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RESUMO

A meta-arqueologia da Educacdo, proposta neste trabalho, toma como referéncia
Emmanuel Lévinas e Paulo Freire e quer orientar uma reflexdo filosofica sobre as
guestdes colocadas pela necessidade de olhar o Outro como fonte de uma aprendizagem
gue possibilita o ser humano ser mais. O problema desta pesquisa pode ser explicitado da
seguinte maneira: Como a Filosofia de Lévinas, em didogo com a Teoria da educagéo de
Paulo Freire agjudam a delinear “principios’ ou “fundamentos’ de relacfes intersubjetivas
presentes na educacdo? Consideramos que as relagbes intersubjetivas, no universo
educacional, sdo construidas sobre dois grandes “fundamentos’ ou sobre um fundamento
propriamente dito e sobre algo que esta para além do fundamento. Uma contribuicdo que
esta pesquisa traz e que revela uma possivel originalidade no campo educacional refere-se
a desconstrucdo da categoria que se convencionou chamar de fundamento ou principio.
Ancorados na filosofia de Emmanuel Lévinas, apresentamos uma perspectiva acerca da
filosofia ocidental que constituiu, na maioria das vezes, fundamentos totalitérios,
preocupados com a unidade, coeréncia e sintese, destituindo, por conta disso, as
singularidades, as contradicfes e as diversidades. Propomos o termo meta-arqueologia
para designar uma realidade gque principia, mas que permanece aberta a diversidade, a
diferenca, resistente a se apresentar como paradigma. A hipotese que marcou o inicio de
nossos trabahos, ja influenciados pela filosofia de Emmanuel Lévinas e pela
epistemol ogia da educagao de Paulo Freire, traz como resposta ao nosso problema de tese
a seguinte afirmacdo: A relacdo de alteridade e 0 exercicio do didogo permitem e marcam
uma meta-arqueol ogia da educacdo emancipatéria, para aém dos limites identitérios. Por
outro lado, é a racionalidade autol dgica que principia e sustenta, no interior dos processos
educativos, as relagles interpessoai s excludentes e resistentes a diversidade. Para construir
uma metodologia que organizasse a abordagem de um sujeito acerca de um fendémeno e,
a0 mesmo tempo, oferecesse elementos suficientes para [des|arrumar e [re]organizar o
discurso em vista de futuras construcgdes tedricas e praticas, julgamos mais conveniente
abordar as questbes postas pela hermenéutica fenomenoldgica de Paul Ricoeur. A tese
alicergou-se em quatro categorias centrais: saber e autologia, de um lado, e alteridade e
didlogo, de outro. S&o dois cortes que se tensionam reciprocamente. A compreensdo do
primeiro grupo de categorias favorece a compreensdo do segundo e vice-versa. O primeiro
grupo € compreendido como fundamento ou principio para a educagdo; o segundo, como
uma meta-arqueologia, algo que esta para além do principio (arché). O conjunto de
categorias levinasianas tem alteridade como categoria central e articuladora das outras:
ética e filosofia primeira, linguagem, subjetividade, autrement (de outro modo que ser). O
conjunto das categorias freireanas tem didlogo como categoria central e articula as outras:
liberdade, socia e poalitico, justica, cultura. Com essas categorias, buscamos construir uma
teoria educacional que possa viabilizar processos de aprendizagens éticos de acolhimento
€ compromisso com o outrem e ainda propiciadora de uma aprendizagem para a suspeita,
refratéria a vontade de poder.

Paavras-chave:

Meta-arqueologia. Alteridade. Didlogo. Etica. Filosofia da Educaggo. Emmanuel Lévinas.
Paulo Freire.
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ABSTRACT

The meta-archeology of Education, suggested in this work, refers to Emmanuel Lévinas
and Paulo Freire and wants to orientate a philosophical reflection about the questions
raised by the necessity of looking at the Other as a source of learning that enables the
human being to be more. The problem concerning this research may be explained as
follows: How can Lévinas' Philosophy, in a dialog with the educational Theory by Paulo
Freire, help defining “principles’ or “bases’ of intersubjective relationships present in
education? We consider that the intersubjective relationships, within the educational
universe, are built over two great “bases’ or over a basis properly defined and over
something that is beyond the basis. A contribution that this research brings and that
reveals a possible originality within the educational field refers to the deconstruction of
the category that is conveniently referred to as basis or principle. Supported by the
philosophy of Emmanuel Lévinas, we present a perspective concerning the Western
philosophy that comprised, most of the times, totalitarian bases, concerned about the unit,
coherence and synthesis, dismissing, because of that, the singularities, the contradictions
and the diversities. We suggest the term meta-archeology to indicate a reality that begins,
but that is open to diversity, the difference, resistant to presenting itself as a paradigm.
The hypothesis that determined the beginning of our works, already influenced by the
philosophy of Emmanuel Lévinas and by the epistemology of the education of Paulo
Freire, brings as an answer to our thesis problem the following statement: The relationship
between the alterity and the exercise of the dialog enable and emphasize a meta-
archeology of the emancipative education, beyond the identity limits. On the other hand, it
is the autological rationality that begins and sustains, within the educational processes, the
interpersonal relationships excluding and resistant to diversity. In order to build a
methodology that would organize the approach of a subject in regards to a phenomenon
and, at the same time, offer sufficient elements to [dis|organize and [re]organize the
speech in view of future theoretical and practical constructions, we considered it is more
convenient to approach the questions raised by the phenomenological hermeneutics of
Paul Ricoeur. The thesis was grounded on four main categories: knowledge and autology,
on the one hand, and alterity and dialog on the other hand. These are two cuts that tension
each other reciprocally. The comprehension of the first group of categories favors the
comprehension of the second one and vice-versa. The first group is understood as the
basis or principle for the education; the second one, as meta-archeology, something that is
beyond the principle (arché). The set of Lévinas categories has alterity as its central
category and articulator of the others: ethics and philosophy first, language, subjectivity,
autrement (different than being). The set of Freire categories has dialog as its central
category and articulates the others: freedom, social and political, justice, culture. With
these categories, we tried to build an educational theory that may enable ethical learning
processes of reception and commitment with others and even enable learning for the
suspicion, refractory to the will of power.

Key words:

Meta-archeology. Alterity. Dialog. Ethics. Education Philosophy. Emmanuel Lévinas.
Paulo Freire.
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INTRODUCAO

Foram muitas as vozes que se levantaram ao longo do estégio civilizatorio que
chamamos de Modernidade para falar das possibilidades e dos limites da humanidade a
fim resolver seus proprios problemas. Numa delas, o sociologo Max Weber discute esse
estagio da civilizacdo como uma época que marcada por um grande “ desencantamento”
do mundo, isto € pela perda da fé nas metanarrativas que a construiram. Esse
desencantamento foi tratado de diferentes formas no &mbito das Ciéncias Humanas e
Sociais por pensadores renomados, como Nietzsche, Heidegger, Foucault, Habermas e
outros. Apesar das peculiaridades de cada um, encontramos, entre eles, um ponto em
comum: a desconfianga quanto aos seus fundamentos, ou segja, suas metanarrativas
fundadoras. A realidade ndo nos oferece a possibilidade de construgdo dos fundamentos
de forma imediata, essa € uma tarefa realizada por seres humanos e, nesse sentido,
podemos dizer que ndo apenas 0 mundo foi desencantado, mas 0 nosso olhar em relagdo a
ele.

A partir da segunda metade do século XX, foram ricas as possibilidades de
identificacdo das crises pelas quais passa a humanidade, sgja de ordem social, politica,
econdmica, ambiental ou educacional. As “visdes de mundo”, entendidas aqui como a
trama de representacOes, conceitos e valores, que dominaram o século passado, parecem
estar esgarcadas. O século XXI inicia=se com um forte apelo, vindo dos mais variados
reconditos do planeta, explicitados por textos académicos, documentos de érgéos estatais
e organismos internacionais para analise dessas crises. Todos eles chamam a atencdo para
a necessidade de reexaminar, repensar e [re]fundar nosso processo civilizatério. Em outras

palavras, é preciso [re]encantar 0 nosso olhar.

Nesse processo, a educagdo desempenha um papel privilegiado. N&o se trata de
depositar na educacéo a responsabilidade da construcdo dessa revisdo dos fundamentos,
mas contribuir para formar um novo olhar e criar alternativas de superacdo das crises.

Contudo, como bem lembra o Relatério Jacques Delors (1996, p. 11), “a educagéo surge
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como um trunfo indispensavel a humanidade na sua construcdo dois ideais da paz, da
liberdade e da justica socia”. O que os cientistas sociais enfatizam € que ndo se
transforma uma sociedade e ndo se constréem novos horizontes culturais sem processos

pedagdgicos, sem educacdo das geracdes de hoje e de amanha.

Estamos sendo desafiados continuamente a repensar as metanarrativas sobre a
educacdo, seus modelos, seus fins e meios. Dispomos, hoje, de um saber cientifico-
tecnol6gico extraordinario, como nunca se viu na histéria da humanidade. Todavia, é
possivel constatar, tanto através das leituras proporcionadas pelos meios de comunicagéo
guanto pelas experiéncias do nosso cotidiano, que o “saber conviver com o outro” ainda

carece de incentivo, “fundamentos’ e perspectivas.

Assim, nossa pesquisa hasceu da seguinte inquietacdo: como a educacdo pode
contribuir para repensar e reconstruir as relagdes entre as pessoas, huma perspectiva mais

solidéria, de maior respeito as diferencas, de maior cooperagdo, com mais justica e paz?

Perguntando sobre as causas das dificuldades dessa reconstrugdo, iniciamos uma
investigacdo filosofica acerca de referencias tedricos que fundamentam o agir
educacional, de modo especial, no que toca as relagdes intersubjetivas. Reorganizando
estudos e experiéncias, encontramos dois autores que, de certo modo, partilharam dessa
mesma inquietacdo: o filésofo Emmanuel Lévinas e o educador Paulo Freire. O primeiro,
ingquieto com o “esquecimento do outro” natradicéo filosofica; 0 segundo, inquieto diante
dos mecanismos sociais, politicos e educacionais causadores de inUmeras formas de
opressdo. Em didogo com esses Autores, iniciamos a nossa pesquisa. E o problema que
orientou nossa investigacao foi: Como a Filosofia de Lévinas, em didlogo com a Teoria
da educacdo, de Paulo Freire, ajuda a delinear “principios’ ou “fundamentos’ e

transcendé-los nas relacdes inter subjetivas presentes na educacao?

Optamos por desenvolver uma reflexdo que, ao tempo em que contemplasse a
importancia dos fundamentos, também pudesse indicar os seus limites. Trabalhamos com
a hipétese de que as relagles intersubjetivas, no universo educacional, sdo construidas
sobre dois grandes movimentos. um, que chamamos de ontologico, preso aos
fundamentos; outro, que denominamos “meta-arqueol6gico”, que transcende a qualquer
principio. O primeiro movimento aponta para o fortalecimento do proprio, da identidade;

0 segundo, para o desenvolvimento de relacfes dial 6gicas e de alteridade.
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Acreditamos que esta pesquisa vem somar esfor¢os no sentido de buscar uma
maior e melhor compreensdo do que sgja uma acdo pedagdgica atenta aos saberes
acumulados pela humanidade, aos que ainda estdo em construcdo e, a0 mesmo tempo,
estejam sensiveis as demandas sociais e consciente de sua responsabilidade em promover

relacdes de solidariedade e de justica.

Os textos de L évinas e Freire foram trabalhados mediante a hermenéutica sugerida
por Paul Ricoeur. Assim, nosso trabalho foi o de descobrir o sentido que esses Autores
buscaram imprimir aos textos escritos sem, contudo, deixarmo-nos aprisionar por eles.
Seguindo as suas pegadas, construimos novos sentidos, em vista de tratar o problema

levantado.

Tanto o problema quanto a hip6tese demandaram argumentacdes e justificativas,
qgue procuramos desenvolver ao longo dos trés primeiros capitulos. O primeiro foi
subdividido em quatro partes. um esclarecimento acerca do problema e da hipotese da
pesguisa € uma exposicdo acerca da hermenéutica ricoeuriana. A terceira, mas
importante, apresenta o que nds chamamos de epistemol ogia autoldgica, responsavel pela
construcédo de discursos totalizantes. Por fim, ainda no final do primeiro capitulo, fazemos
uma breve digressdo histérica, para situar como 0 movimento em favor do proprio e de

cuidado com o outrem adquiriu feicdes pedagogicas.

O segundo capitulo trata de uma categoria central em nossa pesquisa: a alteridade.
A reflexdo que construimos acerca da alteridade ancorou-se na filosofia de Emmanuel
Lévinas. Nesse sentido, acabamos desenvolvendo, também, uma critica aos fundamentos e
a ontologia, nos moldes da filosofia levinasiana. A concepcdo de ética apresentada por
Lévinas € origina e foi ela que nos serviu ao longo da tese. De modo que, para a
compreensdo do conjunto de nosso discurso, tal categoria € imprescindivel. Lévinas
desenvolve um humanismo, enquanto subjetividade aberta e em favor do outro. Talvez

seja essa a contribui¢do mais rica de sua filosofia

A alteridade inaugura uma modalidade metafisica que permite ao sujeito
transcender a prépria identidade sem cair numa realidade imaterial ou sobrenatural. Esse
movimento transcendente remeterd o sujeito ao encontro com o outrem, numa relacdo de
acolhida e responsabilidade. Lévinas acaba construindo uma filosofia que subverte o

movimento ontoldgico de apropriacdo da diversidade. O movimento gque ele chamou de
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autrement (outramente), entendido como “outro modo que ser”, reflete a busca incansavel
de fugir de uma filosofia que a todo tempo procura aprisionar o Outro no discurso. A
relacdo de alteridade constitui uma relacdo ética, de relacdo comprometida com o outrem,
gue ndo tem origem numa certeza objetiva ou verdade demonstrada. A responsabilidade

para com o outrem €, nesse sentido, anterior atoda verdade e toda certeza.

O terceiro capitulo foi dedicado a hermenéutica acerca do dialogo em Paulo Freire.
Resgatar um sentido oferecido por esse educador acerca do dialogo ndo foi tarefa facil. O
contexto social, politico, cultura e filosdfico em que os textos foram escritos coloca, para
0 estudioso de Freire, um desafio de grande monta. Nossa preocupagao foi a de buscar um
sentido que ndo se limitasse aos contextos historicos especificos, onde os textos foram
produzidos e, tampouco, situa-lo nessa ou naguela corrente filosofica. Qualquer tentativa
de categorizar o pensamento de Paulo Freire implicaria em reducionismos inapropriados.
Buscamos, entdo, uma compreensdo da teoria freireana a partir da perspectiva préatica. A
guestdo a ser posta ndo devia ser mais “0 que é educacdo?’ ou, “o que € didogo?’. A
pergunta a ser feita & “Para que educagdo?’ ou, “para que dialogar?’. A partir dessa
hipétese, de que os textos freireanos poderiam ser compreendidos a partir do mundo
prético, de homens e mulheres vocacionados ab compromisso de uns para com 0S outros,
nos contextos histéricos em gue se encontram, foi possivel avancar e adentrar na obra
freireana, transcendendo, inclusive, os contextos especificos com 0s quais ele esteve

envolvido.

A partir dai, a categoria dialogo foi desdobrada em quatro outras categorias:
educacdo e pratica de liberdade; relacdo social e politica; promogdo da justica e, por
altimo, construgdo intercultural. Tais categorias ndo foram construidas em separado. O
leitor tera oportunidade de perceber que, na reflexdo que construimos, a pedagogia

freireana dialoga com afilosofiade E. Lévinas.

Encerramos nossa pesquisa arriscando apresentar uma teoria educacional a partir
de aprendizagens que superem o limite identitario dos modelos tradicionais, marcados
pela busca de fundamentos e pela racionalidade autolégica. A educagdo que julgamos
necessaria para 0 nosso tempo € aquela que fomente relacdes dialdgicas, que promovam
responsabilidades singulares e coletivas, que propiciem experiéncias inclusivas e

interculturais. Nesse sentido, apresentamos trés aprendizagens que, a nosso ver, podem
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desencadear processos dial6gicos de compromisso com o outrem: aprender a acolher,
aprender a se comprometer com 0 outrem e, finalmente, aprender a suspeitar dos
conhecimentos gque se apresentam como totalizantes, resistentes a diversidade.

Esperamos que esta investigacdo seja propiciadora de reflexfes, debates,
inquietacdes e criticas. Que possa servir para repensar projetos e politicas educacionais,
em vista do comprometimento por aqueles e aquelas que se encontram em situacdo de
vulnerabilidade social, sob o risco de serem excluidos da possibilidade de uma vida digna
e boa devido a auséncia de responsabilidade dos(as) que partilham esse mesmo mundo e

ddo sentido a€le.
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CAPITULO 1

A DEMARCACAO DE UM ITINERARIO

1.1 ACERCA DA PESQUISA

1.1.1 Um perguntar sobre a educacéo

Ao longo das Ultimas duas décadas, temos presenciado uma preocupacao
constante, por parte de varios paises, em conceber a educacdo como espago para O
aprendizado/construcdo de saberes que possibilitem uma vida digna e justa. O relatério
para a UNESCO, coordenado por Jacques Delors, um dos mais importantes documentos
sobre a educacéo, no final do século XX, enfatiza o papel fundamental da educacéo paraa
superacdo das crises contemporaneas e para a construcdo dos ideais de paz, liberdade e

justica social.

Nesse relatorio, a educagdo € vista, mais uma vez, como aquela capaz de conduzir
um desenvolvimento de consciéncias e sociedades mais sensiveis e mais aptas a fazerem
recuar a pobreza, a exclusdo social, as opressoes, as guerras... Num mundo complexo e
constantemente agitado, caberd a educacdo fornecer, de algum modo, os mapas e a
blssola que permitam navegar através dele, em vista de um tempo em que homens e
mulheres possam compreender melhor o outro, construindo uma “adeia globa” mais
solidéria

Delors (1986, p. 87) sdienta que a educagéo do futuro deveria estar assentada

sobre quatro pilares para ser capaz de responder a esses desafios. Portanto, educacéo
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deveria se organizar em torno de quatro aprendizagens fundamentais. A Comissdo,* autora
do documento, deu mais importancia a um dos quatro pilares, considerados por ela as
bases da educacdo. A énfase foi dada a0 “aprender a viver juntos’, desenvolvendo o
conhecimento acerca dos outros, da sua historia, de tradicdes e espiritualidade, de modo a
possibilitar projetos comuns apaziguadores. Os outros trés pilares “aprender a conhecer”,
que diz respeito as capacidades e aptiddes para a aquisicdo dos saberes codificados;
“aprender a fazer”, uma aprendizagem que faz do ser humano um continuo aprendiz; e,
por ultimo, “aprender a ser”, que visa a “realizacdo completa do homem, em toda a sua
riqueza e na complexidade das suas expressdes e dos seus compromissos’, enguanto
“individuo, membro duma familia, duma coletividade, cidaddo e produtor, inventor de
técnicas e criador de sonhos’. S&0 quatro aprendizagens interdependentes umas das
outras. Entre esses quatro pilares, € possivel estabelecer multiplos pontos de contato, de

relacionamento e de permuta.

Nd& ha como passar por despercebida para o filoésofo da educacdo a
correspondéncia desses pilares com as célebres questbes kantianas. O que posso saber? O
gue devo fazer? O que me é permitido esperar? O que € 0 homem? Com excecdo da
terceira, as outras questdes estdo intimamente ligadas aos quatro pilares da educacdo
afirmados pelo Relatério J. Delors. O ultimo pilar, assim como a ultima questdo kantiana,
€ central para a filosofia e para a educacdo. O ser humano, nesse sentido, pode ser
compreendido como aquele que estd em processo de conhecer, de fazer, de esperar e, por

ultimo, resumindo os trés processos anteriores, de ser.

Héa que se perguntar sobre os fundamentos desses processos, que a nosso Vver,
constituem o papel da Filosofia da Educagdo. E um esforco tedrico de tentar responder
sobre o lugar do ser humano na formac&o de referéncias intelectuais que permitam aos
aprendentes compreenderem o mundo onde estdo inseridos e a se comportarem nele como
atores responsaveis e justos, com liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e
imaginagao.

Do ponto de vista conceitual, a educacdo €, aqui, entendida como sendo um
conjunto de processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia

humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, NOS Movimentos sociais e

! Utilizamos, ao longo de nossa pesquisa, as expressdes “Comissdo”, “Delors” e “Relatério” para nos
referirmos ao texto encomendado pela UNESCO, intitulado Educacao, um tesouro a descobrir.
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organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais. Sua caracteristica principal
€ a de ser um fendmeno intersubjetivo, permeado por relagdes de ensino-aprendizagem,

por meio da qual o didlogo encontra sua expressao maior.

A educacdo pde o sujeito em relagdo com o conhecimento, com 0 mundo socia e
com 0 mundo subjetivo, com suas potencialidades individuais para a aprendizagem, para o

trabalho, para o exercicio da cidadania e para as relagdes entre 0s outros seres humanos.

Nosso proposito, entdo, é proceder a uma reflexdo filoséfica acerca da alteridade e
do didlogo no campo educacional. Num sentido amplo, podemos compreender a Filosofia
da Educacéo como um saber gue interroga, desenvolve criticas e desperta inquietacdes no
interior do campo educacional. Trata-se de buscar e construir fundamentos que possam
legitimar os valores, os objetivos e a agbes educacionais. E € nessa perspectiva que
empreendemos a tarefa de pensar a ateridade e didlogo, enquanto realidades
indispensaveis as agoes educativas.

Entendemos a filosofia como a reflex@ do ser humano, através da andlise e da
critica, sobre o significado e os fundamentos de conceitos, crengas, convicges e
pressuposi gdes bésicas, aceitos por ele proprio ou por outros seres humanos. E comum,
para muitos autores da teoria da educacdo, concebé-la reduzida a acdo escolar. Nossa
compreensdo € de que a educacdo € algo que transcende os limites da escola e nosso
propésito ao defender essa transcendéncia é contribuir para a elucidacéo e a clarificagéo
dos principais conceitos de educagdo, que busca o aprender a conhecer, a viver com 0

outro e a, ainda, aprender, como jaensinara Paulo Freire, a ser humano.

A meta-arqueologia (termo que sera esclarecido mais adiante) da Educacéo
proposta neste trabalho, tomando como referéncia Emmanuel Lévinas e Paulo Freire,
objetiva orientar uma reflexdo filosofica sobre as questdes colocadas pela necessidade de

olhar o Outro como fonte de uma aprendizagem que possibilita 0 ser humano a ser mais.

Tentaremos dialogar a filosofiade Emmanuel Lévinas com a Teoria da educagéo e,
por que ndo dizer, visto que Freire desenvolveu uma reflexdo de cardter sociologico,
didético, politico, antropolégico, relacionando-a sempre aos processos de ensino-
aprendizagem. Dai a conveniéncia de chamar de Teoria freireana, pois esta, apesar de

incluir areflexdo filosofica, incluiu outros saberes constituidos.
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Contudo, € apenas no contexto de discussdes académicas acerca do conceito de
Filosofia da Educagéo que faz alguma diferenca designar posi¢oes que tratam da teoria da
educago e da Filosofia da Educaggo. E bastante problemético estabelecer os liames entre
esses dois saberes. Mesmo assim, consideramos importante e singular que indiquemos

claramente em que sentido um filésofo pode contribuir para esse debate.

Entendemos que a "educacdo" € um vasto processo atraveés do qual individuos
adquirem dominio e compreensdo de certos conteldos considerados significativos para
sua existéncia, e que todo processo educacional implica, por definicdo, a aprendizagem de
algum contelido, ou sgja, envolve, necessariamente, alguma forma de aprendizagem. Mas
essa compreensdo esta fortemente ancorada a defesa de que a tarefa principal da Filosofia
da Educacdo seria munir o tedrico da educagdo, independente de qual seja a &rea, de
instrumentos conceituais primordiai s para que a teoria que esta sendo construida ndo deixe

deignorar questdes fundamentais relativas ao mundo educacional.

Quando nos referimos a Filosofia da Educagdo, ndo estamos aludindo aquele menu
de correntes filosdficas, associadas as outras tantas tendéncias pedagdgicas, apresentadas
como contetidos prontos e acabados, ligados a um passado distante, como se fosse um

museu de conceitos e teorias.

O nosso fazer Filosofia da Educagdo ndo tem a pretensio de apresentar um
conhecimento enciclopédico e, tampouco, de responder a todas as perguntas que brotam
no campo educacional. Nosso propdsito € o de pensar a educagdo. Um pensar radical (que

busque araiz) acerca de problemas presentes nas diversas praticas pedagdgicas.

Temos consciéncia de que o0 pensar questionante ndo se faz fora da histéria da
educacdo, portanto ndo podemos ignorar perguntas e respostas de pensadores que nos
antecederam. Contudo, o recorte que fazemos das filosofias passadas € no sentido de
gjudar a compreender as causas, os fundamentos de problemas presentes e atuais, dos

problemas que emergem das préticas educacionais.

Nosso interesse, ao tratar das relacdes intersubjetivas, em direcdo ao aprender a
viver juntos, € o de identificar alguns dos elementos ou “principios’ que promovem o
reconhecimento e o compromisso com o diferente, com o outrem, e quais 0s principios
gue promovem relacfes intersubjetivas, mas, ao inves de se voltarem para 0 outrem,

voltam-se e centram-se no proprio Eu e no conhecimento afirmado por ele.
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De modo que as relagdes intersubjetivas, poderdo ser diadgicas e abertas as
diferencas ou autoldgicas, resistentes a qualquer racionalidade que se apresente como
outra. O nosso objeto, portanto, refere-se as relacdes intersubjetivas presentes no
universo da educacdo formal que ora se fundam no exercicio do saber e de
“ empoderamento” ? do préprio, ora se “fundam’ no exercicio de compromisso e

solidariedade para com o outrem, em outras palavras, no exercicio da alteridade.

A perspectiva aqui trabalhada compreende a realidade de forma dindmica. Nossa
pretensdo ndo € de criar uma dicotomia ou dualismo entre dois fundamentos (uma meta-
arqueologia da educagdo, de um lado, e uma teoria da educagdo, de outro), mas indicar
uma antinomia. Por antinomia queremos dizer que o exercicio do saber, atrelado ao poder,
e 0 exercicio da ateridade ndo estdo sempre em oposi¢cdo, como se um excluisse o outro.
Eles revelam movimentos distintos e que precisam ser identificados no processo de

ensino-aprendizagem.

1.1.2 O problema e as hipoteses

O problema de uma pesquisa cientifica € a exposi¢do clara de uma pergunta acerca
de um objeto. Nesta pesquisa o problema foi apresentado partindo da seguinte pergunta:
Como a Filosofia de Lévinas, em didlogo com a Teoria da educagdo de Paulo Freire,
gjuda a delinear “principios’ ou “fundamentos’ e transcendé-los nas relaces

intersubjetivas presentes na educagao?

Trabalhamos com a hipotese de que as relacBes intersubjetivas, no universo
educacional, sdo construidas sobre dois grandes “fundamentos’ ou sobre um fundamento
propriamente dito e sobre ago que esta para aém do fundamento. As aspas presentes nos
termos “principios’ e “fundamentos’ indicam uma particularidade. Tais termos, como

veremos mais adiante, ndo esgotam a realidade que promove relacdes de ateridade. E

2 Empregamos o termo empoderamento no sentido de “dotar de poder”. E utilizado numa perspectiva critica de
revestimento de poder do sujeito sobre o outrem. N&o ignoramos o significado dado, na década de 70, pelos
movimentos sociais e, posteriormente, pelas ONGs no sentido de superagéo das injusticas e das varias formas
de tiranias. Esse mesmo termo tem sido utilizado pelas agéncias de coorperagéo e organizacOes financeiras, a
exemplo do Banco Mundial, no sentido de uma racionalidade instrumental a ser ensinada para a superagéo de
situagdes limites. Sobre esta categoria no ambito dos movimentos sociais vale a pena consultar o artigo de
Jorge O. Romano, “Empoderamento: recuperando a questdo do poder no combate a pobreza’, In:
Empoderamento e direitos no combate & pobreza. Rio de Janeiro: ActionAid Brasil, 2002.
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preciso outro, que indique esse algo gque € anterior ao principio. Como dira Lévinas, algo

an-arquico, no sentido de se referir ao que esta para aém do principio.

Acreditamos que esta pesquisa vem somar esforgos no sentido de buscar maior e
melhor compreensdo do que sgja uma agdo pedagodgica atenta aos saberes acumulados
pela humanidade, aos que ainda estdo em construcdo e, a0 mesmo tempo, sensivels as
demandas sociais, consciente de sua responsabilidade em promover relagdes de

solidariedade e de justica.

Uma contribuicdo que esta pesquisa traz e que revela uma possivel originalidade
no campo educacional refere-se a desconstrucdo da categoria que se convencionou chamar

de fundamento ou principio.

Ancorados na filosofia de Emmanuel Lévinas, apresentamos uma perspectiva
acerca da filosofia ocidental que constituiu, na maioria das vezes, fundamentos
totalitérios, preocupados com a unidade, coeréncia e sintese, destituindo, por conta disso,

as singularidades, as contradicdes e as diversidades.

Portanto, seguindo as pegadas deixadas por Lévinas, julgamos que os termos
fundamento e principio revelam-se inapropriados para se referir a realidade que sustenta a
acao pedagdgica promotora de relagdes de alteridade. 1sso porque todo o esforgo tedrico
de se buscarem os principios de alguma coisa ja se instalara como modelo, paradigma e,

por isso, refratério a diferenca.

Propomos o termo meta-arqueologia para designar uma realidade que principia,
mas que permanece aberta a diversidade, a diferenca, resistente a se apresentar como
paradigma. Tal meta-arqueologia ndo podera ser, pelo limite do discurso, um evento
tedrico, mas prético. Melhor dizendo, ético. O evento ético, e agqui nos reportamos mais
uma vez a filosofia levinasiana, € esse ir aém ou aguém do fundamento que prima pela
identidade.

Preferimos o termo meta-arqueologia, e ndo, arqueologia porque o prefixo meta
detém um sentido que aponta para uma realidade que esta para além, transcendente. N&o
0 utilizamos agui com o sentido, apenas, que aparece, por exemplo, em meta-€tica, meta-
linguagem, entendendo-o como uma reflexdo critica acerca do discurso que se construiu a
partir desses saberes. Queremos conservar o caréter transcendental desse prefixo, mas no

sentido de ir além da ontologia, dos fundamentos ou dos principios. A partir da filosofia
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de E. Lévinas, € possivel vislumbrar um além que, mesmo que sinalize uma referéncia ao
Infinito, ndo se perde num idealismo. Esse Infinito se manifesta no presente, no rosto do
outrem. Ent&o, esse ir além ndo é apenas uma critica aos fundamentos, embora também
sgja assim como a argueologia, no sentido foucaultiano. Queremos enfatizar que o
ontol égico, de afirmacéo dos fundamentos, € proprio da filosofia, portanto, mesmo que os
fundamentos possam se encontrar em crise, e se apresentar de forma polivaente ou plural,
a filosofia continuara sendo, em Ultima andlise, uma reflexdo critica acerca dos

fundamentos.

A filosofia levinasiana ndo nega, ao contrario, afirma, o carater proprio dafilosofia
e, nesse sentido, seu caréter ontoldgico. Contudo, aerta que € possivel um ir além desse
movimento ontoldgico, além dos fundamentos. A intencionalidade desse ir além ndo se
constitui na construgcdo de um discurso critico a esses fundamentos pois, assim,
continuaria no ambito ontoldgico. A proposta levinasiana é transcender a ontologia, ir
além do discurso. O que, na perspectiva levinasiana, significa uma relacdo de

responsabilidade entre o Eu e o0 outrem. Um evento, eminentemente, ético.

Ao aproximar o prefixo meta do substantivo arqueologia, queremos ter em
evidéncia tanto a critica aos principios e fundamentos, presente na filosofia levinasiana,
como também a intencionalidade de ir além do préprio, ao encontro do outrem, um
movimento ndo mais ontoldgico, mas ético. Portanto, ao conceber uma meta-arqueologia
da educacdo, propomo-nos a elaborar uma critica aos seus fundamentos e, nessa mesma
reflex@o, apontar uma possibilidade de fazer educacdo, de ir além dos principios e das
identidades (sem ter que negalas), construindo relagbes de compromisso e
responsabilidade social. A pedagogia freireana, nesse sentido, apresenta-se, aqui, como

uma dessas possibilidades.

A hipdtese gue marcou o inicio de nossos trabalhos, ja influenciados pela filosofia
de Emmanuel Lévinas e pela epistemologia da educacdo de Paulo Freire, traz como
resposta ao nosso problema de tese a seguinte afirmacdo: A relacéo de alteridade e o
exercicio do didogo permitem e marcam uma metaarqueologia da educacdo
emancipatoria, para além dos limites identitarios. Por outro lado, é a racionaidade
autolégica que principia e sustenta, no interior dos processos educativos, as relactes

interpessoais excludentes e resistentes a diversidade.
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Apesar da existéncia dessa oposicdo, Nndo € nossa pretensdo construir uma teoria
gue classifique a educacdo emancipatéria, de um lado, e a excludente, de outro. Essa
oposicdo é compreendida enquanto antinomia, propria do agir humano e educacional.
Nosso objetivo é trazer elementos tedricos no sentido de construir projetos e acoes
educativas gque incluam o diferente, que instiguem ao didlogo e a0 compromisso com o
outro. Pretendemos, sobretudo, contribuir para que o evento ético, na perspectiva de Freire

e de Lévinas, possa ser uma realidade mais comum em nossas préticas pedagogicas.

De modo que 0 que esta em jogo na trama de construcdo de sentidos para a
educagio ndo é apenas a sociabilidade, a transmissio/construcio de saberes ou culturas. E
preciso que dotemos tais elementos de uma intencionalidade voltada para 0 compromisso
e a solidariedade, para a justica e a promoc¢do humana, razdo por que ndo € suficiente
gualquer sociabilidade, saber ou cultura. O nosso tempo nos desafia a ser com o outro,
responsabilizando-nos por ele; desafia-nos a criar um saber que promova a vida de todos,
e ndo, a de aguns apenas; desafia-nos a construir uma cultura que segja acolhedora as

diferencas, dialeticamente marcada pelajustica e pela paz.

1.2 A CONSTRUCAO HERMENEUTICA

Para construir uma metodol ogia que organize a abordagem de um sujeito acerca de
um fendmeno e, a0 mesmo tempo, ofereca elementos suficientes para [des|arrumar e
[re]organizar o discurso em vista de futuras construcdes tedricas e praticas, julgamos mais
conveniente abordar as questfes postas pela hermenéutica fenomenoldgica de Paul

Ricoeur.

A escolha se justifica pelas seguintes razbes. primeiro, porque Ricoeur € herdeiro
da tradicdo fenomenoldgica, iniciada por Husserl e Heidegger. Sua forma de conceber o
termo fendbmeno muito se aproxima da compreensdo que fazemos acerca do fendmeno
educacional, enquanto realidade que, ora se mostra, ora se oculta, sujeita a uma
explicitacdo, a uma interpretacéo (RICOEUR, 1989, p. 71). Segundo, porque, apesar de

reconhecer a validade e a importancia da fenomenologia, Ricoeur ndo se recusa a apontar
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0s seus limites. Chama a interpretacdo husserliana de interpretacéo idealista (RICOEUR,
1989, p. 49).

Outra riqueza que enxergamos ha teoria hermenéutica de Ricoeur diz respeito a
possibilidade de construir uma ontologia do texto, distinta de uma ontologia do leitor. O
texto, para Ricoeur, “é todo discurso fixado pela escrita’ (RICOEUR, 1989, p. 141), ou
sgja, antes de ser texto, existiu enquanto fala de um sujeito, situado historicamente, com
intencdes e interesses, 0 qual imprime um sentido particular. O leitor, ao tomar um texto
nas maos, encontra-se em um outro contexto histérico e, possivelmente, com outras
intencdes e interesses, com outro sentido. Por isso “ndo poder dizer que a leitura € um
didlogo com o autor através da sua obra; € preciso dizer que arelacdo do leitor com o livro
€ de uma natureza completamente diferente” (RICOEUR, 1989, p. 141). Essa dupla
ontologia do texto e do leitor permitiu-nos uma leitura dos textos (de Emmanuel Lévinas e
de Paulo Freire) sem que ignorassemos sua importancia exegética, possibilitando-nos uma

perspectiva mais voltada para 0 nosso problema de tese.

Por udltimo, uma outra razdo que permite justificar 0 uso da hermenéutica
ricoeuriana como método da atual pesquisa é a possibilidade posta por Ricoeur de uma
hermenéutica da acdo. Essa possibilidade, embora ndo tenhamos explorado, visto que
nossa pesguisa € de natureza tedrica, sem um campo concreto a ser analisado, permitiu-
nos olhar para o universo educacional, mas especificamente, para as relacbes
intersubjetivas no processo pedagogico, e elaborar uma interpretacdo que permitisse
identificar alguns sentidos que se afixaram no agir educativo, fazendo parecer que, sem
eles, em véo seria 0 esforco pedagdgico. Referimo-nos ao cardter epistémico de
exploragéo e construcdo do saber, no processo de educacdo formal. Assim, teremos
oportunidade de expor a interpretacéo que fazemos dessa “razéo de agir” educacional, que
estd, na maioria das vezes, ancorada a um principio que ndo acolhe o diferente nem se
responsabiliza pelo outro. 1sso porque, apesar de o didogo, enquanto encontro entre
falantes, fazer parte de todos os processos educacionais, o didlogo acaba, muitas vezes,

servindo de instrumento de dominag&o do outro, daquilo que ele &, pensa e sente.

A tese alicercou-se em quatro categorias centrais. saber e autologia, de um lado, e
alteridade e didlogo, de outro. S8o dois cortes que se tensionam reciprocamente. A

compreensao do primeiro grupo de categorias favorece a compreensdo do segundo e vice-
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versa. O primeiro grupo é compreendido como fundamento ou principio para a educacéo;
0 segundo, como uma meta-arqueologia, algo que esta para além do principio (arché).
Trata-se de uma antinomia, cujo fundamento revela um movimento de volta a si, evento
ontol égico; e a meta-arqueologia indica um movimento de saida de si, em favor do outro,

um evento ético.

A reflex@o construida a partir das categorias saber e autologia teve outro objetivo:
o de situar o leitor menos familiarizado com a filosofia levinasiana acerca da critica feita

por Lévinas afilosofia ocidental.

A pesguisa centrou-se, mais propriamente, no segundo grupo de categorias, que
tem alteridade e didlogo como bases que sustentam e articulam, a exemplo de um leque,

um conjunto de categorias levinasianas, e outro conjunto de categorias freireanas.

O conjunto de categorias levinasianas tem a alteridade como categoria central e
articuladora das outras: ética e filosofia primeira, linguagem, subjetividade, autrement (de
outro modo que ser). O conjunto de categorias freireanas tem, por sua vez, o dialogo
como categoria central, que também articula as demais categorias freireanas: liberdade,

socia é palitico, justica, cultura.

Tais conjuntos de categorias sd0 organizados ha presente pesquisa, em principio,
separadamente. Trabalharemos as categorias levinasianas num primeiro momento e, em
seguida, as categorias freireanas, sem uma articulacdo direta entre elas, o que se fara
somente ao final de nossa reflexé@o, permitindo ao leitor uma compreensdo mais apurada

datese que defendemos.

1.2.1 O humano, criador de sentido

O drama humano acerca do sentido da vida conta dos primérdios da sua existéncia.
Se nos reportarmos a alguns dos mitos da criagéo, veremos que, em grande maioria, 0 ser

humano buscou dar sentido a propria vida e a0 mundo que o cerca. Esse sentido estava
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fora. Ora, presente numa divindade, ora presente na forca da natureza, ambas vistas com

poderes ocultos e extraordinérios.®

A novidade da modernidade foi situar esse sentido, ndo mais fora, mas na propria
humanidade. O advento do que se convencionou chamar tout court de modernidade pode
ser datado de 1629, ano em que Descartes escreveu as Regulae ad directionem ingenii
(Regras para a diregdo do espirito), ainda que viessem a ser publicadas somente depois da
morte do filésofo.* Nessa obra, encontram-se as premissas do que entendemos de
modernidade. Descartes, a partir da estrutura do “Eu penso”, instala 0 sujeito como
fundamento de toda realidade. O fundamento onto-teoldgico da metafisica classica €
transformado em onto-antropolégico, inaugurando um novo tempo filosofico, de
compreensdo da realidade. Manfredo A. de Oliveira (1993, p. 73), citando Hegel, dira que
“tudo na modernidade é concretizacdo do principio da subjetividade e passa pela
mediacdo subjetiva. Assim, todas as dimensdes da vida do homem — a religido, a
economia, a politica, a moral e a arte — foram radicalmente transfiguradas a partir do

principio da subjetividade, horizonte fundante da cultura moderna’.

A partir dai, o homem ja ndo precisava buscar 0 sentido da vida num deus
transcendente ou ficar amedrontado diante da furia da natureza. A modernidade exilou as
divindades num pantedo transempirico e acreditou ter subjugado a natureza, controlada

pelaciénciaa partir de ent&o.

A ciéncia moderna fez questéo de afirmar 0 seu poder em desvelar os segredos da
vida e do universo. O encanto parecia ter se quebrado. Ja ndo havia segredos, mistérios,

poderes ocultos, tudo estava sob alente critica e impiedosa do poder cientifico.

O homem moderno, guando se instaura como principio fundante, assume sobre o0s
proprios ombros o poder de dar sentido a propria existéncia. O sentido da vida ndo viria
mais do exterior, mas do proprio esfor¢o. Sua mente, suas maos, seus olhos e todo o0 seu

ser assumiam o poder de [rel]encantar o mundo, a historia.

% A titulo de exemplos, cito o mito do Gigante do Gelo, Ymir, da Escandinavia; Num, mito da Sibéria; Os astros
do quinto mundo, da América Central; Muluku e os homens-macacos da Africa, e até mesmo o mito adamico
dos judeus (Cf. RAGCHE, Claude-Catherine; LAVERDET, Marcedl. A Criacdo do Mundo: Mitos e Lendas.
S#o Paulo: Atica, 1989.

* Hegel reconheceu o surgimento da filosofia moderna a partir de Descartes (HEGEL, Licdes sobre a histéria da
filosofia. Col. Os Pensadores, 111, 2). Também Heidegger, nas suas li¢des sobre Nietzsche (HEIDEGGER, M.
Nietzsche), reafirmou o pensamento cartesiano como aguele que dainicio ao pensamento moderno.
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Na&o faltaram vozes, como a de David Hume®, para denunciar o caréter metafisico
do projeto moderno. Segundo Hume, tal racionalidade ndo repousava sobre um
fundamento empirico, o entendimento humano fazia, mais uma vez, um ato de fé numa
realidade ndo matematizavel. A modernidade criara uma nova crenca, carente de ser

demonstrada em seus fundamentos.

De qualquer forma, o projeto moderno, apesar de continuar com fundamentos
metafisicos, foi capaz de criar, no presente, os proprios fundamentos. Nao precisava mais
recorrer as crencas herdadas de tradigbes passadas. A modernidade, desse modo, ndo se
livrou do mito, mas teve o orgulho de ter um mito criado por ela mesma. L. Feuerbach foi
um desses autores que conseguiu, com 0 uso da pena, deixar registrado esse novo
idealismo.®

O projeto racionalista permitiu-nos muitos avancos: foi capaz de salvar muitas
vidas com o desenvolvimento das ciéncias, sobretudo as bioldgicas; trouxe mais
seguranca com a capacidade tecnologica de calcular a realidade presente em vista de
inferir sobre o futuro; o iluminismo conseguiu derrubar os regimes absol utistas, ancorados
no poder religioso; as ciéncias humanas e sociais conseguiram revelar muitas das

artimanhas que nos deixavam acorrentados, impossibilitados de agir por conta propria.

Se had um legado deixado pela razdo moderna, do qual ndo podemos nos livrar, é a
consciéncia de que somos criadores de sentido. N0 somos dos que caracterizam a
modernidade tardia de niilista, mas acreditamos na capacidade humana de criagdo ex-

nihilo, a partir do caos.

O esforco humano de dotar de um novo sentido o mundo, num projeto de
reecantamento da realidade, visto que ndo conta mais com 0 encanto oferecido pela
tradicdo religiosa, leva-lo-4 a desenvolver um olhar sobre o mundo, que permita construir
interpretagdes que déem sentido & vida humana. Esse olhar e essas interpretages estardo

sustentados pelo poder do cogito, pela propria subjetividade.

O Eu instala na realidade um sentido, posto por ele préprio. O exercicio de
filosofar se atrela a0 exercicio hermenéutico e dele ndo conseguira mais se afastar. A

filosofia moderna, nas teias do cogito cartesiano, revela-se, assim, como um enorme

5 Ver Sobre o Entendimento Humano, Secdo V.
5 Ver L. FEUERBACH, A Esséncia do Cristianismo.
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movimento de interpretacdo do mundo pelo sujeito. Contudo, esse movimento
hermenéutico ndo foi uniforme. E mais apropriado falar de hermenéuticas (no plural).
Podemos identificar uma hermenéutica romantica, em Schleirmacher, uma histérica de
Dilthey, uma ontologia hermenéutica de Heidegger, uma hermenéutica filosofica de
Gadamer, uma hermenéutica critica de Apel e Habermas e também uma hermenéutica

fenomenol 6gica de Paul Ricoeur, com aqual trabalhamos nesta pesquisa.

Esses esforgos ou movimentos interpretativos da realidade tém por finalidade
compreender 0 sentido oculto ou revelado existente nos seres ou, até mesmo, alterar ou
dotar de sentido algo que se apresenta ao sujeito. Dai poder ser possivel dizer que o ser
humano é criador de sentido. Ele organiza, articula, separa, classifica, responde, pergunta,
sintetiza, do modo como mais lhe convém, para encontrar ou dotar de sentido uma
realidade.

O exercicio de leitura do mundo € um exercicio hermenéutico, interessado no
sentido, no significado das coisas. N&o se trata apenas de compreender os sentidos, 0s
processos e as razdes que nos levaram as crises atuais, mas, e, sobretudo, de erigir um
sentido que sgja novo. Trata-se de perguntar: que sentido podemos criar a partir da crise

€m que nos encontramos, a partir do caos que muitas vezes se revela?

O panorama politico, educacional, social, econdmico, ecolégico e antropoldgico
revela-se, aos nossos olhos, carregado de desilusdes. Ficamos, muitas vezes, atordoados
diante de tamanha desordem. Porém, uma hermenéutica que nos faca mergulhar no
sentido de tal crise poderd nos gjudar a compreender as suas causas, mas pode nos sujeitar

amesma ordem ou légica que deu origem atal crise.

A tese que desenvolvemos aqui faz uso da hermenéutica fenomenol dgica de Paul
Ricoeur, pela qual optamos, devido a0 modo como ele relaciona o0 sentido do texto
(oferecido pelo autor) e o sentido da leitura (construido pelo leitor). Para Ricoeur, a
interpretacdo € um caso particular de compreensdo, € a compreensdo aplicada as
expressdes escritas da vida. A vida se expressa também através da escrita, e o discurso €

entendido como um evento (manifestacdo do ser), portador de sentido.

Sua hermenéutica, no entanto, ndo se limita a um vasculhar do texto em busca de
um sentido que Ihe é inerente, embora isso também sgja necessério. Ricoeur chama a

atencdo para o sentido que brota do outro que faz a leitura do texto. Compreender,
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portanto, ndo € apenas repetir 0 evento (o0 da escrita) por um outro evento (o da leitura)
com o mesmo significado. Trata-se, sim, de gerar um novo acontecimento (ou evento),
um novo sentido (RICOEUR, 2000, p. 83ss).

Para construir uma hermenéutica sobre o fendmeno desta pesquisa, servimo-nos de
vérias obras de Paul Ricoeur, contudo, vale destacar duas. Teoria da Interpretacéo
(origina de 1976), tida como a que oferece uma explicacdo da unidade da linguagem
humana, ndo apenas a discursiva, como também Do Texto a Acdo (originamente

publicada em 1986), obra que melhor recolhe 0 seu pensamento sobre hermenéutica.

A teoria hermenéutica ricoeuriana permite-nos uma leitura dos textos e da
realidade em vista da criagdo de sentido, e ndo, apenas, no aprisionamento de um sentido
oculto do texto ou do fendbmeno analisado. Nao que o sentido do texto ndo tenha sua
importancia, mas porque tal sentido ndo é suficiente para responder aos desafios que se
descortinam em meio a crise de nosso tempo, entre eles, a crise dos fundamentos da
educaggo. E mister uma criagio de sentido em meio ao caos que, muitas vezes, emblema o

NOSsO presente.

