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Resumo

Este trabalho vai, de um lado, ao encontro de algumas das necessidades que nossos mestrandos
tém quando procuram superar obstaculos - a constru¢do tedrica, por exemplo -, que surgem
ao longo de suas pesquisas. De outro lado, ird alerta-los quanto a maturidade que precisam
ter para participar do proprio ato educativo, uma vez que, nele, sdo também sujeitos que tém
participagd@o incisiva no processo ensino-aprendizagem.
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Abstract

This work goes into, in one direction, to some difficulties which some master’s degree stu-
dents have when they try to overcome obstacles - the theoretical construction, for example
- that appears during their researches. On the other hand, the work requests to alert them about
the maturity they need acquire to take part in their own educational act, since they are subjects
who have decisive participation in the teaching-learning process.
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Introducao

icenciei-me, em Filosofia, pela Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC/

PR), no ano de 1973, em Curitiba. Vivia-se, a época, periodo conturbado da vida

nacional, principalmente por conta do regime politico de excecdo que afetava a
todos. Periodo de insegurangas, medos, mas, assim mesmo, de muitas criticas. A maioria delas
velada, como, diferente, ndo poderia ser.

Lembro-me, perfeitamente, das que eram dirigidas a Educa¢ao por alguns de meus professo-
res, que lecionavam as chamadas “disciplinas pedagdgicas”.

Nao nego que, mesmo ndo tendo conhecimento aprofundado sobre o assunto, concordava
muitas vezes com eles.

Em 1974, ingressei na carreira académica. Como docente iniciante, senti as agruras da pro-
fissdo. Contudo, ndo esmoreci. Eu queria estar na universidade, como docente e como pesquisador.
Desde entao ministro aulas, pesquiso e respondi por muitos cargos, inclusive os da administra¢ao
superior, em universidades publicas e particulares.

Confesso que ndo me sinto bem ao “olhar” para tras e ver o que aconteceu com a Educacao
em nosso pais. De 1974 a 1982, estive lotado em Departamento de Filosofia, na PUC/PR, e na
Universidade Federal do Parand (UFPR), de 1975 a 1993. Neste mesmo ano de 1993, transferi-me
para o Departamento de Educagdo, na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). L4 passei a
discutir, profundamente, questdes sobre Educagdo. E 14 também, em 1994, iniciei meu mais arro-
jado projeto de pesquisa - a construcao de uma Pedagogia do Sujeito.

Queria fazer alguma coisa pela Educa¢do. A melhoria de sua qualidade se fazia urgente.
Um sonho ja antigo, por tudo o que ja tinha vivido profissionalmente. Eram passados dez anos da
defesa de minha dissertacdo - O Papel Humano e Social da Ciéncia -, na Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul (PUC/RS), em Porto Alegre, e alguns meses apenas de minha de-
fesa de tese, na Universidade de Sao Paulo (USP).

Do mestrado, trazia uma preocupagdo - a concepgao de ciéncia trabalhada em sala de aula,
pelos professores das diferentes dreas do conhecimento existentes em nossas universidades.

Do doutorado, a certeza de que era possivel fazer mais pela Educagao, uma vez que pesqui-
sei, embora noutra perspectiva, como as Forcas Armadas brasileiras mantinham bom nivel de en-
sino em suas diferentes escolas de formagao e desenvolvido, por meio de seus 6rgaos de pesquisa,
a Ciéncia e a Tecnologia.

Comecel, entdo, a trabalhar Educagao por esse viés.

Viviamos um mundo dominado pela Ciéncia e, do ponto de vista das sociedades, a que tem
maior alcance cultural. Suas questdes estavam envolvidas nos problemas mais amplos de nossa
vida. E isto ndo poderia deixar de ser levado em consideragao.

Se os professores ndo tivessem uma concepgao clara da Ciéncia, ndo teriam como trabalhar
com ela - nas aulas e na pesquisa. Também ndo poderiam ignorar o que dizia respeito ao seu de-
senvolvimento. Pois, muitos de seus conceitos basicos vinham sendo modificados.

A mentalidade do cientista ja ndo era mais a mesma. Era outra e outro o seu modo de fazer
Ciéncia. Suas fontes, diferentemente de passado proximo, residiam num racionalismo auténtico,
que ndo se separava da experiéncia, do agir humano, das emogdes, da vontade e da busca pela
felicidade. Isto ndo poderia ser ignorado.

Era, pois, imprescindivel que o professor compreendesse essa mudanca e pudesse com-
preender as anélises epistemoldgicas que eram feitas para a compreensao do que realmente era a
Ciéncia. A revisdo de seus principios fundamentais servia de pano de fundo e era condicao para
o aprimoramento da concep¢do de mundo, que dd rumo as mudancgas de que nossa civilizacao
necessita.
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Em pouco tempo, estava convencido de que a escola ndo acompanhava o velocissimo de-
senvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia. Talvez, por conta da inexisténcia de uma politica edu-
cacional consistente, que impossibilitava a formacdo de massa critica e de centros de exceléncia
em pesquisa.

Observava, com muito cuidado, as criticas feitas a escola, principalmente pela midia, porque
é por ela, também, que se faz uma “imagem” do que seja a educagdo. E verdade que, na maioria
das vezes, as criticas partiam de profissionais que desconheciam quase que por completo as coisas
da educagao e batiam sempre na mesma “tecla”: os alunos nada sabiam. E, sem fazer referéncia
direta, “culpavam” os professores.

Por outro lado, os responsaveis pelos destinos da Educagao, em nosso pais, consideravam
possivel uma ruptura com a Educacao tradicional. Acreditavam que as praticas pedagogicas anti-
gas poderiam ser “eliminadas” ou “substituidas” e acabavam por impor “modelos” pedagogicamen-
te inconsistentes.

Esqueciam que os professores tinham uma historia e que muitas eram suas convicgdes. E isto
nao se modificaria de uma hora para outra. Antes, seria preciso conhecé-las em profundidade, para
que pudessem ser analisadas convenientemente, nao para elimina-las, mas para entender as razoes
de sua existéncia e aproveitar o que nelas havia de importante.

Nos anos de 1996 a 1997, integrei equipe do Departamento de Educacao (DEd), que mi-
nistrou cursos e assessorou tecnicamente as entdo Delegacias de Ensino de Itapolis, Jaboticabal,
Jau, Pirassununga, Porto Ferreira, S3o Carlos e Taquaritinga, integrantes do Projeto de Educacao
Continuada (PEC), da Secretaria de Estado da Educacao (SEE), de Sao Paulo, desenvolvido em
convénio com a UFSCarlos.

Avaliava a SEE que o nimero de ag¢des e o volume de gastos, principalmente com o desen-
volvimento dos recursos humanos, ndo tinham melhorado a qualidade do ensino oferecido. Visava,
pois, com o PEC, reverter uma situagdo existente, por meio do aperfeigoamento de seus profissio-
nais da educagdo e pela busca de respostas as questdes emergentes da pratica dos professores.

Propusemos, enquanto membros da equipe, educacdo continuada, com equipes de dire¢do
de escolas (diretor, vice-diretor, coordenador pedagdgico) e equipes pedagogicas das Delegacias
de Ensino (supervisores e membros das Oficinas Pedagdgicas), para auxiliar no desenvolvimento
profissional dos professores e obter agdes efetivas na busca do éxito escolar dos alunos das escolas
envolvidas. E isto, desde o projeto educacional até a proposta pedagégica de cada escola.

Ao término do projeto, uma “imagem” ainda mais “forte” de uma realidade cada vez mais
preocupante.

Por conta das minhas vivéncias, meu sonho antigo insistia tornar-se realidade. Tinha, tam-
bém, muito presente na memoria o instigante livro - eu o havia “dissecado”, quando do doutorado
- de Max e Hedwig Born, Ciencia y consciencia en la era atomica - traducao espanhola (1971) do
original alemao Der Luxus des Gewissens. Erlebnisse und Einsichten im Atomzeitalter -, ndo sé
pelo que tinha motivado sua elaboragdo, mas, principalmente, pelos detalhes, cunhados cuidado-
samente, sobre o trabalho e vida de cientistas famosos, que marcaram a mente de seus alunos por
seus conhecimentos, ensinamentos e convivio pessoal, numa universidade alema. Uma realidade
diferente da nossa, mas que acalentava meu sonhar com escola melhor.

Que me seja permitido discorrer um pouco sobre a fala de Max Born. Quero, propositada-
mente, fazer referéncia a umas poucas passagens do livro, para que o leitor entenda melhor meu
grande projeto de pesquisa.

