurinhas a mais. Como rubro-negros,
lutaremos para defender essas cores, se agarrando ao Sport Clube do Recife e evi-
tando o time do Santa Cruz do Capibaribe. Como amantes, faremos de tudo para
ndo deixar o “amor” ir; entdo noivamos, casamos, queremos senhas do e-mail, do

facebook; e, sem perceber, em nome do eu amante sufocamos o proprio amor.
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Agora, 0 ego tornou-se um universo completo. Em vez de
“perceber” diretamente o mundo como ele “¢’, ele projeta suas
proprias imagens em torno de si, criando um mundo fenome-

nal de fantasias. Proje¢oes, aqui, indicam o modo pelo qual
vemos o mundo colorido pelas nossas proprias perspectivas

(TRUNGPA RINPOCHE, 2008, p. X).

O mundo, as experiéncias e o si mesmo nio sio percebidos como aparecem,
mas como o eu quer ver. As pessoas ndo sao vistas como se apresentam, mas
como o ego as vé. Cria-se um mundo de artificialidades e superficialidades em
funcéo de certas experiéncias de identificago.

Nio é casual que ao se identificar com a ldgica da racionalidade moder-
na, percebemos os discursos outros como loucura; a loucura nio estava ali, os
olhos identificados com a racionalidade que a possibilitou nascer. Ao se iden-
tificar com a légica do capital e do mercado produtivo, vemos tudo o que ndo
gira dentro desse mecanismo como o imprestavel e indtil. E assim criamos um
mundo de ricos e pobres; normais e loucos; potentes e carentes; incluidos e
excluidos; bons e ruins; eu e outro. Elaboramos um mundo de conceitos e ex-
periéncias a partir de nossa versdo das coisas, a partir do ponto de vista do “eu”.

Em resumo, esta é a historia do ego, esse é o quadro completo
de seu desenvolvimento psicoldgico. Todos esses componentes
do ego sdo tentativas dele em se proteger de sua insubstancia-
lidade como entidade composta e, por conseguinte, sujeita a
dissolugdo. A cada instante, essas etapas sdo recriadas, de tal
maneira a parecer que a existéncia do ego é continua e perma-
nente (FILHO, 1982, p. 39).

Como podemos perceber, essa nogio que temos de eu nas diferentes cién-
cias humanas modernas, tomada como centro da natureza humana, é apenas
um efeito, uma construgdo que se cristalizou, solidificou e ganha concretude e
remodelagens a cada novo momento, a cada nova situagdo. Em si e por si ndo
existe, é apenas uma experiéncia e ndo uma substancia, um modo de agio, pen-
samento, relagdo, uma proje¢ao, um langamento.

Esse tratamento caracteristico em torno do desenvolvimento do eu nos faz
perceber a experiéncia da identidade como algo sem autoexisténcia, como algo
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construido e ndo como um dado preexistente. Ndo casualmente, a transpes-
soal, mesmo sem negar a importéncia das identidades e personalidades, enfa-
tiza propostas de crescimento e forma¢ao humana em que a desidentificagio e
morte do eu sdo experiéncias centrais.

Nesse sentido, o que se busca nessa teoria é tornar evidente o quanto, na
nossa cultura moderna e ocidental, nos tornamos obsessivos por um tipo de eu
muito particular que na verdade s6 nos adoece, ndo nos edifica; nos identifica-
mos com um tipo muito particular de eu que s6 nos aprisiona, ndo nos liberta;
que s6 nos molda, ndo nos trans-forma; esse eu que hoje se reconhece e nos faz
reconhecer em func¢do de uma identidade-personalidade-ego.

De uma perspectiva transpessoal, contudo, é dada a personali-
dade uma importancia relativamente pequena; nessa perspec-
tiva, considera-se a personalidade como apenas um aspecto do
ser com o qual o individuo pode, mas nao ¢ obrigado a fazé-lo,
identificar-se (WALSH; VAUGHAN, 1995, p. 63).

Pois um dos principios basicos que torna a teoria transpessoal rebuscada
esta na afirmacao de que ha na pessoa algo muito maior do que uma identi-
dade/personalidade (FADIMAN, 1995). A personalidade (baseado em nossos
papéis sociais) é um tipo de eu separado, fragmentado e isolado. A identidade,
como normalmente operamos, é apenas uma parte reduzida da natureza hu-
mana; nesse caso, configura-se como uma faceta de nosso si mesmo.

Referir-se a natureza humana é estar diante de um territorio sem fronteiras,
potente de criatividade e transbordado de possibilidades. Ndo é casual que para
diferentes escolas e filosofias ha diferentes descritores e significantes para tentar
produzir tal sentido e significado — descritores esses que nunca delimitam, por
completo, o potencial dessa natureza da subjetividade; apenas sdo indicadores.
Portanto nio sdo opositores, nem mesmo complementares; sio apenas diferen-
tes nomes-signos para a mesma experiéncia: espiritualidade — esse territorio da
natureza humana.
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Resumo

Este estudo analisa o processo de formacdo das convicgdes pedagogicas que
funcionam como principios norteadores da pratica docente. Tomamos por
convic¢do pedagdgica a postura pessoal e intima, emergente da reflexdo sobre
principios objetivos e subjetivos, quando a alcangamos ¢ o resultado de um
profundo processo do pensar criativo. Para compreender a experiéncia intui-
tiva e suas contribui¢cdes na construgao da convicgdo pedagdgica, optamos por
estudar Henri Bergson e sua Teoria Intuicionista. Elegemos professores apds
aplicarmos um questionario entre os discentes de duas institui¢des do ensino
superior da cidade do Recife. Nesse instrumento foram apontados os docentes
mais significativos. Depois selecionamos trés de cada instituigdo, com os quais
realizamos encontros temdticos para coleta das narrativas biograficas. Foi pos-
sivel detectar que os professores pesquisados, embora de maneira diferenciada,
assumem ter convicgdes pedagdgicas, porém, nas narrativas, alguns tiveram
mais dificuldades de expressar essa convicgio que outros. E importante ressal-
tar que todos os professores demonstraram atencédo a experiéncia de sua pratica
pedagogica e aos resultados dessa.

PALAVRAS-CHAVE: Intui¢do. Convic¢do. Bergson.
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Introducdo

O contexto atual transforma-se muito rapidamente, complexificando uma
realidade que pode ser aomesmotempohomogénea emalgunsaspectose hete-
rogénea em outros. Acrescido a este quadro de crescentes modificacdes, ha
aspectos mais amplos como a globaliza¢do social, econémica e cultural, que
nos impde inevitavelmente a posicdo de repensar a cultura, as relagdes e as
concepgdes de sujeito (LIBANEO, 2005).

As transformacdes da paisagem, assim como em outros momentos do pro-
cesso civilizatorio, continua no século XXI e isto nos leva a necessidade de bus-
car a compreensdo de varias questdes que perpassam, além da ideia de sujeito,
também a vida destes sujeitos. Nesta busca, ja hd algumas que fazem parte do
repertorio atual da compreenséao do sujeito e de sua relagdo com outros e com a
sociedade. Uma delas, a qual também creditamos, em grande parte, a lacuna de
respostas, deve-se ao fato de hd muito tempo nos debatermos com o alcance de
algumas metanarrativasquesejulgavam hegemonicas naexplicagdo do conceito
desujeito edesuas relagdes com asociedade.

Um dos grandes problemas destas metanarrativas é a visio absoluta que
possuem sobre todas as coisas, deixando muitas vezes a sensagio de “déjavu’,
pois apesar de alguns dos seus principios fundantes parecerem distintos, sua
compreensdo de homem e de mundo sdo muito aproximadas, pois partem de
principios universais; mesmo assim elas povoaram e povoam ainda hoje o que
os 16gicos formularam como “universo do discurso”.