O mundo educacional contemporéneo impfe sobre as populacBes uma gama
enorme de problemas. No século XXI, ainda nos deparamos com o drama do
analfabetismo, 0 acesso das criangas e dos adolescentes brasileiros ao ensino publico e
gratuito de qualidade € uma reivindicagdo antiga, a natureza e a intencionalidade dos
curriculos escolares continuam sujeitas as |6gicas dominantes da economia, e a gestao,
desencontrada da educagéo publica nos &mbitos municipais, estaduais e federais. Essas e

tantas outras demandas revelam a amplitude e gravidade da crise na educacéo.

Diante de tantos problemas, nossa opgao foi nos concentrarmos num problema que,
anosso ver, e fundamental. Trata-se das relagdes intersubjetivas e da relacéo interpessoal
entre educador-educando, educando-educando e educador-educador, o que nos leva a
tratar do fendmeno educaciona a partir de uma perspectiva ética. Acreditamos que a
educacdo ndo pode ser dissociada da esfera ética. 1sso porque toda acdo pedagdgica €
teleoldgica, tem em vista um fim, um objetivo, que, em Ultima andlise, refere-se a
formacdo e/ou transformacgdo do ser humano, um dever ser, enquanto individuo e como
ser social. O ser humano cresce e se desenvolve na relagdo com o outro. Trata-Se,

portanto, de um fendmeno eminentemente ético. De modo que, qualquer que seja a crise
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€ética, estar4 ela intimamente associada a uma crise educacional; uma crise que se refere
nao apenas aos elementos operacionais, transitorios ou secundérios, mas que se encontra
no cerne da educacdo. A nosso ver, a educacdo padece de um equivoco ético fundamental,
gue consiste numa dialética que pde o conhecimento como elemento determinante e
fundante da relacdo humana. O Bem, supostamente objetivo ou objetivado, impbs ao
sujeito uma ordem ética universal que nega as responsabilidades e peculiaridades do
sujeito ético, em sua singularidade. Na nobre intencdo de relagdes intersubjetivas justas,

construimos uma objetividade que oprime as subjetividades.

N&o queremos, com isso, defender o anarquismo enquanto auséncia de principio
objetivo. Contudo, julgamos que esse bem objetivo precisa passar pelo crivo da
responsabilidade ética do sujeito diante do outro. Nossa tese é de que 0 “bem” que afasta
0 sujeito do compromisso com o outro é suspeito. E mister uma nova leitura acerca do
outro (ou uma releitura) na dialética educacional. A educacéo terd que conceber uma
diaética triangular entre subjetividade-conhecimento-alteridade, sendo que a relacéo
desses elementos, assim como procuraremos demonstrar, a partir da filosofia levinasiana,
ndo é simétrica. O outro assume lugar de preponderéncia. A ética, nesse caso, hdo €
apenas 0 desdobramento do Bem em normas, leis ou interditos, mas os transcende. O
Bem, aqui, transforma-se em responsabilidade, em bondade, em compromisso com o

outro.

Assim como ja foi dito, a teoria hermenéutica, utilizada para trabahar as fontes
textuais de Lévinas e de Freire, ndo teve como pretensdo apenas compreender o
significado de categorias presas a textos passados. Nosso proposito foi estudar algumas
obras de Emmanuel Lévinas e de Paulo Freire com os olhos, maos e pés e por gque ndo
também o coragdo, presos no presente, em vista de arriscar um novo sentido que nos
permita enxergar e responder, de modo original, ao desafio ético-educacional que 0 Nnosso
tempo nos impde. Para tanto, algumas categorias assumem maior relevancia: Alteridade,
Etica e Filosofia Primeira, Linguagem, Subjetividade, Autrement (de outro modo que ser),
na filosofia de L évinas; e Dialogo, Liberdade, Socia e Politico, Justica, Cultura, na teoria
de Paulo Freire.

Estamos convencidos de que a filosofia levinasiana e a pedagogia freireana podem

nos gjudar no projeto de teorizagdo de uma educacdo mais comprometida com o outro.
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Primeiro, porgue a filosofia erigida por Emmanuel Lévinas nos guda a vislumbrar o
problema ético de uma nova perspectiva. Ao questionar a filosofia classica, pde em
davida o primado e o poder dafilosofia do Ser, ou sgja, da Ontologia. Para ele, o Outro se
manifesta anterior a qualquer discurso ou conhecimento e, desse modo, sera o evento ético
o elemento fundamental. A primazia encontra-se, portanto, no Outro, e ndo, no Ser. E

sobre essa alteracdo de principio que se construira toda a filosofia levinasiana.

A pedagogia de Paulo Freire exigiu de ndés um cuidado especial, visto que, ao se
apresentar espacosa e historicamente mais proxima, concorria com hermenéuticas mais
historiograficas, com cortes que ndo se conformavam com a leitura que nos interessa.
Procuramos, com todo o risco que isso implica, pdr entre parénteses 0s acontecimentos
socio-politicos que cercam a pedagogia freireana para que pudéssemos resgatar um
sentido de educacdo, politica e sociedade que atravessasse as varias fases de sua vida e de
suas obras. Com esse proposito, servimo-nos da categoria didlogo para construir nossa
hermenéutica e alinhavar os textos separados pelo tempo. E, apesar da distancia temporal
entre Pedagogia do Oprimido (1970) e Pedagogia da Esperanca (1992), por exemplo,
elas conservam um ndcleo gque, a nosso ver, refere-se ao problema ético de cuidado e
responsabilidade do sujeito diante do outro, e desse, com o0s demais. A concepcdo de
coletividade e sociedade esta fundada num humanismo ainda pouco cultivado entre nés:
do humano que se ocupa de seu semelhante e se responsabiliza por ele. Defendemos a tese
de que o didlogo, na pedagogia freireana, ndo é simplesmente uma troca de idéias,
conhecimentos e projetos, mas, antes de tudo, um compromisso com 0O outro e, mais

especificamente, com o outro “oprimido”, vulneravel humana, socio e politicamente.

A filosofia de Emmanuel Lévinas e a pedagogia de Paulo Freire, apesar de um
passado proximo, ndo nos habilitam a responder aos problemas de hoje se ficarmos presos
as letras que eles nos deixaram. A riqueza de ambos 0s autores consiste em nos permitir
vislumbrar um novo horizonte a partir do sentido que pudermos dar a vida de hoje, a partir
do texto de ontem. Como bem adverte Paul Ricoaur, “o texto é mudo” (1976, p. 87). A
resposta que o presente nos cobra depende do sentido que nés formos capazes de criar
hoje, da compreensdo do problema que hoje nos aflige e da resposta que hoje formos

capazes de dar.
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O texto que o leitor tem em maos traz a ousadia de apresentar uma compreensao e
uma resposta nova. Nao tem a pretensdo de ser a Unica nem a melhor compreensao.
Contudo arrisca-se a oferecer um estudo aprofundado e critico acerca do problema das
relacdes intersubjetivas, no seu desdobramento ético-educacional. Caberd, pois, ao leitor

avaliar seta proposito foi alcangado a contento.

1.2.2 Por umaontologia do texto e do leitor

Emmanuel Lévinas, em Etica e Infinito, levanta uma questdo que pouco foi
explorada pela Filosofia, a ontologia do livro ou do texto. Ele concebe que o livro esta
longe de se limitar a uma fonte de informacgdes, a um “utensilio” para aprender e, muito
menos, a um manua. O livro €, na sua concep¢do, “uma modalidade do nosso ser”
(LEVINAS, 1988, p. 15), ou sgja, 0 ser humano se revela, manifesta-se e atualiza o seu ser

também pela escrita e pelaleitura

E evidente que essa ontologia ndo esta dissociada de uma ontologia da linguagem.
O iletrado ou analfabeto revela-se, atualiza-se enquanto ser humano por meio da
linguagem, nd&o exclusivamente por meio da linguagem escritaa Como afirmava
Aristételes, “o ser se diz de muitas maneiras’. Nesse caso, a escrita e a leitura sdo uma

maneira, dentre outras, de dizer do ser.

Se aleitura € um modo de ser, é preciso compreender o que isso significa. Dai a
importancia de uma ontologia do leitor que esta intimamente associada a ontologia da
escrita ou do texto. Afinal, em gque consiste esse revelar-se por meio da leitura? E, mais
concretamente, a leitura que nos propomos a fazer para a realizacdo desta pesguisa
poderd, de fato, revelar 0 nosso ser? Acreditamos que sim. Mas ndo como um exercicio
narciseo, que nos levaria a um relativismo cientifico sem limite. E preciso ndo se
desprender do problema que instiga a nossa tese. O modo de ver o problema e de buscar
uma resposta, sim, revela a nossa originalidade, 0 nosso modo de ser diante do fenébmeno
em questdo. O posicionamento diante do problema e a hermenéutica que sustenta a
resposta transformam-se em conjectura. Apesar de ndo haver regras para fazer boas

conjecturas, ha métodos para validar as conjecturas que fazemos. Ricoeur busca, através
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da dialética entre explicacdo e compreensdo construir um método de vaidacdo de

conjecturas.

De qualquer modo, tal processo hermenéutico continuara sendo um procedimento
argumentativo, o que ndo deixa de ser cientifico. Uma cientificidade passivel de ser
criticada e até falseabilizada. A hermenéutica que fizemos acerca dos textos levinasianos e
freireianos constitui  uma conjectura, um argumento. Para a construcdo dessa
argumentagdo, nos servimos de Paul Ricoeur no que diz respeito as ontologias da escrita e

daleitura. Vejamos, primeiramente, o que significa essa ontologia da escrita.

Na hermenéutica ricoeuriana, a idéia de autor esta intimamente associada a idéia
de texto. O autor € agquele que transpde para a escrita um dizer, uma fala. Ele transforma
um discurso, pronunciado fisica ou mentalmente, em texto. Uma andlise preliminar
poderia nos levar a conceber a fungdo da escrita apenas em dois sentidos: da conservagéo
do discurso, fazendo dele um “arquivo disponivel para a memaria individual e coletiva’
(RICOEUR, 1989, p. 143), e aeficacia, umavez que, por meio da escrita, € possivel uma

traducdo analitica e distintiva, prépria de umaandlise do discurso.

Contudo, Ricoeur chama a atencdo para o fato de que a escrita opera uma
“verdadeira transformagéo tanto da relacéo entre a linguagem e 0 mundo como da relacéo
entre a linguagem e as diversas subjetividades envolvidas, a do autor e a do leitor”
(RICOEUR, 1989, p. 143).

A relacdo entre autor e leitor € bastante diferente da relac8o dialdgica, em que os
falantes encontram-se no mesmo tempo e numa mesma relagéo referencial. Por relacéo
referencial, Ricoeur entende a realidade a que se refere o discurso, de modo que, ao falar,
falamos de algo, indicamos algo, miramos um avo do mundo. O nosso interlocutor,
aquele que participa do didlogo, tem presente, portanto, 0 mesmo alvo. Essa referéncia
comum entre os falantes ndo se verifica narelagdo autor-leitor. O didlogo € quebrado pelo
texto. Sem um interlocutor preciso, o texto fica suspenso, sem um mundo concreto e

circunstancial.

O texto, nesse sentido, adquire certa autonomia em relacéo ao autor. Quando leio,
jA& ndo me encontro diante de um Tu, como ocorre no didogo. Diante desse
acontecimento, Ricoeur (1989, p. 149). Identifica duas possibilidades: primeiro “podemos,

enquanto leitor, permanecer na expectativa do texto, traté-lo como texto sem mundo e sem
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autor; explicamo-lo, entdo, pelas suas relacOes internas, pela sua estrutura’. Segundo
“podemos levantar 0 suspense do texto, consumar o texto em falas, restituindo-o a
comunicagdo Viva, nesse caso, interpretamo-lo” E Ricoeur acrescenta: “Estas duas

possibilidades pertencem ambas a leitura, e aleitura € a dial ética destas duas atitudes”.

E esse duplo movimento que constitui a hermenéutica ricoeuriana. Se nos
fixéssemos no primeiro plano (a do texto) correriamos o risco de ficar numa exegese
distante do nosso mundo. Em compensagdo, se nos fechassemos no plano do leitor,

cairiamos num subjetivismo ou relativismo sem fundamentos epi stemol égicos.

A primeira possibilidade leva a um modo de leitura pedindo para nos transferirmos
para 0 mundo do autor. Trata-se de uma busca da mesma referéncia tida pelo autor. O
leitor faz a opcéo de colocar-se na situacdo, no ambiente e nas circunstancias em que a
escrita foi realizada. Ricoeur (2000, p. 85) chama a atencéo de que tal projeto € possivel,
legitimo e necessério, pois € desse esforgo que € possivel uma explicacéo do texto que,
segundo Ricoeur, refere-se, justamente, ao tratamento de um texto, inserido num tempo e
numa lingua determinada, obedecendo a regras que a linglistica impfe, ou sga, a

explicacdo visamais a estrutura analitica do texto.

A outra atitude em relacdo ao texto é o que Ricoeur chama de interpretacao.
Enquanto na explicacdo é o leitor que se transfere para 0 mundo do texto, na
interpretacdo, 0 que acontece € o texto que se transporta ou se atualiza para 0 mundo do
leitor e, nesse sentido, adquire um cardter de abertura e de originalidade, mediante a
leitura. A interpretacdo recupera a dinamicidade do texto, ganha nova referéncia, a do
leitor. O texto torna-se, mais uma vez, acontecimento, rompendo os limites estruturais de

umalingua.

Tal ruptura, no entanto, na perspectiva de Ricoeur, ndo € excludente, ou sgja, a
interpretacdo ndo se furta as regras linglisticas. Uma interpretacdo ndo pode subverter a
lingua e as regras linguisticas de um texto, e ndo se fixa ai. Para Ricoeur, a interpretacéo
pressupbe um primeiro momento, uma explicagdo aproximativa que nos permite
identificar ndo apenas um sentido que estéa afixado no texto, mas uma analise que nos
permite identificar o seu oriente, ou sga, 0 norte, 0 horizonte que ele aponta. Um

horizonte indicado pelo texto, mas possivel de ser percorrido, ndo mais reproduzindo as
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pegadas do autor, mas com 0s passos, muitas vezes titubeantes, do leitor (RICOEUR,
1989, p. 159).

O exercicio hermenéutico refere-se a um re-dizer do que fora dito (escrito). O
hermeneuta recupera 0 movimento do texto (RICOEUR, 1989, p. 159). E € nesse sentido

gue o texto seimortaliza, pois € revitalizado pelo hermeneuta.

A hermenéutica ricoeuriana desenvolve-se, assim, através de uma dialética.
Ricoeur considera que o explicar e o compreender ndo constituem poélos de uma relagéo
de exclusdo, “mas momentos relativos de um processo complexo a que se pode chamar de
interpretacéo” (RICOEUR, 1989, p. 164).

A concepgdo de ser, presente na obra de Paul Ricoeur, vincula sua hermenéutica,
ainda que com afastamentos e criticas, a fenomenologia husserliana. O ser € um evento,
algo em movimento, um constante vir-a-ser. Apesar de abandonar a subjetividade e o
idealismo presentes na fenomenologia de Husserl, Ricoeur conjuga uma ontologia da
compreensdo, gue concebe a verdade como desvelamento, com a exigéncia metédica e

critica das ciéncias humanas, que exige explicacéo.

Para compreendermos a ontologia do texto, desenvolvida por Ricoeur, € preciso
inicialmente nos ater a linguagem enquanto fenébmeno que comporta um sentido aberto e
dindmico. E o evento da linguagem é o discurso, o dizer. Contudo, se limitarmos esse
dizer a um tempo e a uma ambiéncia especifica, acabamos retirando o caréter de abertura
do discurso e, ao invés de o dizer nos trazer um horizonte, ficamos com a sombra da

parede da montanha que nos impede de ver mais além.

Poderiamos nos perguntar: Serd a escrita a insténcia capaz de apresentar um
horizonte, de salvar a significacdo do discurso? Para Ricoeur, “0 que escrevemos, 0 que
inscrevemos é o noema do ato de falar, a significacdo do evento linglistico, e ndo, o
evento enquanto evento” (RICOEUR, 2000, p. 39). A escrita, assim, conserva o sentido
que, caso se limitasse na fala, se desvaneceria. “As palavras voam”, como diz a poetisa.’
Contudo, 0 gque a escrita conserva ndo € apenas 0 que a voz humana, a expresséo facial e
0s gestos exteriorizam. O texto vai além, ele alarga o sentido da oralidade, extrapola o

horizonte vivido pelo autor. A ambiéncia do falante ndo é tatuado no texto, de modo que o

" O provérbio popular que diz que “As palavras voam” é o titulo de um livro da poetisa Cecilia
Meireles, pela editora Moderna.
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gue se conserva ja ndo € mais apenas 0 que o locutor quis dizer, o texto adquire

autonomia.

A autonomia seméntica do texto torna a relacdo do evento e significagdo
mais complexa e, nesse sentido, revelaa como uma relagéo dialéctica. O
significado autoral torna-se justamente uma dimensdo do texto na medida
em que o0 autor ndo esta disponivel para ser interrogado. Quando o texto ja
ndo responde, entdo tem um autor, e ndo jaum locutor. O significado autoral
€ a contrapartida dialéctica da significagdo verbal e tem de construir-se em
termos de reciprocidade. Os conceitos de autor e de significado autoral
suscitam um problema hermenéutico contempordneo do de autonomia
seméantica (RICOEUR, 2000, p. 42).

O texto expde uma outra relagéo, diferente daguela que encontramos no didlogo. Ja
ndo € mais um falante diante de um ouvinte. O texto possibilita uma relacdo entre autor e
leitor. “Enquanto o discurso falado se dirige a alguém que € previamente determinado
pela situacdo dialégica— e dirigido ati, & segunda pessoa— um texto escrito dirige-se aum
leitor desconhecido e, potencialmente, a quem quer que saiba ler” (RICOEUR, 2000, p.
42).

A distincdo entre uma ontologia do texto (autor) e a do leitor pode ser
compreendida, também, a partir da distingdo entre sentido e referéncia. Enquanto que,
num discurso falado, podemos mostrar a coisa referida, quando o meu interlocutor
encontra-se na mesma sSituagdo que o falante, 0 mesmo n&o ocorre com a linguagem

escrita.

Entre autor e leitor, ndo verificamos uma situacdo comum espaco-temporal; a voz,
a face e o corpo de ambos ndo se encontram no mesmo ambiente. Essa mudanca de
referéncia impde a necessidade de uma interpretacdo. “A hermenéutica comeca onde 0
didlogo acaba’ (RICOEUR, 2000, p. 43).

Quebrada a ambiéncia comum, propria da situacdo dialogica, o texto permite
descortinar um horizonte de referéncias, capaz de “ler” e compreender o mundo a partir de
véarios sentidos. Ricoeur lembra Heidegger, ao dizer que o que o discurso revela ndo é
uma pessoa, mas um projeto. No caso do texto escrito, o que esta sendo revelado ndo é um

autor, mas um projeto aberto de compreensdo e construcao do mundo.

A importancia da hermenéutica ricoeuriana para a nossa pesguisa consiste nessa

autonomia semantica. O leitor, ao se debrucar sobre um texto, vé abrir-se diante dos seus
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olhos um horizonte de sentido que, nem sempre, 0 autor do texto teve a intencéo de
indicar. Os textos levinasianos, bem como os de Paulo Freire, abrem-nos, hoje, um novo
horizonte de sentido. Alias, o proprio Freire chama a atencdo em O Ato de Ler de que um
dos propésitos da leitura é essa construgdo de sentido: “ler €, em Ultima instancia, ndo sé
uma ponte para a tomada de consciéncia, mas também um modo de existir no qual o
individuo compreende e interpreta a expressdo registrada pela escrita e passa a
compreender-se no mundo” (FREIRE, 1996, p. 45).

Mesmo atento a semantica dos textos desses autores, percebemos que eles nos
permitem vislumbrar um sentido original para o problema da ateridade e do didogo no
contexto educacional. Nesse sentido, mais do que nos fixar no sentido que Emmanuel
Lévinas e Paulo Freire tiveram ao registrar as suas idéias, estamos preocupados em
descobrir como esses autores podem nos gjudar a descortinar um novo olhar acerca das

relacoes intersubjetivas nos processos educativos.

1.3 UMA EPISTEMOLOGIA AUTOLOGICA

Lembramos que ao tracar nosso itinerario metodologico, dissemos que nossa
reflexdo repousava sobre dois grupos de categorias. A primeira referindo-se as categorias
saber e autologia e, as outras, alteridade e dialogo. Damos inicio, nesse tépico, ao
primeiro grupo. Nosso objetivo, nesse momento, além de refletir sobre o caréter
fundamental exercido pela razdo epistémica, procura introduzir o leitor, menos

familiarizado com afilosofia levinasiana, acerca da critica que ele faz sobre afilosofia.

A atencdo ao problema de nossa pesguisa nos levou a hipétese de que a falta de
cuidado e de compromisso com 0 outro estd associada a um modo de pensar, de sentir e de
agir, enraizado em nossas préaticas pedagogicas. Ta pratica revela-se mais resistente ao
didogo e mais propensa a0 que chamamos aqui de autologia. Um termo emprestado da
linguistica, que diz respeito a proposicdo circular que afirma ago que ja afirmara, também

denominada de tautologia.

A autologia é entendida aqui como movimento de uma légica que se envolve com

a prépria razdo de ser; uma logica que desencadeia um movimento de retorno a si
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constante; uma |6gica que toma como sentido valido apenas o que tem origem e fimem si
mesma. A essa |6gica chamamos de autologia ou epistemologia autoldgica, assunto deste
terceiro topico.

Apesar de Aristoteles ter definido o ser humano como animal racional (zbon
logikdn), ser ético-politico e como ser de paixdo e de desgjo (LIMA VAZ, 1991, p. 38-
43), foi a primeira definicdo que mais se difundiu na cultura ocidental. Se pedirmos para
uma crianga da primeira fase do Ensino Fundamental uma definicdo de ser humano,
provavelmente dir& “animal racional”. Essa definicdo aristotélica tornou-se muito mais
popular. A dimensdo ético-politica (embora pressuponha o ser raciona) e o lado
apaixonante, visto por Aristételes como “irraciona” (aldgds), ficaram em segundo plano

€, muitas vezes, esquecidos.

O caréter racional do ser humano tornou-se seu distintivo, aguilo que o diferencia
dos demais seres vivos. Os sentidos, comum a todos os animais, ganham um significado
extraordinario quando estruturados pelo entendimento, ja diria Kant. Com o uso da Razéo,
0 ser humano ultrapassa os limites da sua animalidade e é capaz de transformar o que
existe e construir um novo mundo. O resultado dessa operagdo € 0 que chamamos de

conhecimento.

A razdo duela com a ingenuidade. Enquanto o saber ingénuo ndo tem consciéncia
do seu fim, o saber racional € intencional, tém propésitos, interesses. O interesse
primordial do conhecimento é manter-se enquanto tal. A raz8 ndo admite ser
inverossimil. Ela luta para ser valida, verdadeira. Em outras palavras, o conhecimento

busca a auto-justificacéo pelo proprio exercicio darazéo.

A esse exercicio que o conhecimento tem de se justificar por meio da razéo,
chamamos de epistemologia: discurso racional acerca do conhecimento ou, como alguns
preferem, filosofia da ciéncia. Ora, se a justificativa do conhecimento s6 é possivel pela
razéo, ela se volta sobre s mesma. O que sustenta, entdo, a razdo que justifica? A prépria

razao.

Os positivistas discordardo, afirmando que é a experiéncia que sustenta a teoria.
Isso é verdade até certo ponto. Um conjunto de experiéncias confirma uma teoria, contudo
€ ateoria que seleciona as experiéncias védlidas, considerando algumas e excluindo outras.

Tanto a teoria como as experiéncias sdo desenvolvidas de dentro de uma l6gica, de uma
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concepcdo de mundo, de ser humano, a partir de uma determinada perspectiva. Thomas
Kuhn chamou esse conjunto coerente de principios, proposicdes e experiéncias de
paradigma (KUHN, 2003, p. 217-257).

O paradigma nada mais é do que arelacdo coerente entre teoria e experiéncia para
afirmar e justificar algo. Para tanto, serve-se de métodos que validam o processo de
construcdo do conhecimento, 0os quais sdo também coerentes com a teoria e as

experiéncias. O método também faz parte do todo coerente do paradigma.

E nesse sentido que podemos dizer que, com excecdo do que 0 mesmo Thomas
Kuhn chamou de Revolucéo Cientifica, a epistemologia tende a ser autoldgica, ou sgja,
seguir a propria logica. As justificativas que sustentam um determinado conhecimento
estdo ancoradas na mesma racionalidade. Uma vez longe do porto seguro da razéo, o

conhecimento dilui-se, volubiliza-se, perde 0 seu sentido.

E importante que se diga que nd € 0 nosso propdsito, aqui, fazer nenhum juizo
moral acerca do conhecimento. N&o se faz ciéncia de outro modo. E preciso delimitar o
universo, definir métodos, construir conceitos. E assim que o conhecimento tem avangado
para o bem-mal da humanidade. A ambivaléncia do ser humano, apontada por Aristételes

entre z6on logikén e zbon alogikon, estende-se a sua obra.

Contudo é importante desvelar esse caréter autologico do conhecimento cientifico
e também da filosofia e suas implicacbes no campo educacional. A critica feita por
Emmanuel Lévinas a racionalidade herdada da filosofia grega refere-se justamente ao
aspecto autologico de ver, pensar e falar da realidade. Paulo Freire enfatizou esse carater
epistemol 6gico da educacdo: “A educacdo dialdgica € uma posicdo epistemoldgica e ndo
uma invencdo bizarra ou uma prética estranha vinda de uma parte exdtica do mundo [...]
Isto € um debate sobre epistemologia’ (SHOR; FREIRE, 1986, p. 125).

Segundo Lévinas, a epistemologia que tem dominado a racionalidade ocidental
revela uma atitude filosofica narcisista, pois vé o diferente, 0 outro, como obstéaculo e,
para supera-lo, sua estratégia sera neutralizé-1o ou integra-lo no Mesmo. A verdade, nesse
caso, “€ precisamente essa vitoria e essaintegracdo” (LEVINAS, 2001, p. 231), em outras

palavras, a suainsercéo no interior do paradigma.

Nessa perspectiva, toda realidade passa a ser compreendida no movimento

dialético que reduz todas as coisas, todos os seres a0 Mesmo, a uma mesma Totalidade.
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Descarta-se, assim, qualquer realidade que sgja outra, desconhecida, impossivel de ser
inserida no sistema. Trata-se de uma relacdo de poder sobre a redidade, em que tudo
passa a ser identificado no interior da alma socrética ou do cogito cartesiano, como

veremos mais adiante.

Os projetos pedagdgicos desenvolvidos a partir dessa epistemologia autolégica
tendem a construir relacfes interpessoais voltadas para uma mesma racionalidade ou para
um mesmo modo de ser, agir e sentir. As diferencas, ao longo dos processos, s&o

neutralizadas em vista de uma unidade ou modelo.

Porém, postura filosofica e pedagdgica ndo € uma atitude inocente ou ingénua.
Essa reducdo da diversidade a unidade, do Outro ao Mesmo, é fruto da liberdade e
significa o poder da filosofia e da educacdo de domesticar, possuir o diverso, em
apropriar-se do Outro. E isso € de algum modo, traduzido historicamente através de

regimes totalitarios, de politicas de dominagéo. ®

Acreditamos que a falta de didogo e de compromisso com 0 outro tem suas raizes
nesse modo de construir 0 conhecimento que, por sua vez, esta em intima relacdo com a
educacdo. A agdo pedagbgica, nas suas mais variadas formas, justificase pela
epistemologia. Freire ndo ignora esse caréter epistemoldgico da educagdo, deixa isso

muito claro, por exemplo, na entrevista que concede a Ligia Leite:

A educagdo, qualquer que sgja €la, € sempre uma certa teoria do
conhecimento posta em prética, 0 que coloca o problema de perguntar o que
€ conhecer, como conhecer, em favor de quem, contra quem conhecer; em
favor do que, contra que conhecer. Nesta séria de perguntas se revela a
impossibilidade da neutralidade do ato de conhecer, portanto, da educagéo
(LEITE, 1979, p. 59).

Se a educacdo tem como principal funcdo social a passagem ou “entrega’ do
conhecimento de uma geragéo para outra mais jovem, ndo podemos ignorar 0 modo como

esse conhecimento se formou ao longo dos séculos.

A epistemologia, que se plasmou no mundo ocidental, tem raizes na Grécia Antiga,

na construcao do discurso filosofico, com o primado da razdo epistémica. O cristianismo

8 Para Lévinas, essa postura filosofica passa a estabelecer uma equivaléncia entre coisas e idéias. “As coisas

serdo idéias e, a0 longo de uma historia econdmica e politica na qual esse pensamento se tera desenvolvido,
serdo dominadas, conquistadas, possuidas’ (LEVINAS, 2001, p. 232).
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absorveu tal racionalidade e, quando se tornou religido do Império Romano, difundiu-se

pelo Ocidente e, sobretudo, pela Europa.

A ldade Média forjou inimeras tentativas de conciliacdo de duas |0gicas: agrega e
a judaica-cristd, entre razéo e fé. Uma das tentativas de separacdo dessas duas légicas e
gue acabou sendo mais difundida no campo filosofico, ocorreu apenas no inicio da |dade
Moderna, com René Descartes (1596-1650), com quem a racionalidade grega ganha

folego e consegue, em grande parte, desvencilhar-se das amarras religiosas.

Com novo fdlego, a filosofia ganha impulso e passa por um periodo de grandes
producdes e de brilhantes pensadores. Os debates entre racionalistas e empiristas provoca
uma riqueza filosofica e bibliogréfica imensurével. Outro impulso € provocado pelo
idealismo aleméo, que nos lanca numa pluralidade de idéias, concepgbes de mundo e de
homem, provocando o surgimento de mentes como as de Nietzsche e de Heidegger,

expoentes da filosofia contemporanea.

Apesar da extensdo da linha do tempo, das correntes filoséficas que mais se
destacaram, optamos por trazer trés exemplos, por assim dizer, paradigmaticos, da
racionalidade ocidental: a ontologia grega, na perspectiva platdnica; a racionalidade
moderna, a partir do cogito cartesiano e, por ultimo, a ontologia heideggeriana, a que, ao

mesmo tempo em que serviu de inspiragdo a L évinas, foi também vitima de duras criticas.

Acreditamos que esses exemplos sgjam suficientes para ilustrar as raizes da
epistemologia que moldam grande parte da acdo educativa de nossos dias, permitindo
compreender 0s pressupostos ou as raizes epistemol bgicas que configuram o pensar € 0
agir pedagdgico, resistentes ao didlogo e a atencéo ao diferente, a responsabilidade para

com o outro.

Veremos, mais adiante, que a filosofia de Emmanuel Lévinas nos € importante, ndo
apenas por conta da critica que elabora a racionalidade autol6gica, mas é, sobretudo, por
nos indicar um outro modo de ser e agir no mundo. Lévinas nos apresenta umalégica que
ndo se conforma com a volta a s mesma. A légica levinasiana nos empurra para o

encontro com o outro. E, nesse sentido, deixa de ser autol6gica para ser dial 6gica.

A Epistemologia diz respeito a teoria ou filosofia acerca da ciéncia. Trata-se de
uma reflex3o critica sobre os fundamentos da ciéncia. E por essaraz3o que a pedagogia ou

ciéncia da educacdo se ocupa dela Um conhecimento que se proponha erigir como
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discurso ou como reflexdo nos moldes cientificos ndo podera deixar de perguntar sobre
seus fundamentos epistemol 6gicos. Aqui, importa-nos perguntar: Quais os fundamentos
epistemol 6gicos de uma pedagogia que se lanca na aventura de construir uma ciéncia

acerca da educagéo?

E sabido que a fundamentag3o da educacio ndo se restringe ao campo filosofico.
As ciéncias humanas e as biol 6gicas oferecem a educacdo um conjunto de elementos que
permitem explicar, compreender e justificar as mais diversas agdes educativas. Contudo,
nesta pesquisa, 0 que nos importa é construir uma reflexdo filosofica desse saber-fazer

educacdo, da praxis educativa.

1.3.1 Ontologia e verdade platonica

E muito comum a afirmagéio de que a filosofia platonica € uma das que mais
exerceram influéncia na cultura ocidental. Somos da opinido de que, para desenvolver
uma reflexd@o filosofica a respeito dos fundamentos da educacdo, é imprescindivel nos
reportar a cultura grega. Como ndo é nosso interesse fazer um estudo da educacéo antiga,
e sim, buscar alguns elementos que nos permitam compreender os fundamentos da praxis
educativa contemporanea, optamos, devido a questdes metodolégicas, por nos reportar
apenas a filosofia platdnica e, mais especificamente, a um dos seus textos. Teeteto ou

Sobre o Conhecimento.

O leitor poderia se perguntar, por que ndo analisar o Menon que trata do problema
acerca do ensino-aprendizagem da virtude. Ou até mesmo a Republica, obra que poderia
ter mais conexdes com a educacdo. Queremos esclarecer que nossa opcao por Teeteto foi
porqgue estamos trabalhando com a hipotese de que muitos dos limites éticos da educagéo
encontram-se aicercados numa epistemologia que estamos chamando de autoldgica. E
justamente dessa epistemologia ou teoria acerca da verdade que trata o texto platénico
intitulado Teeteto.

O problema que aparece no texto platénico diz respeito ao conhecimento ou a

ciéncia. Trata, mais precisamente, da oposicdo ou conformidade entre conhecimento e
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sensacdo, um problema que sera também o tema do texto De Anima Il 4-5, de

Aristoteles.

SOcrates € 0 personagem que carrega as paavras de Platdo, e Teeteto é 0 seu
opositor, um sofista. A primeira questdo que Socrates dirige a Teeteto e que, a N0Sso Ve,
merece atencdo, € o significado de “aprender”: “aprender ndo significa tornar-se sébio a

respeito do que se aprende?’ (I1, 145 d).°

I mediatamente ap0os essa questdo, Socrates faz uma primeira provocacao através da
afirmagdo “é pela sabedoria que os sabios ficam sabios’. E continua, em seguida, com a

pergunta: “ E a mesma coisa conhecimento e sabedoria?’

Como podemos ver, o problema tem inicio com uma série de termos que parecem
deter os mesmos significados: aprender, sabedoria, conhecimento. A questdo central,

entretanto, refere-se ao “que € conhecimento”.

Teeteto comeca a responder, dizendo que conhecimento é a geometria, a
astronomia, o cdlculo, amusica (145 a), assim também como a arte dos sapateiros e a dos
demais artesdos (146 d). Todas podem ser consideradas, na opinido de Teeteto,

como conhecimento, separado ou particularmente.

Diante da resposta de Teeteto, Socrates chama a atencdo de que a sua pergunta ndo
se refere ao que é possivel de ser objeto do conhecimento, mas ao que é conhecimento em

s mesmo (146 e). Ele faz uma correspondéncia entre o nome e a sua natureza (147 b).

Depois de uma série de consideracOes a respeito da arte obstétrica que Socrates faz
a seu respeito, volta a questéo original, e Teeteto, convencido de que pode trazer a luz

uma verdade, responde que “ conhecimento ndo é mais do que sensacao” (151 e).*°

® Paraas citagdes do texto Teeteto, de Platéo, utilizaremos a numeracio marginal da edicfo elaborada pela
Editora da Universidade Federal do Par4 (EDUFPA).

19 Como sabemos, essa afirmagéo vai de encontro & filosofia platonica. Citamos um trecho do Fédon (66 @), que
trata desse assunto:

“E por acaso ndo é verdade que podera fazer isto da maneira mais pura aquele que, na maxima medida
possivel, avizinha-se de cada uma das realidades unicamente com a raz8o sem apoiar-se, no seu
raciocinar, na visdo ou em qualquer outro sentido e sem tomar nenhum outro para companheiro do
pensamento, mas usando a pura razdo em si mesma e por s mesma, busca alcangar cada um dos seres
na sua purezaem si e por si, separando-se 0 mais que puder dos olhos e dos ouvidos e enfim, de todo o
corpo, na medida em que ele pertuba a alma e ndo a deixa, quando esta em comunh&o com ela, adquirir
a verdade e a sabedoria? E ndo é acaso esse, Simias, aquele que, mais do que qualquer outro, podera
atingir averdade?’
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Respondendo Teeteto, Socrates apresenta uma citagdo de Protagoras, quando diz
gue “o homem é a medida de todas as coisas’ (152 a) e assemelha esta afirmacéo a
resposta fornecida por Teeteto. I1sso porque o conhecimento equivale & aparéncia das
Coisas, N0 a0 que as coisas S&0 em S, segundo a sua natureza, como antes afirmara
Socrates.

Se aceitarmos a proposicdo de que “aparéncia e sensacdo se equivalem’, e se
admitimos que “conhecimento € 0 mesmo que sensacdo”, teremos que concordar que
“nenhuma coisa é una em s mesma”, “tudo devém’ num constante movimento (152 d).
Sabemos que se trata de um raciocinio que ndo se conforma com a ldéia platdnica;™ essa
éimutavel e estavel. As ldéas™ tém uma realidade que n&o é arrastada no vir-a-ser e n&o
é relativa ao sujeito. Se assim ndo fosse, todos 0s nossos conhecimentos e as nossas
avaliacdes (em particular, nossas avaliagdes morais) estariam carentes de qualquer

significado, e 0 nosso falar ndo teria sentido algum (Crétilo, 385e - 386€).

Mas as palavras que Platdo pde na boca de Socrates revelam que também existe
uma realidade mutével. Socrates apresenta a Teeteto trés postulados, a saber: 1. Jamais
alguma coisa ficou maior, seja em volume segja em quantidade, enquanto se manteve igual
a s mesma; 2. Uma coisa a que hada se acrescente e de que nada se tire ndo aumentara
nem desaparecera, porém continuara sempre igual. 3. O que ndo existia antes, ndo poderia

ter existido sem formar-se ou ter sido formado.

Todas essas afirmacdes (Teeteto, 155 a-b) confirmam a Idéia enquanto imutavel e
estavel. Porém, Socrates apresenta 0 caso dele, apesar de ser atualmente maior que

Teeteto; apOds um ano, vira a ser menor. N& porque ele mesmo mudara, mas porque

1 valecitar, ainda, a passagem do Fédon (78 c):

“- A realidade em cujo ser damos raz&o, formulando perguntas e dando respostas, mantém-se sempre de
modo idéntico ou ora de uma maneira ora de outra? O Igual em si, 0 Belo em si e qualquer outra coisa
que é em si, enfim o ser pode acaso sofrer qualquer mudancga de qualquer tipo que sgja? Ou entdo cada
uma dessas coisas que &, segundo a sua forma, é por si, sempre se mantém idéntica a s mesma e nao
suporta alteracdo alguma de qual quer natureza que sgja?

[...]

- Se queres, estabel ecemos portanto, acrescentou ele, duas espécies de seres dvo €16m TOV ovTey: Uma
visivel, outrainvisivel.

- Estabel ecamos, respondeu.

- E que o invisivel se mantenha sempre idéntico asi mesmo, e o visivel ndo.”

20 vocébulo “Idéia’ é atraducéo dos termos gregos idéa e eidos. Segundo Reale, a traducéo exata do termo
seria “forma’. Rede identifica seis caracteristicas metafisico-ontolégicas das Idéias platbnicas:
inteligibilidade, incorporeidade, o ser no sentido pleno, imutabilidade, perseidade e unidade (REALE, 1994,
p. 64).
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Teeteto mudou. Portanto, houve uma alteracdo: o que antes fora maior, agora € menor.

Como explicar essa alteragéo?

A realidade, nafilosofia platdnica, € compreendida na existéncia de dois planos do
ser (o ser visivel, sensivel) e o do ser supra-fisico ou metafisico (o ser ndo-visivel, ndo-
sensivel). O ser sensivel diz respeito ao mundo do vir-a-ser; enquanto o mundo do ser e
do imével é o mundo inteligivel. Em outras palavras, 0 mundo das coisas sensiveis € que
possui as caracteristicas que Heréclito e, sobretudo, os heraclitianos atribuiam a todo o
ser; enquanto € o mundo das Idéias que possui as caracteristicas que Parménides e os
eleatas atribuiram atodo o real (REALE, 1994, pp. 69-70).

E Sbcrates dirige uma forte critica aos primeiros, dizendo: “agueles que so
acreditam na existéncia daquilo que eles sdo capazes de segurar com as duas maos|[...] séo
gente de cabeca dura’ (155 e — 156 a), dentre eles, Protagoras. “Se a verdade para cada
individuo é o que ele alcanca pela sensagdo; se as impressdes de alguém ndo encontram
melhor juiz sendo ele mesmo, e se ninguém tem autoridade para dizer se as opinides de
outra pessoa sdo verdadeiras ou falsas, formando, ao invés disso, cada um de nés, sozinho,
suas opinides, que em todos 0s casos serdo justas e verdadeiras’ (161 d), onde esta o

meérito de Protagoras? Pois 0 que cada um diz é tdo verdade quanto o que afirma.

Porém, apesar das criticas, 0 problema permanece presente no didlogo. Socrates,
assumindo o discurso como se fosse Protégoras, afirma: “Cada um de nds € a medida do
gue € e do que ndo €’ (166 d). Entretanto, cabe a educagdo passar os homens do estado
pior para 0 melhor, assim como 0 médico modifica o estado dos homens do pior para o
melhor, através de drogas. Mas a alteracdo, no que se refere ao conhecimento das coisas,
do pior para o melhor, ndo implica conhecimento verdadeiro, pois “ninguém pode levar
guem pensa erradamente a ter representactes verdadeiras, pois nem € possivel ter
representacdo do que ndo existe nem receber outras impressdes além das do momento,

gue sdo sempre verdadeiras’. (167 b).

Ai se coloca um outro lado do problema. Socrates, falando no lugar de Protagoras
estabelece uma relacdo entre representacdo <« coisa existente. De acordo com esse
raciocinio, ndo € possivel ter conhecimento verdadeiro (representacao) a respeito de algo
gue ndo existe. Por essa razéo, arespeito de algo que ndo existe, o que iraocorrer € que 0s

individuos detenham modos de pensar que sgfam melhores que outros, porém jamais
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opiniBes verdadeiras. Mas ha 0s que sd0 capazes de apresentar e ensinar 0S outros a
emitirem opinides verdadeiras. Esses sdo os sabios que fazem “ser e parecer benéfico o

gue até entdo |hes era pernicioso” (167 d).

Novamente, arelacdo entre ser e parecer. A alteracdo, conforme Protagoras, néo se
da apenas na representacdo, mas também no ser, pois € o individuo a medida de todas as
Coisas, Ndo apenas a sua representacdo, mas, numa relacdo de total correspondéncia ao

ser.

O problema, a0 que parece, ndo esta na relagdo entre representacdo
(conhecimento) e ser, mas no individuo que se afirma como medida do ser. “O que

aparece para cada pessoa €, realmente, como |he aparece” (170 a).

A critica de Socrates é feita da seguinte forma: as opinides sdo facilmente possiveis
de ser contestadas por outras opinides. Para uns, parecerdo verdadeiras, para outros,
falsas, posto que “depende do critério pessoa a existéncia ou ndo existéncia de alguma
coisa’ (171 a). O mesmo se aplica a posicéo de Protagoras, que pode ser declarada falsa
por qualquer outro individuo. Trata-se, portanto, de uma verdade para €le, mas, néo
necessariamente, para 0s demais que os ouvem. Socrates conclui que essa verdade ndo é

verdadeira para ninguém, nem para o proprio Protagoras (171c).

E, mesmo tomando o movimento como principio de tudo (181 c), a resposta de
SOcrates sera que “se tudo tem de mover-se e em nada ha imobilidade, tudo se move
sempre com todos os movimentos’ (182 a). Se nada € imovel, nenhum conhecimento
também podera ser estéavel. De forma que ndo é possivel afirmar algo que &, pois, ao estar
em constante movimento, vird a ndo ser e vice-versa. “Tanto faz dizer que uma coisa €

desse jeito como o daquele’ (183 a).

O contrario é afirmar que “existe em nGs um principio, sempre 0 mesmo” (184 d),
com o qual é possivel convergir todas as sensagdes. Trata-se, justamente, da alma que
apreende o0 que em todas as coisas €, examinando o ser. E somente ela pode atingir a
verdade de alguma coisa, em sua esséncia (186 b-c). O conhecimento, portanto, ndo se
encontra nas impressdes, mas no raciocinio a seu respeito (186 d), e este se encontra

exclusivamente na ama.

E o didogo prossegue. Platdo coloca nos l&bios de Socrates um conjunto de

argumentos que visam desconstruir 0os argumentos dos seus adverséarios. O fundamento da
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sua argumentacdo é a sua ontologia, e a ontologia platdnica € marcada por um forte
idealismo. A idéia (eidos) refere-se a uma realidade essencial, imaterial, modelar,

acessivel apenas pelo intelectus, o olhar interior daama.

A aegoria desenvolvida por Platdo no Livro VII da Republica € conhecida. Ele
considera enganosa toda realidade sensivel. Essas sd0 apenas sombras de uma realidade
ideal, essencial, situada em outro nivel, o ontolégico. A verdade dos seres sO € possivel de
ser captada pela aima, desprendida de qualquer sensacdo. O Bem é apresentado na
Alegoria da Caverna como realidade suprema, capaz de ordenar tanto o mundo ideal

como também ser referencia para o mundo fisico.

Qualquer reflexdo, discurso ou epistemologia que se contrgponham a essa
ontologia revelam-se como falsos, opinido sem fundamento. Platdo pbe as bases
ontolgicas da sua epistemologia e, uma vez aceitas, ja ndo € mais possivel fazer ciéncia
de outro modo. 1sso € 0 que chamamos de epistemologia autoldgica. A construgdo de uma
|6gica propria para fundamentar o préprio conhecimento. Os adversarios séo obrigados a
assumir os mesmos fundamentos, caso contrério, estardo condenados a viver no erro. A
opini&o singular, mesmo justificada racionalmente, € rejeitada porque ndo detém o mesmo
fundamento. Tal construcdo ndo passou despercebida por Paulo Freire (1981, 55). Em

Acdao cultural para a liberdade, afirma:

O intelectualismo socrético — que tomava a definicdo do conceito como o
verdadeiro da coisa definida e o conhecimento mesmo como virtude, ndo
congtituia uma verdadeira pedagogia do conhecimento, mesmo que fosse
dialogica. A teoria platbnica do didogo ndo conseguiu ir muito além de
Socrates, ainda que, para Platéo, a “prise de consciente” fosse uma das
condi¢es necessarias a0 ato de conhecimento e que acancar a verdade
implicasse na superaco da“ doxa’ pelo “logos’.

O diferente ser& sempre rejeitado ou integrado no proprio sistema. O movimento
de integracdo €, no fundo, um processo de negacdo da diferenca. Trata-se de um
movimento dialético de purificagdo, em que os elementos que se contradizem aos
principios ontol6gicos sdo alterados ou negados. O sucesso de uma integracdo revela-se

na magnitude da sintese que se faz.

N&o faltaram correntes filosoficas, mesmo na filosofia antiga, que se opuseram a

essa ontologia e a esse modo de produzir conhecimento. Contudo, essa forma de
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fundamentar, nos moldes autoldgicos, exerceu, de algum modo, forte influéncia sobre a
educacdo. Uma educacdo que concebe o conhecimento como aquisi¢ao (ou construgdo) de
uma realidade univoca e que, ao associar 0 erro ao que esta em movimento ou ao que €
plural ou smplesmente a0 que difere de uma verdade que se mostra una, acaba
construindo projetos que dificultam e até mesmo impedem o surgimento da pluralidade e
da diferenca, descuidada ou descomprometida com relacdes de ateridade. Tal educagédo
procurard desenvolver uma racionalidade autoldgica, voltada para as préprias razoes,

resistente a qualquer racionalidade, projeto ou método dial égico.

1.3.2 A racionaidade moderno-cartesiana

O filosofar acerca e a partir da educacéo permite inimeras abordagens e recortes.
Assim como ja assinalamos, o recorte metodoldgico pelo qual optamos para compreender
e testar nossa hipotese tomou trés abordagens filosoficas que, a nosso ver, exerceram

fortes influéncias sobre a educacéo.

O primeiro recorte permitiu uma aproximacao da teoria do conhecimento platénica
gue, como vimos, revela uma racionalidade autologica. O segundo recorte que fazemos
diz respeito a racionalidade cartesiana que, do ponto de vista metodoldgico, tornou-se
paradigmaética para as construgoes cientificas modernas e ainda na contemporaneidade. A
pedagogia ou ciéncia da educacdo ndo foi um caso a parte. Enquanto a légica platénica se
alicercava na concepcdo de idéia (eidos), situacdo modelar de verdade pura, Unica e

absoluta, arazéo cartesiana firmou seu fundamento no sujeito pensante.