Duas grandes partes compdem o livro. Max e Hedwig escrevem separadamente. Max co-
meca por fazer referéncia a sua chegada em Gottingen, na Pascoa de 1904, depois de ter sido
aconselhado por Otto Toeplitz, seu amigo, a estudar 1a. Géttingen ¢ uma cidade da Baixa Saxdnia
(Alemanha), capital do distrito de Gottingen. Fundada no século X, viu em 1734 a criacdo da
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chamada Georg-August-Universitit Gottingen - a Gottingen Universitét. Dela, até os dias de hoje,
sairam trés dezenas de Prémios Nobel. Estudaram 14 Gottlob Frege, filosofo e matematico alemao,
tido como o pai da Logica Moderna, Jiirgen Habermas, filosofo da Escola de Frankfurt, Edmund
Husserl, filésofo criador da Fenomenologia, Max Planck, um dos maiores fisicos de todos os tem-
pos, dentre outros.

Afirma Max, de pronto, que juntamente com outros estudantes, formou “um pequeno grupo
que levava os estudos a sério” (o grifo ¢ meu) e que “venerava grandes matematicos, como Gauss
e Welerstrass” (p. 12-13). Afirma também que o ensino que recebiam era bom (o grifo ¢ meu).
E faz questdo de citar um nome somente: o [do] professor Rosanes, um professor de algebra da
escola de Kronecker e Frobenius.

Por sinal, ao se referir as Matematicas, observa que, em Gottingen, havia quatro grandes no-
mes que as representavam: Félix Klein, David Hilbert, Hermann Minkowski e Carl Runge. E conta
que com dois deles - Hilbert e Minkowski - fez grandes amizades, que acabaram por constituir as
relagdes humanas mais valiosas de sua vida (p. 13).

Nao deixa, contudo, de fazer referéncia a Klein, que acabou por se converter na cabega pen-
sante da Faculdade e de toda a Universidade. Trabalhou em favor das Ciéncias Naturais e criou
muitas catedras e novos institutos, dentre eles, o Instituto de Eletricidade Aplicada, a frente do qual
estava Herman Simon, o de Mecanica Aplicada, dirigido por Prandl, o Instituto Geofisico, situa-
do em Hainberg, dirigido por Wiechert, e o Instituto de Quimica Coloidal, sob Zsigmondy. Além
disso, defendeu energicamente o aperfeicoamento do ensino matematico-fisico, deu conferéncia
sobre este tema, fundou associacées para o fomento do ensino escolar (o grifo € meu) e se pre-
ocupou de que, ao prover as catedras, se valorasse em sua justa medida o aspecto pedagogico
(o grifo € meu). Foi o criador de uma escola matematica de primeira categoria, contratando outros
matematicos de fama mundial (p. 16).

Interessante, também, a referéncia que Max faz de Hilbert e Minkowski - “ndo se assemelha-
vam somente no trato das Matematicas, mas também em muitos aspectos humanos, sobretudo no
cuidado de ndo prejudicar ninguém, na retidao de atitudes e honradez e na jovialidade e franqueza
perante a vida” (p. 17).

Orgulhoso, conta que “depois de um ano como encarregado de publicar os resumos das aulas
para os semindrios”, foi convidado por Hilbert para ser seu secretario particular. Como secretario,
tinha como obrigag¢do, além de resumir as ligdes, “encontrar-se na casa dele, todas as manhas, para
discutir o que ele pensava. E confessa que aceitou encantado e que teve durante dois anos a sorte
de manter um contato constante com um mestre das Matematicas” (p. 20).

Creio ndo necessitar mais. Quero, apenas, mencionar algumas das reflexdes que Max fez
sobre o que representava para ele e para as sociedades o que ele chamava de ciéncia natural.
Uma muito importante: “(...) desde o inicio me entusiasmei sobremaneira com a pesquisa (o grifo
¢ meu) e, na atualidade, segue proporcionando-me grande alegria”.

E continua:

(...) Tem-se a sensacdo de penetrar no mistério da natureza, de desvelar um segredo da
criagdo e de entender e ordenar uma parcela do mundo cadtico. E uma satisfagio filo-
sofica. Depois de ter lido muitos fildésofos, encontrou neles muitos pensamentos escla-
recedores, porém, ndo um progresso constante na dire¢do de um saber profundo e uma
compreensao mais extensa.

O que ndo sentiu com as ciéncias naturais. Estas comunicavam a ele “a sensa¢ao de um pro-
gresso continuo”. Por isso, estava “convencido de que a Fisica teorica era, realmente, filosofia”.
Com ela, afirma, foram ultrapassados muitos conceitos basicos, como, por exemplo, espago e tem-
po (Relatividade), causalidade (Teoria quantica), substancia e matéria (Atomistica). Além disso,
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ensinou novos métodos de pensamento (Complementaridade), que vao além da Fisica. E, por isso,
tentou “formular principios filosoficos derivados das ciéncias naturais” (p. 63).

Revela que a industria contratava muito poucos cientistas, a €época, € que o “unico meio que
estes dispunham de ganhar a vida era ensinando”. Para ele, ensinar em uma Universidade era
algo muito agradavel (o grifo ¢ meu). “Expor de forma atrativa e interessante um tema cientifi-
co ¢ uma tarefa artistica andloga a de um escritor ou, inclusive, de um dramaturgo. O mesmo se
pode dizer da atividade de escrever livros de textos”. O prazer maior consiste em ensinar a jovens
pesquisadores. Reconhece que teve “a imensa sorte de ter dentre eles um numero consideravel de
individuos geniais. E maravilhoso descobrir um talento e dirigi-lo para um campo de investigagio
profundo” (p. 63-64).

As ciéncias naturais proporcionaram a Max, ele mesmo confessa, “todas as satisfacdes e
alegria que um homem pode esperar de sua profissdao”. As ciéncias naturais, contudo, “foram se
convertendo num assunto de transcendéncia publica e superou a concepgao da arte pela arte”, que
imperava em sua juventude.

As ciéncias naturais se converteram numa parte integrante e de suma importancia para
nossa civilizagdo e o trabalho cientifico-natural constitui uma contribui¢ao para o desen-
volvimento. Em nossa era técnica, as ciéncias naturais t€ém fungdes sociais, econdmicas
e politicas. Por alheio que esteja o proprio trabalho da aplicacdo técnica, representa o elo
de uma cadeia de fatos e decisdes que determinam o destino do género humano. Aspecto
da Ciéncia que Max somente compreendeu em toda sua extensdo depois de Hiroshima,
que teve para ele significacdo surpreendente. Hiroshima o fez refletir muito sobre as mu-
dancas provocadas pelas ciéncias naturais na vida do homem na época em que viveu e nas
conseqiiéncias que poderiam ter no futuro (p.64).

Embora desencorajado pelo resultado de suas reflexdes, ndo deixou de se manifestar, tinha:

a impressdo de que o intento da natureza de criar neste mundo um ser pensante fracassou.
A causa nio reside somente na alta probabilidade, que inclusive segue aumentando de que
estoure uma guerra nuclear ¢ destrua a vida na terra. Ainda supondo que esta catastrofe
possa ndo acontecer, vejo um futuro muito sombrio para a Humanidade. O homem esta
convencido, por sua capacidade cerebral, de sua superioridade sobre os demais seres
viventes; no entanto, duvido que, nesta consciéncia de si mesmo, seja mais feliz que os
demais animais. Transcorridos apenas alguns milénios de sua histdria, esta repleta de
acontecimentos apaixonantes, porém considerada em seu conjunto resulta monétona: a
paz alterna com a guerra, a constru¢do com a destruicao, a prosperidade com a decadéncia
(p. 64-65).

Afirma que, subitamente, se produziu um desenvolvimento explosivo da atividade intelectual:

nasceram a ciéncia natural ¢ a técnica modernas. Desde entdo evoluiram em velocidade
crescente, a um ritmo provavelmente superior ao que corresponderia a uma curva expo-
nencial, até o ponto de serem capazes de modificar o mundo humano em um grau que
resultara dificil reconhecé-lo. Apesar de que este processo é produto da inteligéncia, esta
ndo o pode controlar (p. 65).

Verdade! Muitos cientistas, conscios de suas responsabilidades, t€ém exaltado, sobremaneira,
a Ciéncia e a Tecnologia. Do mesmo modo, muitos filosofos assim tém feito. Apesar disto, ndo se
pode deixar de considerar as criticas que lhe sdo feitas. Aliada ao stablishment ¢ acusada de contri-
buir com as guerras, favorecer gastos monstruosos com “programas” de pesquisas desnecessarios,
com o exterminio da natureza, com a proliferagdo da fome, sede e miséria. Por isto se clama pela
responsabilidade social do cientista.

Temos até a impressdao de que muitos cientistas sdo insensiveis aos problemas “causados”
pela Céncia e Tecnologia e que a Etica continua preocupagao de filosofos e tedlogos. Mas, ha cri-
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ticas pelos proprios cientistas. Einstein, Russell, Bohr, Heisenberg, dentre outros, fizeram-nas com
grande intensidade. Uma mostra evidente de que as coisas ndo estdo claras, nem do lado da Ciéncia
e da Tecnologia nem do lado da Etica.