Foi na modernidade que a ciéncia construiu suas bases de forma sélida, o
que levou a caracterizagdo de paradigmas respeitados normativamente pelos
membros da comunidade cientifica e, logo, pela sociedade como um todo. O
que acontece ¢ que quando alguns desses paradigmas deixam de ser compar-
tilhados homogeneamente por esta comunidade ocorre o que chamamos de
crise de paradigmas.

Entre as causas dessas mudangas, Kuhn (2000) aponta, no que se refere as
transformacdes do paradigma cientifico, a existéncia de fatores internos e ex-
ternos. Do ponto de vista interno, as transformacdes seriam o “resultado de de-
senvolvimentos tedricos e metodolégicos dentro de uma mesma teoria e tam-
bém do esgotamento dos modelos tradicionais de explicagdo oferecidos pela
propria teoria, o que leva a busca de alternativas” (MARCONDES, 1996, p.
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16); ja os fatores externos abrangem as transformagdes sociais e culturais. Na
verdade precisamos mesmo nos perguntar o que de fato foi a modernidade?
Mesmos em pretender, neste trabalho, tratar exaustivamente sobre o tema,
necessitamos tomar a nossa posi¢ao, pois cremos que foi a partir desse perio-
do que os principios da cultura iluminista chegaram a ditar muitos dos cos-
tumes e modelos de conhecimento, alguns até hoje vigentes; e mais que isso,
chegaram a influenciar o modo do nosso pensar. Dai porque a modernidade é
interpretada como “um ambicioso e revoluciondrio paradigma socio-cultural
assente numa tensdo dindmica entre regulacdo social e emancipagdo social”
(SANTOS, 2000, p. 15).

Um importante aspecto que sofre a interferéncia direta dessa constatacéo,
do qual dela subtraimos um dos conceitos a ser tratado neste trabalho, refe-
re-se a transi¢cdo paradigmatica contemporanea que implica, sobretudo, em
disputas sobre os “sistemas de razao’, os quais servem de substrato a regula-
¢do social (MARCONDES, 1996).

Compreendemos que “reduzir” o ser humano a razio ou a uma fungio
parcial da razdo, ¢é algo profundamente problemético, pois negligencia aquelas
dimensdes que ndo correspondem com a razdo no seu sentido mais amplo.
Habermas (2001), dentre outros, afirma que o conceito de razdo, no inicio da
modernidade, tinha a abrangéncia de diagndstico da situagdo (razio com-
preensiva), de proje¢do para o futuro (razdo emancipatdria) e de indicagao para
suas realizagdes (razdo instrumental). Essa abrangéncia terminou por seperder,
fazendo prevalecer aldgicada razdo instrumental.

Contemporaneamente foi chamada de “crise” a complexidade do conjunto
de mudangcas que vém sendo requeridas para se tentar alcancar as necessidades
da sociedade, e tentar colaborar para que os sujeitos encontrem caminhos para
as solugdes dos seus problemas mais préximos, como, por exemplo, compreen-
der qual o sentido de sua existéncia.

O panorama de crise dissemina-se no campo da educagio e, particular-
mente neste trabalho, é de nosso interesse investigar os motivos que podem
estar por tras desta ampla problematica. Sabemos que sdo intimeros: da ordem
das politicas publicas, politicas econdmicas, da organiza¢ao dos processos de
formacao discente e docente, entre outros.

No campo educacional, sentem-se muito fortemente as influéncias da frag-
mentagdo do pensar desse sujeito que, apesar de apresentado por tedricos dis-
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tintos, possui caracteristicas muito proximas no que se refere a sua constitui-
¢do. Essa forma de conceber o sujeito estd presente em quase todas as teorias
que interpretam a agao pedagogica, reforcando, assim, uma condi¢do que pou-
co muda em relagdo, por exemplo, ao proprio conceito de educagio.

Dessa forma, acreditamos que o debate em torno da integralidade humana
no campo educacional ndo pode ficar restrito a simples questdes de orienta-
¢oes curriculares e/ou procedimentos metodoldgicos, como podemos perceber
nos inumeros documentos e propostas existentes nos espagos voltados para a
educagio, pois dessa maneira ndo avangaremos num debate que trate proble-
matizando devidamente a tradi¢do cartesiana de separacdo e hierarquizacao
das dimensdes do ser humano. Investigar novos elementos tedrico-conceituais
capazes de reconfigurar a integralidade humana como resultado de nosso pro-
cesso de formagao humana exige novos caminhos e impulsos investigativos no
ambito educacional.

Escolhemos a problematica da formacdo de professores, sobretudo, por
perceber que ha a importancia e a influéncia significativa dos professores for-
madores do curso de Pedagogia na forma¢do ndo apenas profissional, mas
principalmente humana dos alunos, futuros pedagogos. Segundo nosso olhar,
estes professores universitarios também sao responsaveis direta e indiretamen-
te por uma parcela importante da constituigdo identitdria dos alunos em for-
magio. Mais especificamente, objetivamos compreender, através de narrativas
de professores universitarios atuantes em cursos de Pedagogia, quais foram
as experiéncias que constituiram suas convic¢des pedagdgicas mais recentes.
Como essas convicgdes permanecem e sdo vivenciadas em sua postura peda-
gogica atual?

Na pesquisa educacional acerca dos futuros professores, uma tematica re-
corrente é a emergéncia de uma nova concepgao de formagéio profissional para
os professores. Entretanto, a literatura produzida por estas pesquisas pouco
tem contemplado a formagio do professor universitario. Dito de outra forma,
a formagaodos professores universitarios também ¢é pauta das preocupagoes do
campo educacional, haja vista as demandas que sdo colocadas aos sistemas de
ensino, ainda que seja incipiente a pesquisa sobre a formagio do professor para

este nivel de ensino.
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A preocupagio com a procura dos caminhos que alcancem quem ¢é esse
professor, assim como quais os elementos constitutivos da identidade docente
nao ¢ algo novo na pesquisa educacional. A literatura pedagdgica registra um
significativo movimento de investiga¢do sobre este tema desde meados da dé-
cada de 90, ainda que tenha assumido eixos diferenciados ao longo do tempo,
pois passou de uma preocupagio com aquisi¢do de saberes académicos disci-
plinares para uma centralidade na aprendizagem das competéncias (RAMA-
LHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 11).

Algumas perspectivas buscam novas saidas e apostam na interlocugio entre
a formagdo mais ampla e a formagéo profissional. Trata-se da compreensido da
“voz do professor’como iniciativa para valorizacdo da experiéncia. Aqui acre-
ditamos que nesta experiéncia esta contida uma formagao que se expande além
da formacao profissional. E mais que isso, “[...] os processos de formagio sao
vividos ndo como novas aberturas como passado, mas como novas aberturas
que encadeiam as dimensodes temporais” (MOITA apud SAUL, 2004, p.116).
Quando falamos dessa formag¢ao nao estamos apenas nos referindo a formagao
continuada, mas também a forma¢ao humana.

A nossa idéia inicial é que cabe a educa¢ido desenvolver as dimensoes da
pessoa humana “[...] de modo gradativo e proporcional do ser humano na sua
integralidade [...]” (ROHR, 2006, p.438). A integralidade é tratada por Réhr
como uma ideia regulativa, “[...] no sentido de ser de fundamental importancia
para o direcionamento da nossa pratica pedagogica, e [...] que ndo se alcanca
na sua totalidade na realidade empirica”(ROHR, 2003,p. 4).