René Descartes (1596-1650) viveu no epicentro do que se convencionou chamar de
Revolugdo Cientifica. O paradigma greco-medieval, marcado por questdes metafisicas,
encontrava-se em crise. A Revolugéo Cientificateve inicio com Nicolau Copérnico (1473-
1543), com a publicacdo do De revolutionibus (1543), onde expunha a sua teoria
heliocéntrica. Tal revolucéo ganha maior consisténcia com Galileu (1564-1642). O caréter
revolucionario do pensamento galileano ndo se deve apenas as descobertas cientificas que
ele fizera. A questdo central ndo se limita as novas teorias concernentes a0 universo
astrondmico, sobre a dindmica, sobre o corpo humano ou sobre a composicéo da Terra. O

gue estava em jogo era a concepcdo de saber e de ciéncia. A ciéncia deixa de ser
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privilégio do tedlogo, fildsofo, mago ou astrdlogo, para ser fruto de toda mente disposta a
investigar e discursar sobre o mundo da natureza (REALE; ANTISERI, 1990, p. 186-87).

O método cientifico demanda observagdo da natureza, e as conclusdes que dai
resultam ndo precisam se conformar com as proposicoes filosoficas e, tampouco,
teoldgicas. A ciénciatorna-se experimental e autbnoma. O conhecimento antigo pretendia
ser sobre esséncias, com teorias e conceitos definitivos. A ciéncia moderna volta-se, pois,

para os fendmenos fisicos, possiveis de ser mensurados publicamente.

Descartes encontra-se na encruzilhada desses dois paradigmas. E, a exemplo de
Arguimedes, gque pedia apenas um ponto que fosse fixo e seguro para mover o globo
terrestre de seu lugar, ele inicia a sua busca de encontrar, a0 menos, uma coisa que fosse

certa e indubitéavel.

O método utilizado parainiciar esse empreendimento tem origem na matemética. E
0 que mais chamara a atencdo de Descartes, na matemética, ndo foram tanto os nimeros e
figuras, limitados as operagOes aritméticas e geométricas, pois tinham, na opinido de
Descartes, pouca utilidade para o conhecimento da totalidade do mundo (SILVA, s.d, p.
30). A maior contribuicdo da matemética para 0 método cartesiano refere-se a idéia de
ordem e de medida que, apesar de se congtituirem como caracteristicas basicas do

pensamento matematico, estas ndo sdo especificas desse tipo de racionalidade.

A partir desses elementos do pensar matemético, Descartes (2005, p. 11)
desenvolve quatro regras basicas: clareza e distin¢éo, analise, ordem e enumeracdo. Um
conhecimento verdadeiro, portanto, so € possivel mediante a observancia dessas regras, do
contrério, tudo é passivel de duvida. Por esse motivo, por pura questdo metodoldgica €
gue Descartes inicia as suas MeditacOes Metafisicas duvidando de tudo o que existe,

inclusive dele proprio.

As primeiras linhas de MeditacOes Metafisicas trazem as seguintes palavras:

Ha j& algum tempo eu me apercebi de que, desde meus primeiros anos,
recebera muitas falsas opinides como verdadeiras, e de que aquilo que
depois eu fundei em principios tdo mal assegurados néo podia ser sendo mui
duvidoso e incerto; de modo que me era necessario tentar seriamente, uma
vez em minha vida, desfazer-me de todas as opinifes a que até entdo dera
crédito, e comecar tudo novamente desde os fundamentos, se quisesse
estabelecer algo de firme e de constante nas ciéncias (DESCARTES, 1999,
p. 249).
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Descartes passa, entdo, de divida em duvida, até chegar a davida mais radical:
sobre a propria existéncia.

Suponho, portanto, que todas as coisas que vejo sdo falsas; persuado-me de
gue jamais existiu de tudo quanto minha memoria referta de mentiras me
representa; penso ndo possuir nenhum sentido; creio que o corpo, a figura, a
extensdo, 0 movimento e o lugar sdo apenas ficcbes de meu espirito. O que
podera, pois, ser considerado verdadeiro? Talvez nenhuma outra coisa a ndo
ser que nada ha no mundo de certo.

Mas que sei eu, ndo ha nenhuma outra coisa diferente das que acabo de
julgar incertas, da qual ndo se possa ter a menor divida? N&o havera algum
Deus, ou alguma outra poténcia, que me ponha no espirito tais pensamentos?
Isso ndo € necessario; pois talvez sgja eu capaz de produzi-los por mim
mesmo. Eu, entdo, pelo menos, ndo serei alguma coisa? Mas ja neguel que
tivesse qualquer sentido ou qualquer corpo. Hesito, no entanto, pois que se
segue dai? Serei de tal modo dependente do meu corpo e dos sentidos que
ndo possam existir sem eles? Mas eu me persuadi de que nada existia no
mundo que ndo havia nenhum céu, nenhuma terra, espiritos alguns, nem
corpos aguns; ndo me persuadi também, portanto, de que eu ndo existia?
Certamente ndo, eu existia, sem dlvida, se € que me persuadi, ou, apenas,
pensei alguma coisa. Mas ha algum, ndo sei qual, enganador mui poderoso e
mui ardiloso que emprega toda a sua indUstria em enganar-me sempre. N&o
ha, pois, divida alguma de que sou, se ele me engana; e, por mais que me
engane, ndo podera jamais fazer com que eu nada sgja, enquanto eu pensar
ser alguma coisa. De sorte que, apds ter pensado bastante nisso e de
examinado cuidadosamente todas as coisas, cumpre enfim concluir e ter por
constante gque esta proposicdo, eu, eu existo, é necessariamente verdadeira
todas as vezes que a enuncio ou que a concebo em meu espirito
(DESCARTES, 1999, p. 257-258).

O leitor terd notado, a partir dessas linhas, que, diante da encruzilhada em que se
encontrava, Descartes resolve tomar um caminho totalmente original. Recusa-se a seguir o
caminho da racionalidade antiga e medieval, marcadamente presa as tradicdes e em busca
de realidades essenciais, emboratal racionalidade ndo esteja de todo ignorada na filosofia
cartesiana. Também ndo se curva a racionalidade do seu tempo, alicercada nainvestigacéo

empirica, marcada pelo célculo e pela observacéo.

Entre o idealismo greco-medieval e o cientificismo moderno, Descartes inicia uma
terceira via, o subjetivismo. A verdade ndo esta fora de si, nhuma realidade transempirica,
tampouco no mundo captado pelos sentidos. A verdade reside no interior do sujeito, e esse

emerge como critério de verdade.
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A logica cartesiana, explicitada através do seu método, reinaugura a racionalidade
autolégica, em que os fundamentos do conhecimento acabam repousando sobre si
mesmos. Dessa vez, ndo € mais um macro-sistema (um mudo idea) que permite a
coeréncia das proposicoes verdadeiras, a exemplo da filosofia platdnica. Em Descartes,
encontramos um micro-sistema. A veracidade das proposi ¢des encontra sentido no interior
do sujeito pensante. N&o € mais a idéia de Bem que ordena a realidade e serve como
modelo para a perfeicdo e verdade de todos os entes. A idéia de perfeicdo depende da

fidelidade a razdo subjetiva, ordenada pelo método que ela mesma criara.

A pretensa Revolucédo Cientifica, assim, carece de justificativas. Apesar de haver
uma reviravolta no modo de erigir conhecimentos, estes continuaram circunscritos no
mesmo processo autoldgico. Os fundamentos metafisicos foram abalados e entraram em
crise, contudo a “nova’ racionalidade permaneceu se desenvolvendo de acordo com os
proprios principios. O idealismo, dessa vez, ndo se refere a uma realidade de outro mundo,
a exemplo da alma socrética ou do espirito cristdo. O idealismo inaugurado por Descartes
refere-se a capacidade que o sujeito pensante tem de representar, no seu proprio interior, 0
mundo gque o cerca. O mundo empirico, entdo, ndo € modelado por uma realidade para
aém do mundo fisico, como fizera a filosofia platdnica, mas definido, regulado e

demonstrado pelo exercicio do pensamento.

Isso, sem duvida alguma, deu origem a uma séria de criticas. A filosofia anglo-
saxbnica, a exemplo de John Locke, foi resistente ao caréter subjetivista inaugurado por
Descartes. Contudo, tal filosofia cartesiana, sobretudo por conta do seu método, acabou
por influenciar enormemente a ciéncia moderna e foi decisiva para a fisica newtoniana,
porquanto ofereceu uma visdo matematica e mecanicista do mundo (SANTOS, 1989, p.
17-30).

O método cartesiano, quando aplicado ao processo pedagdgico, passa a se
desenvolver ndo apenas a partir de uma Unica matriz, 0 eu pensante, mas assume como
principio a suspeita. Todo saber é suspeito até que ndo se demonstre o contrario. E

demonstracdo se dara mediante a fragmentagdo e classificagéo.

A filosofia grega, apesar de a matriz platdnica insistir na idéia de unidade e
realidade, tem origem na perplexidade, na admiragdo, no espanto. Karl Jaspers, a0 se

referir a atitude de admiracdo, chamava a atencdo para a disposicdo de abertura, de
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auséncia de preconceitos diante da realidade, tdo importante para o filosofar (JARSPER,
1998, p. 23-24).

Descartes toma como ponto de partida o inverso; ao invés da abertura, 0 que
encontramos € a suspeita, a desconfianca, a divida. Ao invés de acolher 0 saber que vem
de fora do sujeito, o ser pensante se distancia e retalha o outro, classifica-o, pois s6 assim
€ possivel ser assimilado no seu interior, em condi¢des de obter um conhecimento seguro.
Fragmentado, o ser estranho é possivel de ser controlado e assimilado no interior do

cogito.

Esse movimento de suspeita e de fragmentacéo tem por finalidade a integracéo do
real no interior da subjetividade pensante. O seu método, o seu trgjeto e 0 modo de abrir

caminho serdo a custa da desconfianca e da suspeita.

Um projeto pedagdgico construido nessas bases continuard por repelir ao invés de
acolher a opinido do outro. Ao invés de se abrir ao outro, passamos a suspeitar dele. E
preciso, pois, um outro principio, ou melhor, uma meta-arqueol ogia que indique algo que

esteja anterior ao proprio principio.

1.3.3 A ontologia de Martin Heidegger

A acdo educativa, por mais ingénua que possa parecer, carrega concepgoes de
mundo, de sociedade, de ser humano. Ora coerentes, ora contraditorias, estas concepcoes

moldam as préticas pedagdgicas.

Compete a Filosofia da Educacdo perguntar pelos fundamentos dessas praticas,
buscando desvelar seus principios implicitos ou explicitos. Para tanto, serve-se de duas
fontes: a primeira sdo os escritos deixados pelos filésofos, instrumentos valiosos para
fundamentar o perguntar e o responder filosoficos; a segunda fonte € a propria acdo

educativa, que se desenvolve ou se atrofia.

Como ja tivemos oportunidade de explicitar, por razes metodoldgicas, a fonte
relativa @ acao educativa € genérica, sem um lécus especifico, visto que a pesquisa que
desenvolvemos é de caréter tedrico. A hermenéutica que fazemos da acéo genérica nos

permitiu elaborar hipoteses acerca do problema das relagtes intersubjetivas na educagéo
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formal. Cabe a comunidade cientifica avaliar se essas hipéteses podem ser erigidas ao
nivel de teses vélidas, justificando seu parecer através de argumentos consolidados pela

comunidade de cientistas que tratam do assunto.

Isso posto, trazemos ao leitor mais uma fonte ou reflex&o filosofica que, a nosso
ver, indica-nos um movimento de auto-regulagdo do sujeito diante do mundo e de seus
semelhantes. Trata-se, mais uma vez, de uma autologia com desdobramentos para as

préticas educacionais.

A reflexdo a que nos referimos nesse momento € aguela desenvolvida pela
ontologia de Martin Heidegger (1889-1976). O movimento de compreensdo, téo
importante para a educacédo, €, mais uma vez, visto como um prender asi a diversidade, a
diferenca, o outro. Com Heidegger, esse movimento ganha maior envergadura e novos
contornos. O ser humano assume a condicdo e a tarefa de atrair e tornar cativo em si
mesmo todo 0 mundo circundante. |mporta-nos, nesse momento, uma aproximagao com a
ontologia de Heidegger, para compreender quais 0s contornos que a racionaidade

autol 6gica assumiu desde enté&o.

Nesse sentido, a obra de Heidegger que nos interessa agui € Ser e Tempo, a qual
esta divida em duas partes. a primeira trata de uma analitica do Dasein, marcada pela
temporalidade, como horizonte da pergunta ontolégica;, a segunda busca uma
“desconstrucéo” fenomenoldgica da histéria da ontologia. Compreender o projeto
heideggeriano ndo é tarefa fécil. A leitura que aqui fazemos da primeira parte de Ser e
Tempo passa pela lente interpretativa de Lévinas, presente em sua obra Descobrindo a
Existéncia em Husserl e Heidegger, mesmo consciente que tal interpretacdo tenha sido

alvo de criticas de a guns comentadores de Heidegger.

Esse nosso comentério restringe-se a concepcdo heideggeriana de sujeito, é a
escolha dessa categoria justifica-se por dois motivos: primeiro, por se tratar de uma
categoria central em Ser e Tempo e, segundo, por servir de fundamento para a

epistemol ogia que, aqui, denominamos de autol ogi ca.

Enquanto Kant operou uma revolucdo copernicana na filosofia, pondo o sujeito
como centro de sua investigacdo e ndo mais o objeto, Heidegger desenvolveu uma

revolucéo na ontologia, que se estende também a epistemologia. O que se buscaem Ser e
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Tempo € o fundamento ontoldgico do conhecimento, sua preocupacdo refere-se aos

fundamentos |6gicos do ser. O centro dainvestigacdo em Ser e Tempo € 0 ser.

As ciéncias, segundo Heidegger, investigam os entes, ou sgja, 0 ser dos entes,
como se fosse uma espécie de fragmentos do real, visto que as ciéncias se ocupam de

regi6es ou campos de investigagdo do real, e ndo, da realidade em sua totalidade.

Quando os conceitos fundamentais de alguma dessas ciéncias entram em crise,
voltam-se a perguntar sobre os fundamentos da propria ciéncia. Nesse momento, a questdo
ontoldgica voltaatona. Trata de investigar sobre o principio, no sentido grego de arché. A
pergunta pelo fundamento ou principio leva a ciéncia a superar o seu carater positivo e, ao
invés de responder acerca dos entes especificos, passa a perguntar pela origem e pelo
sentido da compreensdo desses entes. Nesse momento, ela cruza a fronteira do
estritamente cientifico (da ciéncia positiva) e passa a filosofar, iniciando-se uma reflexé@o

ontol 6gica sobre os fundamentos do ente e das condi¢des de possibilidades de conhecé-lo.

Para melhor esclarecer esse movimento de busca dos fundamentos, Heidegger faz
uma distingdo entre ser e ente. O ser, para ele é, sobretudo, verbo; enquanto o ente é
substantivo, objeto. Dai as ciéncias se ocuparem com 0s entes, e ndo, com 0 Ser, Pois 0
verbo indica movimento. O ser, nesse caso, estad em constante movimento de vir-a-ser, €

um constante sendo.

Heidegger recusa-se a considerar o problema acerca do ser como se fosse uma
guestdo impossivel de ser respondida, como se fosse pura e estéril especulagdo. Ele vé
essa questdo como sendo fundamental, inclusive, para as ciéncias positivas. Lévinas ira

dizer:

Para Heidegger, a compreensdo do ser ndo é um ato puramente tedrico, mas,
como veremos, um acontecimento fundamental em que hipoteca todo o seu
destino; e, desde logo, a diferenca entre os modos, explicito e implicito, de
compreender ndo € uma simples diferenca entre conhecimento claro e
obscuro: ela diz respeito ao proprio ser do homem. A passagem da
compreensdo implicita e ndo-auténtica a compreensdo explicita e auténtica,
€Om as suas esperancas e 0s seus fracassos, € o drama da existéncia humana
(LEVINAS, sd, p. 74).

Apesar de 0 ser dos entes se manifestar na variedade dos entes, ha um lugar

privilegiado onde o ser se revelas a existéncia humana, pois o ser humano é
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essenciamente “compreensdo do ser”, Dasein. A compreensdo do mundo, portanto, ndo &
fruto de uma observag&o pura e objetiva, mas sempre, e de modo privilegiado, um evento
gue prende o0 mundo ao ser humano. O drama humano consiste nesse movimento de
prender a si 0 mundo que o cerca. O ser dos entes estd, em Ultima andlise, preso ao
Dasein. Ndo ha, nesse sentido, distincdo entre esséncia e existéncia. O ser humano €,

existe, nesse movimento de compreender.

Lévinas relata que o grande aprendizado que teve com as aulas de Heidegger
refere-se ap carater verbal do termo ser. A filosofia tinha se acostumado a tratar do ser

como uma realidade 6ntica, como objeto.

Ora, se 0 ser humano é o evento privilegiado de manifestagdo do ser ou, em outras
palavras, se 0 ser humano € esséncia e existencialmente um “ser que compreende’, faz-se
necessario perguntar em que consiste esse movimento ontolégico (poderiamos dizer,

também, epistemol 6gico) de compreender.

A compreensdo do ser ndo significa uma contemplacdo de algo que esta fora
Nesse caso, continuariamos na dualidade entre existéncia e conhecimento ou entre sujeito
e objeto. O movimento de existir humanamente consiste no movimento de compreender-

se e recolher, no seu ser, a compreensdo de todos os entes disponiveis no mundo.

Outra caracteristica da dindmica de compreender, propria do Dasein, refere-se ao
carater espago-temporal. O termo utilizado por Heidegger, para se referir a essa dimenséo
espaco-temporal do Dasein, foi de “mundo ambiente” (Umwelt). Contudo, tal ambiéncia é
referida ao Dasein, ao existir aqui e agora, e ndo, a um espaco e tempo abstrato. O ser-no-
mundo € o horizonte em que o existir humano se encontra, enquanto movimento de

compreensdo (Dasein).

Heidegger, em Ser e Tempo (p. 34), advertira que a questdo do ser sO seria
esclarecida quando definissemos a sua funcéo, seu proposito e seus motivos. A mesma
adverténcia vale para 0 ser humano, enquanto ser-no-mundo, e para os demais entes
disponiveis no mundo. E preciso perguntar acerca da funco, do propésito e dos motivos

desse ou daguele ente e que tipo de relacdo eles estabelecem com o Dasein.

Para Heidegger, o sentido e a intencionaidade do mundo ambiente sdo o préprio

Dasein. Lévinas esclarece:
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A existéncia do Dasein consiste em existir com vista asi mesmo. 1sso quer
dizer também que o Dasein compreende a sua existéncia. O Dasein
compreende, pois, desde j&, esse “com vistaasi mesmo”, que constitui a sua
existéncia. E em relagio a esse “com vistaa’ incial que o “com vistaa’ dos
utensilios, a sua maneabilidade, pode surgir ao Dasein. O Mundo ndo € mais
do que esse “com vistaa s mesmo” em que o Dasein estd integrado na sua
existéncia e em relagio ao qual se pode encontrar o manejavel (LEVINAS,
sd, p. 83).

O mundo esta a disposicdo do Dasein, para possibilitar a sua existéncia. A
existéncia, nesse sentido, é possibilidade. “ Ser-no-mundo € ser as suas possibilidades [ ...]
O que é ser as suas possibilidades? Ser as suas possibilidades € compreendé-las’
(LEVINAS, s.d, p. 85-86). Contudo, a idéia de compreensio aqui ndo se conforma aidéia
de conhecimento. “A compreensdo ndo € uma faculdade cognitiva que se juntaria a
existéncia para lhe permitir tomar conhecimento das suas possibilidades’ (LEVINAS, s.d,
p. 85-86).

O compreender-se ndo se restringe, portanto, a0 movimento de conhecer. A esse
respeito afirma:

O Dasein compreende-se huma certa disposicéo afetiva (Befindlichkeit). [...]

Trata-se desse fendbmeno, a primeira vista banal, que a psicologia cléssica

visa a0 insistir na tonalidade ou na cor afetiva que se mistura a qualquer

estado da consciéncia: 0 bom ou 0 mau humor, a aegria, o tédio, 0 medo,

etc. Para Heidegger, estas disposi¢des ndo sdo estados, mas modos de se

compreender, quer dizer, de ser nesse mundo, o gque € a mesma coisa
(LEVINAS, s.d, p. 87).

O ser humano é um ser jogado no mundo de possibilidades, abandonado ao seu
proprio movimento de existir. Cabe a ele compreender, prender e efetivar em si as
possibilidades que o cercam. Trata-se, em Ultima andlise, de um exercicio hermenéutico
do proprio existir. “O Dasein que compreende as suas possibilidades de existéncia €
simultaneamente o Dasein que se compreende a S mesmo e descobre os utensilios no
mundo” (LEVINAS, s.d, p. 88).

Heidegger agrava o caréter autoldgico de que estamos tratando ao longo deste
capitulo. O movimento, agora, ndo é mais de uma |égica sistémica, a exemplo dafilosofia
platbnica, nem subjetivista, conforme Descartes. A analitica do Dasein imprime na

existéncia humana um movimento que extrapola e amplia a |6gica do préprio. Estamos
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diante, ndo apenas, de uma racionalidade autolégica, sendo de um modo de existir
radicalmente antropocéntrico. O ser humano revela-se mais uma vez, na analitica do
Dasein, como senhor do mundo ou, como dira Heidegger, “pastor do ser”. Um pastor

atento ao proéprio sustento, a propria existéncia.

O movimento autolégico que antes se restringia a dimensao racional, pensante, na
ontologia de Heidegger, estende-se para outras dimensdes humanas: afetiva, bioldgica e
linguistica. A l6gica do ser (de modo privilegiado, do ser humano) € a de ocupar-se de si,
de compreender asi e de prender asi 0 mundo circundante. Tal 16gica, como j& dissemos,

ndo se restringe a operagdes cognitivas, mas a totalidade do ser humano.

A Filosofia da Educacdio ndo compete mensurar em que medida essa filosofia
influenciou ou influencia as préticas pedagdgicas. Contudo, podemos afirmar que tal

movimento do Dasein ndo passou desapercebido pelos projetos pedagdgicos.

Este capitulo teve por objetivo reunir trés exemplos ou fontes filoséficas que
permitissem situar nossas hipéteses e tese de pesquisa, no ambito da verossimilhanca,
passivel de validez cientifica Quisemos demonstrar que 0 que denominamos de
epistemologia autoldgica repercute diretamente na pedagogia, visto que esta toma como
objeto central o conhecimento humano. Ao se debrucar sobre o conhecimento, a maioria
das pedagogias tomou para si concepcdes e reflexes filosdficas que priorizaram a

unidade, em detrimento do plural, do proprio, com prejuizo do outro.

Entendemos que essa postura pedagogica ndo foi a Unica a se fazer presente na
historia. A prética pedagogica desenvolvida e teorizada por Paulo Freire nos remete a
algumas dessas excegOes. A sua sensibilidade, perspicaz a0 sofrimento do outro, e sua
delicada firmeza ao tratar da opresséo, levaram-no a suspeitar e a romper muitas vezes

com a epistemol ogia autol 6gica dominante.

Ao tomar o didlogo como uma das categorias centrais para seu projeto pedagdgico,
subverteu a légica que punha o proprio como sujeito do conhecimento. O didogo
imprimira nas acdes pedagogicas freireanas a abertura e 0 compromisso pelo outro, em

situac&o de opressdo e exclusio.
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Tal pedagogia exigiu e exige uma fundamentacdo que permita uma reconstrucéo
acerca de algumas categorias centrais para a educacdo, a saber: ética, subjetividade,
alteridade, sociabilidade.

Julgamos que uma fonte valida e importante para re-construcéo é a filosofia
de Emmanuel Lévinas, com a qual podemos contrapor uma outra epistemologia, ndo mais

autoldgica, mas dial6gica. Esse € o assunto de préximo capitulo.

1.4 A TENSAO PEDAGOGICA: ENTRE O PODER E O CUIDADO

Apesar de a agdo pedagdgica ser um evento social, ndo pode ser reduzida aisto. O
modo como 0s seres humanos desenvolvem essa prética esta sujeito a uma légica, a um
saber-fazer, a uma préxis pedagdgica. A incursdo que fizemos na histéria da filosofia,
mesmo que breve e elegendo apenas trés pensadores, objetivou situar uma racionalidade
gue tem predominado nas |6gicas que sustentam a nossa prética educativa, mais propensa

ao exercicio do poder sobre o outro do que ao cuidado.

As possibilidades de estabelecer conexdes entre os dois processos, 0 da reflexéo
filostfica e a da acdo pedagogica, sGo multiplas. Os manuais de pedagogia insistem na
classificacdo de tendéncias pedagdgicas, associando-as a esse ou aguele filésofo ou
corrente filosofica. Essa classificagcdo, por mais didatica que possa ser, oculta o carater
dindmico do fenbémeno humano e educacional. Podemos identificar principios e
fundamentos tedricos, contudo tais principios serdo sempre frutos da nossa abstragéo. O
mundo pratico revela-se complexo e cheio de contradi¢des. A agdo humana, em sociedade

ou individualmente, ndo carrega a coeréncia dos discursos.

Nosso esforco em descortinar e caracterizar a tensdo existente no interior da acéo
pedagdgica € mais fruto de uma exigéncia especulativa do que propriamente prética. Na
prética, encontramos no interior de uma mesma agdo pedagdgica caracteristicas que
tendem tanto para o uno quanto para o plural; para a autologia, como para o dialogo; para
0 poder préprio, como para o cuidado e o servico solidario. Ao afirmar a existéncia de

pedagogias opressoras, de um lado, e emancipatorias, de outro, nd0 queremos negar ou
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ignorar que, no interior dessas mesmas pedagogias, encontramos movimentos diversos e

contraditoérios.

O ser humano se revela de muitos modos, é um ser ambivalente e contraditorio.
Contudo, essa contradicdo, quando assumida por instituicdes, tende a ser superada, pelo
menos no ambito tedrico. As ingtituices sdo histéricas e procuram permanecer na
histéria. Paraisso, precisam se justificar de forma coerente e mostrar, no jogo das rel acbes

sociais e politicas, arazéo do seu exigtir.

A histéria da educacdo e, conseqiientemente, das correntes pedagdgicas, refletem
préticas que se ingtitucionalizaram. As incertezas, as dividas, os impasses, pouco foram

registrados.

Ao fazer um recorte epistemol 6gico das correntes pedagdgicas, temos consciéncia
de gue as excegdes existiram no interior dos sistemas educacionais, contudo, pouca
atencdo foi dada aqueles e aguelas que aventuraram outras praticas educativas, distintas
do sistema hegemdnico. Somente quando estas excegdes se avolumavam e ganhavam
maior evidéncia socia é que as instituigdes reconheciam tais praticas como legitimas.
Parafraseando Thomas Kuhn, as “revolucdes pedagdgicas’ tiveram inicio como casos
isolados, como uma peca de um quebra-cabeca que ndo Se encaixava no jogo dominante.
Somente quando surgiam outras pegas, com a mesma estranheza, € que se comegava a

forjar um novo paradigma educacional .

Bogdan Suchodolski (1978) identifica dois grandes paradigmas do pensamento
pedagdgico: 0 da esséncia e 0 da existéncia. Reconhece a falta de homogeneidade no
interior desses paradigmas, no entanto permite abstrair um traco comum. A pedagogia
produzida a partir do paradigma da esséncia adota a fungdo de realizar o que 0 homem
deve ser. Trata-se de uma concepcdo idealista, em que o ser humano é formado a partir de
um modelo. Por modelo, entendemos um conjunto de principios, de acfes, que organizam
e sincronizam, de forma coerente, os sujeitos envolvidos na agdo educativa, e ndo, apenas

como um molde ou alguma coisa a copiar.

A pedagogia da esséncia, por se referir a uma realidade trans-empirica, acanga
maior consisténcia, visto que o seu referencial € um absoluto transcendental. A origem
dessa pedagogia, no mundo ocidental, pode ser situada na Grécia Antiga, entre os seculos

V e IV aC. O Poema de Parménides, presente no didogo platdnico intitulado
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Parménides, marca o movimento de racionalizacdo que desvincula o discurso filosofico
do mitolégico e do religioso. A busca da verdade, na perspectiva platénica, supde um
afastamento do mundo dos habitos, das ilusdes oriundas dos sentidos, da crenca, dando ao
filésofo uma fungdo critica. Essa busca inscreve-se na ordem do ser, um ser |6gico
(logos), homogéneo a razdo que deriva dele. As agdes humanas, 0 pensamento e toda
realidade, para ter sentido, terdo que estar coerentes ao logos demonstrativo e racional.
Nesse sentido, podemos dizer, que as origens de nossa educacdo ocidental sGo marcadas

por uma 16gica, aquela capaz de ser demonstrada raciona mente.

Suchodolski (1978, p. 28) chama a atencdo para o caréter fundante da filosofia
platbnica. Sua importancia ndo deve apenas para servir como ponto de partida para as
vérias correntes filosoficas e tendéncias pedagdgicas, desde a época helenista ao
Renascimento, “mas também de algumas teses desta filosofia terem entrado por vezes no
dominio publico quase geral, tornando-se expressdo da posicéo idealista mais vulgar em
relacdo arealidade”. O mundo no qual estamos mergulhados, na perspectiva platénica, € o

mundo das sombras, imperfeito, inconstante, irreal.

O cristianismo refor¢ou ainda mais essa concepcao platdnica acerca da realidade:
um mundo verdadeiro e eterno, de um lado, e aparente e temporal, do outro. Assim como
na filosofia platdnica, a educacdo crista consistiaem levar os seres humanos a conhecerem
as verdades eternas e a rejeitarem os apelos do mundo. A educagéo cristd medieval
assume um papel imperiaista, de dominacdo do estrangeiro, da diferenca, da
uniformizac&o da cultura.

No Renascimento™, aidéia de “natureza humana’ reforca os tracos platénicos por

conceber 0 ser humano como ser racional. Contudo, foi nesse periodo que a autoridade da

Igreja € questionada. Como ja vimos, o cogito cartesiano faz com que o ser humano sgja

3 0 termo Renascimento é comumente aplicado & civilizacdo européia que se desenvolveu entre
1300 e 1650. Além de reviver a antiga cultura greco-romana, ocorreram nesse periodo muitos
progressos e incontaveis realizagbes no campo das artes, da literatura e das ciéncias, que
superaram a heranga classica. O ideal do humanismo foi sem duvida o mével desse progresso e
tornou-se o proprio espirito do Renascimento. Trata-se de uma volta deliberada, que propunha a
ressurreicdo consciente (0 re-nascimento) do passado, considerado agora como fonte de
inspiracdo e modelo de civilizagdo. Num sentido amplo, esse ideal pode ser entendido como a
valorizacdo do homem (Humanismo) e da natureza, em oposi¢do ao divino e ao sobrenatural,
conceitos que haviam impregnado a cultura da Idade Média. (Ver Histéria da Arte, in:


http://www.historiadaarte.com.br/renascimento.html
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considerado como fonte de sentido. Um sentido que ndo estéa para além do mundo

empirico, inclusive o sentido da suafé.

Nesse contexto, surgem uma teologia e uma pratica que se tornam excegoes.
Martin Lutero (1483-1546) rompe com o0 poderio da igreja romana e ensaia uma nova
proposta de educacdo da fé, longe das estruturas eclesiais de sua época. Foi uma excegdo
gue ganhou adesdo e reconhecimento social e, por conta disso, ficou registrada nos livros
de histéria.

Esse rompimento com a religido hegemdnica é emblemético, visto que o que é
guebrado ndo é apenas uma doutrina, mas uma logica que prevalecia, desde 0s gregos,
marcada por principios unificantes e totalizantes. Entram em choque os contelidos
coerentes e consolidados pelas academias e a miséria social. Lutero percebe que a
superacdo da pobreza tera que ser mediante outro fundamento. A salvagdo ndo provém do
discurso epistémico, do dominio de um saber, mas do compromisso com os excluidos. E a

evidéncia de um novo paradigma na educacéo, a do cuidado com o outro.

Esse olhar sobre a realidade histérica do ser humano sinaliza ja o que Suchodol ski
denominou de “ pedagogia da existéncia’. Trata-se de um movimento em gue as condic¢es
existenciais do ser humano passam a ser mais valorizadas. Segundo esse paradigma, 0
processo de educagéo assume, como ponto de partida, a realidade concreta em que se
encontra o ser humano e, a partir dai, sugere um processo de formacdo. A pedagogia da
existéncia volta-se para 0 ser humano na sua materiaidade e, nesse sentido, o olhar do
educador sobre o educando sofre uma transformacéo. Ao invés de comecar pela busca de
um modelo ideal que possa servir de “molde” para a formacdo do ser humano, a
pedagogia da existéncia toma como ponto de partida esse ser humano, nas condicoes
histéricas, psicologicas e materiais em que se encontra e, a partir de entdo, desenvolve um

processo de formacao.

Vittorino de Feltre (1378-1446), na Giocosa di Mantova, na Itdlia, foi quem
primeiro construiu um processo pedagdgico adaptado as caracteristicas psiquicas da
crianca. Foi nesse periodo que nasceu, na cultura européia, um “sentimento da infancia’,
um movimento de atencdo voltada ao mundo infantil, no desejo de “brincar com as
criangas’, de “jogar com elas’, de conhecé-las e preservar suaorigina pureza e imaculada

inocéncia. Como tantas outras experiéncias embrionarias, Vittorino ndo deixou escritos
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pedagogicos. Sua pedagogia acabou difundindo-se pelo seu reconhecimento social e por

algumas poucas cartas pessoais (CAMBI, 1999, p. 237).

O exemplo de Vittorino de Feltre ilustra o que diziamos anteriormente sobre as
excecdes ocorridas dentro de um modelo hegemdnico e evidencia a tensdo entre o poder e
0 cuidado com o outro. Apesar de ter conservado o ideal religioso do cristianismo, foi
capaz de superar e subverter internamente o processo pedagdgico, tomando como ponto
de partida a realidade atual dos educandos, acolhendo as diferencas, valorizando-as e

enriguecendo-as.

E preciso, entretanto, cuidado para ndo associar a pedagogia da existéncia ao que
temos chamado de “pedagogia dialogica’ ou para a dteridade. Uma pedagogia que
valorize a realidade concreta, em oposicdo a realidade ideal, ndo oferece nenhuma
garantia de que sgja emancipatéria. O que esta em questdo ndo € o principio ou o
fundamento que uma pedagogia pode assumir, mas a sua capacidade de transcender a

esses principios e fundamentos para abrir ao diferente e para cuidar do outro.

Coménio (1593-1670) revela claramente essa tensdo entre o poder e o cuidado com
0 outro nos processos educativos. Ele é o primeiro sistematizador do que hoje chamamos
de ‘projeto politico pedagdgico”. Sua Didatica Magna (1657) ndo poupa esforgos em
esclarecer os fundamentos da sua proposta educativa. Ao mesmo tempo, evidencia uma
preocupacao extraordinéria e origina para a sua época de educacdo universal, defendendo
a importancia da escola para todos. Nas linhas da Didatica Magna, misturam-se palavras

de ordem, duras e severas, com expressoes carinhosas e de cuidado para com as criangas.

Essa mesma tensdo é possivel de ser encontrada na pedagogia de Rousseau (1712-
1778), mas com uma sutileza. Todo o seu projeto pedagdgico esta centrado no cuidado
gue o educador deve ter em relacdo ao seu educando, desde os primeiros anos de vida até
chegar & idade da moralidade, quando estard apto a participar da vida socia e politica.
Porém, o projeto de Rousseau estd preocupado com a formacdo do ser humano na sua
individualidade. O Emilio, idealizado por Rousseau, € um homem que vive segundo a
razdo. Os critérios de decisdo tém origem, pura e exclusivamente, no proprio eu racional
(talvez estgja ai 0 motivo de o Emilio ter sido tdo admirado por Kant). O Eu
rousseauniano é um ser marcado pela individualidade e pela razéo propria, autbnomo. A

tensdo, agui, ndo se refere a relacdo educador-educando, mas ao proprio e ao outro. A
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razdo de Emilio é solidamente formada para afirmar a sua autonomia e individualidade.
Uma vez formado, a vida social ndo € mais capaz de aterar a sua identidade. Emilio
tornou-se livre dos imperativos sociais que, na opinido de Rousseau, corromperiam sua

natureza.

E curioso que é essa mesma racionalidade valorizada por Rousseau que justificara
a critica a sociedade de seu tempo. Em seu Discurso sobre a origem das desigualdades
entre os homens, ele elabora um discurso em defesa dagueles que sofrem com as
desigualdades: o pobre, o fraco, 0 escravo, vitimas das leis que garantem os diretos
dagueles que tém e que podem. As desigualdades sociais sdo frutos de uma sociedade que
se corrompeu. Rousseau proclama um novo contrato social, ndo apenas como um conjunto
de leis a serem seguidas, mas como principios fundamentais, internalizados e vivenciados,
gue reconhecem o direito do outro, impedindo o uso da violéncia para com 0 seu

semelhante. As idéas de Rousseau estéo na base da Revolucéo Francesa.

Seguindo as pegadas de Rousseau, encontramos Pestalozzi (1746-1827), para
guem a educacdo deveria fazer com gue as criancas, pelo uso da razdo, formassem
espiritos livres. Entretanto, o ideal rousseauniano de desenvolver a educacéo da crianca,
distante da sociedade corrompida, ndo é levado adiante por Pestalozzi que, diante da
pobreza e do grande nimero de criangas 6rfas, desenvolve uma pedagogia fundada sobre
0 amor e a confianga, introduzindo as criangas no mundo do conhecimento e do trabalho,
através de técnicas agricolas e comerciais. Procura fazer com que seus alunos possam ter
contato com a realidade — trata-se das primeiras experiéncias do que mais tarde passaria a
se chamar de “escola ativa’ — dando grande importancia as atividades experimentais,

relacionando-as com a vida pratica.

E também no século X1X que encontramos Herbart (1776-1841), sucessor de Kant
na céatedra de Konigsberg, um dos primeiros a tentar elevar a pedagogia ao nivel de
ciéncia sobre uma dupla base especulativa e experimental. Ele associa o principio de
educabilidade & moral e a psicologia para construir uma sistematizacdo do processo de
ensino-aprendizagem. O que se espera de um processo pedagogico eficaz € o “governo da
crianca’. A filosofia, a moral e a psicologia tornam-se aliadas para construir um saber
pedagdgico que seja capaz de domar o “selvagem desregramento”, as “rudes tendéncias’

dos educandos. Nesse processo, ha tensdo entre o poder e o cuidado, o poder prevalece.
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Herbart € um expoente da educacdo que se convencionou chamar de “tradiciona”, que

mais tarde viria a sofrer fortes criticas de John Dewey (1859-1952).

Dewey estabelece uma clara oposi¢éo: “uma [a da Educacdo Nova] sustenta que
ela [a educacdo] € um desenvolvimento que procede de dentro; a outra [a educacédo
tradicional], que € uma formagdo que se faz de fora; uma, que se funda sobre os dons
naturais, a outra, que domina as inclinacdes naturais e tende a substitui-las por habitos que

uma longa pressdo externa permitiu inculcar” (DEWEY/, 1976, p. 38).

A pedagogia pragmatista desenvolvida por Dewey defende uma educagéo voltada
para a experiéncia. O processo de ensino-aprendizagem al canca sua eficacia a medida que
aproxima os contelidos das experiéncias de vida do educando. A escola seria, pois, uma

oficina para aprender viver.

A pedagogia de Dewey, apesar do avancgo que significou para a educacdo moderna,
acabou caindo nas teias do que Habermas chamou de “ac¢&o instrumental”, ou sgja, uma
acao técnica que busca, racionalmente, aplicar os meios adequados para a obtencdo de
determinados fins. De modo que a pedagogia deweyana pode servir tanto a educagéo
emancipatoria quanto a opressora. Diante da fragilidade dos Estados e das instituicOes
democréticas, sobretudo na Ameérica Latina, nos anos 1960, tal pedagogia acabou servindo

ao tecnicismo industrial e capitalista.

Uma alternativa a essa razdo instrumental foi possivel de ser encontrada na
chamada “pedagogia critica’. Assim como buscou Dewey, a pedagogia critica também
buscou aproximar a vida da escola. Contudo a vida que é levada para dentro da escola é
aquela carregada de contradi¢ces, com base econdémica e com conflitos de classe, cheia de
relacOes de poder, sgja por conta da questdo econémica, mas também de género e étnica.
Uma vida que carrega ideologias e, a partir delas, determina-lhe o sentido e 0 mundo da

educacéo.

Apesar de a pedagogia critica ndo se constituir num conjunto homogéneo de idéias,
€ possivel identificar um sentido ou objeto comum, o de “fortalecer aqueles(as) sem poder
e transformar desigualdades e injusticas existentes’ (McLAREN, 1997, p. 192).

A pedagogia critica surge como uma possibilidade de outra | 6gica ha educagdo. Ela
traz uma visdo da realidade a partir de outro fundamento: o do poder econémico e o da

desigualdade social. Essa nova racionaidade parte da andlise e da convivéncia com
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situacOes de exclusdo social. Procura compreender as causas profundas que deixam com
gue milhares de pessoas permanecam a margem das sociedades, sem condicdes de
sobrevivéncia. Os conceitos e as teorias, construidos pela pedagogia critica, sdo frutos das

analises e procuram ter como ponto de partida a realidade concreta, e ndo, o inverso.

A grande riqueza da pedagogia critica revelou-se, também 0 seu ponto mais
vulneravel. Ao se preocupar com o social, caiu naarmadilha de relativizar, em demasia, as
subjetividades e as singularidades. Os problemas relativos as relagdes interpessoais foram,
na maioria das vezes, esvaziado de sentido, pois o sentido de qualquer relacdo, a partir da
teoria critica, ja estava posto, a priori, pela diaética materiaista. E, mais uma vez, a

tensdo entre o singular e o coletivo, entre 0 pessoal e o socia se evidenciava.

Esses recortes filosofico-pedagdgicos nos levam ao grande risco de car em
interpretaces reducionistas acerca dos problemas educacionais. Entretanto, apesar dos
riscos, trilhamos esse caminho para demonstrar as dificul dades existentes nas tentativas de
rotular correntes filosoficas e tendéncias pedagogicas, como se essas fossem, na prética,

carentes de ambiguidade, contradicéo e incoeréncias.

O problema torna-se ainda mais agudo quando nos propomos a fazer uma leitura
da pedagogia dos dias atuais. A complexidade do presente se evidencia ndo apenas no
nivel pratico, mas também no tedrico. A cultura contemporanea, chamada por alguns de
“po6s-modernidade’, e por outros, de “modernidade tardia’” ainda, como afirmou Lévinas,

carece de umaidentidade.

Vivemos em meio a uma crise que reconhece os limites da raz&o iluminista, mas
ainda esté ensaiando outras | 6gicas ou outras racionalidades que dotem de sentido o tempo
presente. Essa caréncia de sentido criou uma dificuldade sem precedentes na histéria e na

filosofia da educacéo. Uma dificuldade de, até mesmo, precisar o problema.

N&o somos da opinido de que devemos abrir mdo dos fundamentos que a historia
nos legou. E preciso revisitdlos e re-andisalos. Mas, a partir de que olhar, de que
critérios? A proposta desta pesquisa € que facamos uma “meta-arqueologia’. Que
passemos pelos principios e fundamentos, sem nos fixarmos neles. Que possamos nos
aventurar em algo que esteja para além dos fundamentos. Nosso proposito, seguindo as
pegadas de Lévinas e de Freire, é abrir mdo de nosso desejo de seguranca e nos langar na

aventura do encontro com o outrem, com o diferente, com a pluralidade e nos
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comprometermos com ele. A filosofia que Emmanuel Lévinas nos apresenta pode ser um
caminho tedrico para nos gjudar nessa aventura. O préximo capitulo € um inicio de uma
tentativa de compreender esse principio, que tem origem em algo que esta para aém dos
fundamentos.
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CAPITULO 2

ALTERIDADE: UMA REFLEXAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINAS

Emmanue Lévinas é um critico da filosofia classica. Nisso ndo difere de outros
fildsofos contemporaneos. O Ultimo tépico do capitulo anterior (Uma epistemologia
autologica) teve a intencdo de preparar o leitor para a compreensdo dessa critica
levinasiana, que ndo é feita de outro lugar do que aquele préprio da reflexdo filosofica, ou
sgja, 0 lécus herdado da racionalidade grega. Sabemos que a tradicdo judaica exerceu
sobre o0 seu pensamento uma forte influéncia. Contudo, ao fazer filosofia, Lévinas ndo
dispde de outra linguagem que seja a racional e demonstrativa. O presente capitulo tem
por objetivo apresentar alguns elementos da reflexdo critica construida por Lévinas. Para
tanto, tratara das categorias que, a nosso ver, sdo fundamentais para compreender sua
critica. S8o elas: ética e filosofia primeira, linguagem, subjetividade, alteridade, de outro

modo que ser (Autrement).

Sua critica ndo segue um percurso histérico. Sua preocupacdo é identificar os
elementos que mais contribuiram para a negacéo da alteridade. E por esse motivo € que
trouxemos, no capitulo anterior, trés exemplos do que denominamos de *“epistemologia
autologica’. A critica levinasiana teve como orientac8o e meta esse carater autologico de
filosofias que se aprisionaram no movimento de retorno e ocupagdo com o préprio, com o
uno, com o0 mesmo. As correntes ou assim chamadas “tendéncias pedagdgicas’ se
desenvolveram com os bracos dados a essas filosofias. Desse modo, 0S processos
educativos acabaram por difundir e reproduzir uma cultura marcada pelo individualismo,
pela exacerbacdo do que é proprio, relegando o cuidado com o outro a timidos discursos

na esfera religiosa e a algumas poucas ideologias humanistas. Contudo, é na ética
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contemporénea que tem inicio um movimento de critica a sociedade individualista,

acenando para aimportancia de uma ética do cuidado.

Acreditamos que esse nosso esforco em filosofar através da lente levinasiana
permitira reunir elementos para uma re-viséo do fazer pedagdgico, em vista de uma
educacdo mais propensa a ateridade, mais disposta ao cuidado do outro. Mas, antes
mesmo de nos debrucarmos sobre afilosofia levinasiana, faremos uma breve apresentacéo

desse fil 6sof o.

21 EMMANUEL LEVINAS-—UMA BREVE APRESENTACAO

Emmanuel Leévinas, judeu, natural daLituania, viveu entre os anos de 1906 e 1995.
Com a Primeira Guerra Mundial (1914), sua familia refugiou-se na Ucréania, retornando a
Litudnia em 1920. Em 1923, emigrou para a Franga, onde estudou latim e filosofia. Em
1928, mudou-se para a Alemanha e continuou seus estudos com Husserl, por meio de
guem, conheceu Heidegger, aos 22 anos. Aos 34 anos (1940) foi preso e levado para um
campo de concentragdo em Hannover, saindo somente com o fim da guerra, em 1945. De
volta a Franga, reencontrou sua esposa, que se refugiara num convento vicentino, e passou
a se dedicar a0 estudo do Tamude e da filosofia. Aos poucos, construiu uma densa
reflexdo filosofica. Faleceu em 1995. Seu pensamento pode ser compreendido em trés
periodos:**

Primeiro Periodo (1929-1951) - Estudos sobre a fenomenologia de E. Husserl
(1859-1938) e a ontologia de M. Heidegger (1889-1976), reunidos em En découvrant
I'existence avec Husserl et Heidegger (1° edicdo de 1949). Nesse periodo, Lévinas
elabora, inclusive, sua tese sobre a teoria da intuicdo, publicada em 1930. Dessa época,
datam ainda os primeiros escritos de cunho mais pessoal, como De I’ évasion (1935), De
I'existence a |'existant (1947 — grande parte escrita durante a Guerra) e Le Temps et |'autre
(1948).

1 Diviso feita por U. Véazques. "A teologia interrompida, para urna interpretacdo de E. Lévinas', in

Per spectiva Teol dgica, 14(1982)52, pp. 51-73.
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O Segundo Periodo (1952-1964) caracteriza-se por um maior distanciamento das
teses de Husserl e, sobretudo, de Heldegger, e abrange os estudos que redundardo em
Totalité et Infini (1961), publicados em Em découvrant I'existence avec Husserl et
Heidegger (2° edicéo de 1967).

O Terceiro Periodo (1965-1979) é representado pelas obras mais importantes:

Humanisme de I'autre Homme (1972) e Autrement quétre ou au-dela de I’ essence (1974).

O pensamento filoséfico de Lévinas foi influenciado por muitos autores, mas dois,
dentre eles, ocuparam-no durante todo o seu itinerario filosofico: Heidegger e Husserl. E o
proprio Lévinas que diz: “E sem davida Husserl que esta na origem de meus escritos’
(LEVINAS, 1997, p. 165). O seu método, portanto, terd muito da fenomenologia, embora,
mais maduro, venha a superé&la. Mais tarde, ele dir& “comeco com Husserl ou em

Husserl, mas o que digo jando estd em Husserl” (LEVINAS, 1984, p. 31).