Do ponto de vista do homem, do seu estar-no-mundo, a questao era a de saber como a Cién-
cia e a Tecnologia poderiam chegar a ter uma “consciéncia” de si mesma. Hoje, sdo muitos os re-
ceios com o atual desenvolvimento da Genética. Questdes €ticas importantes provocam as mentes
pensantes, uma vez que € a natureza humana que esta em jogo.

Mas, ha outros desvirtuamentos, que afetam cotidianamente a vida dos homens, principal-
mente quando “utilizadas” para a obtengao de lucro e poder. As industrias e os veiculos (estes
movidos a base de petroleo) poluem a atmosfera. Residuos industriais, como os detergentes duros,
poluem os rios. Do mesmo modo, os fertilizantes agricolas e os inseticidas.

Nao posso, contudo, deixar de reconhecer que hé nisso tudo uma situagdo paradoxal. De um
lado, o grande desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia, motivo de perplexidades e exaltagdes.
Do outro, os chamados efeitos maléficos, motivo de preocupagdo e desencanto. Mais uma vez
Max: “esta desvalorizagdo da Etica é conseqiiéncia da longitude e da complexidade do caminho
entre uma atividade humana e seu efeito ultimo” (p. 66).

Concordo com ele, quando afirma (p. 67) que “todos os intentos de adaptar o codigo ético a
nossa situagao na era técnica fracassaram. Os representantes da ética tradicional, as igrejas cristas,
ndo encontraram nenhuma solucdo (...)”. E ja em seu tempo, e isto ele deixa claro, “numerosas
propostas para melhorar neste sentido [as] instituicdes educacionais (...) resultaram ineficazes” (p.
69). Via, pois, na educagao as possibilidades de mudangas.

Nao hé porque se ouvir que o homem de nossos dias caminha para lugar nenhum e que os
sucessos da Ciéncia e da Tecnologia afastam-no das crengas e dos valores que o acompanham por
muitos séculos. Pois bem, vivemos uma época em que as culturas, responsaveis pela estruturagao
e organizacao das sociedades modernas, sdo instadas a se responsabilizar pelo futuro de cada um
de seus cidaddos e pela emergéncia de uma economia globalizada que obriga a muitos desses ci-
dadaos a viver em condic¢des deploraveis.

Neste sentido, ¢ imprescindivel que as culturas concebam uma nogao de sujeito que, conve-
nientemente assimilada, lhes permitam preocupar-se com a situagdo atual da Humanidade - o con-
junto de todos os homens. Por outro lado, que estejam atentas para que as relagdes humanas ndo se
deteriorem ainda mais e, por isto, ndo tenham como sustentaculo a arbitrariedade, a prepoténcia, a
violéncia, a pressdo ou a opressao.

Convém observar que nossa €poca repousa sobre a nogao de sujeito, uma vez que, sem ela,
nao haveria o que se considera pensamento moderno.

Porém, a leitura que fazem os fil6sofos sobre a no¢do de sujeito ndo € univoca: ha aqueles
que a admitem e a defendem e hé aqueles que a ignoram e at¢ mesmo se posicionam contrarios a
sua existéncia.

Com relacdo a isso, assinala Vilar (1996, p.65):

o pensamento filoséfico, pelo menos dos ultimos quatrocentos anos, pode ser lido de
modo ambivalente como pensamento do sujeito ou contra o sujeito, pensamento da gran-
deza do sujeito ou de sua miséria, sujeito de sua exaltacdo ou de sua irrealidade, de seu
poder ou de seus limites.

E afirma que, desde o Renascimento até os dias de hoje, ha trés grandes concepgoes
dominantes:

I. A etapa de constituicdo da categoria normativa de sujeito e dos conceitos com que este se
pensa (liberdade, autonomia, responsabilidade, interesse, consciéncia moral, igualdade, direitos,
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sentimentos etc.). Esta grande etapa cobre o periodo que vai do Renascimento a Ilustracao, diga-
mos de Montaigne a Kant e Fichte.

II. A segunda etapa ¢ a do descentramento do sujeito, de critica da moral e da politica cen-
trada na nog¢do de sujeito autdnomo e auto-transparente. Este periodo compreende as tentativas de
descobrir o sujeito (a0 menos em nome de um sujeito, contudo, inexistente), desde Hegel e Marx
até Adorno, Foucault e Derrida.

ITI. A ultima e mais recente etapa ¢ a da re-construcao e re-habilitacao da subjetividade nor-
mativa, uma etapa que se inicia nos anos sessenta e na qual se destacam nomes como os de Rawls
ou Habermas ou, com outras estratégias tedricas, Rorty e Taylor (VILAR, op.cit., p.66).

Por questdo de postura tedrica, acato a primeira das grandes concepgdes, mas isto nao signi-
fica, de modo algum, que eu nao dé importancia as demais.

Tomada literalmente, a palavra sujeito adquire foro de elemento de linguagem filosofica a
partir e no sentido da tradugao latina (subjectum) do grego hypokeimenon, cujo significa-
do filosofico principal foi cunhado por Aristoteles: o que esta na base ou por baixo, o que
porta ou ¢ suporte de, dai ser traduzido também por substrato ou até por substancia. Desde
sua origem, o conceito de sujeito tem seu destino vinculado a um sentido logico-lingiiisti-
co (que acompanha necessariamente toda uma esfera de pensamento ¢ significado ontolo-
gico-metafisica, tradicionalmente mais visada ¢ comentada, mas nem por isso exclusiva):
aquele suporte ¢, de outro ponto de vista, sujeito de enunciados, juizos, predicac¢des. Tal
compreensdo original de uma subjetividade fixa, uma base estavel, a qual se justapdem
determinagdes, perdura através da historia da filosofia ocidental e s6 vem a ser seriamente
desafiada pela primeira vez com Hegel (BICCA, 1997, p.146).

Conhecer-se a si mesmo ¢ uma exigéncia que tem perpassado todos os tempos. Sem o co-
nhecimento que temos de n6s mesmos nao seria possivel compreender nossos proprios comporta-
mentos € nossas proprias realizagoes.

Nao ¢ demais lembrar que houve periodos e obras em que se falava, e ainda se fala, em
Homem ou em Natureza Humana. Outros periodos e obras preferiram dar énfase ao Individuo ou
a Pessoa. Isto porque a Filosofia estd sempre a refletir sobre os seus proprios problemas e nao ha
uma ordem pré-determinada para discuti-los. Na verdade, nao ha uma inica maneira capaz de nos
conduzir ao conhecimento de quem somos.

E, pois, a Filosofia que se ocupa da relagio do homem consigo mesmo e com aquilo que o
cerca. E para explicar essa relagdo, ao longo de seu processo de desenvolvimento, refletiu exausti-
vamente sobre os conceitos de cosmos, ser, pensamento, alma, espirito, conhecimento, razao, ho-
mem, individuo, pessoa, sujeito. Nao se pode, contudo, fazer uso indiscriminado dos termos. Cada
um deles tem seu significado, dependendo do autor e da época na qual foram utilizados. Filosofia
¢ uma palavra grega e, como tal, determina a propria origem da Filosofia.

GUTHRIE, ao prefaciar a edicdo portuguesa de PRINCIPIUM SAPIENTIAE (1975), de
CORNFORD, assinala que o autor da obra era:

fascinado pela maneira como os antigos Gregos, e so cles de entre os povos europeus,
souberam fazer incidir a Razao sobre a sua heranga religiosa e mitologica, transforman-
do-a, numa transic¢ao suave e sem quebra, em filosofia, ou seja, numa forma racional e ndo
mitica de encarar o mundo.

E ¢ justamente a “Filosofia Antiga que nos fornece o patrimonio espiritual do qual ainda hoje
vive o pensamento ocidental” (HIRSCHBERGER, 1969, p. 25). Indispensavel, portanto, conhecer
a Historia das Idéias, para uma compreensao mais ampla e mais clara do processo de constitui¢ao
das areas das diferentes culturas (Filosofia, Ciéncia, Arte, Teologia e Senso Comum), embora, “os
seres humanos so passaram a fazer histdria ha poucas centenas de geragdes” (COOK, p. 9).
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Mas, antes mesmo do surgimento da Filosofia, quando o homem se admitiu racional, os en-
sinamentos magicos, miticos e religiosos (o ndo-filos6fico) ja faziam crer que o conhecimento era
uma atividade do espirito. Isto interessa para o escopo deste trabalho - a tomada de consciéncia do
espirito e seus desdobramentos ao longo dos séculos.