Este processo que estamos compreendendo como formag¢do humana é um
reflexo de um emaranhado de experiéncias que acontecem ao longo de nossa
vida e das possibilidades de interpretacio e sentido que damos as mesmas. O
seu conceito remete-nos a conceitos histéricos que marcam profundamente
sua compreensdo; assim, basta recordarmos das compreensdes de Paidéia,
Humanitas e Bildung, que a seu tempo representaram um ideal de homem e
suas aspiragdes socio-culturais. Quando os grupos sociais fazem uso destas
compreensoes, surgem modelos de educagdo que os tomam como sinoénimo.
Porém, em algum momento, estes conceitos come¢am a ser deturpados, prin-

cipalmente pela busca incessante do homem de instrumentalizar a educagéo.
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Caminhosa refletir sobre a formagdo do professor

Historicamente, a docéncia no ensino superior estd marcada pela inexigibili-
dade de formagéo especifica. Esta inexigibilidade funda-se numa compreensiao
de professor: quem detém o conhecimento técnico-disciplinar ou a experiéncia
profissional sabe ensinar (MASETTO, 1998).

Cabe notar que a formagdo para o magistério superior restringe-se a uma
ou duas disciplinas, quer nos cursos de especializagdo, quer nos cursos de mes-
trado e doutorado.

[...] geralmente essa preparacdo vem ocorrendo por intermédio
de uma disciplina de 45 ou 60 horas, com diferentes caracte-
risticas. Apesar de restritas, conferem alguma possibilidade

de crescimento pedagdgico aos docentes do ensino superior.
No entanto, é importante que se considere a exiguidade desse
tempo para profissionalizar qualquer profissional, incluindo,
portanto, a profissionaliza¢do para a docéncia |[...].
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 250).

Para Gatti (2001, p.433), “[...] um professor para o ensino superior neces-
sita de uma formagdo aprofundada nos conteudos da sua area de atuagio, que
tenha uma formacao em investigagio cientifica e também didatica [...]">. A iden-
tificacdo de formagao para o magistério superior como formagao de pesquisa-
dores e algum preparo didatico-pedagdgico, emergente do modelo formativo
imposto pela Lei n. 9.394/1996, incide em um equivoco: apenas as universida-
des sdo obrigadas a pesquisa; as demais instituigdes de ensino superior poderdo
desenvolver ou nao atividades de pesquisa.

Logo, considerando que os programas de pds-graduagio sao espagos apro-
priados para a formagao de pesquisadores, entao podemos considerar que estes
cursos ndo constituem o espago mais apropriado para a formagao para a docén-
cia no magistério superior. Esta identificagdo entre formacéo de pesquisadores
e formagdo docente reproduz, em boa medida, uma concep¢io de docéncia
para o ensino superior pautada na ideia de exercicio do magistério restrito ao
dominio do contetido técnico e das técnicas de pesquisa, considerando pouco

a formagdo pedagdgica.
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A cultura universitéria teve, por outro lado, de atribuir um
maior status académico a pesquisa até transforma-la no com-
ponente basico da identidade e do reconhecimento do docente
universitario [...] embora possa soar como contraditério, a do-
céncia transforma-se em uma atividade marginal dos docentes
(ZABALZA, 2004, p. 154).

Na perspectiva da reflexdo sobre a propria pratica, professores sdo convoca-
dos a refletir sobre suas agdes cotidianas. Nesse sentido, segundo Névoa (1995),
é necessario se pensar a formacdo dentro de trés processos de desenvolvimen-
to, a saber: o pessoal, o profissional e o organizacional. A partir desses trés
processos, podemos pensar que se formamos professores tanto para o ensino
fundamental como superior. E é pensando nesses trés elementos que podemos
compreender qual o grau de complexidade do desafio que se lanca as pesquisas
em educagdo, mais especificamente as voltadas a formagdo de professores, ou
seja, pensar o que torna uma pessoa um professor.

A teoria intuicionista em bergson

Buscamos no filésofo Henri Bergson mais uma contribui¢do para entender
0 que vem a ser a convic¢do, e nos inspiramos nele para nossas interpreta-
¢des, dando um suporte epistemoldgico na andlise de narrativas dos profes-
sores investigados.

A filosofia de Bergson é um constante convite para que o educador seja
também filosofo e atento também as proprias intui¢des. Buscar uma aproxima-
¢do das experiéncias originarias é uma necessidade pedagogica fundamental
se observarmos que para se chegar a um pensamento sobre algo ativamos ele-
mentos dentro de nossos espiritos que ndo podemos dar conta apenas com as
referéncias das ciéncias, mesmo que muitas vezes tentemos fazer isso por meio
de descri¢cdes pormenorizadas.

Trata-se de algo extremamente relevante, pois, assim como Bergson, cremos
na continuidade da vida interior. Vida é consciéncia e os fatos da consciéncia
refletem a nossa alma. Esta realidade interior ¢ dindmica e se movimenta em
uma “continuidade indivisivel e indestrutivel” (BERGSON, 1994, p.25), e ainda
dura por muito tempo (o tempo da consciéncia). Pensar a vida como a pro-
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pria duragdo implica pensar no tempo da consciéncia. Tempo que se opde ao
tempo da ciéncia que fragmenta a realidade para poder lhe dar simbologias. A
duragdo, concretamente vivida, conhece-se quando tomamos consciéncia dela
em no6s mesmos. Ser verdadeiramente nds mesmos, segundo Bergson (1999, p
217), corresponde ao “conjunto de nossos sentimentos, de nossos pensamentos
e de nossas aspiragdes mais intimas”.

Ja o conceito de intui¢do é uma dessas nog¢des altamente problematicas do
vocabulério filoséfico, adquirindo nuances e sentidos préprios em diferentes
sistemas de pensamento. A no¢ao tem se apresentado insistentemente na histo-
ria do pensamento filosdfico. Para Bergson, o termo tem uma liga¢ao profunda
com a propria atividade filoséfica. Segundo ele, ha duas vias para se conhecer
a realidade. Dois movimentos opostos. O primeiro movimento ¢ o que segue o
proprio intelecto, generalizando, classificando. Esta forma de conhecimento é
o ambiente privilegiado no qual se desenvolvem as ciéncias positivas. Por outro
lado, ha o movimento da intui¢do que, segundo Bergson, ¢ o método que deve
ser empregado no estudo filosofico.

A intuigdo se contrapde a atividade intelectual — que consiste em fazer o que
os cientistas e homens ordindrios fazem: tornar as coisas estéticas, estudando,
por esse caminho, apenas o aspecto superficial da realidade. A atividade intuitiva
busca, em outra diregdo, conhecer e explicar uma realidade que flui no tempo.

Nessa perspectiva, o processo de formacgdo de uma convicgdo esta direta-
mente relacionado ao que, no pensamento bergsoniano, compreende-se como
liberdade. As nossas convicgdes mais profundas se originariam ao longo do
processo existencial, em um movimento de recriagdo de si mesmo, no encontro
com a sua propria duragdo. As convicgdes se processariam na duragio, proje-
tando na vida a autenticidade do nosso proprio “eu”. Suspeita-se, entdo, que as
convicgdes pedagdgicas originam-se na nossa realidade interior.