A fenomenologia, para Lévinas, ndo era apenas um método, mas um modo de
filosofar. Ele concorda com a critica de Husserl ao psicologismo de sua época, que

pretendia explicar o conhecimento humano apenas a partir da relagdo sujeito—objeto.

A razdo profunda pela qual Husserl se volta contra o psicologismo, razéo
gue explica todas as outras, € que 0 psicologismo pressupde uma teoria do
ser. Sem sabé-lo, talvez, o préprio psicologismo esta fundado sobre uma
filosofia mais geral, sobre uma filosofia que interpreta de uma determinada
maneira a estrutura do ser; resumindo, esta fundado sobre uma ontologia, e
esta ontologia € o naturalismo. [E mais adiante acrescenta] Mas, para
Husserl, as ciéncias da natureza e as ontologias regionais ndo esgotam o
estudo do ser (LEVINAS, 1930, p. 18).

De fato, segundo Husserl, a cultura ocidental encontrava-se numa profunda crise
por causa do “naturalismo” e do “objetivismo” nas ciéncias, pois a interpretagdo que
faziam do real reduzia-se as coisas materiais. O Real seria aquilo que podia ser medido
e calculado. O problema do naturalismo foi achar que as ciéncias da natureza poderiam
compreender o Real, 0 ser enquanto ser. Para Husserl, o naturalismo tratava de regides

do ser, sendo, portanto, uma ontologia regional, e ndo, uma ontologia geral.

Apesar de atese doutoral de Lévinas ter buscado enfatizar o caréter intuitivo do
pensamento de Husserl, o que mais lhe interessara serd essa diversidade de regides do

ser na ontologia husserliana, ou sgja, a possibilidade de ontologias regionais.
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A ontologiaregiona revela que ser, numa determinada regido ndo significa néo-
ser ou cair no vazio. E se haregides, ha diferenca entre uma e outra regido. Cada regido
do ser, desse modo, implica aessénciado ser e de ser nessaregi&o ou, ainda, de ser de

modo peculiar nessa regiéo.

[...] asregibes do ser diferem entre si N0 somente por suas esséncias e pelas
categorias que delimitam suas esséncias, mas também por sua existéncia. O
proprio fato de ser, de encontrar-se aqui, ndo é uma caracteristica vazia e
uniforme que se sobreacrescentara as esséncias que, sozinhas, teriam o
privilégio de poder se diferenciar entre si. Existir ndo significa a mesma
coisaem todos os lugares” (LEVINAS, 1930, p. 22-23).

O fato de o ser existir de diferentes maneiras em diferentes regides revela a
necessidade de uma ontologia que se interrogue sobre a existéncia do ser, sobre a
significacéo do fato de o0 objeto ser e sobre 0 modo de existir das diferentes regides do

Ser.

N&o podemos aqui mais que mencionar esse novo problema da ontologia que
consiste em tomar como objeto de investigagdo ndo somente a esséncia do
ser, mas também a sua existéncia, e perguntar o gque significa o fato de o
objeto ser. Qual € o modo de existir das diferentes regides do ser?
(LEVINAS, 1930, p. 22)

Tais questionamentos aproximardo L évinas do pensamento de Heidegger. Mas,
antes de passar ainfluéncia de Heidegger sobre o pensamento de Lévinas, € importante
destacar o papel exercido pela“reducdo fenomenolégica’ husserliana nafilosofia

levinasiana.

Para Lévinas, “areducdo € um ato pelo qual o fildsofo reflete sobre si proprio e,
por assim dizer, neutralizaem si 0 homem que esta vivendo num mundo, o homem que
estq considerando esse mundo como existente, 0 homem que esta fazendo escolhas

nesse mundo. A reducdo consiste em olhar eviver.” (LEVINAS, 1929, p. 221)

A partir dafenomenologia, Lévinas postula a necessidade de uma ontologia que
dé conta dos modos de existéncia do ser, em suas diferentes regides, e que ndo seja
vazia ou apenas formal. Tal ontologia devera dar conta também do humanamente

vivido como condicdo de possibilidade da existéncia, da consciéncia, da reducéo, etc.
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Estafoi, originariamente, a intencdo de Husserl: buscar na vida concreta o lugar do ser.
“Ao afirmar o primado da teoria em Husserl, vamos, ao mesmo tempo, sublinhar que
sua tese essencial consiste em pesquisar, na vida concreta, o lugar do ser” (LEVINAS,
1929, p. 223).

A influéncia da fenomenologia de Husserl demonstra o quanto o pensamento de
Lévinas, num primeiro momento, ocupa-se da questdo ontoldgica, sem ainda se
importar com o problema ético. E sera a partir dessa ontologia e, também, da de
Heidegger, que Lévinas tomard félego e impulso para ir mais aém da propria

ontologia.

Assim como Husserl, Heidegger influenciou decisivamente o pensamento de
Lévinas, cuja obra filosofica, segundo René Bucks, pode ser vista como uma tentativa

de repensar as idéias basicas de Heidegger (BUCKS, 1997).

Enquanto Husserl identifica a perda do contato com a realidade concreta de
onde surge o sentido como sendo a causa da crise européia, propondo uma
fenomenologia que esclareca as esséncias dos varios objetos cientificos e proporcione
as ciéncias um fundamento para 0 mundo em que vivemos, Heidegger identificaa crise
da cultura ocidental na entificagcdo ou no “esquecimento do ser”. Para ele, a superagéo
da crise ndo estd numa fenomenologia eidética dos entes, mas numa investigacdo
fenomenologica do ser enquanto tal, ambito em que os entes originalmente adquirem
sentido. E o proprio Lévinas que lembra, com admiragio do modo como era tratado o

problema referente ao ser em Ser e Tempo, como mostra o fragmento abaixo:

Habitualmente, fala-se da palavra ser como se fosse um substantivo, embora
seja, por exceléncia, um verbo. Em francés, diz-se “I'ére” (o ser), ou “un
ére’ (um ser). Com Heidegger, na palavra ser revelou-se a sua
‘versatilidade’, o que nele é acontecimento, o ‘passar-se' do ser. Como se as
coisas e tudo 0 que existe se ‘ocupassem em estar a ser’. Foi a esta
sonoridade verbal que Heidegger nos habituou.[...] A ontologia, nesse
contexto, significa precisamente, a compreensio do verbo ‘ser’” (LEVINAS,
1982, p. 30).

Segundo Lévinas, a intuicdo mais importante de Heidegger foi a descoberta da
diferenca ontologica, isto €, a diferenca entre ser e ente, fundamental para toda a sua

filosofia. A filosofia ocidental, em sua versdo ontoteol égica, caiu no esguecimento do
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ser, tratando o ser, inclusive Deus, como se fosse um ente. O ser, para Heidegger, € 0
préprio evento do ser de todos os entes. Onde, entdo, se verifica esse evento? Em todo
lugar onde ha entes, porém ha um lugar privilegiado no qual o ser se mostra. na
existéncia humana. O ser humano existe de tal maneira que, “ao existir, sempre se
preocupa com sua propria existéncia’ (LEVINAS, 2001, p. 61). 1sso significa dizer que
0 ser humano, a0 ser humano revela o ser e a sua existéncia (de ser humano),
permitindo compreender o ser. Um exemplo, nesse sentido, encontra-se no estado de
angustia. Tal situagcdo ndo € apenas um estado psicologico, mas um modo de o ser se
revelar, possibilitando, assim, a sua compreensdo. O ser ndo € uma realidade fixa no

tempo, trata-se de um verbo no gerandio, sempre vindo a ser. O ser é sendo.

Lévinas,todavia, ira distanciar-se cada vez mais de Heidegger, criticando-o por
ter ficado preso na finitude. Ademais, se a compreensdo do Ser é 0 proprio existir
humano, como explicar os atos ou efeitos irracionais do ser humano? Para Lévinas,
esses fatos pdem em xeque a compreensdo ontoldgica sugerida por Heidegger. No
entender de Lévinas, para a filosofia heideggeriana, a existéncia humana esta
totalmente a servico do ser neutro que se ilumina nela. Inclusive a relagcdo com o outro

encontra sua orientagéo naluz do ser.

2.2 A ETICA COMO FILOSOFIA PRIMEIRA

Um problema que se apresenta ao estudo sobre a filosofia de Emmanuel Lévinas
s80 as suas nogdes de “ética’ e “metafisica’. Ao estabelecer uma correspondéncia entre
ética e metafisica, logo percebemos que existe uma abordagem diferenciada daquela
elaborada pela tradicdo filosofica ocidental. Diante de uma nova compreensdo, logo se
instaura uma questdo: Que originalidade ha em tais nogdes em relacdo a filosofia que as
antecedeu? Ora, nosso tempo € marcado pelas grandes inovagdes, pelas transformactes
culturais e pelas novidades tecnol6gicas. Apesar disso, 0 “novo” acabou perdendo a sua
originalidade. NogBes do tipo “modernidade’ e “pds-modernidade” soam, muitas vezes,
como expressdes ja desgastadas, sem que se refiram a um fenbmeno realmente novo.
Desse modo, restara a filosofia algo além do que pensar e refletir tudo o que ja nos foi

posto pelatradicdo? L évinas situa-se entre 0s pensadores que ensaiaram uma ruptura.
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Sendo um filésofo contemporéneo, que jamais abandonou 0 modo proprio do
philosophos de duvidar, perguntar e criticar, Lévinas ndo nega a importancia da tradicéo
filosofica ocidental, até porque, em filosofia, qualquer critica sd € possivel a partir do seu
legado filosofico. Como grande fildsofo, também ndo se contentou apenas com o que ja
fora dito, mesmo diante do seu mestre Martin Heidegger, cuja critica ndo foi menor do
gue a sua admiragcdo. Mas, afinal, qual foi a originalidade de Lévinas ou em que sua

filosofia pode nos gjudar a descortinar novos horizontes?

O pensamento de E. L évinas € marcado pelo problema ético. Porém, a éticaque ele
procura construir passa pela desconstrucdo da ontologia N&o se trata de uma negagéo,
mas de um olhar de dentro da propria ontologia a fim de mostrar qual € o seu sentido e 0
gue ela pode fundamentar, para ndo incorrer no erro de consideréla como fundamento de
algo que elando abarca. A ética, na filosofia levinasiana, € esse algo gque se encontra para

além da ontologia.

E exatamente esse fora da ontologia que constitui a originalidade da concepcéo
levinasiana de ética. Como bem lembra Henrique de Lima Vaz, “a concepgdo platbnica
do ethos repousa sobre essa relacdo originéria e originante entre o homem e o ser, que se
exprime no logos do ser (Ontologia)” (LIMA VAZ, 1993, p. 51). A Etica ocidental,
herdeira da filosofia platénica, tem como principio o logos do ser, portanto é subordinada
a Ontologia. Lévinas, ao instituir uma nova no¢do de ética, ndo quer Se opor a essa ou
aquela concepcdo de ética especificamente, mas a toda ética que tem como fundamento

uma matriz ontol ogica.

O problema levantado por Lévinas diz respeito a relagdo entre “ontologia’ e
“éica’. E concebe que aontologiarefere-se ao ser, atotalidade, ao uno, e nisso ele esta de
acordo com a tradicdo. Porém, nega-se a aceitar que a metafisica seja correspondente a
ontologia. Para ele, a ontologia trata do “ser” ou da “esséncia’, e a metafisica, “do outro
modo que ser” ou “para além da esséncia’. Enquanto a ontologia diz respeito ao

“Mesmo”, ametafisicarefere-se ao “Outro”.

A aproximacdo entre “ontologia’ e “metafisica’ foi uma constante na filosofia
ocidental. Tomemos, por exemplo, Aristételes, do qual herdamos a expressao “filosofia
primeira’. A filosofia primeira aristotélica encontrava-se justamente em oposicdo a

filosofia segunda que se ocupava da physis. No sentido grego, physis referia-se a natureza
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sujeita a mudanca, que nascia e morria, que aparecia e desaparecia. A filosofia primeira
trata das realidades transfisicas ou suprafisicas.™ Seu projeto, portanto, consistia em
ultrapassar 0 mundo empirico para alcancar uma realidade meta-empirica. E o proprio
Aristételes que estabelece os objetos dos quais ira tratar a filosofia primeira. Ela ira
indagar sobre as causas e 0s principios primeiros ou supremos'®; o ser enquanto ser’’; a
substancia® ; Deus e a substancia supra-sensivel™®. Essa forma de estruturar a filosofia
primeira de Aristoteles segue, de certo modo, a tradicdo que o precedera. Os primeiros
filésofos gregos, os chamados pré-socréticos, ja refletiam sobre o principio (arché).
Platdo, da mesma forma, com sua teoria das |déias, buscava as “causas primeiras’. Antes

dele, Parménides jaindagava sobre o ser, 0 ser puro.

Esse tipo de filosofia ou esse modo de filosofar, sem o propdsito de simplificar e
ignorar as variantes e as sutilezas que cada pensador apresentara, tende para uma verdade.
Em geral, a metafisica caminhou em busca da verdade que fosse una, excluindo a
possibilidade de um terceiro caso ou terceira via, fundamentando, portanto, a
racionalidade autoldgica a que nos referimos no capitulo anterior. A verdade referia-se a
uma realidade transcendental. Entendendo-se, aqui, transcendental como algo essencial,
relativo ao ser das coisas, acompanhando todas as suas modificages ou modos, mesmo
gue estejam circunscritos a um setor do ente, transcendendo a todas as ordens particulares

limitadas.

A metafisica €, na maioria dos casos, compreendida também como ontologia, uma
vez gque sua questdo principal era concernente ao ser. Trata-se de uma investigagdo, um

perguntar, uma tentativa de elaborar um discurso sobre essa verdade através do exercicio

> Em Etica como Filosofia Primeira, na primeira nota, Lévinas cita Aristételes. Fazemos aqui uma traducéo de
suas palavras para o portugués. Metafisica, G, 2, 10005a: “Portanto, pertence a uma ciéncia Unica estudar o
Ser enquanto ser, isto € evidente.” E esta ciéncia pode ser designada ( G,2, 1004d): “E a Filosofia trata
exatamente das partes em que h& substancias;, ha portanto necessariamente, a0 nome destas partes, uma
Filosofia primeira e, depois, uma Filosofia segunda. O Ser e 0 Uno se dividem, com efeito, imediatamente,
em certos géneros, e esta divisdo levard a uma divisdo correspondente de géneros’. A, 1, 1069a-1069b:
“Existem trés tipos de substancias. Uma é sensivel, e se divide em substancia eterna e uma substancia
corruptivel [...] A outra substancia € imdvel [...] As duas substancias sensiveis sdo 0 objeto da Psysique,
porque elas implicam o movimento; mas a substanciaimével é o objeto de uma ciéncia diferente, pois ela ndo
tem nenhum principio comum com as outras espécies de substancias.” Estas “ciéncias separadas’ — como é a
realidade da qual ela se ocupa — € nesse sentido Metafisica ou Filosofia Primeira. E é desta que se ocupard o
livro A, em particular, a parte do capitulo 6. (LEVINAS, 1998, p. 111-112).

Metafisica, livros, A, a, B.

Metafisica, livro G (assim como oslivros E 2-4; K 3).
8 Metafisica, livro Z, H, Q.

Metafisica, livio E 1 etodo o livro L.
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tedrico (para Aristoteles, a filosofia primeira, a fisica e a matematica eram consideradas
ciéncias teoréticas)®. A meta-fisica postula essa possibilidade do acesso a redidade
transcendental (se ndo, por completo, pelo menos em parte) pelo intelecto humano, ou

sgja, concebendo 0 homem como o Unico ser capaz de ter acesso averdade.

Contra essa filosofia ou metafisica, Lévinas ir4 se insurgir. O aém (ou o
metafisico) ndo se situa no essencial, mas para além dele. O autor postula a possibilidade
de um terceiro, algo que se encontra para além da esséncia. A verdade, sentido da
filosofia, revela-se no pensamento levinasiano, nd como uma busca do uno, mas um
encontro com o outro. E é nesse sentido que a metafisica corresponde a ética, e ndo, a
ontologia. Por ser um encontro com o outro, para além da esséncia, a metafisica tera que

ser ética, e ndo, ontologia, pois esta se ocupa “apenas’ do ser ou da esséncia.

Aqui encontramos os pilares para a construgdo de uma epistemologia dialdgica,
para além da epistemologia autologica. Trata-se, como dissemos, de uma desconstrucdo
da ontologia e daguilo que constitui 0 seu ambito: a Totalidade, o Mesmo, o Uno, a
Esséncia. Ora, se a ontologia trata do Mesmo, o Outro terd que se encontrar para além
dele, portanto, para além da ontologia. Esse € o raciocinio de Lévinas. Toda oposi¢céo que
sgja capaz de inserir-se ou conformar-se na Totalidade deixa de ser um termo outro e
passa a fazer parte do Mesmo. Nesse movimento de sintese ou unificagdo, ndo ha
possibilidade para o Outro. Esse movimento essencial de captar e dominar, proprio da
ontologia, elimina qualquer relacdo genuina de ateridade. O projeto de Lévinas consiste
em chamar a atencéo para a presenca do Outro que se manifesta, independentemente de o
Eu afirmé-1o ou ndo. O Outro ndo provém de mim, do Eu. Ele vem a mim, sem que eu o
tenha chamado ou afirmado. O Outro é um evento ético-metafisico, pois se encontra num
movimento que esta para “aém da esséncia’, isto &, refere-se a “outro modo que ser”,

totalmente diverso do Dasein heideggeriano, um existir voltado parasi.

Os esforgos educacionais, caso optassemos por assumir um projeto com bases
nesse evento ético-metafisico, ao invés de se fixar na dimensdo cognitiva do ser humano
ou prioriz&la, passaria desenvolver e privilegiar o sujeito em seu movimento de ir além

de s mesmo, em favor do outro, dando, portanto énfase as habilidades sociais e

2 Metafisica, E1 ss.
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atitudinais, priorizando a dimensdo intersubjetiva. Trata-se de outro movimento

educacional, que privilegia o cuidado, a acolhida e 0 compromisso com o outro.

A ética elaborada por Lévinas ndo se configura a partir de um fundamento
ontolégico. Ele ndo procura construir uma ética enquanto projeto normativo. A ética
levinasiana coloca em relagdo termos absolutamente separados, razéo pela qual ndo é
possivel ter como fundamento a ontologia que tende a “mesmificar” e sintetizar o que €
plural. E necessério, portanto, um outro caminho. E preciso sair do ser, e ndo, ir em sua
direcdo. A ética (assim como a metafisica levinasiana) é esse sair do ser em direcéo ao
além do ser, € uma saida da esséncia para além da esséncia, ndo para 0 ndo-ser nem para o
ser de outro modo, pois, em todos esses casos, continuaria 0 regime do ser. Lévinas
procura algo que atua de modo diferente do vigor do ser, um acontecer “de outro modo
gue ser”. E é para além do ser que Lévinas situa o outro. A ética serd esse “outro modo

gue ser”, um ocupar-se do outro, e ndo, do proprio ser.

Assim, é possivel perceber que a compreensdo da ética levinasiana ndo é possivel
sem ter presente a ontologia, embora ndo esteja nesta o seu fundamento. Se a ética é um
além da esséncia, € preciso compreender 0 que Lévinas entende por esséncia, para assim

podermos saber o que significaesse “ir maisalém”.

Lévinas procura, entdo, esclarecer o significado do termo esséncia numa “nota

preliminar”, no inicio da obra Autrement qu’ étre ou au-dela de I’ essence, que destacamos

aseguir:

O termo esséncia significa agui o ser distinto do ente, o Sein alemao, distinto
do Selendes, 0 esse latino como distinto do ens escoléstico. Ndo tivemos a
ousadia de escrever “ essance” (em francés), como teria a histéria da lingua
na qual o sufixo ance (em francés), procedente de antia ou de entia, tem
dado lugar a nomes abstratos de agdo. Evitar-se-a cuidadosamente usar o
termo esséncia e seus derivados em seu modo habitual em que é empregado.
No que toca a esséncia, essencial, essencialmente, se entenderd eidos,
eidético, eideticamente ou natureza, quididade, fundamental e semelhantes
(LEVINAS, 1999, p. 41).

A preferéncia de Lévinas por “essance’, com “a’, quer chamar a atencdo para o
carater verbal da palavra ser, procura exprimir o ato ou 0 acontecimento ou O Processo
do esse, 0 ato do verbo ser, assim como “insistance’ (LEVINAS, 2002, nota 2 da p. 142

e p. 154). Nesse aspecto, Lévinas segue as pegadas do seu mestre Heidegger. A esséncia
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diz respeito ao ser, a0 movimento de ocupar-se consigo, numa busca incessante de conm+

preender asi e ao mundo circundante.

O “ir mais aém” da esséncia é inserir-se num movimento de transcendéncia da
propria existéncia, € ocupar-se ndo mais apenas de s préprio, com uma compreensao em
favor de si, mas de outrem, uma existéncia voltada e em favor do outrem. E é nesse

sentido que podemos compreender o termo metafisica na filosofia levinasiana.

Lévinas (1980, p. 21) compreende a metafisica como uma realidade outra, distinta
da realidade em que nos encontramos. A metafisica “ esta voltada para o ‘outro lado’, para
0 ‘doutro modo’, para o ‘outro’”. O pensamento ocidental, em suas origens, compreendeu
a metafisica nessa perspectiva, ou sgja, de uma outra realidade que o ser humano desgja e
gue se encontra fora-de-si, um além. Esse desgjo ndo € como uma necessidade de algo que
j& conhego, como se, em algum tempo, ja estivesse comigo, e a sua busca fosse algo que
faltasse a0 meu ser, “incompleto ou decaido da sua antiga grandeza’. Esse desgo,
chamado por Lévinas de “desgjo metafisico” refere-se a algo que ndo se conhece e a sua
realidade “esti para além de tudo o que pode simplesmente completéalo” (LEVINAS,
1980, p. 22).

Essa realidade desejada ndo pode absolutamente ser integrada na identidade, pois é
algo absolutamente outro. Ndo existe correlagdo entre a Identidade e o Outro, como se
fosse possivel integra-los em um mesmo sistema. Essa outra realidade é metefisica, é
necessariamente uma “trans-ascendéncia’. Uma transcendéncia que fosse possivel de
integrar-se a unidade do sistema ja ndo seria mais transcendéncia, pois se reduziria ao

Mesmo, deixaria de ser Outro.

O termo transcendéncia poderia nos indicar uma realidade de absoluta perfeicéo
frente a situagcdo de imperfeicdo. Se assim o fosse, a transcendéncia seria uma pura
negacdo que a colocaria huma unica totalidade. Lévinas emprega o termo Infinito a essa

realidade que esta além, uma realidade outra, absolutamente outra.

A metafisica tem a preocupacao critica da ontologia, pondo em quest&o o exercicio
dogmatico e arbitrario da liberdade que tende a reduzir o Outro ao Mesmo (termo geral,
termo terceiro). A critica a metafisica ou a essa teoria (a ética, como filosofia primeira),
gue se ocupa da exterioridade, deve ser feita, segundo Lévinas, além da ontologia, pois €

esta que € criticada. Essa “critica ndo reduz o Outro a0 Mesmo como a ontologia o faz,
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mas pde em questdio o exercicio do Mesmo” (LEVINAS, 1980, p. 30). Qualquer critica,
portanto, a essa metafisica ter4 que ser dialégica, no encontro com outra légica. A

epistemol ogia autol gica, nesse sentido, encontra o seu limite.

A ontologia, compreendida aqui também como epistemologia autolégica, usa 0s
termos “médio e neutro” para reduzir o Outro a0 Mesmo. Nesse sentido, Socrates é visto
por Lévinas como o primeiro a realizar reducdo e assevera: “Nada deve receber de
Outrem a ndo ser 0 que ja estd em mim,?! como se, desde a eternidade, eu j& possuisse 0

que me vem de fora. A filosofia @ umaegologia” (LEVINAS, 1980, p. 31)

Para Lévinas, a Razéo detém uma intencionalidade, fruto da liberdade. A Razéo
move-se no sentido de reduzir o Outro ao conceito, a um elemento neutro, transformando-
0 em tema, objeto. Nesse sentido, “conhecer equivale a captar o ser [...] e reduzi-lo a nada,
arrebatar-lhe a sua ateridade” (LEVINAS, 1980, p. 31). Uma vez transformado em

objeto, 0 ser € privado de suaresisténcia.

Entretanto, € a partir da ontologia do ser que encontramos condi¢fes para uma
verdadeira metafisica, pois, do contrario, tudo permaneceria no Mesmo, tudo estaria
sujeito ao ser dos entes. Todos 0s entes estariam, de algum modo, unidos num mesmo
fundamento, o ser. Trata-se, pois, de um constante exercicio de ser. A esséncia, como dira
Lévinas, é interesse (inter + esse > inter-esséncia), no sentido de haver umarelagéo, ndo
de pdlos distintos, mas de termos que se complementam, que procuram absorver um ao
outro no mesmo exercicio de ser. O termo “interesse”, utilizado por Lévinas, traz esse
duplo sentido: relacdo ndo gratuita, e sim, interessada. Nas palavras desse autor: “O
interesse do ser se dramatiza nos egoismos que lutam uns contra os outros, todos contra
todos, na multiplicidade de egoismos alérgicos que estdo em guerra uns com 0S outros e,

ao mesmo tempo, em conjunto” (LEVINAS, 1999, p. 46).
Podemos afirmar que é um comércio, um jogo de interesses, em que 0S Seres se
ocupam com 0 seu proprio ser (ou do seu ser proprio). Porém, ndo € um jogo qualquer,

mas um jogo construido a partir da Razdo, da paciéncia, do calculo, da politica.

2l Teeteto, 148a—150c.
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23 A LINGUAGEM ENQUANTO EXPRESSAO AO/DO OUTRO

Diante de todo esse jogo da Razéo, restara alguma possibilidade de fazer filosofia a
respeito desse outro modo que ser? N&o corremos o risco de, ao falar sobre o Outro, cair
numa teoria semelhante a ontologia, criando um termo outro, mas, ainda assim, neutro?
No interior do problema metafisico e ontoldgico, desdobra-se o problema da linguagem.
Porém, a linguagem, para Lévinas, ndo € apenas um meio para indicar e mostrar a
verdade. Ela é a prépria manifestacdo da verdade, sem que, nessa manifestacdo, tudo
tenha que ser revelado. A linguagem jamais podera dizer o indizivel, havera sempre algo a
ser dito sobre o Infinito, cuja manifestagdo acontece no tempo, situagcdo que impde limite
até mesmo para a ontologia que se refere a esséncia, a ago que esta constantemente vindo
a ser. Muito mais limite havera a respeito do outro modo que ser, sobre o qual ndo ha
discurso, e sim, manifestacdo. Enquanto a linguagem, na ontologia, € um discurso a
respeito do ser; nametafisica, 0 que encontramos é a expressao do Outro, manifestacéo de

outro modo que ser.

Mas, de qualquer forma, ndo ha como fazer filosofia sem o discurso ontolgico,
pois é ele que diz sobre 0 que € mesmo que esse discurso sgja constantemente re-feito.
Lévinas trabalhara com duas categorias. 0 Dito e o Dizer, para tratar do problema da
linguagem na Ontologia e na Metafisica. A ontologia destina-se ao Dito; a metafisica, ao

Dizer.

O autor compreende que o outro modo que ser encontra-se, a partir da ontologia,
aprisionado na supremacia do dito sobre o dizer. A forca do dito encontra-se no peso dos
signos verbais, nos sistemas lingisticos. Anterior a todo esse jogo (racional), encontra-se
0 outro, destinatario do meu dizer. A linguagem so tem sentido enquanto dirigida a outro;
anterior a qualquer regra semantica ou sistema linguistico, encontramos o outro. O

encontro com o outro ja é linguagem, no sentido de dizer.

Nesse sentido, o dizer € anterior a qualquer dito. A presenca do outro € anterior a
qualquer enunciado. Nesse encontro, ao invés de interesse, 0 que existe é desinteresse,
gratuidade. E um outro modo que ser, que ndo tende ao ser proprio, sendo ao outro ser,
ser-para-outro. O esse do ser, na sua posicdo mais radical, mais original. O esse do ser,

muito além do ser-para-si, € para-outro, ndo no sentido piedoso de uma benevoléncia em
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vista de uma paz interior ou na esperanca da vida eterna, pois, nesse caso, permaneceria o
jogo de interesse. O dizer remete a um principio (arché), anterior a qualquer dito, e a
presenca do outro.

L évinas ndo quer, ao indicar esse modo original de ser ou de linguagem, relegar o
dito a uma posicdo secundaria, como ago sem importancia. Ele reconhece a sua
importancia, até porque, sem o dito, ndo haveria sequer como tratar do problema a partir
de um ponto de vista filosofico. Porém, o mais origina é o dizer, o encontro

desinteressado com o outro.

Existe, pois, uma correlacdo entre o dizer e o dito, “onde o dizer acaba
subordinando-se ao dito, a0 sistema lingliistico e & ontologia’ (LEVINAS, 1999, p. 48-
49). A linguagem, enquanto dito, € como um “mal necess&rio” e, nas palavras de Lévinas,
uma “linguagem escrava, porém, indispensavel. [...] Linguagem que permite dizer — ainda
que de modo traigoeiro —esseforadesi” (LEVINAS, 1999, p. 49).

Lévinas considera essa trai¢ao do dizer pelo dito como um problema metodol 6gico.
Podera o dito traduzir o dizer? Em outras palavras, podera o dizer ser tematizado? Esse
principio original do encontro com o Outro podera ser enunciado em proposi¢do? Mesmo

guando sereferir aum ser “indizivel”, “an-arquico”?

Estamos, evidentemente, diante de um problema filosdfico.”? Sobre outro modo
gue ser formam-se enunciados que afirmam, porém ndo esgotam esse outro modo de ser,
j& que se referem a algo que estd mais além. Assim, o enunciado indica algo que ele
mesmo nao pode conter, uma espécie de dizer e desdizer. O problema se coloca no sentido
de exigir uma simultaneidade do dizer e do desdizer, o que ja significaria uma referéncia
ao outro que ndo O Ser ou O Ndo-ser, 0 que, paraaloégicaformal, ndo teria sentido. Restaa
linguagem, portanto, sem cair no ceticismo, assumir o seu carater ambiguo ou enigmatico,
em que “a significagdo significa mais aém da sincronia, mais aém da esséncia’
(LEVINAS, 1999, p. 51).

I sso porque descobrir a verdade do ente so é possivel aluz da esséncia. Enquanto a

esséncia, é na ambivaléncia do tempo (desprendimento da esséncia e retorno a si), o ente,

as coisas, descobrem-se no vivido, no temporal, na sensacdo. Porém, também na sensacéo,

22 Compreendo que esse problema, chamado por Lévinas de metodol 6gico, é, na suaraiz, um problema
filosofico.
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encontramos ambivaléncia, em que se revelam o senciente e 0 sentido, e, mais uma vez,
encontramos um movimento de saida do ser do ente e de retorno a si. O ser do ente segue
as pegadas do ser, percorrendo o tempo em movimento,? por isso a dificuldade de fazer
da consciéncia ago absoluto ou hegemdnico, pois elajamais seria capaz de ter a verdade
como objeto. A verdade do ser ndo se objetiva, mas se realiza sem parar. Qualquer
verdade objetivada estard em defasagem em relagdo a verdade do ser. Aqui, vale a
metafora heraclitiana do movimento das &guas do rio. A verdade ndo se fixa, elaflui, e
essa fluéncia é a prépria temporaidade do tempo, que ndo pode ser reduzido a
acontecimentos temporais, como se fosse uma sucesséo de fatos possiveis de ser retidos e
por meio dos quais se manifesta a sensacdo, sente-se, modifica-se sem alterar sua
identidade. “A modificacdo temporal ndo é um acontecimento nem a acéo ou o efeito de
uma causa, € o verbo ser” (LEVINAS, 1999, p. 83).

O verbo indica um acontecimento no tempo, um evento do ser referido aum ente, a
um acontecimento, a uma acdo. Porém, ndo é apenas esse 0 alcance do verbo. Ele pode,
também, ndo indicar, ndo nomear. Aqui o verbo permanece em sua prépria verbalidade,
sem simbolizac&o ou homeagdo. E é justamente no ser que o verbo recupera sua funcdo de
verbo, deixando de ser um nome ou uma agdo apenas. AssSim como 0 ser, 0 verbo
apresenta uma realidade em movimento, por iSso ndo serve como nome, que tem a funcéo

de designar, de nomear.

A verdade, como vimos, pertence ao ser que €, por exceléncia, esséncia, “ir sendo”,
modificando-se sem perder aidentidade. A verdade sobre os entes tera que comportar esse
movimento da esséncia, pois, do contrario, a verdade do ente seria a verdade em um ponto
do tempo, ou sgja, temporal, e uma verdade temporal sé tem validade em seu tempo. Mas
gue tempo? O sujeito que inicia um enunciado encontra-se num tempo distinto de quando
termina esse enunciado. O que nos resta? Ficaremos sujeitos ao puro ceticismo? Lévinas
guer chamar a atencéo para 0 uso da linguagem que fala da verdade, inclusive a verdade
dos entes, a qual ndo podera ter a funcdo de nomear, mas sim, de revelar o caréter

dindmico do ente, 0 que sb é possivel dizer pelo verbo.

% Esse modo de pensar coloca em xeque qualquer possibilidade de uma consciéncia absoluta ou hegeménica
(objetivadora ou objetiva), visto que jamais dominara o ser no seu movimento.
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Assumir o verbo enquanto signo, mascarando-o de um simples nome, significa
adotar uma ontologia que compreende a verdade dos entes enquanto substancia, enquanto
fato acabado.

O verbo revela o carater dindmico da esséncia e da verdade do ente. Os termos
Dito e Dizer, utilizados por Lévinas, representam essa reflexdo. O Dito,
independentemente das formas de enunciados, indica, designauma “verdade’, porém uma
“verdade congelada’, que ja ndo revela o ser. O Dizer ndo indica, pois € a propria
expressdo do ser que ndo cessa de ser. Na lingua portuguesa, encontramos a expressao
“tenho dito”, que tem o significado de uma sentenca, uma conclusdo, o término de uma
discussdo. A verdade do ser expressa justamente o contrario dessa idéia, porquanto o ser
ndo se congela, ndo é estatico, e sim, dindmico. O ser é constantemente, sem ter término.
E, nesse sentido, o Dizer, enquanto verbo, apresenta-se como manifestacdo da verdade, da

esséncia e do ente.

Afirmar que ser é verbo ndo significa, pois, simplesmente ou, a0 menos, Ndo
significa tdo-somente, que uma certa palavra, realidade sonora ou gréfica, da
realidade cultural, classificada pelos graméticos entre os verbos, € 0 signo
gue designa um processo e uma acgdo fundamental que, enquanto tais,
poderiam passar-se sem a linguagem; no mesmo grau em gue sucede com a
linguagem em tanto que denominacdo ao dublar o ente significado,
linguagem ndo é indiferente a esse ente e ndo se limita a deix&lo ver.
Afirmar que o ser é verbo tampouco significa, pois, que a linguagem, como
se fosse uma denominagdo exterior, permanece estranha a esséncia que
nomeia e somente permite ver essa esséncia. O nome, que dubla ao ente que
nomeia, € necessario para suaidentidade. O mesmo sucede com o verbo: ndo
somente ndo é 0 nome do ser, sendo que na proposicdo predicativa € a
ressonancia mesma do ser entendido como ser. A temporaizacdo ressoa
como esséncia na apofansis (LEVINAS, 1999, p. 90).

O Dito fala da esséncia, na sua ambiguidade, na “anfibiologiaem que o ser e o ente
podem entender-se e identificar-se, onde o nome pode ressoar como verbo e o verbo da
apofansis pode nominalizar-se’. Porém, de qualquer forma, o verbo ser, que oculta ou
expde a esséncia, acaba se nominalizando, pois, no Dito, o verbo se converte em palavra
gue designa e consagra identidade, situando-as no tempo. Desse modo, o verbo ser passaa
ser considerado como um ente. A anfibiologia entre 0 ser e 0 ente permanece. A
identificagdo, independente da sua forma, aprisiona a esséncia no tempo, na palavra, no
logos.
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No ambito do logos, toda vivéncia (Erlebnis) equivale a um desgarramento da
esséncia, possivel a nomeacdo e identificagdo. E, desse modo, o verbo ser, ao invés de
ressoar, designa. E € aqui que se encontra a critica de Lévinas a ontologia, pois 0 seu

ponto de partida encontra-se no Dito e falado ser como um ente identificado.

Lévinas ndo ignora o papel e o valor do Dito nafilosofia. O discurso ontoldgico € o
discurso eminentemente filosofico, pois se refere a verdade do ser. Porém, em vista
mesmo do projeto filoséfico de busca da verdade, € que o Dito ndo pode ser assumido
como primordial e prioritério, pois, anterior a ele, encontramos o Dizer, eco da esséncia,

do ser; antes de o nomeindicar, o verbo fala.

Enquanto ocorre a anfibiologia entre o ser e 0 ente no Dito, o Dizer caminhara a
margem do Dito. Porém, antes dessa anfibiologia, o Dizer refere-se ao Dito. Anterior a
tematizacdo, o Dizer refere-se ao outro proximo que se apresenta na relacdo. Esse poderia
ser chamado, segundo L évinas, de humanidade, subjetividade ou s mesmo. A guestdo que
se coloca € a seguinte: “O gque significa o Dizer antes de significar algo Dito?’ Para

Lévinas, o Dizer ndo € apenas um apresentador de esséncias e entes.

N&o ha no Dizer um significado ontologico ou dntico; ele caminha a margem da
ontologia. Apesar de o Dizer ser apreendido pelo Dito, a0 ser “nomeado”, esse sera
apenas uma modalidade do Dizer. No Dito, ndo ha rosto, e sim, enunciados. O Dizer
revela-se na fala de um para o outro. N&o apenas um “dizer anterior”, um pensamento
consigo mesmo, um si mesmo que fala a outrem, ou melhor, que fala, ndo a partir do Dito
gue equivale afalar de si préprio, mas do “responder do outro”, ou sgja, 0 Dizer tem como
principio o Outro, e ndo, 0 S mesmo. Existe uma relagdo, mas ela se revela de forma
assimétrica, visto gue o motivo do Dizer encontra-se no outro; sem o outro, ndo haveriao
Dizer, restaria apenas o Dito. O Dizer, nessa perspectiva, esta longe de equiparar-se auma

subjetividade soberana e ativa.

L évinas procura construir o seu discurso sobre o ser e de outro modo que ser ou
mais além da esséncia fora das categorias ontolégicas. Esse “fora’” da ontologia significa
uma busca de compreensdo do outro, sem lhe atribuir uma série de titulos e definicdes,
sgja como obstéculo a liberdade, ao principio de inteligibilidade ou a perfeicdo; o outro

tampouco € compreendido como ser finito, mortal e inseguro, nem mMesmo como
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colaborador ou como Deus caridoso. Para L évinas, em todos esses casos, pensa-se 0 outro

ontol ogicamente, enquanto algo passivel de se atribuir umaidentidade.

O outro modo que ser esta fora de toda e qualquer qualificacdo ontoldgica, esta a
margem de todo atributo. N& se quer, com isso, desconhecer o ser, “nem trata-lo na
ridicula pretensdo de um modo desdenhoso, como o desfalecimento de uma ordem ou de
uma desordem superior”. Porém, diante do que ndo é nominavel, a filosofia ndo pode
permanecer muda. “E preciso uma comparagio entre 0s incomparaveis e uma Sinopse;
necessita-se de tematizacdo, pensamento, histéria e escritura. Porém, precisase
compreender o ser a partir de o outro que o ser” (LEVINAS, 1999, p. 61). Aqui reside o
projeto levinasiano: filosofar a partir de outro que o ser, além da esséncia, que significard,

antes de tudo, um evento ético.

Para Lévinas, “dizer significa aproximar-se do proximo” (LEVINAS, 1999, p.
100). Trata-se de uma abertura a significagdo do outro. Ndo € o Mesmo que encontra
significado no Outro, mas é a significacdo do Outro que se apresenta a0 Mesmo. E uma
comunicacdo primeira, visto que € a propria condicdo de qualquer comunicacdo. Sem um
outro, 0 Mesmo movimenta-se sobre s mesmo, sendo sempre re-flexdo. Mas a
comunicagdo ndo se reduz a uma mensagem, e Sim a propria apari¢io do Outro. E agui
gue encontramos o carédter ético da filosofia. Todavia, esta ndo se apresenta como uma
face pratica da verdade tedrica, mas como evento primeiro, anterior até mesmo ao logos
(Dito).

Esse encontro ou comunicagdo ndo &, de forma alguma, um modo de conhecimento
nem de tematizac&o, pois a sua origem ndo se encontra num Eu ou na consciéncia, mas no
Outro. A nudez do Outro, da qual fala Lévinas, refere-se justamente a essa caréncia de

contetido, de tema. O Outro ndo se manifesta como objeto do conhecimento do sujeito.

A nudez revela também a fragilidade presente na comunicagdo. O Outro expde-se
sem defesa, sem protegdo, como algo vulneravel. Isso revela uma expressdo sem
mediacdo, sem 0 véu do signo, em que a linguagem € a prépria significacdo. Lévinas
apresenta uma nota, referindo-se ao mito platénico do juizo final narrado no Gérgias (523

C-€), em que Se encontra o seguinte texto:
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[...] Disse, entdo, Zeus. ‘Pois bem; eu vou pdr fim a isso. Atuamente’,
acrescentou, ‘saem desencontradas as sentencas, por estarem vestidas as
pessoas em julgamento, julgadas que sdo em vida. Muitos homens de ama
ruim’, prosseguiu, ‘ estdo revestidos de corpo bonito, de nobre linhagem e de
riqueza; outrossim, por ocasido do julgamento, ocorrem testemunhas suas
em grande nimero a depor que viveram em justica; os judicantes deixam-se
impressionar por estas; aém disso, eles préprios, quando julgam, estdo
revestidos e tém a alma coberta pel os olhos, ouvidos e todo o corpo. Todos
esses revestimentos, 0s seus e o0s dos julgados, os atrapalham. A primeira
providéncia, pois’, disse, ‘é abolir o conhecimento prévio da hora da morte,
pois atualmente a conhecem de antem&o. Quanto a isso, Prometeu ja tem
ordens para abolir. Depois, devem ser julgados despidos de todos esses
empegos, pois tém de ser julgados na morte. Igualmente, o juiz deve estar
despido, morto, contemplado com a sua ama a ama de cada um
imediatamente apds a morte, longe de todos os parentes, abandonado sobre a
Terratodo aquele aparato, para sair justa a sentenca.

A respeito desse texto, Lévinas faz o seguinte comentario:

A aproximagdo absoluta do outro, exigido pelo ‘juizo fina’' — para Platéo,
modalidade fundamental da aproximagéo — é uma relacdo de morte a morte.
O outro — sgja homem de qualidade ou homem nulo — é desnudado ali de
toda vestidura que qualifica, ‘ de toda qualidade’, até chegar a nudez daquele
gue passa de vivo a morto, que é surpreendido por uma morte imprevisivel.
Por sua parte, o juiz deve acercar-se como morto, nu de ‘olhos e ouvidos',
solidario do conjunto de seu corpo, 0 qual, aém de fazer possivel o
acercamento pela visao e a escuta, so serve de separagdo. A representacdo do
outro ndo serd uma relacdo de retiddo. A proximidade ndo depende de
nenhuma imagem, de nada que apareca. A proximidade vai de alma aama,
a margem de qualquer manifestagdo fenoménica, a margem de qualquer
dado. Que pode importar, entéo, o plano ontol égico — para Platdo ainda mais
real que a realidade — onde se desenvolve um juizo de dma a ama, isto &,
um ato de conhecimento? Porém ha razdes para perguntar, em efeito, em que
consiste um juizo que ndo € a priori que ndo tem dados, que ndo € de
experiéncia, sendo se trata do contato mesmo do Dizer a margem de todas as
proposic¢des do Dito. Deve recordar-se também que a proximidade ndo € de
entrada juizo de justica, sendo previamente responsabilidade para com o
outro, que s se muda em juizo com a entrada do terceiro. Segue sendo certo
que, para Platdo, a aproximacado ao outro esta mais além da experiéncia, mais
aém da consciéncia, como um morrer” (Lévinas, 1999, p. 102-103 — nota
35).

Haverd algum sentido nessa hudez? O para-outro (ou o sentido) chega pelo-outro.

O Dizer carregauma ambiguidade: é ab-soluto, independente e, também, indigente.
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2.4 A SUBJETIVIDADE EM FAVOR DO OUTRO

2.4.1 O problemado Eu e do existir

O problema da subjetividade, na filosofia levinasiana, desenvolveu-se ao longo do
seu itinerario filosofico. Aqui, tomaremos como referéncia, basicamente, trés obras: Le
Temps et I"Autre, Totalité et Infini e Autrement qu’ étre ou au-dela de I’ essence. A questdo
gue permeia todas essas obras, embora com abordagens diferenciadas e cada vez mais

aprofundadas, € o problema do Mesmo e do Outro, do Ser e do Outro modo que ser.

Em Le Temps et I"Autre, Lévinas insiste sobre o caréter solitario do existir. Apesar
de estarmos rodeados de seres e de coisas com as quais mantemos relages, nenhuma
delas determina nossa existéncia O meu ser congtitui, segundo Lévinas, algo
absolutamente intransitivo, sem relagdo. “ Ser éisolar-se pelo existir” (LEVINAS, 1979, p.
81).

Lévinas afasta-se claramente da concepcdo heideggeriana, que concebe a soliddo

no interior de umarelagéo.

Repudiamos pois, de saida, a concepcdo heideggeriana que encara a soliddo
no seio de uma relagdo prévia com o outro. Antropologicamente
incontestavel, essa concepcdo nos parece ontologicamente obscura. A
relacdo com o outro certamente é colocada por Heidegger como uma
estrutura ontolégica do Dasein, mas praticamente ndo desempenha nenhum
papel nem no drama do ser, nem na analitica existencial. Todas as andlises
de Sein und Zeit se realizam ou pela impessoalidade da vida cotidiana, ou
pelo Dasein isolado. Por outra parte, a soliddo adquire seu caréter tragico do
nada ou da privagdo do outro que a morte sublinha? Existe ai, pelo menos,
uma ambiguidade. Encontramos ai um apelo para superar a definicdo da
solid&o pela socialidade e da socialidade pela soliddo. Enfim, o outro, em
Heidegger, aparece na situagdo essencia do Miteinandersein  (ser-
reci procamente-um-com-o-outro). A preposicao mit (com) descreve aqui a
relacdo. Trata-se assim de uma relacéo de lado a lado, em volta de alguma
coisa, em volta de um termo comum e, mais precisamente, para Heidegger,
em volta da verdade. N&o se trata da relacdo face-a-face. Nela cada um traz
tudo, salvo o fato privado de sua existéncia (LEVINAS, 1979, p. 82).

Assim, o projeto de Lévinas consiste em mostrar que ndo é a preposicao mit, que

deve descrever arelagdo original com o outro.
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Embora a soliddo da qua ele faa sga empiricamente insustentavel,
ontologicamente ndo hd como ndo ser diferente. O verbo ser é intransitivo, dispensa
gualquer complemento. O existir ndo diz respeito a mais ninguém, sendo ao proprio
existente. “ Conceber uma situacdo onde a soliddo seja superével significaria experimentar
0 principio mesmo do laco de unido entre o existente e 0 seu existir. Significaria ir em
direcdo do evento ontoldgico no qual o existente contrai seu existir” (LEVINAS, 1979, p.
82).

Referindo-se a Heidegger, L évinas acrescenta:

Heidegger distingue entre os sujeitos e os objetos (0s seres que sdo, 0S
existentes) e a sua obra de existir. Uns se traduzem por substantivos ou
participios substantivados, o outro por um verbo. Essa distin¢do, colocada
desde o inicio de Sein und Zeit, permite dissipar alguns equivocos da
filosofia ao longo da sua historia, na qual se tomava como ponto de partida o
existir para chegar ao existente que possui 0 existir de maneira plena: Deus
(LEVINAS, 1979, p. 82-83).

Lévinas considera essa distingdo como a mais profunda em Ser e Tempo. Porém,
em Heidegger, existe uma distingdo, e ndo, uma separagdo. Para ele, 0 existir é sempre
captado no existente e, no caso especifico do existente, que € o homem, Heidegger usa o
termo Jemeinigkeit, que expressa exatamente o fato de que o existir € sempre possuido por

alguém. Assim, ele concebe que a hipbtese de existir sem existente seria absurda.