Homero, Hesiodo e o Orfismo, por exemplo, atestam isso com suas teogonias (doutrinas
sobre a geracdo dos deuses e do mundo) e cosmogonias (mitos ou doutrinas sobre a origem do
mundo). Do mesmo modo, o Orfismo, que surgiu na Grécia, oriundo da Tracia. Seu Deus ¢ Dioni-
sio e seu sacerdote, Orfeu. Sua dogmatica pode ser considerada “uma vaga miscelanea de ascese
e mistica, culto das almas e esperangas no além (... )” . A alma ja ndo ¢ sangue, mas espirito (Id.
1969, p.31). ABBAGNANO (1970, p. 702), considera o Orfismo uma seita filosofico-religiosa,
“bastante defendida na Grécia desde o século VI a.C”. Teve suas idéias debatidas em muitas esco-
las filosoficas da Grécia antiga (Pitagoras, Empédocles, Platdo). Mas, a “importincia a ele atribu-
ida por alguns fil6logos e fildsofos nos primeiros decénios deste século, ja ndo ¢ reconhecida por
ninguém”.

Voltaram-se os primeiros filésofos para a natureza (pvo1g), para o “fisico”. Mas nao no tnico
sentido do material e do sensivel, porque, na Grécia Antiga, @Oc1g ndo tinha um significado dis-
tinto de £€0v, eivat (16 £€6v = ser). O que afasta a possibilidade de se considerar, na Filosofia grega,
um periodo cosmoldgico, anterior a Sofistica, € um periodo ontologico representado por Platdo e
Aristoteles.

Portanto, os filosofos gregos, ao pensarem a natureza, “pensavam também no espirito, € no
ser em geral” (HISCHBERGER, 1969, p. 29).

Sao quatro os periodos da Filosofia Antiga:

a) o pré-socratico, centrado na Filosofia Natural. Ao final do periodo, manifesta-se o proble-
ma humano;

b) o atico, focado na natureza, moralidade, estado, espirito e alma. Seus principais represen-
tantes sao Socrates, Platao e Aristoteles;

¢) o helénico, periodo das grandes escolas filosoficas: a Academia, o Peripato, o Estoicismo
e o Epicurismo;
d) o romano, época em que nada se criou; viveu do passado. (Id. p. 26).

Os filésofos pré-socraticos pensaram o cosmos. Buscavam o principio primeiro de todas as
coisas, tais como a dgua, o fogo, o ar e a terra, ou o dpeiron, para Anaximenes.

Repentinamente, surge o novo com os sofistas - em lugar do mundo, o homem. E Protagoras
que propaga a idéia do homo mensura.

Sécrates, diferentemente dos jonios, pensava o homem, para quem ha verdades e valores. E
Platdo lutava contra aqueles que nao tivessem o conhecimento verdadeiro do que seria realmente
o ser homem.

Com Aristételes surge a Logica, cuja idéia fundamental estd contida nos Analiticos - uma
analise do espirito.

No periodo helenistico, coube a Filosofia discutir o homem como tal, por meio da Logica, da
Etica e da Metafisica. E por ser este um periodo conturbado, por conta das guerras de Alexandre e
dos Diadocos, buscava-se a salvagao e a felicidade do homem interior.

Com os imperadores romanos, a inseguranga aumenta ¢ os homens se tornam, cada vez mais,
interiormente, angustiados. E quando surge a figura de Cristo e, com ele, o Cristianismo, que passa
a dar nova dire¢do as coisas do homem.

Mas, o Cristianismo ndo ¢ uma filosofia. E para poder expressar o que considerava ser divi-
no, acabou por apelar a Filosofia grega. E o novo periodo acaba sendo o de uma Filosofia Crista,
que perdurard até o século XII.
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O periodo moderno da Filosofia se inicia quando o homem busca, mais conscientemente, por
sua liberdade e por sua independéncia. Contudo, num periodo caracterizado como o da “desarti-
culacao cultural”.

Cada nagdo se desenvolve e civiliza por si, 0s povos se separam e, com eles, também
o espirito do Ocidente e a sua visdo global do mundo. Nao so6 a razao tedrica e pratica,
a ciéncia e a fé, a religido e a metafisica, a politica e a moral que se divorciam, ficando
cada qual entregue a si mesma. Também os problemas, os métodos, as teorias, surgem
tao numerosos que nao ¢ mais possivel domina-los por uma visao de conjunto (...) € por
fim, como se dé, o espirito acaba por desesperar de si mesmo, buscando o suicidio, ao
sobrepor o inconsciente ao consciente (HIRSCHBERGER, 1967, p. 21).

E o periodo, também, da vigéncia de um novo conceito de ciéncia e, com ele, a substitui¢ao
do entendimento qualitativo-eidético do ser pelo do mecanico-quantitativo.

Isto levou a Filosofia a buscar por uma nova imagem do homem e do cosmo. E Descartes, o
primeiro a fazé-lo.

A Filosofia era, para Descartes, “perfeito conhecimento de todas as coisas que o homem
pode saber, tanto para a conduta de sua vida como para a conservagdo de sua saude e a invengao de
todas as artes, mas, para isso, € necessario que seja deduzido das causas primeiras” (Carta do autor
a quem traduziu o livro dos Principios, apud. GRANGER, G-G., in DESCARTES, 1962, p.11).

Resolvido a ndo mais procurar outra ciéncia, além daquela que se poderia achar nele proprio,
ou entdo no grande livro do mundo, Descartes emprega o resto de sua mocidade em viajar, em
ver cortes e exércitos, em freqlientar gente de diversos humores e condigdes, e recolher diversas
experiéncias, em provar a ele mesmo nos reencontros que a fortuna a ele propusesse e, por toda
parte, em fazer tal reflexdo sobre as coisas que a ele se apresentavam e que de alguma maneira
pudesse tirar delas proveito. E isto porque sempre teve um imenso desejo de aprender a distinguir
o verdadeiro do falso, para ver claro suas agdes e caminhar com seguranca nesta vida (DISCURSO
DO METODO, p. 33).

Depois de ter-se alistado no servico da guerra holandesa, Descartes se engaja nas tropas do
Duque Maximiliano da Baviera e, na noite de 10 para 11 de novembro de 1619, depois de horas
refletindo, trouxe a luz o seu cogito ergo sum - penso, logo sou. E ndo penso, logo existo. Nao
esquecer que o Discours foi publicado na cidade de Leyde, em francés. Portanto, a forma latina ¢
sum - o0 verbo ¢ ser - ¢ a forma francesa € je pense donc je suis € ndo je pense donc j existe.

Importante, pois, compreender bem o carater do cogito cartesiano:

Primeiro estamos aqui em face de uma intui¢do. No cogito ergo sum ndo se devera pen-
sar que o ergo ¢ a conclusdo de um silogismo. Esta formula ndo vem de DESCARTES
mesmo, mas da traducdo latina do seu Discours, onde se 1€&: Je pense, donc je suis. Mas
este ¢ um modo pouco seguro de entender. Na primeira meditag@o, cuja redagdo ¢ ante-
rior (1629) ao Discours e contém a expressao original do pensamento de DESCARTES,
falta o ergo ¢ o que se diz ¢ antes o seguinte: na davida sobre a realidade do eu, como
pensamento, ¢ clara a realidade do eu como um ser pensante. O entendimento exato da
expressao seria, pois, o seguinte: cogitans sum. Demais disso, tanto no Discours (IV, 3)
como nas Regulae ad directionem ingenii (Reg. 111, 5), DESCATES mesmo esclarece que
se trata de uma intuigdo. Ora, por intui¢do entende DESCARTES o seguinte: ‘por intui-
¢do entendo ndo o testemunho mutdavel dos sentidos ou o juizo falaz de uma imagina¢do
que compde mal o seu objeto; mas a concep¢do de um espirito puro e atento, tdo facil
e distinta, que nenhuma duvida resta sobre o que compreendemos. Ou, o que vem a dar
no mesmo, a concep¢do isenta de toda ditvida de um espirito puro e atento, que nasce
apenas da luz da razdo (Reg. I11,5)’. (...). Hoje, denominariamos essa intuigao intui¢do
do ser (Wesensschau) (HIRSCHBERGER, 1967, p. 109-10).
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Descartes transforma a Filosofia, ao valorizar o sujeito, a interioridade, a consciéncia e a
imanéncia. E abre caminho para o Psicologismo inglés, para a Filosofia da Imanéncia dos alemaes
e para a moderna Antropologia Filosofica.

Com o passar do tempo, o conceito de sujeito passa a ser entendido como o ser do homem
- unido de corpo e alma - e como estrutura formal obtida pela auto-reflexao. Dicotomia conceitual
que se encontra no centro dos debates entre o empirismo e o racionalismo. Situacdo esta que de-
safia Kant - seria possivel, na estrutura da Filosofia do Espirito, pensar na doutrina da experiéncia
sensivel?