Embora admitamos que as convic¢des possam ser alimentadas também
das experiéncias superficiais, é na realidade profunda que uma determinada
convicgdo vai encontrar seu solo de enraizamento, diferindo, por exemplo, dos
dogmas e das crengas adquiridas externamente. Um dos elementos importan-
tes no florescimento dessas convicgdes é exatamente a experiéncia intuitiva.
Como vimos, o fendmeno intuitivo ¢ algo que nos acontece mais comumente
do que imaginamos, contudo, ele passa por nds sem que tenhamos a clareza do
seu impacto sobre nossas constru¢des cotidianas.
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Mas mesmo que ndo tenhamos consciéncia, as experiéncias significativas
ficam registradas em nossa memoria e podem refletir-se em agoes que cola-
boram com a nossa construgdo identitaria. Por isso, a intui¢do, mesmo que
comunicada de forma “incompleta’, pode ser expressa através da inteligéncia,
sendo intermediada frequentemente por imagens.

Com esses rapidos apontamentos extraidos do didlogo com a teoria bergso-
niana da intuigdo, acreditamos ser possivel destacar que uma convic¢ao pode
ser pensada como uma certeza profunda acerca de algo. Certeza que pode ser
identificada por aproximagdes, nas atitudes do individuo; no nosso caso, os
professores,no seu agir pedagogico.

Dessa Otica, a convicgdo porta dimensoes subjetivas e objetivas, visto que
ndo construimos convicgdes sem esforco proprio, isto é, para chegarmos a
convicgdo de algo, nosso pensamento procede por idas e vindas, baseado em
principios que fundamentam racionalmente nossas escolhas, mas que sdo as-
sumidos, convictamente, como um ato de liberdade. Assim, a convicgdo ndo é
uma certeza que se instala logo ao nascermos e que continua a mesma durante
toda a vida. Se assim fosse, o comportamento humano ja estaria determinado
ao nascermos. As convicgdes sdo construidas a partir de movimentos do nosso
pensamento oscilando entre principios subjetivos e objetivos até chegar a cer-
teza profunda sobre algo.

Ao pensar a convicgdo como uma questdo educativa relevante, busca-se
ultrapassar uma visao fragmentada da realidade, ou melhor, solicita-se uma
visdo de educagdo mais integral. Ndo estamos sozinhos nesse empreendimento.
Seguindo Guimardese Silva (2006), acreditamos que a reflexdo gnoseoldgica
de Bergson permite uma andlise renovadados pressupostos que ancoram os
processos educacionais.
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Consideracdes finais

Para compor o nosso caminho metodolégico de investigacdo partimos da
ideia de retomar, através das falas de alguns professores do curso de Peda-
gogia, elementos que podiam colaborar para compreendermos como e quais
foram os fendmenos, eventos, pessoas, entre outros elementos, que fizeram
parte desse processo. Para elegermos os professores a serem pesquisados,
aplicamos um questiondrio entre os discentes de duas instituigdes do ensino
superior da cidade do Recife, pedindo que apontassem os professores mais
significativos em sua formagao.

Escolhemos a abordagem biografica, mas essa preferéncia nio foi aleatéria,
nem responde a aderéncia a mais um modismo do campo da pesquisa educa-
cional. O nosso desejo ao fazer essa escolha era, além de ouvir as experiéncias
dos professores, também propiciar que esses professores tomassem o papel de
narradores de suas proprias historias. Precisavamos ouvi-los, tentar voltar as
raizes das coisas, com os ouvidos atentos e abertos para as suas “vozes interio-
res’, algumas seriam externalizadas, outras nao; mesmo sabendo que néo al-
cangariam os o que hd de mais inteiro em cada professor, nos arriscamos a uma
aproximagdo. Nessa perspectiva, todos os nossos sentidos estavam orientados
por uma visdo hermenéutica e fenomenoldgica, que também colaboraram em
nosso caminho metodolégico.

Cremos que ao definirmos as convic¢des pedagogicas como nosso objeto
de estudo e os professores como sujeitos, nos deparamos com duas questdes.
Aprimeira diz respeito ao aspecto pouco comum dessa temdtica no campo
pedagogico. Além disso, embora os temas de formagao e de autoformagédo
possam relacionar-se a ela, sio comumente abordados por um viés de politi-
cas publicas com destaque para os processos formativos e/ou precarizagido do
exercicio da profissio.

Pelo que pudemos observar, as andlises demonstraram que, além de algu-
mas caracteristicas em comum entre esses professores, existem algumas dife-
rencas significativas e também — para nos —algumas duvidas sobre a existéncia
de convic¢des propriamente ditas.

Em nossa analise, tratamos da sistematizacdo dos dados levantados no pro-
cesso de investigacdo e, a0 mesmo tempo, apresentamos uma interpretagdo,

entre outras possiveis, das falas dos narradores. As questoes apontadas nas falas
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nao sao esgotadas na andlise; antes, sdo robustecidas e favorecem a elaboragao
de outras questdes e discussdes impulsionadoras de novos estudos.

Ainda observamos que os professores indicados pelos alunos demonstra-
ram um grande envolvimento, engajamento e seriedade em relagdo ao proprio
trabalho pedagdgico. Os narradores apontaram mudangas em suas vidas pro-
fissionais que ndo tém respaldo em uma causa racional, formal.

Ao mesmo tempo, apontam que estas mudangas sdo fruto do desejo de
“fazer melhor”, da ideia de que fazendo assim seria melhor, ainda que néo
tenham um discurso racionalizado sobre o porqué. Nessa tentativa de “fazer
melhor”, encontramos todos os professores, que, de certo, procuraram formas
de aperfeicoamento.

Muitas vezes, no aprendizado da docéncia, os professores se defrontam com
momentos de desequilibrio e sentimentos de inseguranca gerados por situa-
¢Oes que ndo podem controlar e, justamente, pelo carater desafiador delas, sdao
levados a refletirem sobre suas convicgdes pedagdgicas. Tal processo provoca,
sutilmente, a autoformagio que consiste em um movimento interno de reflexao
sobre si mesmo, seu saber e fazer pedagogico na relagdo com o outro.

Geralmente, a sensagdo de crise, de fracasso (uma“frustragdo significativa”)
configura para todos os professores momentos de reestruturacao, de reflexao e,
para alguns, de mudancas acerca de suas crengas. Mas também, mesmo haven-
do esses momentos de desequilibrio ou frustragéo, é na relagao com os alunos
que todos os professores atribuem um sentido positivo a a¢do pedagogica.

Os professores pesquisados demonstram uma atengido especial a relagao
que possuem com os seus alunos; ela é vista como algo essencial para o éxito
das suas proprias agdes. Nao por acaso, os dados apontam a importancia dos
elementos relacionais, afetivos e contextuais envolvidos na constitui¢cdo da con-
vic¢ao pedagogica. Esta questao é observada nos professores como tendo mui-
tas formas de manifestacéo. Por vezes essa preocupagio é vista como relagdo de
vinculo, uma relagdo maternal, uma relagdo em que deve prevalecer a preocu-
pagdo com a compreensio do aluno acerca do seu papel social ou para preparar
o aluno para o mundo. Apesar da diversidade de inten¢des, o que subjaz nelas é
o elemento relacional como pano de fundo do ato pedagdgico. Podemos entdo
afirmar que os professores que nos deram mais segurang¢a em afirmar que tém
uma convicgdo pedagdgica enfatizaram a descoberta sobre a importancia da
relagdo interpessoal no processo pedagdgico. Os reflexos dessa relacdo, por ve-
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zes, encontram aliados nos instrumentos didaticos. Isso pode ser visto em boa
parte dos professores que mencionam claramente a avaliagao enquanto proces-
so que auxilia nas suas praticas e colaboram também no elemento relacional.