O autor, entretanto, faz referéncia a nocéo heideggeriana de Geworfenheit, que é
traduzida por “o-fato-de-ser-jogado-em”, ou sgja, de ser jogado na existéncia. Veamos o

comentario de L évinas a esse respeito:

[...] seria como se o existente sO aparecesse numa existéncia que o precede,
como se a existéncia fosse independente do existente e o existente que nela
se encontra jogado nunca pudesse se tornar dono da existéncia. E por isso
precisamente que ha desamparo e abandono. E € assim que vai aparecendo a
idéia de um existir que existe sem nds, sem sujeito, de um existir sem
existente. [grifo nosso] J. Wahl diria sem dlvida que o existir sem existente
ndo é mais do que uma palavra. O termo palavra é certamente incémodo,
porque é pejorativo. Mas eu estou finalmente de acordo com J. Wahl. Seria
necessario somente determinar antes o lugar da palavra na economia geral do
ser. Eu também diria sem problemas que o existir ndo existe. Quem existe &

2 | évinastraduz, em Le Temps et | Autre, ostermos Sein e Seiendes, ser e ente, por existir e existente, embora
ndo num sentido especificamente existencialista.
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0 existente. E o fato de recorrer aquilo que ndo existe para compreender o
gue existe, ndo congtitui absolutamente nenhuma revolucdo filosdfica. A
filosofiaidealista foi em suma uma maneira de fundamentar o ser sobre algo
que ndo é o ser (LEVINAS, 1979, p. 83-84).

Como seria entdo esse existir sem existente? Lévinas sugere que imaginemos a
volta ao nada de todas as coisas, seres e pessoas. Apds essa destruicdo imaginaria, ainda
assim, ndo encontrariamos o hada, mas sim, o ha (il y a), ou sgja, “a auséncia de todas as
coisas volta como uma presenca: como o lugar onde tudo sumiu, [...] como uma plenitude
de vazio ou como o murmurio do siléncio” (LEVINAS, 1979, p. 84). Nesse caso, resta
algo impessoal, sem sujeito nem substantivo, um existir sem nenhuma existéncia. Um
exigtir puro, apenas o “H&" (il y a), andnimo, situacdo em que ndo encontramos ente
algum, substantivo algum, pois, no seu interior, sO ha verbo sem sujeito, impessoal. Uma
impessoalidade radical, “n&o como o Deus impessoa de Espinosa, ou 0 mundo e as coisas
inanimadas, ou O objeto por oposicdo a0 sujeito, ou a extensdo por Oposicao ao
pensamento, ou a matéria por oposi¢ao ao espirito. Todos esses seres ja Sao pessoais, pois
sd0 existentes, porque ja supdem a categoria do substantivo na qual eles se colocam”
(LEVINAS, 1998, p. 99).

A contrac8o do existir pelo existente da-se nesse “H&’ (il y a), nesse existir sem

existente. Lévinas chama de hipdstase o evento pelo qual a existéncia contrai seu existir.

E, paraindicar essa apari¢do, retomamos o termo hipostase que, na histéria
dafilosofia, designa o evento pelo qual o ato expresso por um verbo torna-se
um ser designado por um substantivo. A hiplstase, a aparicdo do
substantivo, ndo é somente a aparicdo de uma categoria gramatical nova, ela
significa a suspensdo do h& andénimo, a aparicdo de um dominio privado, de
um nome. Sobre o fundo do h& surge um ente. A significagdo ontol6gica do
ente na economia geral do ser — que Heidegger coloca simplesmente ao lado
do ser por uma distingdo — encontra-se, assim, deduzida. Pela hipostase, o
ser andbnimo perde seu carater de ha. O ente — 0 que é — é sujeito do verbo
ser e, por isso mesmo, exerce um dominio sobre a fatalidade do ser que se
tornou um atributo. Existe alguém que assume o ser, de agora em diante, seu
ser (LEVINAS, 1998, p. 99-100).

A hipGstase € a aparicdo de “algo que €’ no interior do ser anénimo. Esse “ago”
toma o existir para si e passa a exercer um dominio sobre o existir. Nesse sentido, esse

“algo” é existente, e um existente solitario, fechado sobre si mesmo, uma solidéo.
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Enquanto no existir sem existente ndo ha tempo, ndo ha inicio nem fim, no evento
da hipostase, dé&-se o presente. H4 agui uma saida do existir, uma ruptura com o existir. O
presente € 0 comego que possui um passado, tem uma histéria, uma lembranga do existir.
Essa historia pertence ao presente, e ndo, ao existir, mas nesse evento do presente, houve
uma ruptura. Lévinas insiste nessa idéia para deixar claro que ele ndo quer introduzir o
tempo no ser. Em fungdo do existir, o presente transforma-se em existente. Trata-se de

uma saida do existir de s mesmo para o existente; ele é agora presenca.

Esse presente, no entanto, em gue o existente contrai 0 seu existir, ndo € uma posse
ou ago do tipo “direito adquirido”, sem que tenha relagdo com o existir. A presenca
revela esse aspecto de existir enquanto existente. E um sair de si e voltar a si. Ndo ha
existente sem existir, pois o existente é na presenca. Lévinas dir& na “forma essencial de

COMego, 0 presente sempre é evanescéncia’ (LEVINAS, 1979, p. 90).

Essa evanescéncia ganhara consisténcia no “eu”. E é aqui que chegamos ao ponto

cume de nossa reflex&o. L évinas dird que essa evanescéncia ganha consisténciano “eu”.

Os fil6sofos sempre reconheceram no “eu” um caréter anfibico: ele ndo é
uma substancia, € porém, um existente por exceléncia. Defini-lo pela
espiritualidade significaria ndo dizer nada, se, por espiritualidade, se
entendem propriedades. Significaria ndo dizer nada sobre seu modo de
existéncia, sobre 0 absoluto que no eu ndo exclui um poder de renovagéo
total. Dizer que esse poder tem uma existéncia absoluta significaria, ao
menos, transformar esse poder em substancia. Pelo contréario, captado no
limite do existir e do existente, como fung¢do de hipOstase, 0 eu se situa
imediatamente fora das oposicbes do mutavel e do permanente, como
também fora das categorias do ser e do nada. O paradoxo cessa quando se
compreende que 0 “eu” ndo é inicialmente um existente (LEVINAS, 1979,
p. 90).

O Eu, por ter origem na hipdstase, ndo possui nenhum tipo de relacdo, ele é Unico,
€ s0. E iss0 é necessério para gque o existente possa exercer seu dominio sobre o existir. “A
soliddo ndo é, pois, somente um desespero ou abandono, mas também uma virilidade, um
orgulho, uma soberania” (LEVINAS, 1979, p. 92). A liberdade do Eu é propria nessa
perspectiva. Ele é um, s6 e com poder.

Mas essa liberdade, antes, sem limites, depara-se com uma responsabilidade, a
responsabilidade de ocupar-se de si. Enquanto existente, ele ndo pode deixar de ocupar-se
de si. ParaLévinas, essa ocupacao de si € a materialidade do sujeito e ndo se da a partir de
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um passado ou em funcdo do futuro. O existente tem que se ocupar de si agora, no
presente. A liberdade do sujeito, desse modo, “estd4 imediatamente limitada pela sua
responsabilidade. Esse € 0 seu grande paradoxo: um ser livre jando € mais livre porque €
responsével de s mesmo” (LEVINAS, 1979, p. 93).

A materialidade do sujeito significa que a existéncia de si ndo se da na forma de
um “espirito, COMO um SOrriso OU Como um vento que sopra, Eu ndo existo sem
responsabilidade. Meu eu se desdobra em um ter: estou carregado de mim mesmo. A
existénciamaterial consiste nisso” (LEVINAS, 1979, p. 94).

O corpo ndo € a prisdo de um espirito decaido, mas a prépria dominacdo do
existente sobre o existir, uma mistura de liberdade e responsabilidade. “A primeira
liberdade gque consiste no fato de que, no existir anénimo, surge um existente, comporta
como que um prego a pagar: o definitivo do eu colocado asi mesmo” (LEVINAS, 1979,
p. 94). E ai que se encontra o tragico da solido, ndo pela privago do outro, mas porque o

individuo esta preso asi mesmo, em sua propriaidentidade que é matéria.

A materialidade do Eu d&-se no mundo. E é nele que o Eu age e procura ocupar-se
da propria existéncia. As coisas do mundo, nesse sentido, passam a ser vistas
materiadmente pelo Eu, que existe também materialmente. As coisas do mundo s&o

objetos.

Lévinas faz uso do termo fruicdo para explicar o movimento do Eu que toma para
s as coisas do mundo. Trata-se de uma economia na qual o Eu assume para si a horma

(medida) das coisas que o mundo oferece: ar, luz, trabalho, repouso etc.

Na fruicdo, os objetos ndo sdo representacOes, sdo t&o-somente objetos que
possibilitam a vida concreta. Mas essa possibilidade dos objetos ndo € entendida como
“meio de vida’ e, tampouco, como ferramentas ou utensilios.”® A fruicio é marcada por
uma independéncia do eu. Um eu que toma para si realidades outras para que ele mesmo

possa ser. A fruicdo significa ser efetivamente, ndo apenas como interioridade, mas viver

% | évinas refere-se agui a0 sentido heideggeriano do termo “utensilio”. “Heidegger mantém uma idéia do
instrumento (Zeug) como aquilo com que nos deparamos em nossas ‘ocupagdes. O instrumento (ou
utensilio) ndo é uma ‘coisa isolada’, sendo um complexo (Zeugganzes). O utensilio é fundamentalmente
‘dgo para...’ e as digtintas formas do ‘ser para (Um-zu) sdo digtintas formas de ‘instrumentalidade’. O
utensilio é, assim, algo que se usa, se aplica, se toma, se manuseia. O modo do ser do ente que chamamos
‘utensilio’ é 0 ‘estar amao’ ou, como as vezes se tem falado, a‘ manualidade’ (Zuhandenheit).” (Diccionario
de Filosofia, verbete “utensilio”, referindo a Ser Tempo § 15).
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economicamente, materialmente falando. N&o se trata de uma existéncia nua, mas,
possessivamente, tornando-se contetido do seu proprio existir, os objetos o satisfazem. E o
gue permite o viver “satisfeito”. Segundo Lévinas, “a vida é uma existéncia que néo
precede aesséncia’ (LEVINAS, 1980, p. 98). A existéncia se realiza na fruicso, em tomar
para si “contelidos que ndo SG0 0 meu ser, mas mais caros do que 0 meu Ser: pensar,
comer, dormir, ler, trabalhar, aquecer-se ao sol. [...] Vivemos de ato — e do proprio ato de
ser —tal como vivemos de idéias e de sentimentos. Aquilo que fagco e aquilo que sou €, ao
mesmo tempo, aguilo de que vivo” (LEVINAS, 1980, p. 98). Em linguagem aristotélica,

fruicdo é viver em ato.

A relacdo entre 0 Eu e os objetos da fruicdo ndo é de dependéncia, mas, antes, de
soberania. Trata-se de uma situacdo de dominio da prépria dependéncia. A fruicdo é uma
soberba felicidade, pela qual a vida “vale a pena ser vivida’. Para Lévinas, “viver é fruir
da vida’ (LEVINAS, 1980, p. 100). Na linguagem comum, USa-Se uma expressio que
muito se aproxima dessa afirmagdo levinasiana. Diz-se “viver é ‘curtir’ avida’. O termo
curtir, no sentido da giria, refere-se a uma situagdo de grande prazer, a uma situacdo de
desfrute. A felicidade consiste em satisfazer a todas as necessidades de um ser que ndo se
compreende pela privagdo, mas pela fruicdo, que significa a apropriagdo do que néo &
proprio. A fruicdo, marcada por uma soberba necessidade, “€ o primeiro movimento do
Mesmo” (LEVINAS, 1980, p. 101), um movimento de exploracdo. O Mesmo, nesse

sentido, € marcado pelo movimento em favor de si, em favor da felicidade do préprio Eu.

Aqui se encontra a substancialidade do Eu, “n&o como sujeito do verbo ser, mas
como implicada nafelicidade — ndo tendo a ver com a ontologia, mas com a axiologia— &
a exdtacdo do ente, sem mais. O ente ndo estaria, portanto, sujeito a jurisdicdo da
‘compreensdo do ser’ ou da ontologia. Tornamo-nos sujeitos do ser, ndo assumindo o ser,
mas gozando da felicidade, pela interiorizagdo da fruicdo, que € também uma exaltagdo,
um ‘acima do ser’. O ente é ‘autdbnomo’ em relacdo ao ser. N&o indica uma participagéo

no ser, mas afelicidade. O ente, por exceléncia, € o homem” (LEVINAS, 1980, p. 104).

A situacdo do Eu €, de certo modo, paradoxal. Ao mesmo tempo em que é auto-
suficiente, a ndo suficiéncia permanece no ndo-eu. A fruicdo é sempre em relacdo a “outra
coisa’, nunca ao proprio eu. Mas essa “outra coisa’, pela qual o Eu vive, ndo é o Outrem.

Os elementos da fruicéo sdo escolhidos pelo Eu, e 0 Eu € o sujeito da fruicdo. N&o sdo os
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objetos que se apresentam ao Eu para satisfazé-lo. A fruicdo se efetiva pelo movimento de
estender “a méo” para apanhar aguilo de que se precisa. As coisas, nessa perspectiva da
fruicdo, encontram-se ao alcance do Eu, mas n&o se oferecem ao mesmo. O movimento é
sempre de tomar posse, de agarrar 0 “ndo-eu”, as coisas do mundo, e nisso consiste a
felicidade. E ai que encontramos o paradoxo, pois, ha medida em que a felicidade (n&o o
ser) do Eu esté associada as coisas do mundo, o Eu podera ser sem ser feliz, uma vez que
0 que o torna feliz é o outro, que ndo ele proprio. Tudo se passa como se a fruicdo

encontrasse um limite nessa relagéo.

O Eu, que é por s proprio, mas que “vive de...” tudo que estd ao seu alcance,
reforca a idéia de ser unico. Atraveés da fruicdo, as coisas que se apresentam como outro
s80 passivas e possiveis de serem absorvidas no Eu. N&o existe, nesse sentido, qualquer
ateridade, que sO é possivel num ser Unico, que ndo depende de outro. A alteridade é a
possibilidade de relacdo do ser separado e finito com o Outrem, a partir do Desgo
metafisico. O Outrem ndo se apresenta ao Eu, como objeto de sua fruicdo, pois este ja esta
satisfeito pela fruicdo. O Outrem é uma presenca do que ndo fora chamado nem se

encontrava ao acance do Eu. O Outrem “revela’ aidéade Infinito.

Lévinas recusa-se a compreender os dois termos da relagdo (Eu e Infinito) como
movimento dialético, no qual os termos se apresentam como producdes antitéticas,
opostas, como se existisse a dependéncia de um em relagdo ao outro, de modo que,

desaparecendo um termo, o outro também desapareceria.

A fruicdo, por sua vez, remete a um modo de ser do eu que, embora separado, néo
est4 totalmente fechado em si mesmo, como se fosse uma ménada. O Eu conserva a
ambivaléncia de ser fechado e aberto: “é preciso que, no ser separado, a porta sobre 0
exterior estejaaum tempo aberta e fechada” (LEVINAS, 1980, p. 132).

O Eu, embora seja separado, depende das coisas do mundo, numa ambivaléncia de
independéncia-dependéncia. Ele toma para s as coisas do mundo como se ja
pertencessem a si. O Eu, enquanto corpo, garante sua singularidade entre os objetos e o
distingue entre os outros corpos. Porém, todo esse movimento (que Lévinas chama de
fruicdo) esta centrado no Eu, tudo converge para o Eu. Nao ha nem mesmo nesse

movimento, nenhuma presenca do Outro, ndo ha ainda linguagem alguma.
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A dteridade, porém, s6 € possivel num ser Gnico, que ndo depende de outro. A
alteridade é a possibilidade de relacdo do ser separado e finito com o Outrem, a partir do
Desgjo metafisico. O Outrem ndo se apresenta ao Eu como objeto de sua fruicdo, pois esse
ja esta satisfeito pela fruicdo; o Outrem é uma presenca do que ndo fora chamado nem se

encontrava ao alcance do Eu, “reveld’ aidéade Infinito.

Nossa reflexdo, até aqui, procurou demonstrar 0 carater essencial da solidéo
humana. O homem é sb. O “outro” objeto que aparece ao alcance do Eu perde sua
ateridade no instante da dominacdo. Deixa de ser “outro”, mesmo como objeto, e passa a
fazer parte do Eu proprio. O Eu, enquanto existente que a todo instante é responsavel por
S, necessita exercer dominio sobre as coisas do mundo para continuar sendo presenca,

para continuar existindo, a cadainstante.

Esse caréter essencial da soliddo humana nos indica que a presenca do outro, ndo
como objeto, mas de fato, como outro, ndo € essencial. Se o0 outro aparece no horizonte
humano, ndo sera por uma guestdo ontol égica ou como parte do Eu, ou como presenca na
esséncia do ser existente. O outro, se € gue ele existe, serd de outro modo, pois existe
além ou aguém da esséncia ou de outro modo que ser, pois, conforme vimos até aqui, 0

existente, 0 eu, apossou-se do ser, do existir, sem espaco para outro. O eu é sO.

Esse é um problema central para a compreensdo da subjetividade levinasiana. A
ateridade, a ética, a socialidade ndo sdo um evento ontol 6gico, pois fazem parte de outro
modo que ser, entendendo, aqui, a ontologia como aguela teoria que se ocupa do ser e do
existente. A questdo ética, portanto, sera um problema de outra ordem, nem mais nem
menos perfeita, mas outra. E no “outro modo que ser” ou “para além da esséncia’ que
L évinas situa a metafisica. Houve, ao longo da histéria da Filosofia, uma equiparacéo da
metafisica a ontologia, como se ambas tratassem da mesma realidade. Lévinas pensa de
outro modo. Para ele, metafisica refere-se a uma outra realidade, “outro modo que ser”,
“para além da esséncid’. Eis o sentido veridico da meta-fisica, e isso vale ainda mais para
a filosofia pds-heideggeriana, quando o ente se apossou do Ser ou 0 sensivel apossara-se

do supra-sensivel.

Resta saber como L évinas elabora seu discurso sobre esse outro modo que ser ou

para além da esséncia e, ainda, como a subjetividade situa-se entre 0 ser e 0 outro modo
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gue ser. Mas, antes disso, resta ainda esclarecer o0 que Lévinas chama de luz, interior ao
Eu.

Com Heidegger, 0 mundo € tomado como um conjunto de instrumentos. “Existir
no mundo significa agir, mas agir de tal maneira que, no final das contas, a acdo tem por
objeto a nossa propria existéncia’ (LEVINAS, 1979, p. 102). As coisas no mundo esto ai
para 0 existir do Eu. Essa relacdo com o objeto € caracterizada por Lévinas como gozo
(jouissance). Segundo o autor, “todo gozo € uma maneira de ser, mas também uma
sensacdo, isto €, luz e conhecimento. [...] Ao gozar, pertence essencialmente um saber,
umaluminosidade” (LEVINAS, 1979, p.103).

No horizonte da luz, todo objeto pode ser assimilado pela consciéncia, tudo no
mundo pode ser trazido a luz, tudo pode ser objetivado. A subjetividade vé-se presa a sua
prépria imanéncia. Todo movimento da consciéncia de transcendéncia, de saida de s,

voltaparasi mesmo.

Nesse sentido, Lévinas recusa-se a buscar qualquer possibilidade de manifestagdo
do outro, enquanto o Eu estiver preso a luz, ao préprio conhecimento. A possibilidade da
alteridade e de uma transcendéncia tera que surgir a partir de outro evento, que ndo sgja o
ser ou a Razdo mesmificante. O caminho que ele utiliza para tal evento encontra-se na

propria existéncia material.

A existéncia material remete 0 existente a propria manutencao, ao Seu proprio peso
de existente. Manter-se existindo exige trabalho, esforco, pois, como vimos, as coisas do
mundo ndo se oferecem, mesmo que estejam ao alcance do Eu; é preciso que o Eu va ao
seu encontro. E € exatamente nesse esfor¢o, nesse penar, nessa dor que 0 sujeito
permanece e existe. Entre as coisas do mundo, o Eu vive sb, sujeito a existir, a dar conta
de sua existéncia. E aqui que Lévinas descortina o caréter trégico da soliddo. A soliddo
revela ao Eu o0 seu limite de ser apenas existindo. N&o € na angustia do nada que o Eu
adquire e compreende sua existéncia. Sua existéncia e sua soliddo sdo experimentadas no
mundo, no qual ele precisa se manter, existir materialmente. Ele ndo pode existir de outro
modo. Ndo pode existir sem matéria, sem mundo, sem economia, Mesmo que essa
matéria, esse mundo e essa economia sgam seus. A materiaidade é pois, a sua
existéncia.
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A dor, o sofrimento, 0 penar €, nesse caso, fisico, porque material, e nd uma dor
ou um penar moral ou interior. 1sso remete 0 sujeito a uma situagdo paradoxal. Por um

lado, ele vé-se preso a sua existéncia, pelaimpossibilidade do nada.

O contetido do sofrimento se confunde com a impossibilidade de distanciar-
se do sofrimento. E isso ndo significa definir o sofrimento pelo sofrimento,
mas insistir na implicagdo sui generis que constitui a sua esséncia. Ha no
sofrimento uma auséncia de todo refagio. O sofrimento € o fato de estar
diretamente exposto ao ser, na impossibilidade de fugir ou recuar. Toda a
acuidade do sofrimento consiste nessa impossibilidade de recuar, no fato de
estar forgado avida e ao ser. Nesse sentido, 0 sofrimento € a impossibilidade
do nada (LEVINAS, 1979, pp. 109-110).

Por outro lado, o sofrimento apresenta a possibilidade da morte. N&o se trata de um
saber sobre o porvir, mas de perceber que, no sofrimento, algo mais dilacerante pode
ocorrer, como se 0 sofrimento presente escondesse algo ainda mais doloroso. O sujeito
encontra-se, dessa forma, entre a impossibilidade do nada e o desconhecido, algo que ele
ndo pode absorver no mundo da luz, incapaz de ser captado pela experiéncia, pelo

conhecimento, pois esse algo aém do sofrimento ainda néo é.

O desconhecido da morte que ndo se of erece imediatamente como nada, mas
que é correlativo de uma experiéncia da impossibilidade do nada, néo
significa que a morte segja uma regido da qual ninguém voltou e que
conseqlientemente permanece, de fato, desconhecida; o desconhecido da
morte significa que a mesma relacdo com a morte ndo pode ser feita na luz;
gue o sujeito estd em relacdo com alquilo que ndo vem dele. Poderiamos
dizer que o sujeito estd em relagiio com o mistério (LEVINAS, 1979, p.
110).

A morte é mistério porque ndo se deixa conhecer. Ela se anuncia, mas ndo se faz
presente; 0 sujeito ndo tem como assimila-la no interior da luz. A morte atesta o limite do
conhecimento e revela ao sujeito um modo outro de ser. O Eu, até entdo, ndo havia
enfrentado nada que fosse possivel de ser absorvido pelo seu conhecimento, nada que ele
n&o dominasse. Toda relagdo com as coisas do mundo tinha o Eu como sujeito. Diante da
morte, 0 Eu se depara com algo que cessa 0 seu poder. O Eu jando € mais sujeito. Diante

damorte, ele torna-se passivo.

Nesse sentido, a andlise levinasiana afastase completamente da concepgdo

heideggeriana a respeito da morte. Em Heidegger, o ser, diante da morte, faz uma
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experiéncia de lucidez suprema, aquela em que o existente faz a mais radical e completa
experiéncia da sua existéncia. Entretanto, € curioso que também, em Heidegger, essa
experiéncia radical da existéncia humana revela nossa solidéo existencial. Diante da
morte, a partir da concepcéo heideggeriana, 0 homem faz a experiéncia da solidao, o peso
da sua existéncia é assumido Unica e exclusivamente por s mesmo. ® A morte jamais é
presenca. “A morte nunca é um agora. Eu ndo estou mais ai, ndo porque eu sou nada, mas

porgue nN&o sou mesmo capaz de captar” (LEVINAS, 1979, p. 113).

2.4.2 A subjetividade

O evento da morte anunciada pde o sujeito diante de ago que cessa todo o
movimento de fruicdo, de dominio, de poder. Esse movimento, iniciado ja na hipdstase e
gue, até o sofrimento, no anincio da morte, o sujeito ndo conhecia outra forma de ser. A
morte coloca 0 Sujeito diante de outro modo que ser, coloca o Eu diante do Outro. A

morte de si ndo é algo que o ser alcanga, elavem sem que o Eu tenha chamado.

Essa aproximagdo da morte indica-nos que nés estamos em relagdo com algo
gue é absolutamente outro, algo que possui a ateridade, ndo como uma
determinacdo provisoria, algo que nés podemos assimilar pelo gozo, mas
algo cuja existéncia mesma ¢é feita de ateridade. E assim que a minha
soliddo ndo é confirmada pela morte, mas pela morte quebrada (LEVINAS,
1979, p. 116).

% A andlise da morte em Ser e Tempo (8§ 46-53) se faz, em primeiro lugar, para estabelecer a autenticidade da
existéncia humana e, finalmente, para descobrir 0 acesso ao ser. Para Heidegger, a morte ndo € nunca um fato
puramente extrinseco que sobrevenha a uma existéncia ja realizada e estabelecida. A inevitabilidade da morte
se inscreve, desde o principio, na estrutura ontol égica da existéncia. Todas as criangas que nascem estéo jaa
caminho da morte. A existéncia humana pode definir-se essencialmente como um “ser para a morte”. A
estrutura da morte esta enraizada no fato de que a existéncia é fundamental mente preocupacéo e angustia. A
angustia fundamental e profunda que se manifesta na experiéncia humana ndo é realmente mais que angustia
diante da morte. A autenticidade se realiza unicamente quando o homem se enfrenta, fria e realisticamente,
com a irreversivel necessidade da morte, isto € a propria morte. Nesse enfrentamento, o individuo se
converte em homem livre e auténtico. Nada pode morrer em lugar de outro. Morre-se por conta propria, em
meio a mais perfeita solidéo. Diante disso, podemos dizer que a vida é absurda? Heidegger ndo fala de que
seja absurda. E recusa categoricamente o suicidio. E necessério esperar a morte, isto é, antecipar, namente, a
morte inevitavel e compreender aluz dessa morte a possibilidade do momento. Somente na grandeza trégica
e solitaria frente & morte, pode-se encontrar cada um durante uns breves momentos, algo de si mesmo, uma
autenticidade provisoria. Sua liberdade se converte, desse modo, em liberdade para a morte (GEVAERT,
Joseph. 1983, pp. 295-353).
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A socialidade, a pluralidade ndo significa a multiplicidade de existentes, mas se
revela como um evento no proprio existir do existente. E como se o existir se alienasse
diante da morte, diante da qual ele ndo tem mais poder. Porém, esse Outro que se anuncia
N30 possui esse existir no modo como é préprio de o sujeito possuir. Esse Outro revela-se
fora do meu conhecimento; sobre ele, 0 Eu ndo tem gozo (conhecimento). A alteridade
ndo é o encontro com um outro Eu, semelhante a si. A alteridade é exterior ao eu e é
justamente absoluta exterioridade que possibilita a ateridade, a relagdo com Outro,
ndo um diferente que € assimilado no Mesmo. O Outro ndo tem correspondéncia com o

Eu, ndo sdo correlativos. Esse é o evento datotal alteridade.

Porém, resta ainda um problema: se a morte é o evento em que o Outro se
manifesta ou, ainda, se a morte jamais € presenca, como o0 Eu podera p6r-se diante do
Outro sem aniquilar-se? O Outro seria sempre andncio, jamais presenca no existir do
sujeito. Seria apenas por-vir. Porém, no presente, 0 Eu permaneceria so, e sua solidéo
ainda ndo teria sido quebrada. Na relacdo com a morte, ou 0 Eu assumiria o0 evento que a
morte anuncia ou esta assumiria o Eu. Em ambas as possibilidades, 0 Mesmo prevaleceria.
A relacdo com esse evento que a morte anuncia terd que se congtituir numa outra

perspectiva, em que ambos 0s termos ndo se excluam, nem mesmo como participacao.

Leévinastrata, entdo, da “relacdo com o Outro (autrui), o face-a-face com o outro, o
encontro de um rosto que, ao mesmo tempo, da e tira o outro. O outro (autre) assumido é
outrem (autrui)” (LEVINAS, 1979, p. 120).

Independentemente da resposta que Lévinas dard a esse problema, convém
sdlientar que surge uma questdo no evento da morte que se anuncia: a possibilidade de o
Eu existir sem poder, um outro modo de existir, sem que sgja essencial, ou sgja, sem que
tenha que dominar, lutar pela existéncia. Existir sem interesse, sem que tenha de tomar
para s tudo 0 que esta a sua volta. O ser humano, nessa perspectiva, pode, a partir do
Outro, que é anunciado na morte, ser além da esséncia, sem dominio, sem poder. Porém,
tal possibilidade ndo é arrancada do proprio Eu, mas suscitada por Outro. O Eu vé que é
possivel existir, ndo em funcdo de si, mas voltado para o Outro. Uma conversdo que ndo
foi provocada por sua propria vontade, mas por um evento do qual ele ndo tem dominio. A

conversdo (de voltar-se para o Outro e deixar de viver parasi) tem origem no Oultro.
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O evento que a morte anuncia provoca excedéncia ao Sujeito. O Eu diante do
Outro excede a sua natureza, da um salto para além da esséncia, passa a “outra margem”.
E € aqui que comeca a ser forjada a subjetividade na concepcéo levinasiana. O sujeito ndo
€ apenas 0 movimento essencial de ser proprio. Através do seu poder, nele encontramos
algo que esta além da esséncia, mas que ndo tem origem em si, e sim, no Outro. A

relacdo com o Outro, Lévinas ird chamar de ética.

Nés chamamos ética uma relacdo entre termos onde um e outro ndo estdo
unidos nem por uma sintese de entendimento, nem por uma relacéo de
sujeito e objeto e onde, no entanto, um pesa ou importa ou € significante em
relacdo ao outro, onde estdo ligados por uma intriga que o saber ndo podia
esgotar, nem desdobrar (LEVINAS, 2001, p. 225).

A relacdo ética ndo € proveniente da ontologia, ndo tem como referéncia o ser. A
intencdo de L évinas, com 0 seu discurso sobre o Eu e a subjetividade € a de mostrar que o
outro ser humano ndo pode ser compreendido pela preposicao mit, tal como ele, alias, ja
mencionara isso no inicio de O Tempo e o Outro (LEVINAS, 1979, p. 79). O autor
concebe que a Situagdo essencial do Miteinandersein (estar-reciprocamente-um-com-
outro) remete a idéia de uma associacdo de igualdade a propdésito de algo, de algum termo
comum, como se fossem termos iguais voltados para uma mesma direcdo, mas néo
voltados um para o outro. A relacdo do Eu com o Outro, para Lévinas, € um face-a-face.
Assim, por exemplo, o0 Eu se depara com o0 evento que a morte anuncia, de frente. E, mais
ainda, a relagdo que se instaura entre o Eu e o Outro ndo é simétrica. Existe ai uma
desproporcionalidade, visto que ambos sdo de natureza diferente, sem correspondéncia na
ordem da natureza ou da esséncia. O ser humano n&o € com o outro, mas “outramente”, no

face-a-face diante do outro.

A reflexdo de Lévinas nos permite conceber a possibilidade de o Eu “ser
outramente” (autrement) ou “de outro modo que ser”, num movimento inverso do ser,
enguanto esse esta centrado em si, em existir; 0 “outramente” que ser implica um
movimento de saida de si em direc&o ao outro. Ao inveés de ocupar-se de si mesmo, o Eu

passa a ocupar-se do Outro.

A respeito da Subjetividade, devemos esclarecer que o Eu levinasiano adquire um

outro movimento, para além da sua esséncia, para aém do poder de existir. O Eu, na
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perspectivalevinasiana, além de existir parasi, € também um “ sujeito” passivo, paraaém

da esséncia, sem poder.

Lévinas situa o cruzamento do ser com o além do ser na subjetividade. Uma
espécie de sincronia entre a esséncia e 0 “outro modo que ser”, um épos?’ unificante no
tempo e nahistéria. A subjetividade é justamente esse €pos que se realiza na subjetividade

ou humanidade.

Haverd que mostrar ja desde agora que ex-cecdo de “o outro modo que o
ser” — mais além do ndo-ser — significa a subjetividade ou a humanidade, o
si-mesmo que repudia as anexagdes da esséncia. Eu, como unicidade, fora de
toda comparacdo, ja que, a margem da comunidade, do género e da forma,
a0 ndo encontrar mais repouso em si mesmo, in-quieta desde o momento em
gque ndo coincide consigo mesmo. Unicidade da qual o a margem de si
mesmo, a diferenca com respeito a si € a ndo-diferenca propriamente tal e a
extra-ordinaria recorréncia do pronomina ou do reflexivo, o se que, néo
obstante, ja ndo assombra a nada porque entrou na linguagem vulgar e
corrente em que as coisas se mostram e as idéias se compreendem.
Unicidade sem lugar, sem a identidade ideal que um ser toma do querigma
gue identifica os aspectos inominaveis de sua manifestagéo, sem aidentidade
do eu coincidindo consigo mesmo, unicidade que se retira da esséncia;
enfim, homem (LEVINAS, 1999, pp. 51-52).

Lévinas chama de “momento de lucidez”, na histéria da filosofia, a ruptura da
esséncia pela subjetividade. O metafisico, nessa perspectiva, encontra-se fora do ser. Para
Lévinas, parece ser algo cruza a imanéncia, sem estar preso a ela. Uma espécie de
“rel@mpago” que corta o historico, o dito. Porém, ao cortar a histéria, ele se “historiciza’,
mesmo que, no ser “historicizado”, ndo se fixe. E, ao efetuar um corte no dito, ele acaba
também, por um instante, possivel de ser dito, mesmo que, ja ao dizé-lo, sua significacdo

ndo possa abarcé-lo.

Nesse sentido, podemos responder a questdo que antes ficara sem resposta. Esse
Outro que se anunciara na morte ndo é uma espécie de ha (il y a), sem existéncia, mas
também ndo é pura existéncia. Ele aparece, mas ndo se fixa. Esse de outro modo que ser
se da no tempo e ndo, fora dele. A esséncia e o seu aém ndo significam um corte para
outra realidade extra-mundo, atemporal. Assim como a esséncia, 0 “outro modo que ser”

realiza-se no tempo.

2 Acontecimento extraordindrio e maravilhoso (var. epopéia), uma significacdo que se anuncia, evento
extraordinario (sem mediagéo), um querigma, e ndo, apenas, um enunciado, entendendo-se aqui “enunciado”
como sentenca que “indica’ algo. O “épos’ ao qual serefere Lévinas é o proprio “algo” que se manifesta.



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 100

Porém, a relacdo que esse outro modo que ser estabelece com o tempo possibilita
um outro modo de temporalizagdo, capaz de condensar qualitativamente o “outro modo
gue ser”, mais além da esséncia e do dito, anacrdnico e enigmético, “uma diacronia
refratéria a toda sincronizagdo, uma diacronia transcendente” (LEVINAS, 1999, p. 53). O
outro modo que ser ndo é a-histérico ou fora do tempo. Embora ocorra no tempo e na
histéria, opera um corte no curso do ser, por isso diacroénico, assim como explica René

Bucks:

Trata-se de uma transcendéncia do ser na imanéncia, uma superacdo da
historia que, no entanto, ocorre no interior da histéria e nela se reflete. O
tempo diacrénico escapa definitivamente ao discurso ontoldgico, que
sincroniza tudo, inclusive o passado e o futuro, representando-os. O tempo
diacronico é o tempo ndo sincronizavel (BUCKS, 1987, p. 83).

O Dizer, ou esse além da esséncia, Lévinas considera como “a modalidade da
transcendéncia’. A subjetividade € justamente esse enlacamento e desenlagamento da
esséncia e 0 outro que a esséncia no tempo, sem, contudo, prender-se aele. A concepgdo
levinasiana de subjetividade ndo € pura finitude, mas carrega ja a idéia de Infinito, a
possibilidade de existir para além da esséncia. Na subjetividade, esta incrustado o desgjo
do Outro, nela se encontra a possibilidade de ocupar-se ndo apenas com o ser proprio, mas
com o de outrem gue serga, como veremos no proximo capitulo, expressdo, manifestacéo

do Infinito no tempo.

Contudo, a manifestacdo do Infinito no tempo precisa ser pontuada, mesmo sem
termos a pretensdo de achar que, nesse ponto, 0 tema estaria esgotado. Ao falar sobre a
possibilidade de outro modo que ser no tempo precisamos identificar um evento
“diacrénico” em que se da o “enlace” entre 0 ser e outro modo que ser. ParaLévinas, 0
modo como a subjetividade tem de acolher o Outro (Infinito, transcendente) na histéria é a
responsabilidade para com o outro alguém, o outrem. Uma responsabilidade que é
incutida pela idéia de Infinito, pelo desgjo metafisico de ser para dém da esséncia,
portanto, uma responsabilidade que ndo tem como origem o préprio Eu, mas que provém

do Infinito.

A subjetividade traduz um humanismo em que 0 “ser” humano implica também
em ser mais além do que a sua esséncia. A esséncia, poderiamos dizer, €0 “em si”, 0 ser

voltado para si, interessado, fruicdo; enquanto o “mais além da esséncia’ ou autrement
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indica a responsabilidade, o voltar-se para outrem, a flexdo diante do outrem, o

desinteresse.

O outrem € a expressao do Dizer, apresenta o Infinito, mas ndo se reduz a ele. O
outrem apresenta-se como linguagem. Um dizer a espera de resposta, um dizer que
arranca o ser para além, para outro modo que ser. A responsabilidade € o evento em que 0
Dizer acontece, ndo como um grito no deserto, mas como um encontro, como didogo. A

responsabilidade € a resposta do ser ao Dizer proveniente de outro modo que ser.

2.5 Alteridade: apelo e resposta

L évinas concebia duas atitudes filostficas. a primeira seria a busca da verdade em
gue se procurava integrar na Totalidade tudo o que se apresentava; a outra atitude seria

aquela que conservava arelagdo com o Outro, ao qual Lévinas chama de Infinito.

Essa segunda atitude carrega uma dificuldade que Ihe é inerente. Refere-se a
linguagem herdada da tradicéo filosofica, a qual se baseia na ontologia, no discurso ou
desvelamento do Ser, que é ja umarealidade totalizante. Todavia, como falar de outro que
esta para além do ser, assumindo linguagem. Ou segja, como elaborar um discurso a
respeito do outro que ndo se deixa captar pela Ontologia ou pelo Dito? O problema é que

nao dispomos de outra linguagem filosofica que ndo seja essa, raciona e demonstrativa.

Essa problemética, em Lévinas, atesta ja um limite do Dito ou do discurso
ontolégico. E necessério abrir-se a uma outra linguagem que ndo esteja fundamentada
apenas no Dito ou no Ser. E preciso uma linguagem a partir do outro modo que ser, na
terminologia levinasiana, a linguagem do Dizer, uma abertura a linguagem metafisica.
Esse algo ao qual nos referimos anteriormente, que cruza o tempo e a histéria, mas néo se
esgota nela, estd presente no Eu, enquanto idéia, nocdo, mas o Eu ndo é capaz de
compreendé-lo totalmente. Aqui se da a presenca do Infinito no finito, em que o ideatum
ultrapassa a idéia que dela se tem. A linguagem que servira para abordar ou falar do
Infinito no finito serd a ética, compreendida ndo como um conjunto de critérios ou
normas morais, mas como relacdo com o Outro. A ética ndo € um discurso que eu

construo, e sim, a minha abertura a algo que ja se manifestou a mim, enquanto idéia, uma
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abertura ao Infinito. A linguagem metafisica (ética), ou o Dizer, ndo é o meio pelo qual o
Sujeito indica a verdade. A ética é a propria manifestacdo da verdade, sem que nessa

manifestacdo tudo tenha que ser revelado.

A idéia do Outro “néo parte de Mim, nem de uma necessidade do Eu”, como se
esse fosse incapaz de ser sb. O Outro ndo é “objeto” de um conhecimento ou esforco da
inteligéncia, mas o0 “desgavel, 0 que suscita o0 Desgjo, isto €, 0 que é abordavel por um

pensamento que atodo instante pensa mais do que pensa’ (LEVINAS, 1980, p. 49).

A idéiade Desglo em Lévinas € compreendida em oposi¢éo a idéia de necessidade.
Enquanto a necessidade € entendida como busca de algo que falta, algo necessario a
existéncia do Eu, portanto centrado no Sujeito, o Desgjo é ago que provém do Desgjavel,
parte do Outro, ndo para manter a existéncia do Eu, mas para pér o Eu em movimento de

transcendéncia, de ser além de si, sem, com isso, perder-se ou dissolver-se no Infinito.

O Eu é autbnomo, porém procura o Outro. A essa situacdo, Lévinas chama de
linguagem. A busca pela verdade se d& no encontro do Eu com o Outro. A verdade surge
na linguagem, na fala. Um encontro que ndo significa unido, mas relagdo de realidades

autbnomas.

Trata-se de uma manifestacdo autdbnoma, a partir da qual o Outro diz-se a nds,
exprime-se. Em Ultima andlise, arevelacdo do Outro se da pelo rosto. Rosto, ndo enquanto
imagem, mas enquanto significacdo, expressao, fala. Lévinasira dizer: “amanifestacéo do
rosto éjadiscurso” (LEVINAS, 1980, p. 53).

Em seu discurso, o0 autor introduz um termo que sera central em sua filosofia, 0
rosto. Para ele, o fato que manifesta aidéia do Outro em mim é o rosto do outrem. O rosto
remete a um acontecimento que ndo tem como sujeito o Eu. Tratase de um
“ acontecimento sem que tenhamos absolutamente nenhum a priori” (LEVINAS, 1979, p.
116). 28 O rosto &, antes, redlidade em si mesma, ele exprime-se. Ndo se trata apenas de
um conjunto de qualidades que formam uma imagem. O acesso ao rosto ndo se faz pela
percepcdo de nariz, olhos, testa, queixo, que se podem descrever como se estivéssemos
diante de um objeto. “O rosto é significagdo” (LEVINAS, 1982, p. 78). O rosto € o que
ndo se pode transformar em contelldo do pensamento, € o que nos leva para aém. O rosto

e aidéade Infinito, cuja manifestagdo transcende a da capacidade do Eu.

% Ver tanbém Etica e Infinito, p. 77ss.
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E importante repetir que o rosto ndo é uma significacio de uma “esséncia ideal ou
uma relacdo oferecida a intuicdo intelectual, analoga ainda nisso a sensagdo oferecida ao
olho. Ela &, por exceléncia, a presenca da exterioridade”. O discurso, portanto, hdo é uma
“re-flexd0” do Eu sobre s mesmo, mas “uma relagdo original com 0 seu exterior”
(LEVINAS, 1980, p. 53). A linguagem, nesse sentido, ndo é um exercicio intelectua da
palavra do Eu a s préprio. Pelo contrario, trata-se de uma presenca significativa exterior,

independente da intui¢éo ou pensar do Eu.

Porém, nem todo discurso é relacdo com a exterioridade. Lévinas chama a atencéo
para as formas de negar a relagdo com o Outro, usando para isso 0 proprio discurso,
melhor dizendo, o discurso proprio, proveniente do Eu, e ndo, do Outro. Nesse caso, ndo

existe linguagem (no sentido levinasiano, acolhida do Outro que se manifesta na palavra).

A forma desse discurso que ndo é linguagem (reconhecimento do outro), Lévinas
identifica como retérica ou Dito.29 Naretorica, ndo se aborda o Outro de frente. Trata-se
de um exercicio que visa suprimir a liberdade do outro, de forma violenta. Aqui se
encontra a distin¢do entre o discurso filoséfico e o discurso sofista. O primeiro abre-se a
verdade manifestada pelo Outro através da linguagem. O segundo apresenta um discurso,
na tentativa de convencer o outrem da sua verdade, corrompendo sua liberdade.30 Ao
contrério do discurso, encontramos a linguagem que é acolhimento, de frente do Ouitro,
ndo mais violéncia, mas justica. Ndo uma unido de sujeitos lado-a-lado ao redor de uma

verdade, mas do sujeito Unico diante da propria verdade.

A linguagem traduz a relacdo do Eu com o Outro, entendido como Infinito. Vimos
também que o rosto é concebido como significagdo, linguagem, na relagcdo entre 0 Eu e o
Infinito. Uma relagdo que é fundamental e, a0 mesmo tempo livre, visto que ndo é
necesséria, pois ambos sdo autdbnomos, radicalmente independentes. A linguagem € um
encontro entre o Eu e o Outro, ambos reconhecendo o carater Unico de cada um. O
fundamento do discurso, nesse sentido, € a existéncia de dois seres distintos e

independentes entre si.

Se a Razéo fosse universal, ndo haveria linguagem, pois 0s termos seriam um

receptaculo de uma verdade, que restaria aos individuos apenas assimilar. Um exercicio

% Em De Outro modo de ser ou mais além da esséncia, L évinas usara os termos Dizer e Dito, correspondentes a
linguagem e retdrica, respectivamente. Cf. p 48ss.

30« A retdrica permanece discurso”, mas n&o é linguagem.
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de contemplacéo de uma verdade forade si ou daqual ele € participe. Nesse caso, também
ndo haveria linguagem, pois ndo haveria ateridade, mas mondlogo da Raz&o consigo
mesma, simples movimento autolégico. A isso, Lévinas ndo chamaria de linguagem. A
linguagem ndo consiste em suprimir o Outro, pondo-o de acordo com uma Razdo Una e
Universal. “A linguagem mantém precisamente 0 outro a quem se dirige, que interpela ou
invoca’ (LEVINAS, 1980, p. 60). Na linguagem, n&o se estabelece uma relagio sujeito-

objeto. Nalinguagem, da-se arevelacdo do Outro.

Esse Outro, porém, ndo pode ser “representado” pelo pensamento pois, desse
modo, continuaria sendo um mondlogo, uma autologia, uma re-flexdo subjetiva. O Outro
€ um ser estranho, impossivel de ser reproduzido por mim, algo radicalmente separado do
Eu. A relacdo com o Outro so se efetiva na manifestagdo do Outro, ndo por um espaco do
Eu em capté&lo ou compreende-lo (etimologicamente falando). A verdade outra so é

possivel a partir do Outro.

E é agui que Lévinas da um passo adiante em sua reflex@o. Ele assevera: “sO o
homem me pode ser absolutamente estranho — refratario a toda a tipologia, a todo o
género, atoda a caracteriologia, a toda a classificagdo” (LEVINAS, 1980, p. 60).31 O Eu

faz uma experiénciaradical do Outrem.

L évinas, nesse momento, traz a luz a realidade metaforica, compreendida enquanto
Infinito, e a instaura numa realidade contingente que € o ser humano. Aqui se encontra,
talvez, a originalidade do pensamento levinasiano que nem sempre foi percebida pelos
seus leitores. O homem que participa da linguagem “ndo queima os olhos que a ele se
dirigem” (LEVINAS, 1980, p. 63). O Outrem n&o tem o formato mitico, impossivel de ser
abordado diretamente, frente a frente. O Outrem “n&o € NuMinoso: o0 eu que o aborda néo
€ nem aniquilado a0 seu contato nem transportado para fora de si, mas permanece
separado e conserva a sua autonomia’ (LEVINAS, 1980, p. 63). A presenca do Outrem é
uma presenca absoluta, pois em si ndo depende de qualquer relagdo, € em st mesmo. A
linguagem, portanto, € um evento entre homens livres e autbnomos. Trata-se, em Ultima
andlise, de uma“ experiénciaradical de relagio social” (LEVINAS, 1980, p. 64).

A relacéo entre o Eu e o Outrem em nenhum momento pode ser reduzida a uma

simples relacdo Sujeitol — Sujeito2 , como se fossem pdlos equivalentes. No Outrem se

3 Ver anoc&o de humanidade em Autrement qu’ étre ou au-dela de I essence, pp. 113-115.
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conserva a idéia de Infinito diante do Eu. A “relacdo com o Infinito respeita a
transcendéncia total do Outro [...] porque a nossa possibilidade de O acolher no homem
va mais longe. Mais longe, precisamente porque vai assim em direcdo ao Infinito”
(LEVINAS, 1980, p. 64). Permanece, portanto, a relagi metafisica no interior da
linguagem, narelacdo ética de abertura e manifestacdo do Outrem.

A manifestacdo do Infinito no Outrem se revela emblematica na nogdo de rosto.
Lévinasiradizer: “o modo como o Outro se apresenta, ultrapassando a idéia do Outro em
mim, chamamo-lo, de fato, rosto” (LEVINAS, 1980, p. 37).