O ano de 1769 trouxe para Kant uma grande luz - sua revolugdo copernicana. Seria a su-
peracdo tanto do racionalismo quanto do empirismo, bem como tanto do dogmatismo quanto do
ceticismo.

Aplicara, ndo o método experimental do psicélogo, mas um método a que chama ‘trans-
cendental’; consiste em destacar elementos ‘a priori’ contidos no conhecimento (os que
‘transcendem’ a experiéncia). Enquanto o dogmatismo admite sem discussdo a possibi-
lidade de atingir a verdade metafisica e cientifica, e o ceticismo nega a possibilidade de
alcancar a verdade, seja qual for, a ‘critica’ kantiana versara sobre ‘o poder da razdo em
geral, considerada em relacdo a todos os conhecimentos a que se pode elevar, indepen-
dentemente de qualquer experiéncia’ (CHALLAYE, 1978, p. 192).

Em 1770, Kant escreveu De mundi sensibilis atque intelligibilis forma et principiis, disserta-
¢do considerada uma “propedéutica” da Metafisica e que continha os principios do intelecto puro.
Nela, Kant tenta estabelecer a diferenga que existe entre o conhecimento sensivel e o conhecimento
inteligivel. Tenta, porque ndo tinha ainda entendido claramente o problema. Mas, apresenta uma no-
vidade ao referir-se ao conhecimento sensivel - uma intui¢fo, ja que ¢ conhecimento imediato.

Trata-se de um conhecimento que ocorre no espago € no tempo, uma vez que nao se tem
nenhuma representacao sensivel a nao ser espacial e temporalmente determinada. Espago e tempo
seriam, entdao, formas da sensibilidade, isto ¢, as condi¢Oes estruturais da sensibilidade. Sao os
“modos como o sujeito capta sensivelmente as coisas”. Portanto, “nao € o sujeito que se adequa
ao objeto no conhecimento, mas, ao contrario, ¢ o objeto que se adequa ao sujeito” (REALI; AN-
TISERI, 1990, p. 871).

Esta ai a grande luz kantiana; a grande intui¢ao kantiana, cujo desenvolvimento pleno se
encontra na Critica da Razao Pura.

Do ponto de vista que nos interessa, convém observar que para Kant, o “fundamento do
objeto esta no Sujeito”. Conceito de O objeto, concebido tradicionalmente como aquilo que esta
contra e se opde ao Sujeito, agora “supde estruturalmente o Sujeito”.

E compreensivel, portanto, que Kant tenha introduzido a figura teérica da “Apercepgio
transcendental” e a figura correlata do “Eu penso” como momentos culminantes da analitica dos
conceitos. Com efeito, como as categorias sao doze (vale dizer, doze formas de sintese que o pensa-
mento explica ou doze modos de unificagdo do multiplo), é evidente que elas supdem uma unidade
originaria e suprema, que deve guiar tudo. Essa unidade suprema ¢ a unidade da “Consciéncia” ou
da “Autoconsciéncia”, que Kant chama precisamente do “Eu penso”. O “Eu penso” deve poder
acompanhar toda representagdo permanecendo idéntico, caso contrario eu ndo poderia ter cons-
ciéncia dela ou seria como se eu ndo a tivesse e, além disso, com a variacao das representagoes,
eu me tornaria “um eu multicor”, ou seja, mudaria com a mudanga das proprias representagdes.
O ponto focal em que todo o multiplo se unifica ¢ a representacao do Eu penso, que, obviamente,
ndo ¢ o eu individual de cada sujeito empirico, mas sim a estrutura do pensar comum a todo sujeito
empirico (aquilo pelo qual cada sujeito empirico pensante e consciente) (Id., p. 887).

Portanto, o Eu penso - Sujeito transcendental - kantiano foi concebido como “fun¢do” e
como “atividade”. No entanto, coube ao movimento romantico - destacava a “intuicao” ¢ a “fan-
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tasia” -, valendo-se dessas mesmas fung¢des, construir uma Metafisica do Sujeito, contraria ao
pensamento kantiano.

Por outro lado, foi significativo o nimero daqueles que se tornaram discipulos de Kant, den-
tre os quais Jean Paul, Karl Leonhard Reinhold, e Salomon Maimon que, rejeitando a coisa-em-si,
abriu caminho para Fichte, e Jack Beck.

As grandes novidades de Fichte residem na transformacao do Eu penso, de Kant, em “Eu
puro” - intui¢do pura, que se autopoe (se autocria) e, autopondo-se, cria toda a realidade - e na re-
lativa identifica¢ao da esséncia desse Eu com a liberdade. Portanto, Fichte reafirma o eu. Somente

que o Eu fichteano ¢ “intuicdo intelectual”. Sua atividade ¢ exatamente auto-intui¢do, no sentido
de autoposicionamento. Nesse sentido, o “Eu poe-se a si mesmo”.

Mas, também, o “Eu opde a si um nao-eu”, no sentido de que o Eu se coloca a si mesmo
como algo dinamico: “pde-se como poente”’; o que sugere a “posicao de outro algo” e, portanto,
um nao-eu.

Por fim, a limitagao reciproca e a oposic¢ao, no Eu, do eu limitado ao ndo-eu limitado - o eu ¢
determinado pelo nao-eu (fundamento da atividade cognoscitiva) e o eu determina o ndo-eu (fun-
damento da atividade pratica). S2o momentos que se ddo no ambito do eu infinito, de modo dife-
rente, € provocam uma dinamica que se desdobra em superagdo progressiva e dominio do limite.

O idealismo de Fichte ¢ do tipo subjetivo, uma vez que o Eu determina a totalidade do ser e,
por conseguinte, s6 podemos intuir nossas proprias modificacdes.

Schelling, também idealista, considerava o espirito como o verdadeiro ser e o fundamento do
devir. Contudo, esse espirito era independente do nosso eu. Dai o seu idealismo objetivo.

Para Schelling, referir-se ao saber ¢ referir-se ao objeto e ao sujeito. Por isso, devemos sem-
pre ter presente como o objetivo leva ao subjetivo e como o subjetivo leva ao objetivo.

Em sua Filosofia da Natureza, indica o caminho do objeto para o sujeito. O mundo objetivo &,
para o filho de Wiitemberg, a natureza, entendida agora nao mais como um simples produto do Eu.
Trata-se de uma natureza que evolui. Um organismo vivo dotado de alma que cresce e ¢ animado.

Se a alma ¢ um organismo, ¢ dotada de sentidos. Dai que para além da alma e da vida esta
o espirito. Mas, € no homem, a suprema formag¢ao da natureza, que o espirito se manifesta. Nesse
sentido, para Schelling, s6 existe o espirito humano, porque a natureza lhe serve de base como
espirito.

Em sua Filosofia Transcendental, indica o caminho do sujeito para o objeto, do espirito a na-
tureza, considerando que ndo se trata de produto do Eu. Se assim fosse a natureza nada mais seria
do que autovivéncia do Eu. Assim, para além do espirito, esta a natureza.

Assim como Schelling, Hegel concebe o Espirito diferentemente do Eu subjetivo fichteano.
Para Hegel, ele ¢ o proprio espirito absoluto do mundo. Se observarmos bem, a Filosofia perde,
aqui, a nogdo de sujeito tal qual concebida por Descartes.

Conveniente reafirmar, pois, que a Filosofia considerou, inicialmente, o sujeito apenas numa
perspectiva, isto ¢, enquanto aquele que conhece - o sujeito cognoscente -, concepgao esta adotada
principalmente por pensadores que viveram o periodo de Descartes a Fichte. Ao perder a nocao de
sujeito, preferiu substitui-la, principalmente, pela nogao de homem, ou de individuo, bem ao feitio
da Ciéncia Moderna.

Hoje, “o discurso da morte do sujeito reproduz a expressao nietzscheana da morte de Deus”
(BURGER; BURGER, 2001, p. 12), embora muitos autores considerem-no diferentemente, como
¢ o caso de Foucault, por exemplo.

Heidegger ¢ a referéncia moderna para a morte do sujeito, uma vez que, ao pretender “des-
truir” a metafisica ocidental, investiu contra o que considera a “fic¢do” pretensiosa do discurso
sobre a subjetividade.

Potiguara Acacio Pereira Pedagogia do sujeito: trajetéria de uma construcgao tedrica

Revista @mbienteeducacio - Volume 1 - N° 1 - Jan/Julho 2008 - Sio Paulo



Participam do mesmo tipo de empreendimento, os frankfurtianos Adorno e Horkheimer.
Habermas, embora descarte uma concepg¢ao de sujeito, posiciona-se a favor de uma intersubjeti-
vidade. No que ¢ seguido por Tugendhat, filosofo analitico da linguagem de inspira¢ao wittgens-
teiniana.