Ainda encontramos uma clara dissociagdo entre os professores sobre a
supremacia de instrumentos e conteudos e o éxito da relagdo pedagdgica.
Para todos os professores, mesmo em suas falas distintas, o “fazer” nédo esta
acima do “ser”. Podemos compreender uma associagao entre o “saber”, o
“fazer” e o “ser”, pilares estes relevantes para uma educa¢ido voltada para
uma integralidade. Em outras palavras, identificamos que a maioria dos
professores possuia clareza de que a convic¢do nao é demonstrada apenas
por um dominio de técnicas e conteidos, mas, sobretudo, na certeza que
aquele é o melhor procedimento ou técnica a ser adotada. Assim, a convic-
¢do pedagdgica colabora para que autilizagdo de técnicas e a selecdo dos
conteudos sejam coadjuvantes na a¢do do professor. Essa relagdo entre a
experiéncia vivida e a experiéncia intuitiva, a partir das histérias narradas,
aponta para o papel formativo da intuicdo. Efetivamente, os sujeitos nar-
radores deste trabalho apontaram, em diversos momentos, compreensdes
sobre a sua pratica que se fundam em percepgdes da totalidade do processo,
em respostas que néo estdo estruturadas por questdes explicitadas na pro-
pria narrativa do professor.

Quanto ao papel da institui¢do na aquisicao da convic¢do, podemos
dizer que apesar de ter sido frequente o trabalho dos professores investi-
gados em instituicdes ndo-formais, isso ndo é decisivo na construcio das
convic¢des de alguns deles, embora nos casos investigados esse tipo de ex-
periéncia tenha sido significativo para os sujeitos. Em rela¢ao ao contexto
académico, também podemos afirmar que a convic¢do nio responde a um
tipo especifico de instituicdo, ou seja, tanto em institui¢des publicas quanto
privadas encontramos professores com convicgdo pedagdgica.

Talvez ndo seja possivel haver uma convicgdo Unica para todos os nar-
radores ou uma convicgdo Unica para todas as dimensdes do sujeito. Cada
sujeito vai atribuindo sentidos a s suas praticas a partir de suas convicgdes
mais intimas nos diversos espagos onde atua. E possivel que certo nimero
de sujeitos compartilhe das mesmas convic¢des e as considere em diversos
espagos de sua vida; mas a convicgdo, fruto das vivéncias intuitivas, é sem-
pre algo singularizado.
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E evidente que hé ainda muito a se investigar sobre a vida desses profes-
sores, pois ndo podemos afirmar que, pela percep¢ao dos alunos sobre esses
professores e pela andlise de suas narrativas, possamos captar a transver-
salidade de suas vidas em diversas dimensdes: pessoal, social, profissional
dentre outras. Mais ainda, o esfor¢o consistiu em captar indicios de suas
convic¢des pedagdgicas, suas certezas na sua pratica docente, que por vezes
emergiram de suas vidas com a familia, com amigos, com os “outros”, ou
ainda apesar deles. Nossos sujeitos tentam seguir seus principios, procu-
rando aproximar-se do exposto em suas falas, fruto de suas reflexdes sobre
a objetividade e a subjetividade de suas relagdes.
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XXIIl - Reflexdes em torno da temdtica da
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Resumo

O texto aborda o tema da espiritualidade e sua importincia na formagédo e com-
pletude do ser humano. Analisa alguns aspectos do cuidadode si a luz do pensa-
mento de M. Foucault quem considera as transformagdes de si como tnica forma
para se ter acesso a verdade. Para compreender o processo de retorno da verdade
sobre o sujeito nos baseamos em alguns textos de M. Heidegger. Segundo este
autor no caminho de si para si o ser ora vela, ora desvela a sua verdade. Na reve-
lagdo, na doagdo de si, o ser é cuidado que ilumina e orienta a vida. Tecem-se al-
gumas consideragdes a respeito do mestre e do ser professor na atualidade dentre
as quais destacamos a tarefa de dar testemunho da verdade.

PALAVRAS-CHAVE: Espiritualidade. Formag¢ao Humana. Cuidado.
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Introducdo

O professor ensina a todos a mesma coisa:

o mestre anuncia a cada um uma verdade particular,

e se ¢ digno de seu trabalho, espera de cada um uma resposta
particular, uma resposta singular e uma realizagao

(G. GUSDORE).

Na tese de doutorado tinhamos trabalhado com a ideia de que o siléncio é o
receptaculo que guarda em si todas as linguagens e que estas s6 sao possiveis
gracas ao mesmo. A arte seria uma das portas de entrada a esse mundo de si-
léncio que nos pertence como seres humanos e que, quando habitado, permite
o encontro conosco mesmos. Nesse encontro reside a possibilidade de transfor-
magcdo e engrandecimento da vida.

Dentro dessa temadtica trabalhamos com as praticas de si ou artes da exis-
téncia abordadas por Michael Foucault nas aulas proferidas na catedra “Histo-
ria dos sistemas de pensamento” no ano letivo 1981/1982 no College de Fran-
ce e compiladas no livro A hermenéutica do sujeito. O autor encontra nessas
praticas do cuidado de si, especialmente nas da cultura Greco-Romana, um
elemento importante de constituigdo da subjetividade. Segundo Foucault elas
permitem a “constitui¢io de um saber sobre o mundo como experiéncia espiri-
tual do sujeito’e como “constituicdo do sujeito como fim ultimo para si mesmo,
através e pelo exercicio da verdade” (Foucault, 2006, p. 385).

Apds o término do doutorado uma pergunta ecoava em noés: ha algo além
das praticas de si? Ha outros aspectos a serem levados em conta no trabalho de
transformacéo? Hé algo a mais no processo do ensinar e do aprender que con-
tribui para a formacéo e transformagdo dos envolvidos nesse processo? Estas
perguntas deram origem ao trabalho de pés-doutorado intitulado Das Praticas
de si a oferenda de si - nas trilhas da formag¢do humana.

Levando-se em conta que a escrita de um trabalho desta natureza requer
pesquisa bibliogréfica e sabendo que, dentre outros aspectos, esse trabalho nas-
ce, também, mediado pelas aulas e exposicdes de professores vinculados ao
tema, gostarfamos de refletir, no contexto deste trabalho, a respeito do caminho
percorrido e de como foi se estruturando o tema da Oferenda de Si a partir
das aulas do professor Alexandre Simon Freitas quem nos supervisionou no
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estagio de Pos-Doutorado realizado no Nucleo de Educacido e Espiritualidade
da Universidade Federal de Pernambuco. Fizemos parte do grupo de pesquisa
Espiritualidade e Educagio e participamos da disciplina Forma¢ao Humana,
Self e Reflexividade. No contexto dessas aulas/encontros o tema da Oferenda
de Si foi se estruturando e encontrando o fluxo até sua composicdo final. Este
texto é um resgate dos apontamentos feitos em sala de aula acompanhados de
reflexdes pessoais e seus desdobramentos na pesquisa posterior.

Fomos tocados pela personalidade do professor e pelo fogo que ardia nas
suas exposi¢des, fogo este as vezes insuportavel por despertar em noés questio-
namentos e perguntas sem resposta. Através das aulas e das suas exposicdes
descobriamos novos aspectos da no¢éo de “cuidado de si” ao nos depararmos
com um professor que nas suas exposi¢des inquietava, angustiava, serenava,
mas que em nenhum momento nem ele passava despercebido nem a sua fala
deixava de nos (com) mover imprimindo seu rasto na nossa intimidade.