Ele concebe que a expressdo ocorre, antes de tudo, quando se pergunta a respeito
do “quem”, e ndo, a “que’, pois a pergunta sobre “o que’ faz-se a alguém. O rosto do
Outro ndo € resposta a pergunta “o qué?’, mas ja traduz uma expressdo, anterior a
qualquer pergunta. “O que é anterior a toda pergunta ndo €, por sua vez, uma pergunta,
nem um conhecimento possuido a priori, mas Desglo. O quem correlativo do Desgo, o
guem ao qual a pergunta se faz €, em metafisica, uma ‘nocéo’ tdo fundamenta e téo
universal como a quididade, o ente e as categorias’ (LEVINAS, 1980, P. 159). Esse
“quem”, em Lévinas, é revelado no rosto. O rosto é exterioridade do Eu, ndo apenas
simbolo. O rosto € manifestacdo do que é fundamento, do que é principio, anterior a

gualquer pergunta ou contetido.

O eu sO aparece realmente, sem “mascaras’ ou simbolos, diante de Outrem. A
pergunta diante de Outrem j& esta formulada, implicitamente, pela sua presenca. O seu

rosto responde, responsavel por expressar-se a Outrem.

Essaidéia de responsabilidade nasce, ndo no Mesmo, mas tem origem no Outro. A
responsabilidade da resposta esta posta para o Eu. Responder ou n&o, permanecer mudo,
n&o nega a responsabilidade diante do Outrem, poistal responsabilidade ndo provém de g,
mas € posta por ele. A presenca do rosto impde uma pergunta, estabelece, independente

de mim, umarelacdo de responsabilidade.

A pergunta que o rosto traz ndo € uma pergunta retorica, como se ja soubéssemos a
resposta. O Outrem manifesta-se, antes de tudo, numa situagdo de imposic¢éo (impde uma
pergunta) e de caréncia (carente de resposta). A responsabilidade instaura-se na
manifestacdo do Outrem que impde e, a0 mesmo tempo, é carente. A manifestacéo do

rosto pde em xeque a soberania do Eu.
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O fato de o Eu poder dizer, expressar-se, possibilita-o a ser além (ou aguém) do
fendmeno, que é sempre uma realidade que se refere ao que €. O fendbmeno é a aparéncia
do ser. A palavra do Eu é a prépria expressdo do Eu e ndo se equivale a obra ou ao
simbolo por ele construido. O dizer do Eu revela a si proprio, sem mediacdo. A palavra
revela o proprio significante. A linguagem, portanto, € a situacdo em que o Eu, ao acolher
Outrem, expressa-se a i mesmo. Nesse sentido, o Eu adquire uma nova forma. Nao é
somente em-si e para-si, também ndo € fenbmeno, mas €, agora, expressdo. O Eu rompe
com a sua interioridade, é arrancado do seu mundo de fruicdo pela linguagem, pela
relacdo com o Outrem. “[...] A linguagem pela qual um ser existe para um outro é a sua
Unica possibilidade de existir com uma existéncia que € mais que a sua existéncia
interior.” (LEVINAS, 1980, p. 164).

A linguagem possibilita ao Eu ultrapassar a existéncia fenomenal ou interior, ndo
apenas no reconhecer do Outrem, mas, sobretudo, exprimindo-se a Outrem. Lévinas dirg,
“ser em si é exprimir-se, quer dizer, servir ja outrem. O fundo da expresséo € a bondade’
(LEVINAS, 1980, p. 164).

O Eu que se depara com o0 Outrem vé-se diante de uma redidade totalmente
original e outra. Encontra-se com uma exterioridade que o arranca da sua interioridade. O
Outrem ndo € um “ndo-eu”. Se assim o fosse, permaneceria no ambito da totalidade. A
presenca do rosto instaura um evento que transcende os termos da relagdo. O rosto € a

presenca daidéia de Infinito ja presente no Eu, mas até entdo ndo manifestada.

Nesse sentido, o rosto ndo equivale a um objeto, sujeito a visdo. O rosto ndo esta
ao acance da fruicdo. Ver (sensivelmente) o rosto é de algum modo, objetivé-lo,
apreendé-lo em minha consciéncia. O rosto manifesta o0 que esta além da contemplacéo e
da préatica. Para Lévinas, a revelagdo do rosto € palavra Nao se deixando reduzir a

sensibilidade, o rosto fala, e 0 seu dizer me afeta, me atinge.

O rosto recusa-se a ser conteldo da consciéncia. Porém, ndo nega o Eu, mas
estabelece com ele uma relagdo, possibilita a linguagem realmente, pois somente entre
seres separados é possivel haver linguagem. E, mesmo “em relac@o”, os termos ndo se
reduzem ao Mesmo, ja que, na exterioridade do rosto, encontra-se a idéia de Infinito,
aquela realidade outra que ja aparecera no Eu, enquanto desgjo, mas que so o rosto foi
possivel de efetivé-la
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A idéia de Infinito efetivase na “oposicdo do discurso, na sociaidade”
(LEVINAS, 1980, p. 176). O sensivel do rosto recusa-se a ser apreendido, a ser dominado.
O rosto transforma-se em expressdo da idéia do Infinito. A isso Lévinas chama de
“gpifania do rosto”, expressdo do supra-sensivel ou, na terminologia aristotélica,
metafisica. Em dltima andlise, a experiénciado Outro € impossivel de ser apreendida pela
fruicdo ou pela consciéncia como objeto do conhecimento. A epifania do rosto é a

expressdo do Outro aberta na aparéncia sensivel da alteridade, do Infinito.

Diante de tal manifestacdo, o Eu ndo tem poder, aiés, resta-lhe apenas um, que é o
de “negé-lo”. Mas tal poder ndo significa uma negacdo que apreende a alteridade, pois
essa €, essencialmente, exterioridade.32 A Unica “negacdo” que resta € o homicicio, a
eliminagdo total do dado sensivel. “O homicicio exerce um poder sobre aguilo que escapa

ao poder. Ainda poder, porque o rosto exprime-se no sensivel.” (LEVINAS, 1980, p. 177)

A resisténcia que o Outro oferece a0 Eu ndo € de ordem fisica, mas meta-fisica,
transcendente. Trata-se de uma resisténcia ética. Portanto, apesar da possibilidade de

aniquilamento do rosto, aidéia de Infinito perdura.

O contrério do homicidio é a responsabilidade. Uma vez que o Eu recusa-se ao
homicicio, a Unica alternativa que Ihe resta € o acolhimento a expressdo do Outrem. A
linguagem, essa relacdo entre o Mesmo e o Outro, transforma-se, antes de tudo, em
relacdo ética, relacéo de afirmacdo dos termos da relacdo, Eu e Outro. A linguagem, nesse
sentido, tem uma fungdo que é anterior ao dizer sobre um ser preexistente, necessario de
ser traduzido. A linguagem €, antes, expressdo do Outro ao Eu. O rosto, expressdo do
Outrem, impde uma relacdo, obrigando a interioridade a entrar no discurso, mesmo
guando esta ndo quer ouvir. Lévinas V&, nessa situacdo, o fundamento e a verdadeira

universalidade darazéo.

Porém, essa razdo universalizada ndo se refere aum ser inteligivel, o qual compete
a linguagem dizer. A razdo universalizada refere-se a0 préprio evento da linguagem
enquanto relacdo do Eu com o Outrem. N&o se trata do discurso de um terceiro sobre um
evento primordial. O primordial € o proprio evento da linguagem, entre termos que se

relacionam.

% |évinas, ao falar da relacdo do Mesmo com o Outro, afirma a exterioridade como sendo inerente a idéia de
Infinito, fazendo uma analogia ao argumento ontolégico em que “a exterioridade de um ser inscreve-se na
suaesséncid’ (LEVINAS, 1980, p. 175).
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A dteridade indica a presenca de um Outrem que ndo se anula na relacéo.
Independentemente da verdade ou mentira que ele venha a dizer, o seu rosto ja é
expressdo. Lévinas compreende que a alteridade, enquanto relacdo ética, € anterior a
qualquer afirmagdo, seja ela verdadeiraou falsa. O signo verbal é posterior a expressao do
rosto.33

Uma vez que aidéia de Infinito ndo € propria do Eu, a ndo ser enquanto desgjo, a
expressao do rosto adquire um carater magistral para o Eu, que recebe de Outrem a idéia
de Infinito. O rosto € mestre, ensinamento de uma idéia de Infinito, do qua ele &

manifestacdo. O ensino aqui, longe de ser maiéutico, € alteridade.

Ensinar, nesse sentido, ndo significa recorrer a um sistema de signos para
transmitir uma mensagem ou anunciar uma verdade, pois ndo h4, nesse momento, um
conceito ou uma realidade inteligivel a ser comunicada. Anterior a qualquer conteiido, ha

umainteligéncia, o Outrem. Ensinar significa expressao de Outrem.

Para Lévinas, “0 pensamento racional refere-se a esse ensino. Pensar é ter aidéia
do Infinito ou ser ensinado” (LEVINAS, 1980, p. 182). A primeiraidéiaa ser “ aprendida’

€ aidéade Infinito, manifestada no rosto de quem fala.

A significagdo, nesse caso, € o Infinito, significacdo que ndo se apresenta em
conjunto de signos e nem mesmo a atividade sensivel, mas na presenca de Outrem. A
linguagem € o evento da significacéo, a significacdo como idéia do Infinito no Outrem. O
Outrem como significagdo da idéia de Infinito, serd sempre uma presenca inesgotavel,
pOIS O rosto expressa, mas ndo esgota a expressao. A linguagem permanece, hd0 Como
mera serva da razéo, mas como sendo a propria razdo. Porém, ndo uma raz&o una ou
circunscrita na consciéncia individual. A razéo, presente na linguagem, tampouco € um
sistema de leis ou a coeréncia interna de uma ordem ideal, na qual a singularidade do
individuo se dissolveria, uma autologia. Numa razéo desse tipo, ndo ha relagéo, somente o

Mesmo.

A razdo a que Lévinas se refere vive na linguagem, na oposicéo do frente a frente.

Nela encontramos a racionalidade primeira.

% A linguagem n&o é ato, atividade ou trabalho, é expressio.
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[...] se o primeiro inteligivel, a primeira significagdo, € o infinito da
inteligéncia que se apresenta (ou sgja, que me fala) no rosto; se a razdo se
define pela significagdo, em vez de a significagéo se definir pelas impessoais
estruturas da razéo, se a sociedade precede 0 aparecimento das estruturas
impessoais, se a universalidade reina como a presenca da humanidade nos
olhos que me observam, se, enfim, se recordar que esse olhar apela para a
minha responsabilidade e consagra a minha liberdade enquanto
responsabilidade e dom de s, o pluraismo da sociedade ndo poderia
desaparecer na elevagdo arazdo. Seriaa sua condicdo. N&o é o impessoa em
mim que a Razdo instauraria, mas um Eu-mesmo capaz de sociedade,
surgido na fruicdo, como separado, mas cuja separacdo foi também
necessaria para que o infinito — e a sua infinitude realiza-se como o ‘em
frente’ —possaser (LEVINAS, 1980, p. 157).

O mundo, a partir da relacdo com o Outrem, adquire um sentido para além da
fruicdo do Eu, passa a ser um tema com uma significagdo, pois o mundo, agora, torna-se
compreendido na relacdo com o Outrem e, portanto, refere-se a um movimento de
significacdo. Ao designar uma coisa, designo-a a outrem. O que antes era tido como coisa
ao meu alcance, a ser usufruida egoisticamente, agora passa a ser visto, também, sob a
perspectiva do outrem. As coisas ndo deixam de fazer parte do mundo do Eu, mas agora
passam a fazer parte também do mundo de outrem. O mundo deixa de ser apenas meu,
torna-se tema, 0 que na perspectiva de L évinas significa “ oferecer o mundo a Outrem pela
palavra’ (LEVINAS, 1980, p.187).

As coisas no mundo adquirem objetividade, ndo como afirmacdo ou conforme o
Eu, mas se apresentado na relacdo com o Outrem. A objetivagdo ocorre na linguagem e
significa separar as coisas do mundo que, até entdo, estavam sob o dominio do Eu, como

se estas fizessem parte do Eu pelafruicéo.

Essa separacéo ocorre no encontro com Outrem, pois é ai que 0 Eu é arrancado da
sua soliddo. As coisas do mundo passam a adquirir significados através da relagdo. As

coisas que sdo diante do Eu e do Outrem tornam-se objetivas.

Ao se separar do seu mundo, o Eu, de certo modo, assume uma “distancia’ em
relacdo ao seu préprio ser. Porém, esse distanciamento ndo significa deixar de ser, pois
mesmo o “distanciar-se” € realizado pela propria disténcia, portanto ainda € ser. Lévinas
considera esse “distanciamento”, enquanto condicdo primeira para a objetividade, como
sendo o tempo. O tempo é a consciéncia do objeto — a tematizacdo — assentada na

distanciaem relacdo asi. Tempo é essa“distanciade si asi”, naconsciénciade si.
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O afastamento do ser em relagdo a si proprio ndo significa um “ser menos’ ou
“ainda ndo-ser”. Esse distanciamento, movimento contr&rio ao da fruicdo, ocorre na
relacdo com o Outrem, diante do qual o Eu encontra e instaura um novo sentido no mundo
e no proprio ser, pois nesse encontro ele fala a outro. As coisas ndo sdo, agora, apenas
para mim, mas também para Outrem. Por razéo, torna-se correto afirmar que “a
linguagem torna possivel a objetividade dos objetos e sua tematizacio” (LEVINAS, 1980,
p. 188).

O distanciamento do eu em relacdo a si proprio dé-se na epifania do Outrem, pela
idéia de Infinito que ele traz. Afastar-se de si significa abrir-se ao desejo, ndo de algo que
Ihe falta, “mas de um excedente da idéia de Infinito” (LEVINAS, 1980, p. 188). Ao
encontro do Eu com umaidéia que o transcende, no mesmo movimento de distanciamento

de s, é que L évinas chama de tempo.

O conhecimento objetivo significa pensar algo em relagdo com Outrem. A
objetividade ndo é fruto de uma acdo subjetiva, uma afirmacdo pura da subjetividade, mas
sim, da comunicagdo, quando digo algo a Outrem. O objetivo sO ser torna objetivo pela
linguagem (LEVINAS, 1980, p. 188).

A insisténcia da filosofia de Lévinas em afirmar o evento da linguagem, a relacéo
do Eu com o Outrem ndo significa defender uma relagdo de cumplicidade ou intimista,
fechada na relacdo “Eu-Tu”. Dai porque ndo podemos considerar a linguagem como
simples relagdo intersubjetiva, compreendida como relagdo entre sujeitos (Sujeitol —
Sujeito2). A linguagem implica relagdo com Outro e ndo apenas um outro Eu (Tu).

Lévinas ndo reconhece essa simetria.

A expressio do rosto ndo se esgota na sensibilidade do Outrem. A nudez do rosto
me remete a uma realidade gue transcende a mim e ao proprio Outrem. A expressdo do

rosto inclui um terceiro, se quiser, remete-me aum estrangeiro (LEVINAS, 1980, p. 191).

A relagdo entre o Eu e o Outrem detém um caréter socia e ndo intimista, pois o
rosto do Outrem revela muito mais que a presenca de uma pessoa. O rosto é manifestacéo

do Infinito, rompendo arelacdo fechada Eu-Tu.

Tudo 0 que se passa aqui ‘entre nds' diz respeito a toda gente, o rosto que o
observa coloca-se em pleno dia da ordem plblica, mesmo que dela me
separe ao procurar com o interlocutor a cumplicidade de umarelagéo privada
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e de uma clandestinidade. [...] O terceiro observa-me no olhar do outrem — a
linguagem é justica (LEVINAS, 1980, p. 190).

A presenca desse terceiro expande a relacdo entre o Eu e o Outrem, rompe com
gualquer tentativa de compreender a alteridade pura e simplesmente, como relacéo Eu-Tul.
No olhar do Outrem, encontro outros; 0 que eu encontro aqui e agora sao outros que nao

se fazem presentes sensivelmente.

O encontro com o Outro € uma relacdo social. Ndo pelo fato de ser um encontro de
seres do mesmo género ou uma unido de individuos semelhantes, mas sobretudo pela
responsabilidade do Eu diante da nudez do rosto. Uma expressao que espera uma resposta

do Eu, aesperade ser acolhida.

A relacéo ente o Eu e o Outrem, como ja vimos, é uma relacéo de seres separados,
autbnomos. Entretanto, tal independéncia ndo nega a possibilidade de acolhimento e de
intencionalidade. Pelo contrario, por serem autébnomos é que ha possibilidade da idéia de

Infinito; o desgjo € pelo que excede, ndo, pelo que falta.

O acolhimento do Outro pelo Eu e mesmo a relacdo entre os termos ndo se
realizam num espaco etéreo, abstrato. O Eu, termo da relagdo, € marcado pela fruicéo, o
gue significa dizer ser satisfeito, que usufrui materiamente das coisas do mundo. Faz
parte da identidade do Eu (ndo do Outrem) a fruicdo. Por outro lado, o outro termo da
relacdo, o Outrem, é “apenas’ o que expressa o Infinito, justamente o excedente desegjado

pelo Eu.

L évinas concebe tal relaciio como uma espécie de “comércio” (LEVINAS, 1980,
p. 205ss). O Eu tem matéria, o Outrem € expressdo do Infinito desgjado. A relacéo é o
evento em que a liberdade do Eu decide por acolher o Outrem, na esperanca de

“satisfazer” o seu desgjo34. Em troca, o Eu coloca ao dispor do Outrem o mundo que até

¥ A idéiade desgjo (metafisico), em Lévinas, pode ser compreendida em contrapartida & idéia de necessidade.
Enquanto a necessidade € entendida como busca de algo que falta, algo necessario a existéncia do Eu,
portanto centrado no Sujeito, o desgjo é algo que provém do desejavel, parte do Outro, mas ndo para manter a
existéncia do Eu, mas para pér o Eu em movimento de transcendéncia, de ser aém de si, sem, com isso,
perder-se ou dissolver-se no Infinito (LEVINAS, 1980, p. 49). A idéia de Infinito & de certo modo, a
presenca do Infinito no finito. A presenca do Infinito no finito é compreendida enquanto Desegjo. Desejo
suscitado pelo préprio Desgjavel, porém que ndo o satisfaz, mas o instiga. Tratase de um desgo
desinteressado, sem a pretensdo de possuir ou dominar, sem reduzir o Desejavel a objeto ou a conceito. A
esse tipo de Desgjo desinteressado, Lévinas chama de Bondade (LEVINAS, 1980, p. 37). O pensamento
QOcidental, em suas origens, compreendeu a metafisica nessa perspectiva, uma outra realidade que o ser
humano desgja e que se encontra fora-de-si, um além. Esse desejo ndo € como uma necessidade de algo que
j&conhego, como se em algum tempo j& estivesse comigo e a sua busca fosse algo que me faltasse ao meu ser
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entdo |he pertencia pela fruicdo. Ele rompe com 0 seu egoismo e abre-se para o Infinito,
manifestado na nudez do rosto do Outrem, a qual revela a situagdo de caréncia do Outrem.
A acolhida do Eu ao Outrem faz-se numa perspectiva econdmica. O Outro, por sua vez,
oferece a0 Eu a possibilidade de transcendéncia, uma relacdo metafisica, para além de si

ou de sua esséncia.

A relacdo ético-metafisica apresentada por Lévinas instaura no tempo (sem que
esteja restrito a ele) a possibilidade de uma relacdo para além da esséncia, portanto
metafisica, sem eliminar o carater materiad da existéncia. Lévinas inicia sua
argumentacdo, procurando “desconstruir” a ontologia enquanto discurso e evento
fundamental, ndo para negar a sua importancia ou validade, mas para colocala no seu
lugar, ou sga, como fundamento do Mesmo ou da Totalidade, mas jamais como
fundamento do que esta para aém. O “para dém” € proprio da metafisica, pois somente
esta € apropriada para tratar do Outro e do Infinito. Uma filosofia, portanto, que esteja

disposta atratar “do outro modo que ser” terd que ser ética e ndo ontologia.

2.6  Deoutro modo que ser: Autrement

Temos insistido em afirmar que a relagdo ética ndo é simplesmente uma relacéo
entre dois sujeitos (S1 — S2). Lévinas ndo reconhece essa simetria. A relacdo ética ndo se
refere a uma intencionalidade do eu em relagdo ao “outro eu”. A ética, nesse sentido, ndo
se reduz a uma relagéo intersubjetiva, do “eu” com o “ alter ego”, umarelagdo em que o

outro € apreendido como reflexo de minha natureza humana racional.

Na relacdo ética, a minha intencionalidade e todo 0 meu movimento de dominio
encontra uma barreira, recebem uma resposta: “ndo”. O “ndo” significa a recusa do
outrem a “suspensdo”’ (epoqué) ou ao dominio da consciéncia do Eu. O “ndo” é a
afirmacéo da adteridade. Alteridade, desse modo, corresponde ao limite do Eu, em gque sua
liberdade e todo 0 seu movimento de querer “ser mais’, véem-se gquestionados. Enquanto

movimento da razéo, tudo no mundo se figura como um termo neutro, inclusive o Ser. As

“incompleto ou decaido da sua antiga grandeza’ (LEVINAS, 1980p. 21). Entretanto, esse desgjo, chamado
por Lévinas de “desgjo metafisico” (LEVINAS, 1980, p. 21), refere-se a algo que ndo se conhece, a sua
realidade “ esta para além de tudo o que pode simplesmente completa-lo” (LEVINAS, 1980, p. 22).
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coisas encontram-se ao redor do Ser e ao seu alcance, a sua disposi¢cdo, para serem “com-

preendidas’ e assimiladas.

A relacdo ética é uma relacdo entre o Eu, que ja tem o desgjo do Infinito com o
Outro que se mostra no Rosto. N&o existem termos neutros, ndo ha intencionalidade, mas
responsabilidade. O outrem que se apresenta diante de mim espera uma resposta. O
Infinito que se manifesta no rosto me tira de qualquer forma de subjetivismo, ele me
arranca de mim mesmo, leva-me para aém de minha esséncia, aém do meu movimento
de ser. Narelacdo €ética, nesse movimento de saidade si, 0 eu é passivo, ele é arrancado de
s por outrem. Estamos diante de uma relacdo assimétrica. O outrem oferece-se com
sentido. Diante dele, tomo consciéncia de que ndo sou dono exclusivo das coisas e que 0
meu movimento de fruicdo € um movimento egoista. As coisas adquirem objetividade a
partir do outrem, pois, até entéo, todas as coisas do mundo se apresentavam como uma
extensdo de mim, num movimento de fruir, de usar e de compreender. Todo o movimento
ontolégico, essencia e solit&rio de reunir em mim a realidade vé-se questionado. O
mundo ndo estd ai para que o ser possair sendo, 0 mundo € onde encontro o outrem, onde

me vejo responsavel por ele, para que ele possa exigtir.

A relacdo ética entre mim e outrem ndo é de natureza ontoldgica. O Eu e o Outro
sd80 termos separados. Contudo, no Eu se encontra o desgjo do Infinito, o desgjo de
encontrar o Outro. A subjetividade levinasiana reconhece o caréter proprio do Eu, porém
reconhece nele um desgo que o ultrapassa, que ndo tem origem em si mesmo. A relagéo
ética, no sentido levinasiano, refere-se a relagdo dessa subjetividade com o Ouitro,
manifestado no outrem. Embora seja uma relacdo marcada pela gratuidade, ndo é livre,
pois o Eu, mesmo que negue o outrem (através do homicicio), ndo consegue eliminar a
idéia de Infinito que o outrem manifestara. Dai poder dizer que a relagdo ética €
linguagem, pois o outrem fala, é expressdo sem mediagdo. O Outro ndo é tema, mas

expressdo. Ele manifesta o Infinito que ndo se reduz nele.

O sentido dessa relacéo e, portanto, dessa linguagem, ndo se encontra no Eu, mas
no outrem. “A significagdo € o Infinito, mas Infinito ndo se apresenta a um pensamento
transcendental, nem mesmo a atividade sensorial, mas em outrem”, nesse caso, “0

inteligivel ndo é um conceito, mas umainteligéncia’ (LEVINAS, 1980, p. 185).
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A relacdo ética instaura uma linguagem inter-pessoal, e ndo, impessoal e neutra.
Ent&o, para que haja comunicagéo entre o Eu e o Outrem (relacdo ética), € preciso que se
acolha o outrem, ndo apenas um enunciado, Mas a sua expressdn, € preciso
“reconhecimento”. A relagdo consiste em abrir-se ao outrem, mas ndo como se abrem as
cortinas de um espetaculo, como espectador; o reconhecimento ético do outrem implica

responsabilidade em relagdo aele.

A tese levinasiana consiste em afirmar que a responsabilidade em relacéo ao outro
significa um desvelamento de si para 0 outro, convertendo-se em um “ser para 0 outro”
(LEVINAS, 1999, p. 190). A situacio da subjetividade na relacio ética é distinta dagquela
em que o eu procura afirmar-se. Trata-se de um movimento de inseguranca, de divida e
ndo de certeza. A relagdo ética instala uma comunicagdo incerta em que, ao abrir-se ao
outro e responsabilizando-se por ele, 0 Eu vivencia o risco e aincerteza. A relacdo ética é
uma relagdo de risco. “A comunicagdo com 0 outro sO pode ser transcendéncia enquanto
vida perigosa, como um belo risco a correr” (LEVINAS, 1999, p. 191). Seguranca sO se

encontrano Mesmo, no préprio. A exterioridade, a alteridade revelam-se como incerteza.

Meu compromisso para com 0 outrem ndo tem origem numa certeza objetiva ou
verdade demonstrada, traduzida em normas. Minha responsabilidade para com ele é
anterior a toda verdade e atoda certeza (LEVINAS, 1999, p. 191). A ética levinasiana da
responsabilidade ndo se compreende a partir da ética normativa, que tem como principio o
ser.

Enquanto Heidegger acusa a filosofia de ter caido no “esquecimento do ser”,
L évinas chama a atencdo para 0 “esquecimento do Outro” em que incorreu 0 pensamento
ontol 6gico da filosofia ocidental. Para ele, arelacdo ética ndo € do tipo essencial, do “ser-
reci procamente-um-com-o-outro” (Miteinandersein), uma relagdo de lado alado, ao redor
da verdade. A relacéo ética, ha concepcdo levinasiana, € uma relacéo face-a-face, relacéo

de reconhecimento e responsabilidade para com o outrem.

O mesmo poderiamos afirmar acerca das teorias que construiram o saber
pedagdgico. A educacdo caiu, com raras excegdes, num esquecimento do outro ao longo
de sua histéria. A educagdo, assim como defende a ética levinasiana, precisa ter presente
n&o somente a preocupacao com o desenvolvimento cognitivo, mas, e sobretudo, para o

encontro com o outro, numa atitude de respeito e cuidado.
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Acreditamos que a pedagogia de Paulo Freire forjou uma educagéo nesse sentido.
Apesar de beber de outras fontes, a antropologia freireana, construida a partir de teorias
variadas e da sua propriaintuicdo, foi capaz de conceber o didlogo, ndo apenas como uma
mera troca de conhecimentos. O didlogo, na perspectiva freireana, tem como fundamento
antropol 6gico aidéia de seres autdbnomos, dispostos a se comprometerem mutuamente, em
favor de relagdes solidérias e por uma ordem social mais justa. E 0 que procuraremos

demonstrar no préximo capitulo.
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CAPITULO 3

UMA HERMENEUTICA ACERCA DO DIALOGO EM FREIRE

Paulo Freire € um pensador e um educador que se insere no rol dagueles que
arriscaram uma praxis pedagogica de superacdo da racionalidade autologica. Podemos
dizer que o sentido que pde em movimento a pedagogia freireana é o didlogo. Sem a
experiéncia dialogica, a pedagogia freireana se cristaliza, instrumentaliza-se e acaba se

tornando um ball de conceitos e préticas autol 6gicas e, para os dias de hoje, anacrénicas.

A hermenéutica que fazemos dos textos de Freire tem esse ponto de partida e esse
horizonte: o didlogo. N&o queremos, com isso, ignorar aimportancia de outras categorias,
pelo contrario, nossa intencdo é demonstrar que as varias categorias possiveis de ser
identificadas na pedagogia freireana adquirem um significado mais profundo, quando séo
compreendidas a partir desse referencial. Os escritos de Paulo Freire nos permitem tomar

a categoria didlogo como central e articuladora de tantas outras categorias freireanas.

Essa hermenéutica, assim como propunha P. Ricoeur, ndo se restringe apenas a
uma exigéncia semantica. Além de os textos nos indicarem arelevancia do didlogo, soma-
se a isso o contexto educacional, social e politico em que vivemos, onde o exercicio do
didlogo se faz téo necessario. Nossa hermenéutica visa, portanto, ndo apenas compreender
0s escritos freireanos, mas também nos indicar um sentido que nos permita superar a crise

€tica em que estamos submersos.

Uma primeira aproximagdo aos textos freireanos pode nos levar (e levou muitos
comentadores) a compreender os textos de Paulo Freire retidos nos contextos histéricos
especificos em que ele viveu e associalos a esta ou aquela corrente filosofica. Tal
interpretacdo é valida e até mesmo necessaria, no entanto, insuficiente para compreender a

complexidade e a genialidade do seu pensamento.

E preciso chegar a terceira margem, em busca de um horizonte de sentido que nos

permita uma leitura que considere a complexidade do seu pensamento e do seu tempo,
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sem apreciacdes fragmentadas, sejam de ordem ideoldgica, historiografica ou filoséfica.
Acreditamos que a atualidade da pedagogia freireana consiste justamente nos elementos
gue foram capazes de transcender a sua historicidade, apontando-nos um horizonte onde

possam ser vislumbradas possibilidades de respostas aos problemas do nosso tempo.

Os filésofos que se debrucam sobre as obras de Paulo Freire encontram uma
dificuldade gigantesca ao tentar enquadra-lo em determinadas correntes ou matrizes
filosoficas. Gerhardt (1996, p. 154) fala de ecletismo filosofico. Outros chamam de
“fenomendlogo dialético” (TORRES, 2006), no sentido de reconhecer, em seus escritos,
elementos da fenomenologia e da dial ética materialista. Para os marxistas mais ortodoxos,
tal classificacdo soaria, no minimo, bizarra. Paulo Freire ndo cansa de trair e superar 0s
pressupostos determinados pelas correntes filosoficas, mais presas a coeréncia dos seus

sistemas do que ao compromisso com a humanidade.

Gerhardt (1996) chama a atencéo para 0 mosaico de pensadores que influenciaram
Paulo Freire nos anos 50 e inicio da década de 60. Dentre os intelectuais reunidos no
Instituto de Estudos Brasileiros (ISEB), destaca Hélio Jaguaribe, Anisio Teixeira, Roland
Corbisier e Alvaro Vieira Pinto, que se inspiravam em filésofos e socidlogos europeus,
tais como Karl Mannheim, Karl Jaspers, Gunnar Myrdal e Gabriel Marcel. Ainda nesse
periodo, por influéncia catolica, teve contato com Jacques Maritain, Thomas Cardonnel,
Emmanuel Mounier, interpretados por brasileiros como Alceu de Amoroso Lima,

Henrique de LimaVaz, Herbert José de Souza e outros.

A esse mosaico,35 soma-se ainda o velho Marx. Tal postura eclética ndo deixa de
transparecer, desde j4, uma postura revolucionaria, uma resisténcia a se enquadrar nessa
ou naguela tendéncia ou corrente de pensamento, sgja ela dominante ou ndo. Uma reacéo

ao academicismo, muito proprio das universidades daquel e tempo e também do nosso.

% O conjunto de pensadores que compdem o mosaico das fontes freireanas é de dificil conclusdo. Alder Jilio
(2001, p. 9) apresenta vérios autores que aparecem, ndo raramente, nos escritos freireanos, uns mais e com
maior densidade do que outros - a autores tais como Socrates, Aristoteles, Hegel, Marx, Lénin, Mao Tsé-
Tung, Jaspers, Makarenko, Gramsci, Ivan Illich, Fromm, Niebuhr, Lukécs, Goldman, Marcuse, Sartre,
Beauvoir, Jacques Maritain, Emanuel Mounier, Piaget, Tristdo de Athayde, Elza Freire, Guerreiro Ramos,
Alvaro Vieira Pinto, Fernando de Azevedo, Guerreiro Ramos, Anisio Teixeira, Caio Prado Janior, Florestan
Fernandes, Lauro de OliveiraLima, Celso de Rui Beisiegel, Carlos Rodrigues Brand&o, Francisco Weffort, C.
Wright Mills, Amilcar Cabral, Samora Machel, Zevedei Barbu, Camilo Torres, Che Guevara, Georges
Snyders, Karel Kosik, Adam Schaff, Fiori, Clodomir Moraes, entre tantas outras personagens.
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Sincretismo, ecletismo e pluralismo sdo expressdes que ilustram a dificuldade de
classificar a pedagogia freireana e encarceré&la num sistema. A leitura dos escritos

freireanos nos obriga a uma hermenéutica livre de rétul os, esquemas e classificagOes.

Sera possivel, entdo, uma leitura que nos permita uma aproximagdo desse conjunto
de abordagens filosdficas? ExistirA um amédgama para esse mosaico? Acreditamos que o
elemento que nos permite uma sincronia das idéias de Freire ndo se encontra no nivel
tedrico, mas pratico. E ai € que a pedagogia freireana encontra consisténcia e durabilidade.
E no campo prético e, portanto, éico que a teoria construida por Freire, com tantos

recortes, pode encontrar um sentido e um horizonte coerente.

A compreensdo da teoria pedagdgica de Freire, construida sob tantos pilares, s6 é
possivel de acancar equilibrio e harmonia quando voltada para o mundo pratico, para o
compromisso existencial dos homens entre si. Trata-se de uma relacdo ética. A pedagogia
de Paulo Freire € uma educagdo para o encontro e 0 compromisso social. Na perspectiva
de Freire, 0 existir humano carrega a vocagdo do compromisso com O outro, de

responsabilidade ndo apenas pelo proprio existir, mas também com o existir do outro.

Uma abordagem prética nesses moldes nos permite uma melhor compreensdo do
significado e das possibilidades da pedagogia freireana. E preciso, sobretudo, disposicio
para se arriscar atrilhar o mesmo caminho percorrido por Freire. Do contrério, poderemos
fazer excelentes reflexdes e interpretacOes acerca da pedagogia freireana, sem, contudo,
ter o minimo de eficacia educacional, social ou politica. Entéo, a pedagogia freireana,
antes mesmo de estar fundada num principio tedrico, funda-se e se reinaugura a todo
tempo a partir da atitude e da disposi¢cdo do(a) educador(a) para desenvolver, na pratica,

um projeto politico-pedagogico que contemple os postulados freireanos.

Quando, no primeiro capitulo, faldvamos de meta-arqueologia, referiamos-nos
justamente a essa realidade. A pedagogia freireana, assim como a filosofia de E. Lévinas,
constitui-se ndo a partir de uma série de pressupostos tedricos, por melhores que sgjam,
mas de um principio (arché) que ao invés de firmar identidade, modelos e paradigmas,
possibilita a pluralidade, a emergéncia e a manifestacéo da diferenca. O contrério disso
seria um principio baseado nos moldes da racionalidade autologica, marcado pela

coeréncia identitéria, de totalidade e unidade, 0 que nos permitiria construir um



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 119

fundamento para uma brilhante teoria, sem, contudo, alavancar as mudancas que o tempo

nos impde.

A meta-arqueologia freireana € algo que transcende o presente através do risco
humano de vislumbrar e se pdr em movimento para um horizonte que € utopico e
diacrénico, que cruza o nosso presente, sem se fixar nele (LEVINAS, 1999, p. 53). 1sso s6
€ possivel para os homens e as mulheres que estdo convictos de que o seu existir no
mundo estd marcado por uma vocagdo de ser com 0 outro, hum movimento de ser mais,
por pessoas incomodadas devido & mediocridade de viver em funcdo apenas de si mesmeas.
Na perspectiva de Freire, o existir humano carrega a vocacdo do compromisso com o
outro, de responsabilidade ndo s6 com o préprio existir, mas também com o existir do
outro.

Esse apel o existencial ao cuidado com o outro, na pedagogiafreireana, expressa-se
através do compromisso socia e politico em favor do oprimido, daquele que se encontra
com a sua existéncia mais ameacada. A concepcao de responsabilidade freireana ndo se
conforma com a idéia de uma responsabilidade intimista ou exclusiva da vida privada. A
intimidade de pessoas entre si ndo € desprezada e constitui, sem divida, um significado e
um valor existencial. Contudo, a responsabilidade social, na perspectiva freireana, esta
para além dessa relacdo, embora nela possa se nutrir, e € expressa de varias formas. em
defesa da justica, na luta por regimes politicos e econdbmicos mais democréticos e
igualitérios, na construcéo de uma cultura de paz e tantas outras formas de interagéo social

responsavel.

Entretanto, tal vocagdo para 0 outro ndo é fruto do acaso ou da natureza do ser
humano. O desgjo de ser com outro, huma relacdo de responsabilidade, € fruto de um
processo educacional. Cabe a educacdo desenvolver no espirito humano o desgjo de ser

mais e em favor do outro.

O ser mais freireano é esse movimento do ser humano de ir além de st mesmo e de
se comprometer com o outro, no mundo em que se encontra, no contexto historico em que
esta inserido, razéo pela qual podemos dizer que o cerne da educacéo freireana € a ética, e

n&o outra, € 0 outro que se encontra no horizontre de sentido do pensar e agir pedagdgi co.

E justamente nesse encontro ético, do sujeito diante do outro, mediatizado pelo

mundo, que se efetiva o didogo freireano, em que arelacéo dialdgica € muito mais do que
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0 simples uso da palavra por homens e mulheres que se interagem. O didogo € a
expressdo do humano, que se encontra diante do outro, presente no mundo, construindo
relacoes de responsabilidade; € a efetivagdo de um processo em que 0s seres humanos se
disponibilizam uns para os outros 0 seu ser sem, contudo, esvaziar-se ou alienar o seu
exigtir. Trata-se de um dispor ao outro o proprio ser sem, com isso, hegar asi proprio. No

didlogo, o Eu se expressa, mostra-se, manifesta-se, mas ndo se aniquila.

O didlogo, contudo, ndo é pura expressdo, sem mais. A relacdo dialdgica é
intencional, tende para o outro, num movimento de gudé&lo a “ser mais’, de auto-
superacdo do outro e de si proprio. Por meio do didlogo, construimos responsabilidades

sociais e reconstruimos o mundo.

Nesse sentido, o didlogo adquire significados distintos e complementares, de
acordo com o contexto historico-existencial dos sujeitos, podendo, portanto, ser concebido
como processo educacional e prética da liberdade, como construcdo cultural, como
relacdo social e politica, como concretizacdo da justica. Um movimento que tem como
pressuposto e intencionalidade e como principio e fim 0 compromisso com 0 outro.
Vegamos, nas linhas que seguem, quando e como Freire nos permite essa hermenéutica

acercado didlogo.

3.1 O DIALOGO COMO EDUCACAO E PRATICA DA LIBERDADE

O mundo ndo é uma realidade apenas para ser conhecida e contemplada, mas para
ser humanizada e, também, de humanizacdo do proprio ser humano. Esse duplo processo
de humanizag3o, na pedagogia freireana, estéa ancorado no didlogo. E uma enunciagio
acerca do mundo, em vista de transforma-lo, humanizando-o e humanizando-se. Como

diraFreire,

“exigtir humanamente € pronunciar o mundo, é modificalo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. N&o € no siléncio que os
temas se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexdo” (FREIRE,
1987, p. 78).
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Diferente dos animais, que se encontram totalmente submersos no movimento dos
sentidos que os arrastam para comportamentos predeterminados, o ser humano, pelo
menos em certa medida - que varia indubitavelmente de pessoa para pessoa, de um ato
para outro, de uma cultura a outra - tem uma disposi¢cdo para tomar, em suas maos, a sua
propria existéncia, estabelecendo metas, objetivos, fins para a propria vida. Ao ser

humano compete, pois, o sentido de sua vida.

Isso significa dizer que o agir humano ndo é simplesmente o resultado de fatores
externos e internos. Embora esses fatores o condicionem, ndo chegam a determinar de
forma definitiva a sua existéncia. De modo que, na relacéo de ser humano com o mundo e

com os seus semel hantes, o homem constréi histéria e culturas diferenciadas.

E nessa perspectiva que devemos compreender a liberdade sob a dtica da
pedagogia freireana, em que a luta contra a opresséo € possivel porque hd uma crenca de
gue a liberdade é possivel. A criticidade € uma expressdo da reagdo humana ao
determinismo e ao fatalismo, que tantas vezes assombram a existéncia humana. O
pronunciar o mundo, na perspectiva freireana, é esse olhar critico acerca dos elementos
culturais, religiosos, politicos, econdmicos, sociais, educacionais e psicol 6gicos. Um olhar
gue ndo visa apenas compreender o poder que exerce sobre as vidas humanas, mas e,
sobretudo, transformar tais realidades em favor de uma existéncia mais humanizada e

humanizante.

Agir humanamente &, pois, um agir consciente do sentido da prépria agdo. Na
linguagem filosofica, empregamos o termo “vontade” para indicar a capacidade, propria
do ser humano, de agir em vista de um fim, dotando de sentido e significado a sua agéo.
Lévinas adverte que “a vontade € livre de assumir a responsabilidade no sentido que
quiser, mas ndo tem a liberdade de rejeitar essa mesma responsabilidade” (LEVINAS,
1980, p. 196).

Nesse sentido, € muito pertinente o que diz Dondeyne:

O que é entdo o comportamento voluntario livre? Agir livremente, segundo o
parecer de todos, é agir sabendo o que se faz e porque se faz; é dar um
sentido a vida e assumir pessoa mente esse sentido. Pois bem, nossas acdes
adquirem um sentido na medida em que percebem valores ou contribuem a
promover esses vaores no mundo. Por conseguinte, podemos dizer que o
comportamento voluntario livre € no fundo um juizo de valor que se encarna
em uma agdo concreta (DONDEY NE, 1951 p. 45).
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Isso n&o significa dizer que a atividade humana concreta € movida unicamente por
valores formulados pela raz&o ou gque se referem sempre a questoes de ordem espiritual ou
racional. Sabemos que agimos também por instintos ou condicionantes biofisicos,
préprios de todo ser vivo. Porém, sdo as agdes oriundas dos processos racionais e

espirituais que fazem do ser humano um ser diferente dos outros animais.

Agir humanamente ndo se refere apenas a capacidade de julgar, de discernir
valores ou de decidir por essa ou aquela diregdo, mas e, sobretudo, por-se a servico desses
valores, promovendo-0s na propria vida e na vida dos demais, por meio da razéo e de
acOes concretas. Ac¢des que, ab mesmo tempo em que indicam um sentido para as coisas

do mundo, revelam um sentido da propria existéncia humana.

O agir humanamente ndo é, portanto, uma atividade puramente espiritual, que se
desenvolve no interior de uma consciéncia voltada para si. Trata-se de um compromisso
de concretizar valores na propria vida, na relacdo com os demais no mundo. Didlogo e
dteridade ndo podem, portanto, ser reduzidos a construgdes racionais. Didlogo e
COMPromisso com 0 outro constituem valores a serem postos em prética, em vista de uma

realizacdo humana e do mundo.

A educacdo, diferentemente do adestramento, € um fenbmeno eminentemente
humano e como tal, deve ser compreendida. Por ser humana, a prética educativa, é sempre
teleol dgica, indica um fim. E um movimento raciona e prético, ontol égico e ético. N&o se
restringe a dimensdo intelectual, de afirmacéo de principios, mas também de efetivacdo
desses principios atravées de agdes concretas. Um processo de ensino-aprendizagem sem
reflexdo, como afirma Freire, € dienado e aienante. E ndo menos alienante serd a

educacdo centrada apenas na acéo, que sucumbird ao ativismo estéril e sem sentido.

A educacdo, enquanto préatica da liberdade, implica esse duplo movimento de
acao-reflexdo narelacdo entre os humanos, mediatizados pelo mundo. A liberdade, apesar
dos varios condicionantes socio-econdmico-culturais e politicos, € possivel de se efetivar
por meio de um processo pedag0gico axiol 6gico. Entretanto, repetimos: os valores postos
em pauta no processo educativo ndo sdo meros contedos mentais, frutos de uma
subjetividade intimista, mas um compromisso concreto entre seres humanos. no mundo,

em vista de um fim, delineando e confirmando sentidos para o proprio existir no mundo.
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Tal liberdade, contudo, ndo pode ser abstraida do seu contexto histérico, das
possibilidades e limites que a historia apresenta. E essa consciéncia da propria
historicidade, do principio e do fim da sua acéo que faz com que o ser humano se distinga
dos outros seres. O exercicio da liberdade € o movimento pratico-tedrico de identificacdo

das situacdes-limite vividas e a“ percepcdo-acdo” dos possiveis caminhos de superacéo.

Freire, ao contrapor a existéncia humana ados animais, dira que

0s homens, ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que estdo,
a0 atuarem em funcéo de finalidades que propdem e se propdem, ao terem o
ponto de decisdo de sua busca em s e em suas relagdes com 0 mundo e com
0s outros, a0 impregarem o mundo de sua presenca criadora através da
transformagdo que realizam nele, na medida em que dele podem separar-se
e, separando-se, podem com ele ficar; os homens, ao contr&rio do animal,
ndo somente vivem, mas existem, e sua existéncia é histérica (FREIRE,
1987, p. 89).

Essa dialética entre a consciéncia dos condicionamentos histéricos e a liberdade
possibilita a superacdo das “situagbes-limite”’, de reacdo a0 que esta dado. Freire afirma

que

esta € a razdo pela qual ndo sdo as “situagleslimite’, em s mesmas,
geradoras de um clima de desesperanca, mas a percepcdo que os homens
tenham delas num dado momento histérico, como um freio a eles, como algo
gue eles ndo podem ultrapassar. No momento em que a percepgado critica se
instaura, na agd mesma, se desenvolve um clima de esperanca e confianga
gue leva os homens a se empenharem na superacdo das “situagdes-limite”.
Esta superacdo, que ndo existe fora das relagdes homens-mundo, somente
pode verificar-se através da agdo dos homens sobre a realidade concreta em
gue se déo as “situagbes-limite” (FREIRE, 1987, p. 90-91).

A superagdo das “situagbes-limite” e da auto-superacdo ndo se faz sem
intencionalidade. O movimento de libertagdo n&o ocorre apenas no sentido de se ver livre
de, livre das mais variadas formas de opressao. O processo emancipatorio tende para um
fim. O movimento de libertar-se de implica um movimento de libertar-se para. Ta
processo, na pedagogia freireana, é fruto de um movimento dialdgico, de

intercomunicacdo de homens e mulheres, mediati zados pela realidade.

A dimensdo axiolégica do movimento dialdgico nos revela que os valores ndo séo

construtos individuais, mas intersubjetivos. Os valores adquirem significado social porque
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0s seres humanos impdem a sua existéncia um sentido comum ao outros seres humanos. A
liberdade passa a ser compreendida ndo apenas a partir do proprio “eu penso”, “eu posso”,

mas também da perspectiva do outrem: o outro também acredita, quer e precisa.

Os valores entendidos como realidades concretas, para aém do movimento
egologico e intimista, implicam compromisso com o outrem, revertem-se em favor
também do outro, das suas necessidades. O que significa dizer que ndo diz respeito a
valores espirituais, pura e simplesmente, mas e, sobretudo, aos bens materiais
elementares: 0 pdo, a agua, aterra, a casaetc. E, mesmo quando, em algum momento, néo
necessite pessoalmente, tais valores sdo sociais, pois permitem dar de comer ao que tem

fome, beber ao que tem sede, moradia ao que esta narua.

Em outras palavras, “a liberdade em vista de’ ou “a liberdade para’ visa néo
apenas ao proprio, mas também ao outro, num processo de comunicagdo, de didogo, de
comprometimento responsavel com o existir do outro. Como dira Freire, “o didlogo, que é

sempre comunicacdo, funda a co-laboracdo” (FREIRE, 1987, p. 166).

O didogo, na perspectiva freireana, @ mesmo tempo em que nasce de uma matriz
critica, geradora de criticidade, nutre-se do “amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianca’ (FREIRE, 1983, p. 107). Somente assim o didogo € capaz de efetivar uma
comunicacdo comprometida. Lembrando Karl Jaspers, Freire dird que o didlogo néo €
apenas um instrumento ou forma de comunicagdo, mas um modo de existir, de dar sentido
apropriavida (FREIRE, 1983, p. 108).

A educagdo, entendida como processo de formag&o/construcdo do ser humano, da
sociedade, mediatizada pelo mundo, confunde-se e se imbrica com o movimento de
construcdo de liberdades intencionalmente voltadas para o outrem, para o cuidado e
COmpromisso com o outro. Percebemos, aqui, mais uma vez, a sintonia entre a categoria

didlogo freireana e a alteridade levinasiana.