Um aspecto decisivo a caracterizar de modo geral as teorias contemporaneas criticas da
subjetividade ¢ a adogdo da perspectiva da finitude no pensar: a impossibilidade de se
interpretar o mundo a partir de um ponto privilegiado, unico, absoluto. A condicéo sine
qua non para orientar-se no mundo, para conduzir-se na simples existéncia, ¢ dispor de
uma espécie de sistema aberto, ou seja, sem um centro absoluto como fundamento ou
nucleo de irradiacdo do pensar. No ambito do pensamento da precariedade do existente
humano, Kierkegaard ¢ um marco inaugural, a partir das objec¢des por ele levantadas a
subjetividade universal hegeliana, a qual pretende contrapor algo em certo sentido irredu-
tivel: o individuo em sua existéncia singular. Porém, apesar das diferengas que o separam
de outras teorias do individual na modernidade - como a monadologia de Leibniz ou os
diversos individualismos da tradigdo do direito natural moderno -, o existente humano em
sua singularidade ¢ ainda pensado como sujeito (BICCA, Op. Cit., p. 182-3).

Contudo, hé autores que defendem a nocao de sujeito e até falam de seu retorno.

O socidlogo TOURAINE (2004, p. 26) afirma categoricamente, que apos maio de 68, “quase
todos no6s comecamos, entdo, a nos interessar mais diretamente pela idéia de sujeito”.

Compartilho a idéia de retorno do sujeito. Mas, nao nego que o mundo das idéias carece de
uma Teoria do Sujeito. De um sujeito concebido de modo a refletir o momento em que vivemos;
um sujeito ndo fragmentado e ndo dicotomizado.

Reitero que a anulacdo do sujeito, que contamina nossas sociedades, acarreta um mal-estar
generalizado em nosso cotidiano, favorece o aparecimento cada vez mais acentuado das assusta-
doras patologias psicologicas, da expansdo da violéncia, com a conseqiiente banalizagdo da vida,
e dos gritantes indicios de discrimina¢do e de desigualdade.

Felizmente, vivemos uma época de superacdo das antigas representagdes, ja que ¢ outro o
contexto em que se dd a produgdo do conhecimento e o modelo de racionalidade cientifica passa
mesmo por profundas reconsideragoes.

Assim, a tematica da subjetividade ¢ fundamental nas diferentes areas do conhecimento
cientifico. E se ontem era de dominio quase que exclusivo da Filosofia, hoje, estende-se por todas
as Ciéncias.

STENGERS (1990, p. 84), membro da equipe de Ilya Prigogine, Prémio Nobel, em 1977,
aborda a questdo da subjetividade, quando diz, em Quem tem Medo da Ciéncia?, ndo haver dife-
renga entre as ciéncias que tratam de seres que ndo falam, porque a ciéncia faz falar: a fisica faz
falar o que ela define como ‘objeto’ [da mesma forma com que] a psicandlise faz falar sujeitos. O
essencial aqui sera o ‘fazer falar’.

Nao ¢ por outro motivo, pois, que ocupam lugar de destaque nas discussoes cientificas de
hoje questdes das mais importantes, tais como a do proprio sujeito, da subjetividade, da alteridade,
para dizer o minimo. “Em definitivo, o questionamento atual sobre o sujeito da modernidade ndo ¢
um jogo frivolo de intelectuais ociosos, como alguns posicionamentos querem fazer crer” (CRES-
PO; SOLDEVILLA, p. 12).

Para discorrer sobre o que entendo por sujeito, quero comegar por um pensamento de Martin
Claret, colhido alhures: “no espago e no tempo, todas as coisas mudam, transformam-se, nada tem for-
ma permanente. a inica coisa permanente € a impermanéncia, modificar-se € o inicio da sabedoria”.

O sujeito € quem sabe, logo, ¢ ele quem se modifica. Saber tem conota¢do mais forte do que
conhecer. Saber ¢ ter consciéncia do conhecer. E isto porque o homem “nao tem o monopolio da
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aprendizagem. Contudo, ndo hd nenhuma outra forma de vida ou coisa artificial que tenha capaci-
dade de aprendizagem comparavel a capacidade humana” (ANDERSON, 2005, p.1). Modificar-se
aqui € alusdo clara a necessidade que temos, todos, de nos construir e de nos reconhecer sujeitos.

Valho-me de DELEUZE (2001, p. 93), para uma no¢ao mais ampliada:

o sujeito se define por e como um movimento, movimento de desenvolver-se a si mesmo.
O que se desenvolve ¢ sujeito. (...) Porém, cabe observar que ¢ duplo o movimento de
desenvolver-se a si mesmo ou de devir outro: o sujeito se ultrapassa, o sujeito se reflete.

Saliento o desenvolver-se a si mesmo, o ultrapassar-se e o refletir. Chamo a atengdo para a
importancia de se dizer eu. Eu sou e, por ser, sou autonomo, livre e responsavel, nos meus com-
portamentos e nas minhas realizagdes.

Por isto ¢ imprescindivel que cada um de nos se construa e se reconheca sujeito. Construir-se
sujeito nada mais ¢ do que se construir, construindo as dimensdes que sdo as do sujeito.

O sujeito emerge num limiar - o da interioridade e o da exterioridade.

Referir-se a interioridade € o mesmo que se referir aos aspectos psiquicos relativos ao conhe-
cer/saber (o cognitivo), ao fazer (o motor), ao sentir (0 emotivo) e ao querer (o volitivo). Referir-
se a exterioridade ¢ o mesmo que se referir ao que diz respeito ao corpo, a familia, ao social e ao
espiritual (nd3o necessariamente religioso).

Dai as dimensoes do sujeito: psicocorporal, psicofamiliar, psicossocial e psicoespiritual.

Importante chamar aten¢do para algumas fungdes do dinamismo psicoldgico saber, que tém
sempre de ser consideradas (alias, tudo tem de ser considerado), quando da referéncia ao sujeito:
introspeccdo, extrospec¢do, atencao, memoria, pensamento, linguagem, imaginagdo, percepcao,
intui¢do, dentre outras. Fungdes estas que vém sendo estudadas pelas ciéncias. O que mostra, cla-
ramente que, por ter a no¢do de sujeito surgido na Modernidade, ndo se pode, ao estuda-la, deixar
de levar em consideracdo as contribui¢des que hoje nos ddo a Antropologia, Sociologia, Biologia,
Lingtiistica, Neurociéncias, Ciéncias Cognitivas, dentre outras.

Uma observacao importante. Os aspectos psiquicos interpenetram-se entre si, cOmo se in-
terpenetram os aspectos constituintes da exterioridade. E ambas, a interioridade e a exterioridade,
também se interpenetram.

Na impossibilidade de esgotar o assunto, quero me referir aos termos autoconsciéncia e
consciéncia de si, proprios da linguagem contemporanea.

Aquele que tem consciéncia de si sabe de suas possibilidades, de seu valor ou da importancia
de suas agdes. Que fique claro que se trata de uma determinacao que designa ou caracteriza uma
relacdo entre um eu € um outro (que ¢ um eu).

Dai a importancia do conceito alteridade. Resumo-o em poucas palavras. O eu s6 o ¢ diante
do outro. Portanto, a relagdo entre o eu e o outro precisa ser necessariamente ética.

Era dado o passo principal na constru¢ao de minha Pedagogia.

Antes, uma observag¢ao, que considero importante: € preciso fazer uma distin¢do entre Peda-
gogia e Educagdo. Pedagogia ¢ ciéncia. Educacdo, uma atividade social, uma pratica. O ato edu-
cativo possui, sem nenhuma duvida, elementos cientificos, mas ndo se resume a eles. H4, dentre
outros, elementos tecnologicos, simbdlicos, ideoldgicos etc.

Denominei de Pedagogia do Sujeito a que eu queria construir. Para tanto, parti do principio
de que uma pedagogia dessa natureza s teria sentido se buscasse a construgdo do sujeito e se esse
sujeito se reconhecesse como tal.

Uma tarefa inicial se impds. Conhecer profundamente os principais modelos antropologicos con-
temporaneos - essencialismo, freudismo, anarquismo, antisubjetivismo, positivismo, existencialismo, mar-
xismo e personalismo - que inspiraram e estruturaram as diferentes teorias pedagdgicas contemporaneas.
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Foi gratificante passar por Maritain, Sertillanges, Gilson, Zubiri, Brunschvig, Brentano,
Husserl, Freud, Marx, Reich, Adorno, Horkheimer, Guattari, Deleuze, Stirner, Bakunin, Wittgens-
tein, Russell, Carnap, Moore, Popper, Quine, Foucault, Althusser, Derrida, Serres, Skinner, Mo-
nod, Lorenz, Peirce, James, Dewey, Montaigne, Comenius, Locke, Hume, Rousseau, Pestalozi,
Piaget, Smith, Mill, Comte, Darwin, Spencer, Wundt, Fechner, Kierkegaard, Nietzsche, Unamuno,
Jaspers, Marcel, Merleau-Ponty, Heidegger, Sartre, Camus, Mounier, Buber, Berdiaeff, Chardin,
Ricoeur, Marx, Engels e Lukacs.