Sabemos que a temdtica da Espiritualidade é pouco considerada nos pro-
gramas de formacéo de professores e que a sociedade em que vivemos pouco
se interessa pela nossa completude como seres humanos. Assim, no que diz
respeito a formagado do professor, ha grande preocupagdo em que este domine
os contetidos a serem transmitidos a fim de que seus alunos possam ingressar
sem problemas no mercado de trabalho. Acreditamos que é importante o pro-
fessor dominar os contetidos que leciona, queremos destacar, porém, que tanto
o aluno quanto o professor tém perguntas, questionamentos de vida, problema-
ticas que aparecem no decorrer da vida, as vezes, modificando-a radicalmente,
cujos ecos se fazem sentir também no contexto de sala de aula. Destes aspectos
pouco se fala tanto no processo de formagao do professor quanto no acontecer
da praxis pedagdgica.

Sabemos também que na sociedade globalizada a tematica da inclusao ga-
nha espa¢o a cada dia e que o sujeito como tal é foco de interesse de traba-
lhos e pesquisas. No campo da educagido abre-se espago para o indio, para o
negro, para o portador de habilidades especiais, para a mulher e para tantas
outras categorias que nos fazem sentir “considerados” pelas autoridades e ter
a ilusdo de sermos incluidos na sociedade. Pode-se afirmar, no entanto, que
neste movimento de aparente inclusdo o sujeito foi sendo desmembrado em
particularidades talvez periféricas que o destacam como ser social, mas que o
descentralizaram como sujeito.
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O ser ¢é diferente do ser social afirmava o professor Alexandre na aula do
dia 08/06/2013. Isto é, a cultura impde a ideia de que eu posso saber quem sou
na medida em que vejo o que sou para a sociedade em que vivo. No entanto, o
sujeito emerge quando rompemos com os condicionamentos, processo nem
sempre agradavel. Precisamos saber quem somos para nés mesmos, encon-
trar nossa identidade como sujeitos. Para isso, ha que trilhar um caminho de
“retorno” como aponta Foucault ao definir “espiritualidade”

Segundo Foucault, o caminho “de retorno” esta associado a ideia da epi-
méleia heautoti, termo grego traduzido como o cuidado de si e referido ao
conjunto de praticas que permitiriam ao sujeito o encontro da verdade. Este
conceito do cuidado de si foi desqualificado e excluido do campo do pensa-
mento moderno. Na Antiguidade, porém, (...) a questdo filoséfica do “como
ter acesso a verdade” e a pratica de espiritualidade (as transformagdes neces-
sarias no ser mesmo do sujeito que permitirdo o acesso a verdade) sdo duas
questdes, dois temas que jamais estiveram separados (Foucault, 2006, p. 21).
Quando Foucault se propde esclarecer a tematica da procura da verdade e o
retorno da verdade sobre o proprio sujeito faz uma diferencia¢do entre Fi-
losofia e Espiritualidade. Segundo o autor a primeira refere-se a questdo de
“como ter acesso a verdade”, a segunda aponta para “as transformagdes neces-
sarias no ser mesmo do sujeito que permitirdo o acesso a verdade” (Foucault,
2006, p.21). Porém e ainda definindo espiritualidade, as préticas apontadas
por Foucault “constituem, ndo para o conhecimento, mas para o sujeito, para
o ser mesmo do sujeito, o prego a pagar para ter acesso a verdade” (Foucault,
2006, p. 19).

Foucault aponta trés aspectos caracteristicos da espiritualidade na cultu-
ra ocidental. O primeiro esclarece que o sujeito ndo possui a capacidade de
ter acesso a verdade. Ndo sera o conhecimento, mas o ser mesmo do sujeito
quem abrira as portas da verdade. “Postula a necessidade de que o sujeito se
modifique, se transforme, se desloque, torne-se, em certa medida e até certo
ponto, outro que ndo ele mesmo, para ter direito ao acesso a verdade”

O segundo postula que essa transformacéo, essa conversao “pode ser feita
sob a forma de um movimento que arranca o sujeito de seu status e de sua
condigdo atual (movimento de ascensdo do proprio sujeito; movimento pelo
qual, ao contrario, a verdade vem até ele e o ilumina)”. Esse movimento é
chamado convencionalmente de Eros (amor).
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Além deste movimento é necessario um trabalho por parte do sujeito, de si
para consigo, uma transformagio progressiva da qual tdo somente o sujeito é
responsavel. Esse trabalho é chamado askesis. Eros e askesis sdo as duas formas
na espiritualidade ocidental “segundo as quais o sujeito deve ser transformado
para, finalmente, tornar-se sujeito capaz de verdade”. Uma vez desencadeado
este processo, o sujeito experimentard os “efeitos de retorno” da verdade sobre
ele mesmo. Este momento, este processo é tnico, irreversivel, grandioso.

Nas palavras de Foucault (2006, p. 21):

A verdade ¢ o que ilumina o sujeito; a verdade é o que lhe da
beatitude; a verdade é o que lhe da tranquilidade de alma. Em
suma, na verdade e no acesso a verdade ha alguma coisa que
completa o préprio sujeito, que completa o ser mesmo do su-
jeito e que o transfigura. (...) para a espiritualidade, um ato de
conhecimento, em si mesmo e por si mesmo, jamais consegui-
ria dar acesso a verdade se nao fosse preparado, acompanhado,
duplicado, consumado por certa transformacéo do sujeito, nao

do individuo, mas do préprio sujeito no seu ser de sujeito.

Assim sendo, para se ter acesso a verdade sdo necessarias, segundo Fou-
cault, uma busca, uma pratica e uma experiéncia mediante as quais o sujeito
opera as modificagdes para aceder a verdade. Nenhuma verdade sera alcangada
sem transformacgdo.

Para Foucault, pertence a auto forma¢ao do sujeito uma pratica ascética
que possibilita os jogos da verdade, ascética entendida ndo como rentincia, mas
como “um exercicio de si sobre si mesmo através do qual se procura se elaborar,
se transformar e atingir um certo modo de ser” (Foucault, 2004, p. 265). O con-
junto dessas praticas ou artes da existéncia constituiam a epiméleia heautot,
cuidado ou inquietude de si, como mencionado no inicio deste texto. Essas
praticas ajudariam o sujeito a se encontrar com a verdade. Esse era um processo
de mao dupla que requeria, por um lado, o esfor¢o individual para alcangar a
verdade e, por outro, haveria um retorno da verdade sobre o préprio sujeito.

A entrada da histoéria da verdade na Idade Moderna aponta Foucault, deu-
-se “no dia em queadmitimos que o que dd acesso a verdade, as condigdes se-
gundo as quais o sujeito pode ter acesso a verdade, é o conhecimento e tao
somente o conhecimento” (Foucault, 2007, p. 22).
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A consequéncia disto [...] é que o acesso a verdade, cuja
condigdo doravante é tdo somente o conhecimento, nada mais
encontrard no conhecimento, como recompensa e completude,
do que o caminho indefinido do conhecimento. Aquele ponto
de iluminagéo, aquele ponto de completude, aquele momento
da transfiguragao do sujeito pelo “efeito de retorno” da verdade
que ele conhece sobre si mesmo, e que transita, atravessa,
transfigura seu ser, nada disto pode mais existir

(FOUCAULT, 2006, p. 23).

O efeito de retorno da verdade nem sempre é prazeroso, no entanto e como
ja apontado, nenhuma verdade sera alcancada sem transformagdo. Segundo
Foucault as praticas de si nos quebram, nos cindem, rompem a linha de conti-
nuidade e a vida muda. O Eu vai junto. Ai o si mesmo emerge, do nada, do va-
zio. Por isso no cuidado de si hd algo de perturbador, algo que inquieta, assusta
e que faz, por vezes, tremer. No entanto, o cuidado de si mesmo e somente ele
e responsavel pelo despertar. A experiéncia direta com o si mesmo pode alterar
uma vida, “situa-se exatamente no momento em que os olhos se abrem, em que
se sai do sono e se alcanga a luz primeira’”.