32 ODIALOGO COMO RELACAO SOCIAL EPOLITICA

Ja aludimos, assim como defendera E. Lévinas, ao fato de que o outro serevela e

se impde diante do Eu. O outrem se apresenta a mim ndo por eu té-lo chamado, ao
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contrério, ele impde a mim a sua presenca. De modo que ndo compete a subjetividade a
decis&o de reconhecer o outrem, ela ndo tem esse poder. O outro ndo existe pelo fato de eu
poder pensalo ou por fruto da minha demonstracdo. O outro esta ai, diante de mim,
cobrando uma resposta, e sua presenca € uma exigéncia de reconhecimento, apelo a minha
responsabilidade. O Eu ndo pode se privar de uma resposta, mesmo que esta sgja a

negacdo do outro. O virar as costas ja é uma resposta.

A relacdo social, portanto, € um fato que independe da liberdade ou da vontade do
eu ou do outrem. A dimensdo social da existéncia humana carrega um paradoxo. Ainda
gue o ser humano ndo dependa do outro para existir, por um movimento autopoiético ou
hipostatico, como diria Lévinas em Lé temps et I'autre, 0 humano ndo podera ser no
mundo sem responder ao outrem que se apresenta. Dai poderemos dizer que o ser social
ndo se refere a um evento ontol 6gico, preso a existéncia do eu proprio, mas a um evento

€tico, que tem origem no outro.

A relacdo intersubjetiva, nesse sentido, adquire conotacdes diferenciadas e pode se
efetivar no &mbito privado e de intimidade a exemplo dos encontros afetivos e anorosos e
no ambito publico e politico. A relacdo social, portanto, é fato da existéncia humana.
Porém, dizer que a sociabilidade faz parte da vida humana ndo significa negar a

pluralidade de intencdes e propositos gue essa mesma soci abilidade comporta.

O ser humano é um ser ambivalente. Movimenta-se a partir de uma rede complexa
de dinamismos de ordem psicoldgica, social, econdmica, politica, religiosa, cultural,
biologica; entre dividas e certezas, conflitos e consolagfes, vivenciados interna e
externamente, ele acaba dotando de sentido a sua presenca no mundo. Sabemos que tal
sentido carrega ambiguidades, € atualizado numa constante tenséo entre o cuidar desi e 0

cuidar do outro.

Isso significa dizer que, apesar de a relacdo social ser um dado empirico inegével,
0 mesmo ndo pode ser dito em relacdo ao didlogo. O didlogo, enquanto relacdo de
alteridade, de compromisso com o outrem, ndo € algo téo féacil de ser demonstrado.
Implica consentimento, desegjo, vontade do ser humano p6ér-se em movimento de ser mais,

deir dém de si mesmo.

Freire ndo admite uma concepcdo de didogo que ndo sga essa de

comprometimento de uns com os outros em vista da promogao da vida.
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Ser dialdgico € ndo invadir, € ndo manipular, € ndo sloganizar. Ser dial 6gico
é empenhar-se na transformagéo constante da realidade. [...] O didlogo é o
encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o
‘pronunciant’, isto &, o transformam, e, transformando-o, 0 humanizam para
a humanizacdo de todos (FREIRE, 1977, p. 43).

O contrério disso sera sempre antidialogo, marcado pela instrumentalizacdo do
outro. O antididlogo também constitui uma relacdo social, uma relaco de opressdo. E a
relacdo social implica encontro, interacdo entre falantes. Contudo, tal interatividade n&o
exige abertura, acolhimento. A relacdo social pode se dar entre o Eu-Tu-Ele, mas néo
necessariamente em favor do NOs. Sem essa co-responsabilidade entre os sujeitos, a
sociabilidade ndo passara de uma arena de interesses, um jogo de astlcia, durante o qual
0s sujeitos maguiam suas intengdes espurias, com pseudobeneficios para a coletividade,

ficando, entéo, longe da relacdo dial gica, de alteridade.

A sociabilidade gerada a partir do exercicio do didogo gera solidariedade. Freire,
ao comentar sobre sua experiéncia numa de suas cartas a Guiné-Bissau (5a. carta), ressalta

o caréter solidario, presente na comunidade de Tachai:

Redlizada esta [a reforma agraria], os camponeses se defrontam com uma
nova necessidade, que emerge agora de maneira clara, destacada, no
dinamismo da prépria transformagdo, a necessidade do trabalho baseado na
agjuda mitua, somente como poderiam, juntando suas forgas, superar as
limitagBes individuais na atividade produtiva. Indo mais além dos interesses
individuais, poderiam aumentar a producdo e consolidar as vitdrias
alcangadas. Acompanhando o novo momento, a educacdo se orienta na
mesma diregdo, a do estimulo ao trabalho solidario, de guda matua, que
termina por levar Tachai a congtituir-se numa “Brigada de Producéo”
(FREIRE, 1978, p. 147) [grifos nossos].

Tal experiéncia revela o esforco de pessoas que se encontram num movimento de
superacdo de s mesmas, indo além dos cuidados pessoais e comprometendo-se com 0
bem da comunidade. Contudo, se esse movimento ndo for constantemente revitalizado, se
0S Seus sujeitos ndo continuarem a se ocupar uns dos outros, superando 0s seus proprios

interesses, a solidariedade acaba, o didlogo se esvai.

Essa observacdo que fazemos, aparentemente primaria, quer chamar a atencdo para
o fato de que ndo é uma situacdo socia e politica estrutural que garante as relacdes de

solidariedade. A revolucdo ndo funciona como a lei da inércia, em que um corpo em
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movimento uniforme permanecera nessa condi¢cdo até que outra forca sgja exercida sobre
ele. De modo que o problema da solidariedade ndo se resolve com uma Unica decisdo, em
assembléia de cidaddos ou ndo, muito menos por lei ou por decreto. A sociabilidade
marcada pela alteridade € fruto da vontade de sujeitos singulares, a cada momento do seu
exigtir; sdo eles que promovem condi¢cdes sociais e politicas geradoras de justica e

promoc¢do humana.

N&o queremos, com isso, minimizar a importancia da estrutura socio-politico-
econdmica sobre a prética individual dos sujeitos. O gregos ja reforcavam a importancia
de uma polis justa para a formacdo de cidadaos virtuosos e vice-versa. A dialética entre o
particular-universal ou do local-global, nesse caso, também se faz notar. Contudo, seria
uma simplificagéo conceber a solidariedade como resultado de um processo que, uma vez
instalado, dificilmente mudaria de curso. O sentido da sociabilidade é construido pelos

sujeitos, no dia-a-dia de suas agoes.

A educacdo dialdgica € um processo constante de vir-a-ser. Segundo Freire, uma
“duragdo”. Na contradicdo permanéncia-mudanca, encontramos o carater dinamico da
educacdo, algo gue esta sendo e ndo o0 que &, pronto e acabado. “A educacéo que ndo se
transformasse ao ritmo da realidade ndo ‘duraria’, porque ndo estaria sendo. Essa é a
razéo por que, ‘durando’ na medida em que se transforma, a educagéo pode também ser
forca de transformacéo” (FREIRE, 1977, p. 84).

Um processo pedagdgico que queira ser transformador e construtor de uma nova
sociedade, marcada pelo “aprender a viver juntos’, como enfatiza o documento da
UNESCO, organizado por J. Delors, ndo podera abrir mdo do esforco de promover
relacoes dialogicas. N&o basta para os tempos de hoje e também para 0 de ontem, uma
educagio que promova sociabilidade, pura e simplesmente. E preciso que a educagio

promova relacfes sociais de solidariedade, de compromisso entre 0s sujeitos.

Nesse sentido, ndo ha como negar o carédter politico da acdo educativa. O termo
politico, aqui, entendido na acepcdo mais democratica: da promocéo da vida e do bem
estar da coletividade. Paulo Freire, em vérios textos, reforca idéia do caréter politico
da educacdo. Lembramos, aqui, um texto de Alfabetizacdo: leitura do mundo leitura da

palavra, quando, em entrevista com Donaldo Macedo, Freire identifica tanto o caréter
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politico da educagdo como também o epistemol 6gico. Fiquemos, nesse momento, apenas

No primeiro aspecto:

Em primeiro lugar, a educagdo € um ato politico, quer na universidade, no
curso secundario, na escola primaria ou numa classe de afabetizacdo de
adultos. Por qué? Porque a natureza mesma da educagdo possui as
qualidades inerentes para ser politica, como a politica tem aspectos
educacionais. Em outras palavras, o ato educativo tem natureza politica e o
ato politico tem natureza educativa. Se assim €, de maneirageral, € incorreto
dizer que apenas a educagdo latino-americana tem natureza politica. A
educacdo no mundo todo é politica por natureza. Em termos metafisicos, a
politica é a alma da educacdo, seu proprio ser, quer no Primeiro Mundo, quer
no Terceiro [...]. A natureza politica ndo € um exotismo de Paulo Freire
vindo do Terceiro Mundo (FREIRE, 1990, p. 125-126).

Freire nos adverte, no entanto, para o risco de achar que apenas a educacdo € capaz
de transformar a sociedade. Esse é um otimismo ingénuo, que ele mesmo confessa ter
vivenciado (SHOR; FREIRE, 1986, p. 44, 157ss). A educacdo tem um grande poder, €

politica, mas tem limites, tais como foram postos pela ditadura militar na América Latina.

Mesmo reconhecendo os limites da educacdo para a transformagéo do mundo e das
relacBes sociais, € necessario reconhecer também as suas possibilidades para re-fundar
uma nova ordem politica, fundada no didlogo. Uma educacdo que reinvente o poder
(FREIRE, 1990, p. 114). Eis ai, talvez, a tarefa mais &dua de um projeto politico-
pedagdgico. Que poder seria esse? Como reinventa-la num contexto de conflito, marcado
pelo poder de uns poucos sobre uma grande maioria? Paulo Freire ndo responde de forma
precisa: “O gue existe mesmo universalmente é a luta, € o conflito de classes, com
diferencas, porém de contexto a contexto, na forma como se da. E a forma orienta a agéo
politico-educativa que procura viabilizar o sonho”. E continua: “Estas formas de agéo
politica ndo podem, porém, ser decretadas nem impostas, nem transplantadas, nem
importadas. Tém de ser historicamente inventadas e reinventadas” (FREIRE, 1985, p. 72).
Ou sga, 0 sonho é uma construcdo a ser desenvolvida em didogo, numa relacdo de
compromisso mutuo, tecendo malhas de responsabilidade por aqueles e aquelas que se

encontram em condi¢des existéncias mais vulneraveis.

A sociabilidade, pautada pelo didlogo, exige reconhecer que o conflito original
encontra-se na dimensdo ontolégica do sujeito, e dele ndo é possivel se livrar. O Eu sO

existe afirmando-se e, nesse sentido, € um exercicio de poder. Contudo, ha que se crer que
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0 ser humano ndo se restringe a isso. Ha uma esperanca, defendida por Freire e Lévinas,
de que o ser humano pode ir além de si mesmo, de ser mais do que a sua propria natureza
0 obriga. E, nesse sentido, abre-se uma possibilidade de superacdo, ndo somente no
ambito do projeto politico e/ou pedagdgico, enquanto construcdo tedrica, mas no nivel
pratico. Ao se referir ao trabalho dos intelectuais, Freire os adverte de que néo é a partir
da sua posicio ou de seu sonho que podera haver transformacio. E preciso que eles
mergulhem nas &guas culturais e histéricas e deixem-se encharcar pelas aspiracoes,
dividas, pelos anseios e medos dos que se encontram a margem, continuamente
ameacados de ser excluidos que o mundo oferece e as sdo produzidas pelas sociedades
(FREIRE, 1985, p. 68).

O poder, nesse sentido, adquire um novo significado. O exemplo que trazemos,
apresentado por Freire, revela uma nova concepcdo de poder. O conhecimento, que
sempre esteve atrelado a dominagdo de uns sobre os outros, vai sendo transfigurado a
partir do que se envolve com o universo existencial do outro. O intelectual, nesse caso,
ndo se relaciona com os das classes populares por interesse de saber, de teorizar apenas.
Sua preocupacao primordial € dialogar, “conhecer” ooutro  em vista da realizacdo dos
sonhos que ele carrega. O saber, ao invés de poder, transforma-se em servico. Ai, talvez,
reside a grande reinvencdo da politica, possivel de ser realizada por meio do didogo.
Napoledo, ao comparar a tragédia grega com a politica moderna, buscava associar aforga
do destino presente na tragédia a | 6gica astuciosa do poder, presente na politica moderna.
Ambas as forgas agindo sobre as liberdades humanas, segundo uma ordem casua e

eficiente.

Na perspectiva de Lima Vaz (1983b, p. 258ss), as teorias politicas classicas, de
Platéo a Cicero, propdem-se como teorias da melhor constituicéo, no sentido de garantir a
prética da justica, e ndo, o exercicio do poder. A acdo politica, nesse caso, é guiada por
uma teleologia marcada pela busca do Bem. Nos tempos modernos, contudo, essa
teleologia € subvertida em favor da vontade de poder e esta passa a constituir a agdo
politica, centrada na forca soberana dagquele que detém o poder. Um movimento traduzido

com maestria em o Principe de Maguiavel.

E contra essa concepcdo de politica, vista como o exercicio do poder atrelado aos

interesses de uns poucos, detentores das condi¢des de se impor sobre 0s outros, que Paulo



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 130

Freire ird se insurgir. Sua teoria pedagogica se construiu no sentido de negar qualquer
relacdo dessa ordem politica com a moira (destino) grega, pré-estabelecida e fatalista da
tragedia grega. E, nesse sentido, serd preciso reinventar a politica, recri&la, reconstrui-la
com outras bases, segjam tedricas, éticas ou educacionais. Dai a necessidade de uma nova
ordem politica, que sga capaz de visumbrar uma nova comunidade e formas de
sociabilidade em favor da justica, entendida como promocgéo da vida e do bem-estar das
singularidades e da coletividade. Para tanto, é preciso redescobrir o valor do didlogo e da
alteridade.

3.3 A JUSTICA COMO CONCRETIZACAO DO DIALOGO

O outro desdobramento da categoria dialogo, na pedagogia freireana, € a justica.
Nossa intencdo € demonstrar que o didlogo freireano, quando levado a bom termo,
efetiva-se como justica. Todavia, € preciso atentar que, ao estabelecermos uma correlagéo
entre justica e didlogo, pelo menos agui em nossa pesquisa, teremos que compreendé-la,
também, como uma realidade meta-arqueol 6gica, ou seja, hossa reflexdo tera que ir além
dos debates promovidos para construir uma nogdo de justica a partir desse ou daquele

fundamento ou principio.

Todavia, mesmo com aintencdo de ir além dos discursos que fundamentam aidéia
de justica, € preciso, antes, ir ao encontro dos seus principios e fundamentos. A partir dai,
veremos quais as condigdes de possibilidade que o didlogo freireano traz para sua

concretizag&o.

O esforco e a dificuldade de definir justica ja vém de muito longe. No Livro | da
Republica (331e, 332b-c), Platdo apresenta a seguinte definicdo: “umaagéo é justa quando
da a cada um o que merece”.36 Ja Aristételes compreendia a justica como situacdo de
equilibrio moral e juridico (Etica a Nicomaco, 1131als). A idéia de merecimento, ai,
refere-se as situaces em que ha a necessidade de uma compensacao (justica distributiva)

e de uma pena (justica correitva). A imagem da justica como alguém que segura uma

% A definicdo platonica, no original, é a seguinte: “justo é to proshekon hekasto apodidonai”, traduzido
por Ulpiano na férmula: suun cuigue tribuere. Apesar da discussao em torno dessa definigao,
preferimos a traducao de Ernst Tugendhar.
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balanca na mé&o e com os olhos vendados ilustra idéia de equilibrio e da necessidade
de uma ac&o distributiva e corretiva imparcial. Tugendhar (1996, p. 397) considera que a
“decisdo justa sobre a reparacdo ou a distribuicdo pressupde sempre um pano de fundo
moral, isto €, regras morais existentes ou fatos moralmente relevantes em consideracéo
a0s quais a decisdo possa ser justa, isto é, adequada’. Contudo, antes de julgar o mérito da
acao, € preciso avaliar se aquele(a) que causou desequilibrio € um sujeito livre, imputavel
a qualquer gratificacdo ou pena. A partir da reflexdo que construimos, até aqui, podemos
identificar dois fundamentos: o da adequagdo moral e o daliberdade. A adequac&o moral
diz respeito a algum codigo de conduta, lei ou norma, pretensamente objetiva. A liberdade

refere-se a subjetividade humana.

As teorias da justica, sgam do Direito ou da Sociologia, estdo mais preocupadas
com ajustica distributiva. A questdo gque se coloca € a seguinte: Todos merecem a mesma
guantidade dos bens a serem distribuidos, ou ndo? Esse € 0 ponto sobre o qual muitos
autores modernos, como Rawls e Ackerman, estdo debrucados. Alguns dirdo que tal
distribuicdo deva ser igualitaria; outros defenderdo a tese de que deva ser por

merecimento, pois seriainjusto distribuir igualmente aos que merecem o desigual.

Ao focar o problema da justica da distribuicdo de bens materiais, ficamos a meio
passo da compreensdo e solucdo do problema. A justica distributiva ndo pode ignorar a
forma como sdo gerenciados e distribuidos o direito e o poder. O merecimento de
gratificagbes ou penas devera estar intimamente relacionado as condicfes sociais de uso
dos direitos e do exercicio do poder, pois este estara sempre em relagdo a possibilidade de
acdo de uns e o limite da liberdade de outros. E preciso, pois, que a questdo acerca da

justica distributiva, seja acrescidatambém o problema acerca dos direitos e dos poderes.

O problema de uma fundamentac&o da justica apresenta-se bastante complexo. O
conceito de justica mostra-se em acordo com aracionalidade, os interesses e os problemas
com 0s quais os estudiosos resolvem trabalhar. O titulo do livro de Alasdair Maclintyre é
muito sugestivo: Justica de quem? Qual racionalidade? Para ele, as sociedades
contemporaneas propdem respostas aternativas e, muitas vezes, incompativeis, para as

mais variadas questdes relativas a justica.

Se se prestar atencdo as razdes apresentadas para se proporem respostas
diferentes e conflitantes a tais questBes, fica claro que, subjacente a esta
grande diversidade de julgamentos sobre tipos particulares de assuntos, esta
um conjunto de concepgdes conflitantes de justica, concepcles



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 132

surpreendentemente em desacordo umas com as outras, de vé&rios modos.
Algumas concepges de justica consideram central 0 conceito de mérito,
enguanto outras ndo lhe atribuem relevancia alguma. Algumas concepgdes
apelam para os direitos humanos inalienaveis, outras, para alguma nogéo de
contrato social, e anda outras para agum padrdo de utilidade
(MACINTYRE, 1991, p. 11).

A arena de concepcdes acerca de justica revela ndo apenas perspectivas juridicas
ou hermenéuticas discordantes, como se fosse um exercicio tedrico, sem tanta relevancia
no mundo pratico. Os conflitos tedricos mostram o quanto a sociedade esta dividida e em
conflito. Um conflito que se encontra também presente nas consciéncias dos individuos.
Através da educagdo, os seres humanos constroem racionalidades que permitem
compreender, de forma coerente, 0 mundo em gue estdo inseridos, de modo a pensar e
agir conforme a formagdo que tiveram. Diante da variedade de cosmovisdes e
racionalidades, a nogdo de justica, internalizada pelos sujeitos através dos mais variados
mecanismos de educacdo e formagdo de opinido, acaba sendo fragmentada e geradora de
conflitos internos, na propria consciéncia. A questéo apontada por Maclntyre que acaba
ficando & Como devemos escolher entre visdes opostas e incompativeis de justica que
disputam por nossa adesdo moral, social e politica? Em outras palavras, como nos
posicionar em favor da justica no cotidiano de nossas agdes (sejam individuais ou
sociais)?

Uma solugéo seria nos ater a uma determinada racionalidade ou teoria, mas ja
vimos que a teoria que tende para a unidade e se recusa a se abrir para outras |6gicas
revela-se dominadora. Também n&o se trata de construir foros institucionalizados nos
guais as discordancias fundamentais (ndo apenas legais) fossem debatidas. Embora isso
sgja necessario, devemos ter cuidado diante das retéricas do consenso que camufla os

conflitos.

Diante do impasse, os cidaddos sdo abandonados e obrigados a chegar as respostas
de que precisam pelos proprios esforcos. Nesse caso, € comum encontrarem dois
caminhos. a busca por argumentacfes académicas, provenientes dos debates filosoficos e
juridicos, ou a busca de respostas em comunidades mais ou menos organizadas em torno
de crengas comuns, tais como igrejas ou associagdes politicas. O primeiro caminho
frustra, de certa forma, porque os professores acabam por discordar entre si t&o

radicamente e de maneiras t8o variadas sobre as questfes de justica que acabam se
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assemelhando a qualquer outra pessoa quando se trata de questfes da pratica da justica. O
segundo caminho leva as pessoas a aderirem a pessoas, carismaticas ou ndo e, nesse caso,
sem as construgbes argumentativas necessarias, abrindo espaco para grandes doses de
arbitrariedade.

De qualgquer forma, a opgdo por uma meta-arqueologia ndo se justifica pela
dificuldade de construirmos fundamentos solidos e universalmente validos. O debate em
torno da(s) racionalidade(s) da justica é necess&io que prossiga. Contudo, € preciso
transcender esse esforco de construir fundamentos. Acreditamos que a pedagogia de Paulo
Freire pode nos ajudar no sentido de ir além das discussdes acerca das racionalidades que
sustentam essa ou aquela concepcdo de justica. O movimento dialogico de formagdo de
consciéncias e de relacdo social, presente na sua teoria educacional, permite uma
compreensdo de justica que se encontra anterior aos proprios fundamentos. O didogo
implica abertura a racionalidade do outro, a0 modo como 0 outro significa a sua vida,

mesmo gquando sua significacdo ndo segue umalogicalinear.

O que esta em questéo ndo € se essa ou aquela concepcdo de justica € mais vélida,
mas a acolhida e a responsabilidade pelo outrem, independente do seu merecimento ou
ndo. A existéncia do outro nédo se reduz as palavras que ele profere ou alégica de que ele
se utiliza. A linguagem mais radical é aguela em que 0 Eu se responsabiliza pelo outrem,

independente de qualquer |6gica.

Responsabilidade e compromisso, portanto, na perspectiva freireana, ndo sao
concebidos como um jogo de disputas ontologicas, mas como pratica em favor da
existéncia do outro. Esforcar-se por uma educacdo dialégica € o mesmo que construir
relacdes de responsabilidade social e econdmica. Trata-se de estabel ecer formas concretas,

materials, sociais e culturais de promocao e de reconhecimento de uns para com 0s outros.

E justamente nesse ponto que Freire da um salto e supera muitos dos discursos
metafisicos de que ele mesmo se serviu. O didogo com a ateridade ndo se prende nas
teias do discurso racional, construido pelo Eu, individual ou coletivamente. O Outro néo é
uma transcendéncia sem nome, um Infinito sem rosto, um Ser sem histéria ou um Deus

gue jaz morto.

A ateridade com aqual o didogo é estabelecido ndo se refere a um conceito ou a

uma teoria, presente na consciéncia, mas a alguém, pessoa de carne e 0sso, com histéria,
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com aegrias e dores, que seimpde a presenca do Eu a espera de uma resposta, ndo apenas
no nivel do discurso (isso é secundério), mas em toda a sua dimensdo existencial. O
Outrem esté aqui e agora, diz amim que existe e que eu sou responsavel por ele. Estaé a
palavra do outro: a sua presenca. Se eu quero estabelecer didlogo, ndo restara a mim outra
aternativa sendo acolhé-lo, comprometendo-me com ele. Do contrério, ja ndo havera
didogo, pois estaremos um diante do outro como seres neutros, sem a identidade do Eu e,
muito menos, do Outrem. Nossa existéncia cai no limbo dos conceitos, na esterilidade da

especulacdo sem compromisso, nateoria sem histéria, na palavra sem sujeito.

Freire, ao falar sobre o compromisso profissional, faz uma clara adverténcia:

A neutrdidade frente a0 mundo, frente ao histdrico, frente aos valores,
reflete apenas o medo que se tem de revelar o compromisso. Este medo
gquase sempre resulta de um “compromisso” contra os homens, contra sua
humanizac&o, por parte dos que se dizem neutros. Estdo “comprometidos’
€CONSigo MEesMOS, CoM Seus interesses ou com os interesses dos grupos aos
quais pertencem. E como este ndo é um compromisso verdadeiro, assumem a
neutralidade impossivel.

O verdadeiro compromisso € a solidariedade [grifo nosso], e ndo, a
solidariedade com os que negam o compromisso solidario, mas com aqueles
gue, na situacdo concreta, se encontram convertidos em “coisas’ (FREIRE,
1983b, p. 19).

A efetivacdo do didlogo freireano se da pela pratica da justica, quando nos
comprometemos reciprocamente com o bem dos outros. O didlogo, nessa perspectiva, ndo
pode ignorar o fato de que todo ser humano é um ser corpéreo, carente, chamado a
realizar-se junto com os demais no mundo. O didlogo revela-se como promogdo concreta
e pratica que exige, também, a construcdo de estruturas sociais e politicas dindmicas e
flexivels, sempre em favor da justica, da oferta de condigdes fisicas e materiais dos

sujeitos entre si.

E evidente que tal processo dialdgico ndo se faz na ausénecia do conflito. O
conflito, na histéria humana, revela a ambivaléncia do desgjo de cuidar de si e do desgo
de cuidar do outro, explicita a tensdo entre o préprio e o outro. A filosofia contemporanea
traz inlmeros pensadores que deram énfase as relagdes de conflito, como formas

primordiais darelacéo humana. A titulo de exemplo, podemos citar Hegel, Marx e Sartre.
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Seja na relacdo senhor-escravo de Hegel, da classe dominante e da classe
explorada de Marx, do olhar do Eu que reduz o outro a objeto de Sartre, em todas essas
relagdes, 0 outro aparece como ameaga, como aguele que diz ndo ao poder do Eu, do

préprio.

O didlogo freireano ndo nega a possibilidade do conflito, porquanto, humana e
historicamente, isso seria impossivel. Contudo, para além ou aquém do conflito, € o
cuidado com o outro que constitui e efetiva a justica entre os sujeitos. A justica, assim
entendida, ndo € apenas fruto de um contrato social ou resultado de uma construcéo
tedrica. Mesmo reconhecendo o valor de tais principios, a justica dialdgica instaura uma
responsabilidade dindmica e em constante movimento de atualizacdo, reconhecedora das
singularidades e caréncias que se manifestam no rosto daguele(a) que se impde diante da

liberdade do sujeito.

A superacdo das desigualdades sociais e econdmicas, nesse sentido, encontra-se
aém do que uma sociedade, em determinado momento histérico, considerou como
equanime e de direito. A responsabilidade social revela-se, assim, assimétrica. Nao é em
funcdo de um principio universal unificador de direitos e deveres que ajustica dial0gica se
efetiva, mas para algo que esta para além (ou aguém), um meta-principio singular que leva
amarcadadiferenca. O outrem, em situacdo de risco e de vulnerabilidade socia, interpela
a superacao do direito e a transcendéncia dos principios em favor do seu existir. A justica
se reveste de cuidado e de responsabilidade pela vida do oprimido, na linguagem
freireana. E aqui, oprimido, n&o como uma categoria universal, mas como um rosto que se
revela nu, sem condicBes de, por si sO (haguele momento histérico), dar conta da sua
existéncia. E um oprimido que fala (expressa) sua fragilidade & espera de uma resposta
solidaria, a espera de justica. O didogo, na perspectiva freireana, € esse movimento de

dizer sem pretensdo de poder e essaresposta efetiva de solidariedade.

3.4 O DIALOGO COMO CONDICAO DE POSSIBILIDADE PARA CONSTRUCOES
INTERCULTURAIS

Dizer o que vem a ser cultura € uma tarefa &rdua, mas necessaria. Mesmo que

nosso objetivo seja o de conceber o didlogo como meta-arqueologia e, nesse topico
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especificamente, como possibilidade para construcdes interculturais, somos obrigados a
esclarecer 0 que € essa realidade além do qual o didlogo propde ir. Em outras palavras,
somos obrigados a construir uma ontologia da cultura para, em seguida, ver como &
possivel visumbrar um dizer acerca da cultura que ndo se feche em seus proprios

fundamentos.

Quando nos propomos a tal empreendimento, logo desponta um problema. Ao falar
de cultura, falamos de uma cultura determinada. Por mais universal que gueiramos se,
estamos sujeitos as exigéncias a que o discurso racional nos obriga. Nossa pesquisa € um
discurso critico racional e, nesse sentido, ja se encontra instalada numa cultura
determinada. Nossa construcéo conceitual acerca do que € cultura ja esta circunscrita a
uma determinada cultura, no nosso caso, Ocidental, de tradicdo grega. O fato de a
racionalidade grega pretender ser um discurso universal ndo |he tira a sua matriz original,
gue € o de dizer sobre arealidade a partir do 16gos epistémico. Uma racionalidade que ja

acusamos de ser autologica.

Apesar de a filosofia buscar fundamentos para a inteligibilidade do objeto
denominado cultura, em busca de uma unidade ontologica, tal empreendimento se vé
ameacado mediante a pluralidade de expressdes culturais. A partir do fim do século
XVIII, as ciéncias empiricas relacionadas a cultura (as chamadas ciéncias humanas e
sociais) colocaram em xeque qualquer tentativa de a filosofia compreender a cultura numa

perspectiva univoca e universal, a exemplo de um modelo ideal, do tipo platénico.

Diante da pluralidade das culturas historicas, ndo s0 quantitativa no espaco e no
tempo, mas qualitativamente, interior a cada paradigma cultural, o termo cultura mostra-se
tremendamente amplo para se referir a tamanha diversidade de suas expressdes. E, mais
uma vez, a filosofia esbharra com o problema do uno e do multiplo. Haverd alguma
categoria capaz de permitir pensar a unidade da cultura na multiplicidade das suas
formas? Mesmo que encontremos algumas, na raiz desse problema teremos gque nos
deparar com o criador da cultura ou das culturas. De modo que uma ontologia da cultura
terd que estar associada, de algum modo, a ontologia do ser humano, a antropologia
filoséfica. Ha que se perguntar, portanto: que ser humano € esse que constréi culturas?
Para essa pergunta, mais uma vez, encontramos uma variedade de respostas, de acordo

com o tempo e o espaco em que foram formuladas.
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Diante de tal aporia, € mister encontrar um caminho que nos permita construir um
conceito de cultura, mesmo entendendo que tal conceito se refere arealidades plurais. Um
caminho razoavel parainiciar nossainvestigacao € pesquisar araiz etimolgica da palavra

“cultura’. Vejamos:

A paavra cultura provém do verbo latino colere. Tem sua origem na raiz grega
koA (col) que significa originariamente podar. A partir dessa origem, encontramos as
palavras colono (aguele que cultiva a terra) e culto, no sentido de relagdo com algo
transcendental ou sagrado. E possivel perceber, assim, que a palavra cultura, em sua
origem, indica dois movimentos humanos: do cultivo daterra, da acdo do homem sobre 0

mundo, e do cultivo do préprio ser humano em relagcdo com algo que o transcende.

Essa primeira aproximagdo nos permite compreender a cultura como um capital
cognitivo e técnico, envolvendo préticas, saberes e experiéncias acumuladas e também
como capital simbdlico, constituido de crencgas, cosmovisdes, valores e normas. Tanto um
capital quanto o outro referem-se a0 ser humano situado no tempo e no espaco, inserido
em comunidades ou sociedades especificas. A preservacdo ou continuidade desse capital
acontece através de vérios mecanismos de socializacdo: familia, escola, religido, meios de
comunicagdo, organizagbes comunitérias e varias outras formas de instituigdes civis e
estatais.

Por esse motivo, a cultura é compreendida como um fendmeno possivel de ser
estudado pelas vérias ciéncias humanas e sociais. Cada uma delas apresentando uma
contribuicdo especifica, conforme seus pressupostos tedricos e abordagens empiricas.
Apesar de ndo ser nosso interesse fazer uma relagdo de conceitos, elaborados pela
variedade de abordagens, apresentamos outro conceito que achamos pertinente para a
nossa pesquisa: € a da Declaragéo Universal sobre a Diversidade Cultural (UNESCO,
1982). A Conferéncia afirma que “a cultura deve ser considerada como o conjunto dos
tracos distintivos espirituais e materiais, intelectuais e afetivos, que caracterizam uma
sociedade ou um grupo socid, e que elainclua, além disso, as artes, os modos de vida, as
maneiras de viver juntos, os sistemas de valor, as tradicdes e as crencas’. Atrelado a essa
definicdo, Canclini (UNESCO, 2002) define desenvolvimento como “um processo

complexo, holistico e multidimensional, que vai além do crescimento econdémico e integra
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todas as energias da comunidade [...] deve estar fundado no desgjo de cada sociedade de

expressar sua profundaidentidade’.

Poderiamos dizer, entdo, que as culturas (no plural) buscam, a partir das préprias
tradicoes e riquezas acumuladas, garantir e perpetuar sua identidade. Encontramos, assim,
uma diversidade cultural extraordinéria, variando de lugar para lugar, de um tempo para
outro. As riquezas produzidas por variedade de culturas acabam, muitas vezes,
tornando-se patriménios publicos, reconhecidos e transformados em varias culturas. A
humanidade possui hoje um conjunto de patriménios histéricos e culturais que ja néo
pertencem a essa ou aquela sociedade especifica. A filosofia, a literatura, a arte, a ciéncia
e a tecnologia tornaram-se parte integrante da identidade de numerosas culturas
espalhadas pelo mundo.

Assim, é possivel falar ndo apenas de culturas (no plural) determinadas, mas
também de multiculturalidade, enquanto confluéncia de varias culturas, muitas vezes

conflitantes em fungdo dos interesses econdmicos, politicos e sociais subjacentes.

A multiculturalidade, em funcdo dos avangos tecnoldgicos e dos processos de
globalizagdo das Ultimas décadas, tornou-se um fendmeno de dimensdes ainda mais
complexas. E cada vez mais dificil estabelecer os limites e a identidade de uma
determinada cultura. Montiel (2003, p. 19) chama a atenc&o para o fato de a circunscri¢éo
geogréfica e temporal das culturas estar cada vez mais rarefeita, em virtude da cultura
virtual, isto €, pelas manifestagtes culturais e pelos modos de vida oriundos dos meios de

comunicagdo de massa e do ciberespaco.

As novas tecnologias da informagéo conectaram, como nunca, comunidades
e organizagdes além das fronteiras nacionais e possibilitaram que milhdes de
pessoas em todo 0 mundo pudessem interagir entre si. Esses processos
contradizem de algum modo o sentido de pertenca a uma determinada
sociedade, localizada e vinculada por um idioma, uma historia e um destino
comum, e provocam nhovas combinacbes de espago/tempo, fazendo do
mundo uma realidade e uma experiéncia mais interconectada (MONTIEL,
2003, p. 19).

Essa desterritorializagdo e esse descentramento provocam um processo de
reconfiguragdo das identidades culturais, mostrando-se carregadas de sincretismos e sem

uma face definida. O resultado dessas hibridagdes € a construcdo de perfis culturais sem
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referenciais tradicionais, desatrelados dos costumes, da crencas, das visdes de mundo e
das experiéncias de uma determinada comunidade ou sociedade. Nesse sentido, as
identidades tendem a diluir-se, fazendo surgir novas formas de identificacdo, com
elementos de diversas culturas. O risco desse processo de desenraizameto local e temporal
€ provocar uma cisdo entre o individuo e o contexto histérico imediato, de interacdo face-
a-face, colocando em risco as interagdes sociais presentes em seu cotidiano. O individuo
passa a viver na tensdo entre uma cultura virtual, tremendamente plural e marcada por
descontinuidades com as exigéncias familiares, escolares e de tantas outras instituicoes
pertencentes ao seu cotidiano, interpelando-o a pensar e a agir conforme os modelos
tradicional mente estabel ecidos.

Construir identidades pessoais, sociais e culturais, nesse contexto, € um desafio. E
sabido que a identidade de um grupo social é dindmica e construida através de um
continuo processo de interagdo. E um processo criativo, complexo e interativo. O encontro
com a cultura aheia ajuda a reconstruir e reformular a prépria identidade, em vista de
responder aos desafios vividos em cada tempo. Todavia, quando essa interacdo é realizada
por meio de rupturas com a tradicdo, com 0s costumes, crengas e todo o contetdo
simbdlico do grupo socia de que o individuo faz parte, ocorre uma fragilizacdo de
identidades individuais e coletivas, pondo em risco a propria interacdo. O resultado desse
processo acaba sendo uma homogeneizacdo cultural, uma uniformizagdo que em nada

contribui para o conjunto das sociedades e das culturas.

Nesse sentido, serd necessério buscar uma outra categoria, que ndo apenas ponha
em relacdo as culturas especificas, mas que permita reconhecer e promover as
diversidades e identidades culturais proprias de cada grupo social. Preferimos usar, entdo,
o termo interculturalidade, entendida como didogo de culturas que se reconhecem como
“iguais’.

Para Fleuri (2003),

a intercultura refere-se a um complexo campo de debate entre as variadas
concepcles e propostas que enfrentam a questdo da relacdo entre processos
identitérios socioculturais diferentes, focalizando especificamente a
possibilidade de respeitar as diferencas e de integré-las em uma unidade
que ndo as anule. A intercultura vem se configurando como uma nova
perspectiva epistemoldgica, a0 mesmo tempo que um objeto de estudo
interdisciplinar e transversa, no sentido de tematizar e teorizar a
complexidade (para além da pluralidade ou da diversidade) e a ambivaléncia
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ou o hibridismo (para além da reciprocidade ou da evolugdo linear) dos
processos de elaboracdo de significados nas relacBes intergrupais e
intersubjetivas, constitutivos de campos identitarios em termos de etnias, de
geragdes, de género, de agdo social.

Nessa perspectiva, podemos dizer que o didogo, na perspectiva freireana,
engquanto processo de aproximagdo do proprio com o diferente, na construcéo de relacdes
solidérias, passa a constituir-se como condi¢cdo de possibilidade para os esforgos de
interculturalidade. A educacéo, para Freire, € um processo de afirmacdo da subjetividade e
da identidade na relagdo dialégica com o outrem. O didogo com as diferencas, no
cotidiano pedagogico, abre possibilidades para a solidariedade, ndo apenas dos sujeitos
entre si, mas das culturas que se mostram carregadas de riquezas e também de

fragilidades.

Entra em jogo, nesse processo, uma nova epistemologia ou uma nova forma de se
relacionar com o conhecimento. A solidariedade entre as identidades exige um
conhecimento que reconheca a diversidade e a pluralidade. Trata-se de uma resisténcia as
propostas epistemol dgicas que tendem para a unidade e a totalidade. O conhecimento,
bem como a posicdo dos sujeitos em relacdo a dele, sera plural. As certezas e os
fundamentos universais, nessa perspectiva, estardo cada vez mais sujeitos a criticas e a

contestagoes.

Paulo Freire descortina em Acgao cultural para a liberdade um problema central da

€tica e da epistemol ogia contemporanea:

[...] E que o processo dos seres humanos no mundo envolve ndo apenas a
associacdo de imagens sensoriais, como entre 0s animais, mas, sobretudo,
pensamento-linguagem; envolve desgjo, trabalho-acéo transformadora sobre
0 mundo, de gue resulta o conhecimento do mundo transformado. Este
processo de orientagdo dos seres humanos no mundo ndo pode ser
compreendido, de um lado, de um ponto de vista puramente subjetivista; de
outro, de um angulo objetivista mecanicista. Na verdade, esta orientagdo no
mundo sO6 pode ser realmente compreendida na unidade diaética entre
subjetividade e objetividade. Assim entendida, a orientagdo no mundo pde a
questéo das finalidades da agcdo ao nivel da percepcéo critica da realidade
(FREIRE, 1981, p. 42).

A diaética entre 0 objetivo e 0 subjetivo passa pelo crivo de uma andlise

teleol0gica, das finalidades da acdo, portanto no ambito da ética. A idéia classica de ética
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(vista como um conjunto de regras e preceitos orientadores da conduta moral) esteve
marcada, segundo Almeida (2000, p. 19), por dois equivocos: 0 primeiro, devido a busca
incessante de universalidade dos valores humanos, em vista de uma homogeneizagéo
cultural; o segundo equivoco se refere a defesa radical dos particularismos e de uma

hipervalorizacdo da diferenca.

O didlogo, enquanto acolhida do outro, ndo se sustenta em nenhum desses
movimentos. A universalizagdo, ja vimos pela critica levinasiana, € uma negacdo da
ateridade. Por outro lado, a afirmac&o da diferenca sem relagdo com o que Ihe é proprio

acaba negando ao ser humano a propria identidade.

E preciso, portanto, uma dialeticidade que assuma o que é proprio, mas aberto e
responsavel pelas diferencas. A diaética entre a objetividade e a subjetividade proposta
por Freire se insere nesse movimento. Seria uma violéncia se, em um processo educativo
com trabalhadores rurais, por exemplo, fosse negado a eles o direito de conhecer as
riquezas produzidas pela cultura urbana. Contudo, ndo se trata de uma valorizagdo da
diferenca sem uma intencionalidade. “Dai que a agdo humana, ingénua ou critica, envolva
finalidades, sem o que ndo seria praxis, ainda que fosse orientagdo no mundo” (FREIRE,
1981, p. 43). A agdo humana e, mais ainda, a agdo pedagdgica sdo intencionais, tendem
para determinados valores, concepgdes de mundo e de ser humano. No caso da educagéo
rural, por exemplo, ha que se buscar uma valorizaggo da propria cultura, mas procurando
também identificar, naquilo que Ihe € proprio, os elementos que dificultam ou entravam a

promogéo da vida humana, no movimento de constante auto-superagao.

ParaFreire,

a multiculturalidade ndo se congtitui na justaposicdo de culturas, muito
menos no poder exacerbado de uma sobre as outras, mas na liberdade
conquistada, no direito assegurado de mover-se cada cultura no respeito
uma da outra, correndo o risco livremente de ser diferente, sem medo de ser
diferente, ser cada uma “para si”, somente como se faz possivel crescerem
juntas, e ndo, na experiéncia da tensdo permanente, provocada pelo todo-
poderosismo de uma sobre as demais, proibidas de ser (FREIRE, 1992, p.
156).

O encontro entre a cultura que Ihe € propria e o que Ihe € alheio j& é uma nova

construgdo cultural. A interculturalidade é um didlogo entre culturas, ndo no sentido de
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cada uma permanecer firme e segura em sua cultura, voltando-se para a outra por uma
mera curiosidade, classificando-a como exdtica. Brennand (2003, p. 85), ao analisar o
conceito de cultura em Freire, chama a atencdo de que, “pela heranca cultural e pela
experiéncia adquirida através da linguagem, os individuos criam, recriam, integram-se ao

Seu contexto, respondem aos desafios, transcendem e dominam sua historia e sua cultura’.

A cultura contemporénea vive o desafio de promover a relacdo entre as
singularidades, aberta e acolhedora as diferencas, sem que, com isso, as identidades
proprias se esvaziem. Tal diaética ndo visa a uma sintese que seja universal. O todo aqui
ndo é a soma das partes, mas a sua relacédo. E, no singular, é possivel encontrar sinais da
presenca da alteridade. “Dai, mais uma vez, a necessidade da invencdo da unidade na
diversidade. Por isso € que o fato mesmo da busca da unidade na diferenca, a luta por €la,
como processo, significa ja o comeco da criacdo da multiculturalidade” (FREIRE, 1992,
p. 157).

Um didlogo cultural, nessa perspectiva, ndo esta livre de riscos e conflitos. E o
proprio Freire que nos aderta: “é fundamental que eu saiba ndo haver existéncia humana
sem risco, de maior ou de menor perigo. Enquanto objetividade, o risco implica a
subjetividade de quem o corre” (FREIRE, 2000, p. 30-31).

A construcdo de uma cultura dialdgica, disposta a abrir m&o da seguranga de um
saber consolidado, de crencas e costumes “apaziguadores’ ou de uma epistemologia
englobante, € um processo arriscado. Seguir em direcdo ao novo é estar disposto a trilhar
por caminhos incertos. O outro esconde verdades e mentiras, certezas e duvidas. Abrir-se
aao diferente é langar-se num jogo de seducdo, em que sujeito se mostra e se oculta, falae
silencia. A postura de uma cultura pér-se em didlogo com a outra significa abrir-se a
mudangas, a sair de s mesma e transformar-se com o risco de desestabilizar-se. Dira
Freire (1999, 39): “ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de
discriminaco”. E essa abertura que pde em movimento sujeitos dispostos a construir uma

culturadiaégica

A originalidade freireana é, justamente, situar essa intencionalidade, ndo no nivel
tedrico, mas no prético, no cotidiano dos seres humanos que buscam ser mais,
mediatizados pelo mundo. A cultura construida através do didogo aponta para a

possibilidade de uma nova cultura, marcada pela acolhida e pelo compromisso com a
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ateridade sem, contudo, negar a propriaidentidade. Por isso que o didogo, na perspectiva
freireana, ndo é a construcdo de uma cultura qualquer. A educagdo dialdgica ndo pode ser
vista, por exemplo, como geradora de uma cultura de violéncia e discriminagdo. O
didlogo, nesse sentido, € uma abertura para 0 que esta adém ou aquém da propria
identidade ou daguilo que fundamenta uma cultura, por isso, chamamos de meta-

arqueologia.

A identidade ou o que é fundamental em uma cultura ndo pode ser abolido, visto
gue, se isso acontecesse, haveria a eliminacdo do préprio. E, nesse caso, ndo seria possivel
uma relacdo de alteridade, pois essa implica relagdo do que € préprio com o gque é outro.

Narelacdo de alteridade, o Outro n&o aniquila o Eu.

O risco seria buscar uma dialética em que o encontro entre as diferencas resultasse
numa sintese homogeneizadora, que suprimisse as propriedades de uma ou de outra. O
didogo intercultural torna-se insoltvel quando nos propomos a resolvé-lo no ambito do
discurso. A linguagem racionalista que herdamos, desde os gregos, impede-nos de chegar
auma sintese ou a um conceito que contemple a pluralidade e a diversidade. A l6gica nos
exige coeréncia, premissas bem postas, capazes de nos levar a conclusdes unificantes ou
totalizantes. Dai a necessidade de uma outra epistemologia para falar da ateridade, ou
melhor, de uma outra linguagem, capaz de por em relacdo seres diferentes que interagem e
se acolhem, sem a exigéncia de unificagdo. E preciso uma linguagem que navegue para
aém ou aguém dos fundamentos, sem que se pretenda compreedé-la, de prendé-la no

discurso racional. Trata-se, como afirmou Lévinas, de um evento diacrénico: “uma
diacronia refratéria a toda sincronizagdo, uma diacronia transcendente” (LEVINAS, 1999,

p. 53), uma espécie de modalidade de transcendéncia.

Acreditamos que tal projeto sO é possivel no ambito pratico, na situagdo concreta
em que os sujeitos se interagem. Contudo, embora haja possibilidade, o inicio de tal
prética ndo € a garantia da sua efetivacdo ao longo do tempo. A relagdo dialdgica é
dindmica, exige perseveranca e compromisso constante. N& € como o discurso objetivo
gue, uma vez dito e, mais ainda escrito, pode se perpetuar ao longo da histéria, mesmo

gue o seu(sua) autor(a) ja ndo concorde com o gque antes afirmara.

Essa exigéncia pratica do didogo € desenvolvida com maestria por Paulo Freire em

Pedagogia do Oprimido, tanto que a considerou como esséncia da educagdo como pratica
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da liberdade. A palavra, no sentido freireano, ndo dissocia a reflexdo sem a acdo, e sua

intencionalidade € arealizacdo do ser humano e a transformag&o do mundo.

Assim, Freire tem a coragem de apelar para realidades pouco discutidas e até
mesmo pouco exploradas cientificamente, nos ambientes académicos. Ele falade amor, de
humildade, de confianca, de esperanca, pressupostos para uma educagao que visa gjudar o
ser humano a ser mais, atranscender asi proprio, narelacdo com o outro, transformando a
sua historia.

A pedagogia freireana continua atual porque 0 ser humano esta inserido numa
cultura que o valoriza, mas gque, a0 mesmo tempo, sente-se inquieto, desgja o Ouitro,
arriscar-se no encontro com o outrem, muitas vezes oriundo de uma outra cultura, com

outros referenciais e fundamentos.