E ndo foi dificil passar por Spalding, Gentile, Kerschensteiner, Neil, Lapassade, Lourau,
Lobrot, Vasquez, Guardia, Illich, Bourdieu, Passeron, Baudelot, Establet, Mc Luhan, Dewey, De-
croly, Montessori, Claparede, Laberthoniére, Freire, Makarenko, Snyders.

Busquei, aleatoriamente, uma classificagao das pedagogias contemporaneas. Enveredei pela
Antipedagogia, ja que esta punha em causa a instituicdo, as técnicas, os papéis e as fungdes da
propria pedagogia.

Mas, se a Antipedagogia vé€ na instituigdo um obstaculo, as teorias pedagdgicas institucio-
nais véem nela pelo menos um meio onde a educacdo pode ocorrer.

Deparei-me com uma preocupagao, tida, por mim, como interessante - a terapéutica. Consi-
derava o saber como paliativo para a angustia. Aquele que o tinha era tido como normal. E a apren-
dizagem abriria as portas da seguran¢a, do bem-estar e da participacao na sociedade, ao eliminar o
vicio e a cegueira da ignorancia.

Teorias pedagogicas situadas no ambito do que se convencionou chamar de Dindmica de
Grupo fizeram interfaces importantes com as teorias pedagogicas terapéuticas, com as teorias pe-
dagogicas institucionais e da analise institucional.

Oportuna a leitura de Oury, Vasquez, Fonvielle e Bessicres. E como ndo poderia deixar de
ser Freinet. Nao posso, contudo, deixar de me referir a Rogers, Moreno e Lewis.

Paralelamente ao que pretendia, uma questdo direcionava minhas leituras: como encontrar
nas teorias pedagogicas contemporaneas a nog¢ao de sujeito e como cada uma delas procurava en-
tendé-lo, uma vez que teriam que conhecé-lo em sua novidade e em sua originalidade.

Uma pedagogia ¢, para mim, teoria € método. Entendo por método a interacdo entre um
procedimento de ensino - os procedimentos de ensino t€m a inten¢do de fazer com que o aluno
aprenda o que tem de aprender - € uma teoria correspondente.

A teoria se consubstanciava na construc¢ao do sujeito. Ou, ainda, no desenvolvimento de suas
dimensoes.

A pratica, evidentemente, era a minha, vivenciada durante muitos anos. Minhas leituras leva-
ram-me também a procurar consubstancid-las. Direcionei, entdo, minhas buscas, principalmente,
nos trabalhos de Simone Ramain.

Alguns exemplos, apenas, permitirdo ao leitor enveredar-se pelos caminhos tortuosos do
método pedagogico.

Comeco pelo momento da preparagao das aulas. Uma situacao-problema que ao professor
cabe, exclusivamente, resolver.

Desde a indicacao dos materiais que serdo utilizados em classe até a analise e a compreensao
das atividades, depara-se o professor com o ter que indicar exatamente como as aulas serao desen-
volvidas e como as atividades terdo de ser propostas.

Tal preparagcdo demanda busca, demanda pesquisa, sobre os contetidos a serem trabalhados,
sobre a formulagdo das atividades, sobre a logica embutida nas suas proposi¢des e sobre os proce-
dimentos que permitirdo desenvolvé-las.

E preciso que o professor saiba que se ndo fizer essa preparacdo, se nao vivenciar a experi-
éncia de também se submeter as atividades, estara prejudicando a aula. Portanto, trata-se de um
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momento que ndo tem o proposito de instrumentalizar o professor para, simplesmente, repassar a
solucdo dos exercicios aos alunos.

Habituados que estamos a nos preparar para ensinar, a nos preparar para dar respostas, tor-
na-se estranho e dificil mantermo-nos numa atitude coerente de deixa-los buscar suas proprias
solucdes. E, especialmente, de fazer com que os alunos percebam os seus proprios erros.

E preciso que o professor entenda que ao se assumir sujeito estara encarando o aluno como
sujeito. O que nao acontece, por exemplo, quando o auxilia na solucao, ou soluciona, por ele, um
problema. E ao aluno ¢ estranho e complexo entender que, quando o professor nega a ele um dado
desnecessario ou uma resposta correta, esteja exatamente autorizando-o a trabalhar com autono-
mia, com liberdade, isto €, a ser ele mesmo.

Na medida em que professores e alunos realizam suas atividades procurando vivenciar ex-
periéncias particulares, e conjuntas a0 mesmo tempo, muitas vezes, ainda, a todos nos causa estra-
nheza que tal experiéncia, para ser coerente com a situagdo de experiéncia, nao deva ser antecipa-
damente preparada para que resulte necessariamente bem sucedida.

Ainda quanto ao papel do professor, cabe dizer que o momento de desenvolvimento da aula,
mais do que seria de se esperar, e de forma contundente, demanda-lhe ser sujeito. Porque, mesmo
tendo vivenciado de maneira muito intensa a preparagao da aula, depara-se, dentre outras questdes,
com a exigéncia da precisdo da linguagem e com a exigéncia de que se valha apenas das informa-
¢Oes necessarias a sua realizacao.

Indicacdes precisas, rigorosas e sucintas, preferencialmente nao repetidas, que sempre cor-
respondam a um problema inédito a ser resolvido, individual ou coletivamente, ilustram o rigor
com que a Pedagogia do Sujeito concebe a preocupagdo para com a construcao do sujeito ou ilus-
tram a preocupacdo para com o desenvolvimento e desvelamento de uma pratica que diz respeito
ao que teoricamente defende e representa: constituir-se Pedagogia.

Assim, a prolixidade e o descuido para com o significado e o valor das palavras dispersam
a atencdo dos alunos como os levam a ndo se responsabilizar pelo que dizem ou pelo que fazem.
Sem precisdo e rigor de linguagem diz-se por dizer e ndo hé conseqilientemente o cumprimento
rigoroso da aula.

A repeticao das indicagdes induz a desatencgdo. Induz a negligéncia. Desvaloriza a situagao
vivenciada e a elaboracao mental que ao aluno ¢ solicitada. Quando ndo se respeitam os momentos
proprios de cada atividade, os alunos se confundem e aqueles que nao estao atentos, ao retomarem
as orientacdes, certamente as entenderdao de forma truncada ou incompleta.

Explicacoes adicionais desnecessarias, excesso de orientagdes, para facilitar a solucao dos
problemas propostos, desmerecem a competéncia dos alunos, tolhem-na, relaxam a exigéncia e o
rigor do exercicio. Podem, até, conduzi-los ao encontro de caminhos que nao sejam os por eles
mesmos descobertos e escolhidos e que anulam assim sua funcao e papel de atores/autores.

Quanto ao principio de que os exercicios sejam inéditos, cumpre destacar que trabalham
outras pedagogias e, até, poderia ser dito, a maioria delas, num sentido radicalmente oposto ao
proposto, porque dao énfase na repeti¢ao, na apresentagdo de modelos de solugdo, no exemplo, no
treinamento, na proposicao de situagdes regulares e rotineiras, que reduzem as dificuldades tanto
de professores quanto de alunos.

Por isto, jamais enfatizar resultados. Nao se trata de negé-los, mas de saber que fazem parte
da situagdo vivenciada.

Na perspectiva da Pedagogia do Sujeito, as atividades ndo devem ter carater utilitario, nem
finalistico. O aluno precisa conhecer, logo, ndo interessa a ele visar uma finalidade pratica. O im-
portante ¢ que ele compreenda que a finalidade ndo ¢ a de desenvolver objetos, mas desenvolver-se
a si proprio.
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Importante que se faga aqui uma observacdo. A pratica das atividades fundamenta toda e
qualquer analise. Nao ha precedéncia de teorias. A teoria ¢ subjacente a toda e qualquer atividade.
Nao seria demais insistir aqui que esta concepgao da teoria inerente ou imbricada e ndo dicotomi-
zada da pratica constitui atitude interdisciplinar, substancialmente perceptivel no momento em que
professor e alunos discutem a realizagdo das atividades.

Exige-se do professor que seja consciente, responsavel e vigilante, ao considerar objetos
banais, porque o mais importante ¢ o sujeito. E ¢ esta uma das bases sobre as quais a Pedagogia do
Sujeito edifica seu corpo teorico.