Esse caminho a procura de si ndo é linear, é, mas bem, um estado de sinto-
nia necessario quando a viagem a si se inicia e reinicia, uma e mil vezes no de-
correr da vida. Nessa viagem o fio se rompe e 0 desamparo irrompe. Por isso ela
é caracterizada, as vezes, como uma entrada no deserto. O deserto é condi¢do
para a doagdo da verdade. Por isso é preciso entrar em cheio no deserto, ¢ nele
que a palavra advinda da revelagdo do ser comove, nos faz tremer, incendeia e
transforma. O deserto é a tumba das ilusdes, mas também ¢ o lugar da Reve-
lagdo. E o Siléncio de todas as palavras, mas também ¢ a Palavra que surge do
siléncio (Mufoz Soler, 2008, p. 169. Tradugao proépria).

Se para Foucault a experiéncia de si permitira ao sujeito o encontro com
a verdade, para Heidegger, a experiéncia do ser que ora vela, ora re-vela a sua
verdade, ¢é a experiéncia que permite ao sujeito a compreensio de si mesmo.

Como identificar o si mesmo, entdo? Ele é diferente de tudo o outro que
reside em mim. Ha algo em mim que difere de mim, é o mim mesmo. Se ele é
o diferente de mim, precisariamos saber o que ha nessa diferenca, naquilo que
nao foi desdobrado e que é o mim mesmo. Esse si mesmo é como uma volta,

tanto de mim quanto das coisas do mundo que se revelam a mim, permitindo
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que a verdade do ser das coisas e do ser de mim se desdobrem na sua doa-
¢do. Abrir-se para a verdade do si mesmo e a verdade das coisas, sintonizar
e compreender o movimento daquilo que se dé é entregar-se ao fluir da pro-
pria vida. O si mesmo de mim e o si mesmo das coisas falam a sua verdade,
revelam a sua verdade ora velando-a, ora desvelando-a, jogo de luz e sombra,
claridade e escuridao.

Entrar em contato com o si mesmo implica uma ruptura com o fisico e o
bioldgico, é entrar numa esfera que transcende esses aspectos. Por isso, o si
mesmo ndo pode ser analisado como objeto cientifico, nem pode ser apreen-
dido pela razdo, ele precisa ser vivido e ouvido, tendo em vista que na sua re-
velacdo ele manifesta-se como voz, Vox Ignota, aquela que fala outra lingua,
que vem de outro lugar, lingua desconhecida de uma voz desconhecidacomo
aponta Jankélévitch (apud Kovadloff, 2003, p. 68).No mundo que vivemos é
dificil ouvir a voz, aquela voz silenciosa que nos fala desde 0 mesmo de nds e
do mundo, como apelo do ser a mostra da sua verdade.

O aspecto de mim que me transcende é, as vezes, desagradavel. A voz de
mim que me fala, ora na sua revelagio, ora no seu ocultamento, perturba, in-
quieta. Para Heidegger a voz que apela, chama, convoca, estd ligada a Stimmung,
palavra alema traduzida como “tonalidade emotiva’, como “disposi¢do afetiva’,
como “modo existencial fundamental”. Essas tonalidades afetivas sdo situa-
¢Oes limite que nos langam no campo de nossas possibilidades, que ddo voz a
uma crise radical, que nos colocam no abismo de nds mesmos, experiéncia do
nada do sentido. Quando estamos afinados com essa tonalidade fundamental,
abre-se em nos a possibilidade da escuta de n6s mesmos e do mundo que nos
rodeia. Uma escuta que acontece no siléncio do ser como aponta Heidegger:

A escuta é a dimensdo mais profunda e o modo mais simples
de falar. O barulho do siléncio constitui a forma originaria

de dizer. No siléncio, o sentido do ser chega a um dizer sem
discurso nem fala, sem origem nem termo, sem espessura nem
gravidade, mas que sempre se faz sentir, tanto na presenca
como na auséncia de qualquer realiza¢do ou coisa. Aqui o
discurso simplesmente se cala por ndo ter o que falar e, neste
calar-se, tudo chega a vibrar e viver na originalidade de sua
primeira vez. E o tempo origindrio do sentido

(HEIDEGGER, 1997, p. 15).
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Acreditamos que Heidegger se refere nesta citagdo ao silenciar do eu neces-
sario para que o apelo do ser possa ser ouvido. Quer dizer, para que o desdo-
bramento de si acontega, o ego devera ser colocado a servigo do si mesmo,
esse si mesmo que na Grécia Antiga era denominado de alma.

Quando tudo cala o ser do mundo se revela, também o ser do si mesmo
como categoria inserida no mundo. Segundo Heidegger, as tonalidades afeti-
vas remontam a nossa esséncia permitindo que nos encontremos a nds mes-
mos enquanto ser e enquanto ser no mundo. A Stimmung, essa tonalidade afe-
tiva é como um “lugar’, esfera do ser da “revelagdo primdria do mundo’, isto é,
precisamos estar numa determinada sintonia, numa determinada Stimmung,
para que o apelo da nossa propria voz e da voz do mundo possa ser ouvido.

No apelo e na “resposta” a ele, estd em causa um advir a
propriedade de mim-mesmo. Esse vir a si ndo significa um
isolamento egodico, retragdo na interioridade — mas apelo a

ser propriamente como ser-no-mundo, a me interpretar a
partir de mim mesmo, suportando minha finitude, de todos
os meus possiveis (DUBOIS, 2004, p. 109).

A instancia onde o apelo e a resposta a ele como propriedade do si mesmo
acontecem, essa é a casa do homem, casa que ndo identificamos como “lugar”
no sentido literal do termo, mas como estado de presenca de si para si, estado
de siléncio. E nesse estado, nessa afinagdo, que a voz pode ser ouvida, como
afirmdvamos acima. No entanto, para ouvir é necessdrio saber escutar. Saber
escutar requer siléncio e afinacdo, estar a presenca do outro de mim, do mim
mesmo, do meu préprio ser, e do si mesmo e do ser do mundo. Para Hei-
degger o homem ¢ a abertura para o si mesmo. O ser é sujeito de a¢do verbal,
ele fala, ele se faz ouvir. Aquilo que o ser doa é o ser mesmo, é o dar-se do
ser, isso é abertura e vazio, isso somos nds, isso é a nossa existéncia. O que é
doado se oculta na sua doagéo, pois para que haja um doar é necessario que
aquilo que vira a ser doado tenha estado primeiramente oculto. Como lemos
em Mateus 6:3: “Mas, quando tu deres esmola, néo saiba a tua mao esquerda
o que faz a tua direita”. Assim, ser é antes um vazio, prestes ou nio a se revelar.

Portanto, o si mesmo nio é o eu nem consciéncia de si, pois o0 Eu é uma
categoria, uma fenda do sujeito. O si mesmo nao se localiza no sujeito, ndo
estd no sujeito, ele estd no lugar do velamento e des-velamento do ser. Esse é o
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lugar do si mesmo, ai onde acontece a verdade do homem, pois que o si mes-
mo ¢ o lugar, a instancia onde a verdade do ser se mostra. O si mesmo aponta
para algo que se da como abertura e compreensdo. Por ser uma instancia de
siléncio, é necessario silenciar-se para que o si mesmo possa se a-presentar.
Isto ¢ o que Heidegger aponta como o Ereignis, “acontecimento-apropriagao,
aquilo que acontece, palavra guia a servico do pensamento”.