Outro aspecto que faco questdo de destacar diz respeito ao interesse. Ha que se exigir do
aluno atitude atenta no que diz respeito as atividades diversificadas. Nada de escolhas preferen-
ciais. A atitude ¢ a de quem nao se restringe, mas de quem se assume, de quem se torna ator/autor.
Porque quem se adapta e se torna dependente nao € ator/autor, ndo € sujeito de suas acdes, de seus
sentimentos, valores, posicionamentos, mas sim da de outrem ou da coisa de que depende. Quem
se restringe, quem se reduz para justificar seus proprios atos, se sujeita, ndo ¢ sujeito, coloca-se na
posi¢ao de objeto. Aquele que se divide “ndo se percebe jamais em sua totalidade e nao permite a
transformagao enriquecedora que propde uma percepcao pura e completa de um fenomeno novo”
(RAMAIN, 1964, p. 2-3).

Nao ¢ por outro motivo, pois, que a Pedagogia do Sujeito pde por terra os clichés ou os rotu-
los de que uns sao melhores do que os outros. Pois, ndo ¢ melhor aquele que fez um objeto melhor.
O que interessa ¢ aquele que se faz melhor a partir do que vivencia.

Por isto, ndo cabe ao professor julgar o aluno. Cabe, sim, ao proprio aluno julgar se ele se fez
melhor. Ao professor cabe provocar atitudes de avaliagdo para que todos e cada um avaliem como
esta se construindo sujeito.

Ratificando tudo isto, a Pedagogia do Sujeito ndo se preocupa com o sucesso ou com o fra-
casso, pois € vivenciando essas experiéncias que o sujeito ¢ construido.

A Pedagogia do Sujeito jamais destaca que um sujeito tem maior ou menor habilidade nisto
ou naquilo. Jamais admite o raciocinio das compensag¢des. Um aluno nunca ¢ bom numa coisa e
ruim noutra.

Por tudo isso, a Pedagogia do Sujeito concebe e busca construir o sujeito em sua totalidade.
E ¢ por isso que todas as atividades tém de trabalhar diversas habilidades. H4, por isso, que alertar
o aluno que um mau desempenho em uma atividade jamais sera indicativo da impossibilidade de
bem realiza-la. Pelo contrario, ¢ dessa atividade que ele mais necessita, uma vez que ¢ ela que
apresenta desafios complexos, dificeis de serem enfrentados e a que mais o desenvolvera.

E, ainda, hé que se alertar o aluno para o fato de que se ele ¢ bem sucedido numa determina-
da atividade, podera ser bem sucedido noutras, uma vez que, ao desenvolver suas potencialidades,
estara, efetivamente, se desenvolvendo em sua totalidade.

Quero, aqui, fazer referéncia a atitudes consideradas menores, no cotidiano escolar. E per-
mito-me um unico exemplo. O da exploragdo do erro. Nao cabe nem ao aluno nem ao professor
esconder qualquer tipo de erro. Ao contrario, cabe ao professor provocar, no aluno, constante
atitude de vigilancia para que este o perceba, uma vez que nao ha porque temé-lo. Nao ha porque
escondé-lo de quem quer que seja, principalmente de si mesmo. E errando, e tendo consciéncia do
erro, que se aprende. Além disso, ¢ lastimavel que deixemos escapar as possibilidades que temos
de nos questionar a n6s mesmos.

Para concluir. Professores e alunos precisam encontrar o caminho da busca do conhecimen-
to, seja ele qual for (o filosofico, o cientifico, o artistico, o teoldgico e, até mesmo, ndo descuidar
do senso comum), bem como precisam assumir o papel que lhes cabe de se formarem, também,
pesquisadores.
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Estou convencido de que a Escola tem papel decisivo que urge seja definido, pois pela Edu-
cacdo se dard prioridade e se resguardara a qualidade de vida, a luta pela cidadania, a superacao
das desigualdades sociais, a dignidade e a felicidade dos homens.

Referéncias

ANDERSON, John R. Aprendizagem e Memoria. Uma abordagem Integrada. 2ed. Rio de Janeiro: LTC, 2005
AUZ, Tomas Fernandez. La subjetividad en la historia. Madrid: Sequitur, 2000.

BICCA, Luiz. Racionalidade Moderna e Subjetividade. Sao Paulo: Loyola, 1997.

BIRMAN, Joel. Mal-estar na atualidade. A psicanalise e as novas formas de subjetivagdo. 3 ed. Rio de Janeiro: Civi-
lizagdo Brasileira, 2001.

BURGER, Christa; BURGER, Peter. La desaparicién del sujeto. Uma historia de la subjetividad de Montaigne a
Blanchot. Madrid: AKAL/Nostro Tiempo, 2001.

CRESPO, E.; SOLDEVILLA, C. La constituicion social de la subjetividad. Madrid: Catarata, 2001.
CARVALHO, Adalberto Dias de. Novas Metodologias em Educagdo. Portugal: Porto, 1995.
CHALLAYE, Félicien. Pequena historia das grandes filosofias. Sao Paulo: Nacional, 1978.

COOK, Michael. Uma breve Historia do Homem. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

CRUZ, Manuel (Org.). Tiempo de subjetividad. Barcelona: 1996.

DELEUZE, Gilles. Empirismo e Subjetividade. Ensaio sobre a natureza humana segundo Hume. Sao Paulo: 34,
2001.

DESCARTES, René. Discurso do Método. 2ed. Sao Paulo: Abril Cultural, 1979.
EINSTEIN, Albert. Como Vejo o Mundo. 15ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1981.
ELIA, Luciano. O Conceito de Sujeito. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2004.

FARRINGTON, Benjamin. 4 Ciéncia Grega. Panorama do pensamento cientifico desde 600 A. C. até as origens da
ciéncia moderna. Sdo Paulo: IBRASA, 1961.

FULLAT, Octavi. Filosofias de la Educacion. 2ed. Barcelona: CEAC, 1979.

GRAY, John. Perros de Paja. Reflexiones sobre los humanos y otros animales. Barcelona: Paidos, 2003.
HIRSCHBERGER, Johannes. Historia da Filosofia na Antigiiidade. Sao Paulo: Herder,1969.

Historia da Filosofia Moderna. Sao Paulo: Herder, 1967.

LADRIERE, Jean. Os Desafios da Racionalidade. O Desafio da Ciéncia e da Tecnologia as Culturas. Petropolis, RJ,:
Vozes, 1979.

MALDONADO, Mauro. 4 subversao do ser. Identidade, mundo, tempo, espago: fenomenologia de uma mutagdo. Sao
Paulo: Peiropolis, 2001.

MARZOA, Felipe Martinez. Historia de la Filosofia. Filosofia antigua y medieval. Madrid: ISTMO,1973. Vol. L.

Historia de la Filosofia. Filosofia Filosofia moderna y contemporanea. Madrid: IST-

MO,1973. Vol. II.

MENDONCA, Eduardo Prado de. O mundo precisa de filosofia. Rio de Janeiro: Agir, 1968.

OLIVEIRA, Manfredo Aratjo. 4 Filosofia na Crise da Modernidade. Sao Paulo: Loyola, 1989.
PASSMORE, John. 4 perfectibilidade do homem. Rio de Janeiro: Topbooks, © Liberty Fund, 2004.
RAMAIN, Simone; FAJARDO, Germain. Structuration Mentale par les Exercises Ramain. Paris: Epi, 1975.
Perception de soi par |'attitude et le movement. Paris: Epi, 1977.
REALE, Giovanni; ANTISERI, Dario. Historia da Filosofia. 3ed. Sao Paulo: Paulus, 1990. Vol. 1.

REALE, Giovanni; ANTISERI, Dario. Historia da Filosofia. 3ed. Sao Paulo: Paulus, 1991. Vol. III.
RESWEBER, Jean-Paul. Pedagogias Novas. Lisboa: Teorema, 1988.

Potiguara Acacio Pereira Pedagogia do sujeito: trajetéria de uma construcgao tedrica

Revista @mbienteeducacio - Volume 1 - N° 1 - Jan/Julho 2008 - Sio Paulo



STENGERS, Isabelle. Quem tem medo da Ciéncia? Ciéncia e poderes. Sdo Paulo: Siciliano, 1990.
STOCKER, Michael; HEGEMAN, Elizabeth. O valor das emoc¢oes. Sao Paulo: Palas Athena, 2002.

TOURAINE, Alain; KHOSROKHAVAR, Farhad. 4 Busca de Si. Didlogo sobre o sujeito. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2004.

Recebido em 20/03/2007
Aprovado em 08/06/2007

Para citar este trabalho:

PEREIRA, Potiguara Acacio. Pedagogia do sujeito: trajetdria de uma construgdo teorica. Revista (@mbien-
teeducagdo, volume 1, nimero 1, Jan/Julho 2008. Disponivel em: http://www.cidadesp.edu.br/old/revista
educacao/index.html. Acessoem: / /

Potiguara Acacio Pereira Pedagogia do sujeito: trajetéria de uma construcgao tedrica

Revista @mbienteeducacio - Volume 1 - N° 1 - Jan/Julho 2008 - Sio Paulo