Podemos perguntar como o si mesmo se dd ao ser humano? Ele se da
como transcendéncia, como ultrapassamento de si, por isso ele é a instancia
mais radical do ser humano, o mais singular, o mais elevado da individuacéo.
Portanto, o si mesmo nao ¢, ele se dd numa série de experiéncias e quando ele
se singulariza aparece, se pode ver, se abre na sua verdade mais originaria. Se
a experiéncia de si nos conduz a nossa singularidade mais primordial, para
atingir a verdade do ser precisamos experienciar essa verdade. Essa experién-
cia de si viabiliza a compreensdo de nés mesmos como sujeitos. Quando nos
dispomos a estar a escuta do ser, quando somos consequentes com seu apelo,
mesmo que ele ressoe como inquietude e perturbac¢io, o ser entao se revela
como cuidado. Algo nos protege, nos orienta. Para Heidegger, o ser é cuida-
do e ele mesmo aponta: “Para onde se dirige o cuidado, sendo no sentido de
reconduzir o homem novamente para a sua esséncia?” (Heidegger, 2005, p.
17). Hd um momento na vida de todos nés em que algo acontece, algo cuida
de nos, ha uma oferenda originaria, ha um cuidado originario que se dirige
ao seu proprio ser.

Vocé padece a impoténcia essencial e somente assim desco-
bre que vocé esta na esséncia da verdade. Quando vocé se
entrega, algo vem a vocé, vocé sacrifica o que mais ama e algo
se entrega a vocé, entdo vocé agradece. O ego ndo acredita,
desconfia do gesto que se dd. A metafisica ndo aceita a en-
trada da presen¢a humana, o movimento do dom, da dédiva,
o movimento da abertura (Alexandre S. Freitas, aula do dia
13/09/2013).

Isso que se da ilumina a vida na sua oferenda, mostra o caminho, ajuda,
acompanha, orienta. E a voz revelada que na sua revelagio se transforma em
luz. Amor, Verdade e Doagéo: substancia amalgamada na alquimia da vida.
Eles sdo o alimento da nossa completude como seres humanos.
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Afirma Muioz Soler:

Mas o Amor é um valor simples, que ndo vai nem vém, mas
que simplesmente se revela. Mas a Verdade ¢é o simples resplen-
dor do ser: nao requer teorias, argumentos, interpretagoes;

¢ tao simples que sua palavra se resolve no siléncio [...]. Mas

o valor espiritual ¢ um dom da alma, uma voz simples, mas
certeira que marca o rumo ao caminhante (MUNOZ SOLER,

2008, p. 21, Tradugéo propria).
O cuidado de si e o Mestre do cuidado.

Na Hermenéutica do Sujeito, Foucault menciona uma comparagao feita entre
Sécrates e o tavdo, inseto que persegue os animais, pica-os e os faz correr e
agitar-se. “O cuidado de si é uma espécie de aguilhdo que deve ser implantado
na carne dos homens, cravado na sua existéncia, e constitui um principio de
agitagdo, um principio de movimento, um principio de permanente inquietude
no curso da existéncia” (Foucault, 2006, p. 11).

Padma Samten relata que para atingir a iluminagao Buda invocou Mara, o
senhor das confusdes. “Em vez de aspirar a serenidade exterior, ele invocou a
presenca daquilo que é perturbador” (Samten, 2006, p. 44).

Se no cuidado hd algo de inquietude, se ele é uma espécie de aguilhao, se a
iluminagéo requer o perturbador, essa perturbagdo demanda coragem e dispo-
sicao. A precondi¢do do cuidado ¢ ato de atengéo plena de si para si.

Foucault afirma que o cuidado de si implica também a relagdo com um ou-
tro, uma vez que, para cuidar bem de si, é preciso ouvir as licoes de um mestre
(Foucault, 2004, p. 271). Na Antiguidade Cldassica era o mestre quem instruia o
discipulo a respeito das préticas de si necessarias para alcancar a verdade. Mas,
para poder instruir, o mestre deveria inicialmente, ser mestre de si mesmo, isto
é, toda a sua vida deveria estar permeada pela busca e 0 compromisso com a
verdade.

Nas palavras de Foucault,

Nao se pode cuidar de si sem passar pelo mestre, ndo ha cui-

dado de si sem a presen¢a de um mestre. Porém, o que define

a posi¢ao do mestre é que ele cuida do cuidado que aquele que
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ele guia pode ter de si mesmo. Diferentemente do médico ou
do pai de familia, ele ndo cuida do corpo nem dos bens. Dife-
rentemente do professor, ele ndo cuida de ensinar aptiddes e
capacidades a quem ele guia, ndo procura ensind-lo a falar nem
a prevalecer sobre os outros, etc. O mestre é aquele que cuida
do cuidado que o sujeito tem de si mesmo e que, no amor que
tem pelo seu discipulo, encontra a possibilidade de cuidar do
cuidado que o discipulo tem de si proprio

(FOUCAULT, 2006, p. 73-74).

Que dizer, entdo, do ser professor nos dias atuais? Como pode ele ultra-
passar a barreira da transmissido de contetdos especificos para alcangar a hie-
rarquia de mestre, isto é, poder cuidar do cuidado que o discipulo devera ter
consigo mesmo? Se o cuidado de si passa pela relacio com o outro, como se
configura essa relacdo?

Encontramos nas palavras de Muioz Soler algumas respostas. Segundo o
autor a voz do ser que se revela ¢ Verbo iniciador, é Palavra de fogo. No apelo
do ser, aquilo que me convoca é “a nota chave (som in-audivel) de uma nova
fungdo antropoldgica que me permite pronunciar-me a mim mesmo’ (Mufioz
Soler, 2011, 35-36).

Para o autor esse verbo iniciador é escutado no Siléncio, é reconhecido no
Encontro, é pronunciado no Compromisso.
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Consideracdes finais

Se pensarmos no professor como aquele que cuida do cuidado que o discipulo
devera ter consigo mesmo ¢é evidente que algumas capacidades entram em jogo
nesta vocagdo de ser professor. Acreditamos que ele pode dar voz a Presenga
que se faz presente também no contexto da sala de aula. Para que isto aconte-
¢a o professor deverd estar incendiado, possuido pela paixdo do ensinar e do
aprender. Ja Kierkegaard afirmava O que falta nos nossos dias nao é meditacido
sendo paixdo (KIERKEGAAD, 2008, p. 35).

Assim como as estrelas se aproximam, se incendeiam com sua luz e se sepa-
ram para continuar seu peregrinar pelas vias cdsmicas, assim o professor vai ao
encontro dos seus alunos e sem o saber pode incendid-los. Um professor posta-
do a escuta da verdade, disposto a ouvir a voz que o interpela, queima por pre-
senca, isto é, ele se torna clareira, fonte de luz, mesmo em meio as circunstin-
cias mais adversas. Se a revelacdo do ser é doagdo, ato puro de amor, o professor
irradiard na sua praxis aquilo que o incendeia, emanando luz e incendiando
outros ininterruptamente, mesmo quando a sua palavra perturbe e inquiete.
Ao corresponder com a prdpria vida ele dé testemunho de si, da verdade, do
sagrado, renovando uma e outra vez o pacto com o Amor, a Verdade, a Vida.

Na soliddo do deserto ele é caminho vivo. Testemunho do ser por presenca
espiritual, por participagdo social, por siléncio sacrificial (MUNOZ SOLER,
2008, p. 270).
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