As categorias levinasianas e freireanas desenvolvidas nos Ultimos capitulos
permitem-nos vislumbrar uma terceira margem na educacdo. Os processos de ensino-
aprendizagem poderdo sem compreendidos ndo apenas pela aquisicdo de saberes que
promovem a formacdo do sujeito e da sociedade, mas também como processo de abertura
do sujeito para uma experiéncia que o transcende, que lje permite ser além de si mesmo.
Aqui confluem dois movimentos que se tencionam entre si: 0 de empoderamento do
proprio e a da responsabilidade pelo outrem. E preciso, pois, uma teoria educacional que
apresente outras aprendizagens, em vista do cuidado do outro. Esse é 0 assunto do

préximo capitulo.
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CAPITULO 4

EDUCACAO: AUTREMENT E DIALOGANTE

A educagdo, enquanto processo de formagdo do ser humano, como defendia Kant,
ndo pode estar dissociada da antropologia. A educacdo acontece em vista de um fim: a
humanizac&o continua do humano. O ser humano ndo € um ser acabado. Nesse mundo, ele

estd em movimento de um constante vir-a-ser.

Entretanto, a antropologia que esta em jogo, na reflexdo que estamos
desenvolvendo, ndo tem a pretensdo, apenas, de afirmar uma realidade essencial, propria
do ser humano, para onde devesse orientar todos os esforcos da educacéo. A afirmacéo da
essencialidade, mesmo reconhecendo sua dinamicidade, ndo € possivel nem tem porque
dela se livrar. O ser humano é um ser em si mesmo, e isso € um dado essencial, uma
responsabilidade primordial, que somos obrigados a carregar. Trata-se do peso de nossa

existéncia, da propriaidentidade.

Qualquer antropologia, portanto, tera que ser uma reflexdo ontolégica do ser
humano. Contudo, o que defendemos, aqui, € a possibilidade de forjar uma antropologia
para além do limite identitario. E, nesse sentido, julgamos que a filosofia de Emmanuel

L évinas e a pedagogia de Paulo Freire ddo suportes paratal empreendimento.

A construcdo dessa antropologia passa a congtituir-se, também, como projeto
educacional. A concepcdo de ser humano proveniente desse processo tedrico-pratico
indicara um movimento possivel de ser trilhado por todo homem e toda mulher que se
inquietam com a propria mesmice, desejosos de ser mais. Por essa razdo, tal projeto
antropolégico se reveste, também, de um projeto pedagogico. A ética da alteridade
levinasiana e a pedagogia dialdgica freireana constituem uma meta-arqueologia tedrico-

prética para a construcdo desse projeto.
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Por adquirir feicdes pedagdgicas, antropol ogia terd a funcdo de acompanhar o
desenvolvimento humano, discernindo os caminhos, nos contextos concretos onde vive,
atenta aos movimentos existenciais, de ocupacédo de s (eidéticos) e de cuidado com o
outrem (éticos). Nesse sentido é que podemos falar da tensdo antropo-pedagogica do

cuidado de si e do outrem.

E preciso lembrar, contudo, que o topos da ética levinasiana é outro. A ética, aqui,
ndo significa“ ciéncia do ethos’, fundamentada na ontologia. A atitude primeirando é ada
pergunta “o que se deve fazer?” Uma resposta a ser encontrada na idéia do Bem
ontoldgico. O ponto de partida € a escuta do Outro que se mostra no rosto, e aresposta ao
outrem é responsabilidade e justica. A justificacgo da agdo ética ndo esta dada por conta
dos principios ontolégicos, mas pelo emergir do rosto diante de mim, na temporalidade

€m que nos encontramos.

Paulo Freire, a0 chamar a atencdo para a importancia da formagdo para a
autonomia, reconhece o cardter fundamental e ontoldgico do ser humano, enquanto ser
para si. Contudo, reconhece também que, no interior da subjetividade humana, rompe um
desgio de ir aém de si mesmo, um movimento de ser mais, um processo desenvolvido
através de um agir e pensar dial6gico. Ele intuiu, com profundidade, que as relacfes ético-
pedagogicas se fazem no encontro com o outrem. A partir desse encontro € que a ética se

ergue e é possivel construir um processo educativo emancipatorio.

Neste capitulo, procuramos construir, a partir do que ja dissemos acerca dos dois
Autores,37 uma meta-arqueologia da educacdo que, sem negar os fundamentos
necessarios para a formagao do sujeito, € capaz de ir mais além. Mas esse ir além ndo se
refere a um acontecimento mistico, artistico ou de consolagdo consigo mesmo. Sem negar
o vaor de tais experiéncias, a educagdo que se descortina com Freire e Lévinas concebe
esse ir mais além como movimento intencional de cuidado com o outrem e desse com 0s

demais, nas condic¢des histéricas e materiais em que se encontram.

Nesse sentido, trabalharemos com a expressdo outramente que ser educacional,
para indicar educacdo diadgica, marcada pela ateridade, de responsabilidade e
cuidado.

3" De agora em diante, quando utilizarmos a palavra “ Autores,” estaremos nos referindo a Emmanuel Lévinase a
Paulo Freire.
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41 UM OUTRAMENTE QUE SER EDUCACIONAL

Outramente é a traducdo do termo autrement, utilizado por Lévinas na classica
obra Autrement qu’ étre ou au-dela de I’ essence. Trata-se de um advérbio que néo existe
na lingua portuguesa. Contudo, tivemos a liberdade de fazer uso desse neologismo, assim
como ja fora utilizado na traducéo do comentario de Paul Ricouer, Autrement — Lecture
d’ Autrement gu’ étre ou au-dela de I’ essence d Emmanuel Lévinas. No Brasil, o texto de

Ricouer foi traduzido por Pergentino S. Pivatto, utilizando o termo outramente.

O autrement gqu’ étre (ou outramente que ser), na filosofia levinasiana, significa
uma resisténcia radical aos principios e fundamentos presos as amarras ontolégicas da
identidade. A critica que fizemos a educacdo (que se desenvolveu ao longo de tantos
seculos, desde o inicio de nossa civilizagdo nas ilhas gregas) foi pelo fato de nos ter
conformado com uma epistemologia que, aqui, denominamos de autologica. Mesmo
reconhecendo o desenvolvimento de outros processos pedagdgicos, 0 que mais
predominou na histéria da educagdo foram a busca, o fortalecimento e o primado da

identidade.

O outramente que ser refere-se a um outro movimento necessario a educacdo: o da
alteridade. A histéria da Filosofia, infelizmente, ndo oferece um leque tdo amplo de
aternativas tedricas que permitam a construcdo de uma teoria da educacdo nessa
perspectiva. Os pensadores que ousaram criticar a tradicdo, construindo uma outra
logicidade, e ainda tendo reconhecimento nos circulos filosoficos, datam da segunda
metade do século X X. Citamos, por exemplo, Nietzsche, Foucault, Deleuze, Derridae, em

certo sentido, Habermas.

A Filosofia da Educagdo que propomos pretende desenvolver teorias que estejam
para aém do limite identitario. Para isso, terd que ir em busca de outras fontes, diferentes
daguelas tradicionalmente consultadas. A teoria educacional que estamos construindo, a
partir da hermenéutica que fizemos dos textos de Lévinas e de Freire, permitiu-nos uma

compreensdo da educacao enquanto processo dialogante, de superacdo da autologicidade.

Ao dizer acerca da construgdo de umateoria, 10go se pode perguntar sobre os seus
fundamentos. Tal questionamento € legitimo e necessario, contudo insuficiente, e isso,

por dois motivos: primeiro porque o filosofar contemporéneo é marcado por grandes
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suspeitas aos fundamentos, e segundo (a nosso ver, mais importante) porque a ontologia &
geradora de discursos autoldgicos, incapazez de compreender processos diferenciados de

ver, sentir e pensar areaidade.

Nossa proposta € justamente, transpor a idéia dos fundamentos. A ética
levinasiana nos adverte sobre a violéncia de ndo nos abrirmos as diferencas. A idéia do
gue é fundamental se conforma com a idéia do que € idéntico. Falar de fundamento &,

portanto, falar de identidade.

Assim, para construir uma teoria que justifique uma prética dial 6gica na educagéo,
é preciso ir além dos fundamentos, da dimens3o ontol dgica, da esséncia, do ser. E preciso
se referir a uma meta-arqueologia. O prefixo meta, relativo ao substantivo arqueologia,
significa um movimento de ir além, sem, contudo, negar o principio. Enquanto a
arqueologia se refere aos principios da educacdo para a identidade e para a autonomia, a

meta-arqueol ogia aponta para um movimento para além da identidade.

A educagdo, assim, tera que se desenvolver na tenséo de dois movimentos: o de
afirmacdo do ser proprio, da identidade e o da acolhida do outro, numa relacdo de
alteridade. Tera que ser l6gica e dialdgica. Enquanto o movimento identitario, a exemplo
do Dasein heideggeriano, busca “com-preender” (prender a si) o mundo que o cerca,
através da l6gica que, continuamente, volta-se sobre si; 0 movimento de alteridade faz da

subjetividade uma oferta de si para o outro, no mundo.

O Relatorio Jacques Delors, que citamos no inicio desta pesquisa, retrata bem essa
antinomia nos processos educativos. Delors (1996, p. 14-15), no prefacio do Documento,
elenca uma série de tensbes que, em sua opinido, constituem o cerne da problematica do
sec. XXI. A educacdo ndo poderd se eximir de tratar da tensdo entre o global e o local, o
universal e o singular, a tradicéo e a modernidade, a solu¢do em curto prazo e em longo
prazo, a competicdo e o cuidado, o desenvolvimento dos conhecimentos e as capacidades

de assimilac&o por parte do ser humano e, finalmente, entre o espiritual e o material.

O enfrentamento dessas tensdes pela educacdo ndo significa o desenvolvimento de
processos sintéticos, pelo contrario, a educacdo tera que desenvolver processos de
formagdo do ser humano, no sentido de ndo ignorar tais antinomias, propiciando aos
homens e as mulheres experiéncias e teorias que permitam vivenci&las de forma a

contribuir para o bem individual e coletivo.
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Os quatro pilares da educacéo, apresentados no Relatorio e tdo amplamente
difundidos nos contextos da educacdo formal, sinalizam uma preocupacdo com a
construcdo de saberes ou processos de ensino-aprendizagem que ndo estejam voltados

apenas para o emponderamento do proprio.

Os esforgos com o aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a ser néo
poderdo estar dissociados do empenho em aprender a viver juntos que, na opinido da

Comissdo, € a aprendizagem mais importante para o século que ha pouco teveinicio.

A filosofia de E. Lévinas bem como a pedagogia de Paulo Freire permitem a
construcdo de uma teoria educacional que ndo apenas contemple, mas enfatize a
necessidade desse duplo movimento, traduzidos aqui por movimentos em favor da
identidade e/ou da alteridade. Trata-se de uma espécie de antropologia, em que, quase que
a0 mesmo tempo, afirma-se a importancia de ser (de se afirmar) e de se abrir a

possibilidade de ser mais, naresponsabilidade social.

Essa tensdo antropo-pedagdgica se evidencia em toda a obra freireana. A educagdo
terd que formar para a autonomia do sujeito, mas este € interpelado a ser mais e, portanto,
cabera a educacdo ndo negar essa vocagdo, pelo contrério, terd que considerala

efetivamente nas praticas educativas.

Uma tentativa de distinguir esses dois movimentos presentes no ser humano,
apresentando-os separadamente, resultaria, mais uma vez, numa antropologia dualista. O
movimento ao idem e ao alter sdo possibilidades humanas. O ser humano é ambivalente, e
gualquer tentativa de defini-lo ou caracterizé-lo correra o risco de cair em reducionismos.
Contudo, mesmo consciente desse risco, faz-se necessério, para efeitos didaticos,
esclarecer como os movimentos de fortalecimento da identidade e da alteridade se

apresentam na educacéo.

4.1.1 O movimento em favor do idéntico na educacéo

No capitulo primeiro, ao tratar da racionalidade autologica, afirmamos que a
educacdo caminha de bragos dados com a epistemologia. Fizemos uma andlise, mesmo

gue breve, de trés exemplos de filosofias que se desenvolveram com vieses totalizantes e
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unificantes. Acreditamos que o movimento em favor do idéntico na filosofia ja tenha sido
explorado de forma suficiente para a compreensdo de nossa tese. Seria interessante,
contudo, uma andlise acerca de praticas pedagogicas que tanto formam para o

empoderamento do sujeito como as formam para relagtes de alteridade.

Todavia, por questbes metodoldgicas, ndo optamos por fazer, nesse momento,
nenhuma pesguisa de campo. E, mesmo com a impossi bilidade de uma pesqguisa empirica,
achamos que seria pertinente um olhar mais proximo das préticas educacionais que
pudessem mostrar uma face mais concreta do que estamos dizendo acerca da antinomia

entre o préprio e o outro.

Um meio caminho que encontramos foi 0 de andisar o texto da Comissdo
internacional sobre educacdo para o século XXI, a que ja fizemos referéncia, sob a
presidéncia de Jacques Delors. O texto em questéo é especificamente o capitulo que levao

titulo Os Quatro pilares da educacgéo.

Segundo o Relatério, os quatro pilares sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e, por Ultimo, numa tentativa de integrar os trés anteriores,

aprender a ser.

Temos consciéncia de que a educacdo abrange 0s processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdoes de
ensino e pesquisa, NoS movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais. Contudo, nossa preocupacdo e também do Relatério se pauta,
mais especificamente, na educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por

meio do ensino, em instituicdes proprias.

O Relatorio avalia que o0 ensino formal se orienta quase que exclusivamente, para o
aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a fazer. O conhecimento € o
meio mais comum gue 0s humanos encontram para ter dominio sobre a propria vida,
sobre 0 mundo e a vida em sociedade. Livres das determinagdes mitoldgicas e religiosas,
0 homem e a mulher modernos buscam dotar de sentido a propria vida com base ndo mais
em realidades externas, mas a partir da propria consciéncia. Nesse sentido, conhecer €

preciso, para ser no mundo, humanizando-se e transformando a natureza.

O aprender a fazer se insere nesse mesmo movimento de empoderamento do Eu.

Viver é também uma relagdo com o mundo e, mesmo que essa relacdo seja de fruicao,
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como afirmara Lévinas, tal movimento empurra o ser humano para o nivel prético da sua
existéncia. N&o basta que o sujeito exista enquanto consciéncia, é preciso que cuide, pelo
menos, do proprio corpo. Sobreviver significa, assim, ter dominio sobre saberes préticos

gue permitem a permanéncia do individuo no mundo.

Esse saber fazer, associado ao saber conhecer, permitiu aos homens e as mulheres
do nosso tempo um dominio sobre a natureza e com possibilidades tecnolégicas
imensuraveis, possibilitando, em muitos casos, uma elevacdo da qualidade de vida de
varias populagdes. O século XXI desfruta de uma rede de conhecimentos extraordinérios,
em favor da humanidade. Todavia, esses mesmos conhecimentos tém se mostrado
ineficazes para resolver problemas béasicos da existéncia humana. Segundo o Ultimo
Relatério do Programa das Nagdes Unidas (PNUD, 2006), quase cinco mil criancas
morrem todos os dias, no mundo, por causadadiarréia; 21% da populacdo mundial vivem
com 1 ddlar por dia, e 40%, com 2 ddlares; 115 milhdes de criangas ndo vao a escola; 1,

em cada 5 pessoas no mundo em desenvolvimento, ndo tem &gua tratada.

A ciéncia mostrou outra face, nas Ultimas décadas, desde a explosdo da bomba
atdmica, em Hiroshima e Nagasaki, até as previsdes apocalipticas dos ambientalistas. As
pesquisas cientificas e 0 avanco tecnologico foram, muitas vezes, desenvolvidos de forma
predatoria, colocando em risco a vida da humanidade de hoje e, mais ainda, das geracbes

futuras.

Um processo de ensino-aprendizagem que se ocupa com o saber conhecer €
necessario, pois € condicdo de possibilidade para superar os problemas que assolam o
nosso tempo. Contudo, tal processo ndo podera ignorar o poder de destruicdo que esse

mesmo saber comporta.

4.1.2 O movimento em favor da alteridade na educagéo: um recorte

As teorias, 0s projetos e as agdes pedagdgicas ndo se constituem exclusivamente
em favor do robustecimento do sujeito ou de racionalidades unificantes. Encontramos,
muitas vezes, no interior de sistemas totalizantes, elementos que contradizem o proprio

sistema. S&0 movimentos frutos da subjetividade que resiste a mesmice. O texto acerca
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dos Quatro Pilares ndo foge a excegdo. Um dos pilares, “aprender aviver junto, aprender

aviver com os outros’, aponta para essa direcéo.

Ao dar énfase a essa aprendizagem, a Comissdo chamou a atencdo para a
antecedéncia dada a relacdo intersubjetiva. O que esta em questéo ai € a precedéncia
exercida pela relacdo interpessoal. N&o se trata de ignorar as contribuicOes de autores
como J. Piaget, Vygotsky e Wallon, que concebem a constru¢do dos conhecimentos em
situacbes de interacdo socia. Mesmo com enfoques diferenciados, esses autores
concentraram-se no processo de construcdo do conhecimento, a que € mediatizada pela
relacdo com o outro. A educacdo em favor da ateridade desenvolve um movimento
inverso: trata-se de construcdo de relages interpessoais, mediatizadas pela producéo de

conhecimentos.

Alguém poderia questionar tal andlise, afirmando que esse processo acontece de
forma dialética, que ndo é possivel separar os dois movimentos. Concordamos com tal
guestionamento, contudo resta perguntar pela intencionalidade do processo. Mesmo que
intencionalidade permanega subjacente, implicita a0 longo do processo, ela se
evidencia por ocasido da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem. Nesse momento,
0 objetivo aparece com mais transparéncia. O que é cobrado na avaliagdo de um processo
gue tem o fortalecimento da identidade como fim é a demonstracdo de aquisicdo de
conhecimentos, nas habilidades de interagdo com ele. Nesse processo, ndo séo avaliadas
as atitudes que revelam a acolhida ou resisténcia ao outrem. Elas sdo ignoradas e serventia
alguma tém para a promocdo ou retencdo do educando, numa série ou estégio da vida
escolar.

A aprendizagem com o cuidado e com a relagdo interpessoal € uma toénica na
Educacdo Infantil. Nesse primeiro estégio da vida escolar, o que é valorizado é o cuidado
por parte do(a) educador(a) com a crianca e desta em relacdo a si e as demais. O sucesso
de uma educagdo infantil se mostra nas habilidades que as criangas revelam no cuidado

consi gO Mesmo e com O outro.

A aprendizagem de abertura a alteridade desencadeia relagdes de cuidado, um fazer
outramente gque ser educacional. Trata-se de um processo de formagdo para a alteridade,
sem negar o cuidado com o proprio. Esse processo de interacdo social se desenvolve

mediante estratégias que propiciem situagdes de didlogo, as quais possibilitem que os
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educandos se comuniguem, expressando seus modos de agir, de pensar e de sentir, em
ambiente acolhedor, que propicie a confianga em si e no outro. E, mesmo na existéncia de
conflitos, comuns nas interacOes sociais, eles serdo administrados, ndo a partir de idéias
OuU pensamentos que apontem uma norma, lei ou fundamento que existem a priori, mas a
partir do didogo, na relacéo de ateridade construida no interior do grupo e nas relacbes

de compromisso e de solidariedade.

O movimento em favor da alteridade na educacdo tera que estar atento as
diversidades e singularidades, relativas as raizes socioculturais do(a) educando(a) como
também as capacidades afetivas, cognitivas, relacionais, motoras, visuais e auditivas.
Trata-se de propiciar condigdes de interagcdo e de aprendizagens que respeitem a variedade
de necessidades e os ritmos individuais. Ha que se valorizar o ser e 0 saber que cada
educando(a) traz para o0 grupo aprendente, cada um(a) com uma contribuicdo especia a

ser socializada.

Nesse sentido, a educacéo, cujo objetivo seja 0 de promover relactes de alteridade,
terd que se servir de outra epistemologia, diferente daquela de que se serviu ao longo de
tantos séculos. A epistemologia cléssica repousa no objetivismo, no ser. O conhecimento
era uma espécie de reflexo da realidade externa e objetiva, uma captacdo da realidade
ontol6gica. O conhecimento verdadeiro era atestado pela correspondéncia entre a mente e
a redidade objetiva. A relagdo pedagoOgica consistia em propiciar mecanismos de
apropriacdo dessa realidade, como se 0 ser humano fosse uma maguina regular, capaz de
captar, por meio dos sentidos, a realidade externa, processando esses dados de forma

estruturada na mente.

As ciéncias da educacdo ja demonstraram a problematicidade dessa postura
epistemolégica. A ciéncia cognitiva atual, por exemplo, revela a complexidade dos
processos de apropriacdo do mundo externo. A interacdo do sujeito com o mundo que o
cerca € de uma complexidade imensurdvel. N&o basta 0 acimulo de saberes, é preciso
haver uma solidariedade de inteligéncias. Trata-se de construir uma educagao, servindo-se
de epistemologias abertas, intersubjetivas, dialogantes, de modo a propiciar situacdes de
cuidados com o outro, através de processos interativos que promovam a solidariedade,

desenvolvendo atitudes de acolhida, respeito e confianca.
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Nessa perspectiva, a hecessidade urgente de uma revisdo epistemol 6gica ndo € em
funcdo apenas de construir processos de dominio da realidade mais apropriados. Essa
revisdo € uma exigéncia ético-pedagogica. Como dira Assmann (1998, p. 111), “trata-se
do enraizamento da sensibilidade solidéria no cerne da prépria visdo epistemol dgica.
Aprender € construir mundos onde caibam todos. Mundos onde caibam outros mundos”.
A epistemol ogia de que precisamos terd a funcdo de of erecer suportes tedricos em vistade

relacdes intersubjetivas inclusivas, e ndo, excludentes.

A educacdo para a ateridade exigirA uma nova postura teorizante. Theoriar,
portanto, ndo significaria apenas a construcdo de discursos acerca do ser ou da realidade
objetiva, mas um processo de conversao de inteligéncias, ndo para o objeto externo, mas
para as inteligéncias entre si. Educar, nesse processo, significa por os envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem numa relacdo face-aface solidaria, e ndo, apenas,
posicionar-se um ao lado do outro, contemplando e conhecendo um objeto. A educacéo se
reveste, portanto, de um processo gue transcende o nivel epistemoldgico e assume,

também, um caréter ético.38

42 EDUCACAOEETICIDADE

Respiramos uma insatisfacdo no que diz respeito a educacdo. Pais, maées,
pedagogos(as), professores(as), psicologos(as), assistentes sociais, enfim, 0s(as)
educadores(as) de modo geral confessam as frustragcbes que tém vivido no labor
educativo. Ha um desgjo de mudanca, de superacdo dos modelos que herdamos das
geragdes passadas. Parece que, por mais que nos esforcemos (tedrica e praticamente), as
escolas continuam caducas nos seus metodos, estruturas, curriculos etc. Muitas familias
véem-se impotentes diante da necessidade de promover relagbes de afeto e
responsabilidade. Diante de tantos desafios, recorremos a palavra “crise” como uma

tentativa de aprisionar no discurso uma experiéncia de aflicdo e de descaminhos.

A palavra “crise” vem do grego Krinein, momento de discernimento, momento de

decisdo. Compreender e assumir a crise, portanto, pode significar a possibilidade de ir a0

% \/oltamos a esclarecer que o termo ético, no sentido |evinasiano, assim como é empregado aqui, N30 é apenas o
desdobramento do Bem em normas, leis ou interditos. O Bem, aqui, transforma-se em responsabilidade, em
bondade, em compromisso com o outro.
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encontro de respostas aos problemas que nos afligem. Contudo, as respostas possiveis néo
nascem de uma Unica compreensdo da realidade e, tampouco, de uma Unica decisdo. O
gue estd em jogo é uma trama em que se misturam fios de indmeras cores. A
perplexidade39 que muitos de nds experimentamos nos dias atuais é resultante do
envolvimento que fazemos na teia de sentidos que o presente nos oferece. Portanto, a
superacdo dessa crise (mesmo que sgja uma superagdo provisoria, pois a histéria é um
continuo devir) tera que ser a partir da pluralidade, daguilo que Brennand (2007) chamou
de “identidades compartilhadas’, um processo dialégico de fundamentos e principios, em
vista da construcéo de realidades intercambiantes, de enriquecimento do préprio e de

solidariedade com o diferente.

A relacdo que queremos sugerir entre educacao e ética pretende se erguer a partir
da perspectiva de que a ateridade ndo € vista como uma ameaga, mas como um apelo ao
acolhimento, a responsabilidade. A educacdo, nesse sentido, tera que ser compreendida
engquanto encontro com o outro. Maturana (1998, p. 34), ao falar sobre o sentido da

educacdo, chama a atencéo para a busca de uma harmonia

gue ndo destréi, que ndo explora, que ndo abusa, que ndo pretende dominar o
mundo natural, mas que deseja conhecé-10 na aceitacdo e respeito para que o
bem-estar humano se dé no bem-estar da natureza em que se vive. Paraisso
€ preciso aprender a olhar e escutar sem medo de deixar de ser [proprio],
sem medo de deixar o outro ser em harmonia, sem submissdo [grifo nosso].

Podemos dizer que tal concepcdo acerca da educacdo ndo esta distante do sentido
da ética levinasiana, enquanto relacdo com o Infinito que se manifesta no rosto, numa
atitude de acolhimento e responsabilidade. Se preferir, um processo de ser mais em favor
do oprimido, na linguagem freireana. 1sso significa dizer que o sentido da educagéo e da
ética com a qual estamos trabalhando situa-se para aém de uma fundamentacéo racional,
pois estas, assim como concebe Maturana (1998, p. 72), dizem respeito a um conjunto de
premissas fundamentais, aceitas a priori, que o determinam: “O que ndo tém estas mesmas

premissas fundamentais tém outras, e ele gera, também de maneira impecavel, um

% A palavra perplexidade provém etimologicamente do verbo plectere, plexus: tecer, tramar, e do advérbio per,
gue indica perfei¢ao, completude. Per-plexo esta aquele que se abre a estranheza do presente, aquele que ama a
trama. Nessa entrega, aquele que tece é também tecido na rede de um real em constante mutagdo (UNGER,
1991, p 33).
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discurso racional diferente, que constitui outro dominio de coeréncias operacionais e
discursivas, e, portanto, outro dominio racional”. A ética, entdo, devera se situar numa
perspectiva que transcenda o discurso e, segundo a reflex&o que estamos construindo, essa

perspectiva € ada ateridade.

Uma tentagcdo que nos ocorre, nesse momento, € a de identificar quais os saberes
necessarios para 0 desenvolvimento de processos pedagdgicos em que o didogo e o
COMPromisso com 0 outro sgjam vivenciados. Mas isso seria uma traicdo a reflexdo que
estamos construindo, como se um fundamento viesse sorrateiramente ocupar um lugar que
ndo |he pertence. O saber refere-se a uma realidade de que o sujeito se apropriou, em
termos de contelidos, habilidades ou competéncias. Ora, se 0 saber, mesmo sendo outro,
passa a ser integrado ho Mesmo, como que por um processo sintético, a alteridade é
eliminada. Nesse caso, encontramos, mais uma vez, um processo autol6gico, uma vitoria

da mesmidade.

Portanto, ao nos referirmos a essa realidade que se encontra aquém ou além do
fundamental, teremos que recorrer a algo que, embora se apresente na subjetividade, por
ela ndo se deixe aprisionar. Um evento anacronico e enigmatico, como preferiu chamar
Lévinas. Trata-se de um corte que faz abrir a subjetividade para uma reaidade que se
encontra para aém de si mesma. O didogo e o0 acolhimento do outrem, nessa perspectiva,
operam no sujeito um movimento de transcendéncia, de ir mais além de si, de ser mais.
Como ja tivemos oportunidade de dizer no segundo capitulo, trata-se de um épos, um
evento extraordinario de que o sujeito ndo € mais sujeito, mas também ndo é passividade.
A subjetividade passa a ser aprendente, e o outrem, mestre. Contudo, o conteido dessa
aprendizagem nem mesmo 0 outrem consegue explicar, posto que se refere a um ideatum
sem medida, que excede a capacidade do cogito em apreender, uma idéia que esta além,
gue supera o sujeito. Essa realidade extraordinaria que se manifesta no rosto atravessa a

relacdo, deixa vestigios, mas ndo se deixa dominar.

A meta-arqueologia da educacdo que procuramos desenvolver nesta pesquisa diz
respeito a esse evento, a essa idéia que se faz presente na subjetividade, mas que ndo se
deixa dominar. E um evento que se manifesta no rosto do outrem, colocando o sujeito em
movimento de auto-superacdo, de transcendéncia, mas que permanece enigmatico,

refratario ao discurso, resistente aldgica e a qualquer movimento de sintese.



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 157

Um leitor de Lévinas e de Freire, precipitado, logo recorreria a no¢do do Deus
judaico e/ou cristdo para se referir a essa realidade enigmaética. Apesar das raizes judaicas
de Emmanuel Lévinas, e das cristas, de Paulo Freire, eles ndo construiram um discurso
acerca de um fendmeno sobrenatural, para aém do mundo empirico. As teorias
desenvolvidas por esses Autores, pelo menos nas obras de que nos servimos (pois L évinas
também escreveu textos religiosos), ao contrario, remetem-nos a uma idéia de
transcendéncia marcadamente historica: o outrem, nafilosofialevinasiana, é aguele que se
encontra diante do sujeito, nas condic¢des histéricas em que este se encontra. O oprimido,
na perspectiva freireana, € a pessoa que se encontra em situagdo de risco de exclusédo
social, politica, cultural, econdbmica, educacional, enfim, em risco de continuar existindo,
materiadmente falando. O fato de esses Autores assinalarem a possibilidade de o ser
humano se envolver num movimento de transcendéncia ndo significa que estgam
sugerindo um movimento trans-histérico. Ao contr&rio, a teoria que nossos Autores
constroem €&, exatamente, a de afirmagdo da justica, entendida como processo coletivo de
promocgdo das condicdes de vidas concretas dos seres humanos. Se os religiosos tomam
esses Autores, sobretudo Lévinas, para construir discursos teol 0gicos sobre Deus, poderéo

fazé-lo, mas, paratanto, terdo que se servir, também, de outras obras.

Feito esse esclarecimento, voltemos ao nosso problema de tese. o da meta
arqueologia da educacdo. Falavamos de um evento que cruza a subjetividade, quando do
encontro com o outrem, mas que ai ndo se deixa dominar. E ainda, para uma educagéo
dialdgica e para a dteridade, eram necessarias algumas aprendizagens, ndo enquanto
saberes possiveis de serem dominados, mas enquanto movimentos que humanizam e que

permitem ao humano ser mais.

Tais aprendizagens, portanto, ndo se fardo a partir do discurso, mas do encontro do
outrem. O mestre, nesse caso, € o outrem. E no encontro e no compromisso do Eu com o
outrem e deste com os demais, que essa aprendizagem acontecerd, ndo de forma
sistematica. Um projeto pedagdgico, aqui, ndo nos daria garantia alguma dos resultados. O
gue importa, nesse caso, € iniciar 0 processo, discernindo movimentos subjetivos e
intersubjetivos, atentos aos movimentos de fortalecimento de s proprio e da
responsabilidade com o outrem. Como ja dissemos, um processo carregado de
contradic¢Oes, ambiguidades, sem negacdo da ambivaléncia humana, ao qual chamaremos

de educacdo outramente que ser e dialogante.
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43 UMA EDUCACAO OUTRAMENTE QUE SER E DIALOGANTE

Gostariamos de iniciar esse topico, recorrendo a uma metafora, uma imagem que
nos gjuda a compreender a relacdo entre a educagdo dialdgica e a ética da ateridade. O
enlacamento desses processos é feito com véarios fios, que se entrelagcam reciprocamente, a
exemplo de uma mandala tridimensional. Trata-se de uma realidade dindmica, possivel de
assumir formas variadas. Para que a mandala ndo se desmanche, os fios precisam estar

presos e tencionados um em relacéo ao outro.

A partir dessa metafora, sugerimos conceber os fios que constituem a mandala
como algumas aprendizagens necessarias para a construcdo de uma educagdo outramente
que ser e dialogante ou para além do ser ou, ainda, para ser mais. Tais aprendizagens
estdo intimamente relacionadas umas com as outras, exercendo uma tensdo entre si. O
aprimoramento de uma potencializa o aprendizado da outra. Assim, elegemos trés
aprendizagens (ou trés movimentos), mesmo sabendo que tantas outras sG0 necessarias e

gue se envolvem natrama de uma educacéo dial6gica e solidaria.

4.2.1 O acolhimento do outrem

Um dos movimentos necess&rios para o didlogo é a confianga no outro. Como
lembrard Paulo Freire (1987, p. 81), ndo ha dialogo “se ndo ha uma intensa fé nos homens.
Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. F€ na sua vocagdo de ser mais’.
A fé no outro, nessa perspectiva, mesmo sendo critica, revela um movimento de abertura

a0 Seu ser, aoqueelenostraz.

Acolher o outro, num processo dialégico, implica abrir-se a outra l6gica, a outros
referenciais, outros parametros, outros fundamentos. O didlogo é o encontro de linguagens
diferenciadas, entendendo-se, agui, linguagem como toda e qualquer forma de expressao
humana. Contudo, apesar de o ser humano poder ser definido enquanto ser de linguagem,
ele ndo pode ser reduzido a sua expressdo. A linguagem € um dizer que mostra algo do

ser. Todavia, 0 ser ou ser mais ndo se esgota na linguagem.
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A educag&o para o acolhimento terd que valorizar 0 outrem que se mostra por meio
da linguagem, sem reduzi-lo a ela. E agui percebemos uma tensdo entre o contetdo da

linguagem, aguilo que foi condensado pela expressdo e 0 outrem, propriamente.

Um acolhimento que relativizasse a expressao do outro acabariaimpondo a propria
linguagem na relagdo. Por outro lado, também ndo seria possivel estabelecer um didogo,
considerando apenas a linguagem, visto que o0 que estd em relacdo ndo sdo contelidos
lingUisticos, mas pessoas que ndo se reduzem ao que expressam. Falamos agui de uma
aporia, de dificil solucdo. Acolher a expressdo do outrem significa reconhecer a sua
cultura, a sua condicdo social, politica, ideoldgica, econdbmica, artistica etc. O didogo se
da, como ja dissemos, no encontro de ldgicas (linguagens) diferenciadas. Contudo, tais
I6gicas nos remetem a realidades principiantes e fundantes dos discursos envolvidos.
Enquanto processo 16gico intercambiante, a relacdo dialdgica se restringird ao ambito dos
fundamentos, sem dar 0 salto que nos interessa, para uma relacdo de alteridade, de
compromisso com outrem. E preciso, portanto, ir além dos fundamentos, acolher a

expressdo, sem sefixar nela.

O ir dém da expressdo carrega, ja, uma intencionalidade. Esse ir dém dos
fundamentos ou da linguagem tera que estar voltado para outrem, em sua materialidade. O
justo acolhimento implica compromisso com as condi¢des historico-existenciais em que o
outrem se encontra. O acolhimento se reveste em compromisso com a justica, com a

promocéo das condicdes de viver bem, materialmente falando, do outrem.

Para se congtituir enquanto processos dialdgicos, o0s debates poaliticos,
interculturais, sociais, educacionais e tantos outros teréo gque estar comprometidos com a
justica, com a promocao do outrem. Por mais fecundos que possam ser nossos debates, do
ponto de vista cientifico, se eles ndo promoverem 0 bem-estar do outro e a
responsabilidade social, continuardo sendo um capricho intelectual marcado pela
racionalidade autolégica. Mais uma vez, a aporia se resolve no mundo pratico, nas
decisfes e nas agbes que 0 ser humano desenvolve no cotidiano de sua vida, diante do

outrem.



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 160

4.2.2 O compromisso com o outrem

Outro fio que compde a nossa mandala é o compromisso com o outrem, um fio
importante na rede dindmica de movimentos que se fazem presentes na subjetividade,
humanizando-a sempre mais. A educacdo que pretende ser dialogante, como dito
anteriormente, ndo poderd se restringir ao nivel do discurso ou da linguagem, € preciso

gue sgja pratica.

Ao longo de nossa reflexdo, temos insistido em dizer que a dteridade, na
concepcdo levinasiana, ndo significa apenas uma relagdo com o outro, pura e
simplesmente. N&o estamos falando de qualquer tipo de sociabilidade. A relagdo social
gue se pretende no encontro com o outro € a de responsabilidade, nas condi¢bes concretas
em que ele se encontra, e ndo, apenas, uma adesdo no ambito das idéias. Nesse nivel,
inclusive, podera haver discordancia. Para haver compromisso com o outro, 0 Eu néo
precisa estar de acordo com ele. O compromisso é com a vida que forma e se desenvolve

na suarelagdo com o outrem e deste com os demais.

Nesse sentido, 0 compromisso ndo é fruto de uma reflexdo ou de uma adeséo a
uma ideologia. O outrem antecede o discurso. A ateridade é [des]interessada, posto que
nao estd em jogo uma troca de qualquer natureza. O didlogo com o outrem néo se faz
mediante um acordo ou contrato em que as partes prometem e fazem garantias acerca do
compromisso firmado. Na relagdo de dteridade, ndo existe garantia aguma, o
COMPromisso com O outrem é sempre um risco, e ndo é garantia de mais justica socia, o
outrem pode nos frustrar. A relacdo de alteridade ndo €, pois, um investimento, mas
gratuidade.

A educacdo ético-antropolégica que brota da relacéo dialogica e de ateridade €
possibilidade de justica, mas ndo garantia. O outrem ndo se deixa apanhar na rede de
racionalizacOes construidas pelo sujeito, portanto carrega uma imprevisibilidade e uma

indeterminacéo que ndo poderem ser apreendidas pelarazéo.

Para algumas pedagogias, tal empreendimento pode soar estranho. Como
desenvolver um processo politico-pedagdgico com esse viés sem uma fundamentagéo
tedrica que o sustente? Como desenvolver um processo educativo para a alteridade sem

cair no voluntarismo ou ativismo irresponsdveis? O sentido de educag&o ndo tem origem
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no proprio, mas no outrem. E na relacdo que o sentido se manifesta, vem & tona. 1sso
significa dizer que tal projeto ndo nega a necessidade do saber objetivo. Acolher e
responder ao outrem, no didlogo, ja é uma forma de solidariedade. Reconhecer o dizer do
outro j& é uma tomada de consciéncia de que o Eu ndo é o que detém o poder de

determinar o sentido das coisas e do mundo.

A construcéo de temas geradores,40 brilhantemente desenvolvidos na pedagogia
freireana, € uma alternativa enriquecedora de construcéo de projetos politico-pedagdgicos,
numa perspectiva dial6gica de reconhecimento e comprometimento com o outro. O dizer
do outro é anterior a qualquer objetivacdo. A estratégia de construcdo do universo
tematico, desenvolvida por Freire, consiste num processo dialdgico em gue o outrem tem

aprimeirapaavra

A responsabilidade social, nesse sentido, € construida através do didogo
comprometido (ndo tanto com a coeréncia formal e discursiva, embora esta também segja

importante) com o outrem nas condic¢des existenciais em que ele se encontra.

A educagdo, nessa perspectiva, devera desenvolver, junto & comunidade educativa,
um movimento de escuta e de acolhimento do outro, tematizando e recriando o mundo,
construindo relagtes de solidariedade. Um termo que tem a ver com esse movimento e
que € muito empregado na educacdo é o cuidado. No contexto educacional, cuidar
significa valorizar e gjudar a desenvolver capacidades. Para tanto, € preciso uma atitude
de comprometimento com o outro, com sua singularidade, sendo solidario com suas

necessidades, confiando em suas capacidades.

Nesse processo, as inteligéncias individuais e coletivas desenvolvem saberes
diversos e variados. Contudo, tais teorias estardo atentas ab movimento dialégico que
permeia todo o processo. Por conta disso, 0s saberes estardo sempre em construcdo e
aberto a novas contribui¢ées. Uma abertura, inclusive, para acolher o que ndo é possivel
de ser apreendido no discurso, consciente de que, enquanto as fundamentacdes e as

ontologias estdo circunscritas no ambito do discurso, o Dizer do outro as antecede e as

" Os temas geradores, aqui, referem-se a0 processo pedagdgico de construcdo do contelido programético
tratado por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido e em outras obras. Tal processo é desenvolvido através
do didogo entre os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, a partir da situagdo presente, existencial,
concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes dos educandos. Portanto, trata-se de um tema gerado no interior
da comunidade educativa, a partir da provocagédo do educador.
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transcende. Ta postura instala no @mago do discurso uma desconfianca acerca das
préprias construcdes tedricas. Passamos a duvidar (uma divida sadia) do poder do nosso
saber e darazdo humana. Iniciamos, assim, a construcdo de uma sabedoria desatrelada da

vontade de poder, mas com o desgjo de ser mais, se outramente.

4.2.3 Umaaprendizagem para a suspeita

No inicio de nossa pesquisa, discorremos sobre 0 poder que as epistemologias
construidas ao longo dos sécul os, desde as origens gregas, tém de oprimir e subverter tudo
aquilo que se mostra como outro, como diferente. A epistemologia, como dissemos, &
autolégica. A teoria, na perspectiva tradicional, € uma tentativa de construir um discurso
coerente acerca da readlidade que se mostra plural e complexa. Nesse sentido, ela acaba
caindo em reducionismos ou em ontologias regionais, perfeitamente admissiveis pelas
ciéncias.

Apesar de a ciéncia ser um evento epocal na histéria da humanidade, ndo ha como
negar a critica desenvolvida, sobretudo no pés-guerra dos anos quarenta, que apontava o
limite da ciéncia e a sua conivéncia com muitas das desgragcas humanas. A crenca de que a
ciéncia tem o poder de resolver todos os problemas da humanidade ja ndo goza, hoje, de
tantos adeptos. A ciéncia se mostrou, nas Ultimas décadas, portadora de caréncias,
contradi¢des e intencionalidades até entdo ignoradas. Até mesmo as chamadas “ ciéncias

duras’ ndo ficaram imunes as ideol ogias e aos caprichos da subjetividade.

Nesse contexto, ndo soa como novidade o anincio do limite da ciéncia para dar
conta da realidade e dos problemas que ai tém origem. A epistemologia passa a conceber
0 projeto cientifico como um esfor¢o de compreensdo da realidade, mas consciente de que
tal apropriacdo € provisdria e, em muitos casos, estéril, visto que ndo basta processos
teoricos para a solugdo dos problemas, é preciso que haja também processos e agdes ético-

politicos.

A ciéncia, todos sabemos, tem inicio justamente naignorancia. O saber cientifico €

um esforco de oferecer respostas aos problemas que desenvolvemos a partir da percepcéo



ALTERIDADE E DIALOGO: UMA META-ARQUEOL OGIA DA EDUCAGAO A PARTIR DE EMMANUEL LEVINASE PAULO FREIRE 163

dos fendmenos pela nossa mente. A aprendizagem para a suspeita ndo pretende por entre
parénteses 0 saber epistémico, mas dele suspeitar. N&o se trata de uma reflexdo criticaem
busca de fundamentos mais solidos ou de discursos mais coerentes. Embora isso sgja
necess&rio, a aprendizagem para a suspeita quer enfatizar a idéia de que todo saber é

suspeito quando se propde um discurso acerca do outro.

O conhecimento, enquanto esforco da consciéncia de apreender o real, € um
processo de aproximacdo do sujeito diante de uma experiéncia ou fendmeno. Nesse
processo, em gue a consciéncia se pde em relacdo com o desconhecido, aproximando-se
numa tentativa de reformular e reconstruir as suas idéias, havera sempre a possibilidade de
dizer algo. Quando isso acontece, dizemos que houve conhecimento. A experiéncia da
exterioridade passou, de algum modo, a ser interiorizada. O conhecimento € um conteido
mental, pertencente ao sujeito. S&o elucidativas as palavras de Miriam Cardoso (1978, p.

26), quando diz que

O objeto do conhecimento é uma “representacdo” feita pela teoria, tentando
reproduzir o real, numa visdo sempre mais aprofundada, sempre mais
simples e mais geral, buscando nexos e relagdes, interpretando as aparéncias,
tratando-as como sinais ou indicios parciais a que confere significado ao
encontrar para eles um lugar em construcéo mais ampla, tedrica.

Miriam Cardoso sugere aimagem de luz e de sombra.

Por maior que sgja o controle exercido na experiéncia, sempre ha uma
brecha para que um elemento ndo esperado, ou fora de controle, se
manifeste, interfira — indiretamente, desde que a experiéncia é construida.
[...] O desconhecido como tal é plena escuriddo. O conhecimento € a
iluminagdo que desvenda os mistérios desta escuridéo.

A iluminagdo das areas obscurecidas € feita através de sucessivos processos de
investigacdo. Um foco de luz ndo € suficiente para iluminar a face desconhecida do
objeto. E preciso o maior nimero de inteligéncias que permita focar o objeto, de
perspectivas diferenciadas. Nesse sentido, a relagio dialdgica se faz necesséria E
importante para 0 processo de construcdo do conhecimento que o saber outro possa se

expressar, com o intuito de trazer aluz uma realidade antes obscurecida.
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A educacdo outramente que ser dialogante procura participar desse didogo com a
epistemologia, justamente oferecendo um outro olhar, uma outra perspectiva. Nesse
sentido, o ontolégico e o meta-aqueoldgico estdo de acordo em entender que existem
pontos cegos na producdo do conhecimento, realidades que a consciéncia ainda ndo é
capaz de compreender. O que distingue um movimento do outro é que o primeiro (0
ontoldgico) existe com a pretensdo de com-preender, de prender a si (na consciéncia) a
realidade, enquanto o movimento outramente que ser (meta-arqueoldgico) € o de des-
preender do préprio e ir em direcdo aguilo que se mostra obscuro. A suspeita, nesse
sentido, torna-se ocasi&o para perceber que o outrem € muito mais do que as suas opinides
e conhecimentos. A suspeita suspende, de certo modo, nossos juizos acerca da realidade

para acolher o outrem na sua nudez, sem avestidura dateoria.

Enquanto a relacdo epistemoldgica é compreendida como tentativa de resgatar a
exterioridade do seu lugar, buscando trazé-la a consciéncia, eliminando, portanto, a
relacdo, arelacdo ética, de outramente que ser, € a preservacdo da relacdo, pois ndo tem a
pretensdo de apreender na consciéncia a exterioridade. O desconhecido preserva o seu
direito de existir enquanto realidade outra, diferenciada do proprio, aprisionada na
consciéncia.

A eliminacdo de um dos pontos dessa antinomia é bastante problemética. Se
eliminassemos o movimento epistemol dgico, de empoderamento do proprio, acabariamos
numa relacdo de continua transcendéncia, correndo o risco de esvaziamento do sujeito.
Negando o movimento ético, da possibilidade de a exterioridade continuar existindo
enquanto tal, eliminamos o outro e caimos numa postura cientifica opressora e narcisista,

gue nega o direito e abeleza da diferenca.

Tanto numa como noutra eliminacdo, quebra-se a relagdo de ateridade. A
educacdo ndo € permitida a fuga dessa antinomia. A formacdo do homem e da mulher tera
gue contemplar esse duplo movimento. Entendemos que a tradi¢céo nos legou um volume
significativo de teorias e experiéncias que reforcam o movimento em favor do
conhecimento, em favor do empoderamento do préprio. Acreditamos, contudo, que o
mesmo ndo ocorreu com 0 movimento de abertura e compromisso com a existéncia do
outro, da diferenca. Nesse sentido, ndo basta reforcamos atitudes de acolhimento e

compromisso para construirmos processos educativos ético-dialdgicos. E  preciso
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denunciar o carater opressor e identitério dos processos epistemoldgicos construidos ao
longo dos séculos que nos antecederam. Se a denuncia for por critérios logicos e
cientificos apenas, acabamos sendo sugados pelo movimento ontol gico, de unificacdo do
real.

Um caminho possivel para conservar a relagdo, sem se aprisionar pelas teias da
epistemologia autologica, € o da suspeita. Ta postura também repousa huma crenca.
Enquanto a ontologia cléssica baseou-se na crenga de que a verdade € uma e inteligivel, a
educacdo outramente que ser postula a idéia de que a verdade é plural e, muitas vezes,

refratéria ao discurso racional.

A aprendizagem para a suspeita €, de certo modo, uma formagéo para a resisténcia
de discursos e movimentos totalizantes e unificantes. Ndo se trata de um exercicio de
suspeitar da subjetividade do outrem. A perspectiva da ética da alteridade ndo € a de
reducdo do ser humano as suas razfes, discursos e até mesmo praticas. O humanismo
subjacente nessa pedagogia € o de que o ser humano transcende a qualquer tipo de
categorizacdo. Tal transcendéncia se justifica pelo fato de 0 seu existir ser dindmico, em
movimento de constante vir-a-ser e, ainda, marcado pela ambivaléncia do ser parasi e 0

de ser comypara o outrem.

A educagdo que promove esse movimento de suspeita propicia aos aprendentes
uma ocasido para perceber o limite da razéo e do pensar. Educador e educando fazem a
experiéncia da heteronomia. O mundo pode, entdo, ser compreendido como uma realidade
a ser cuidada, ndo dominada, controlada ou subjugada. O outrem se ergue da sua posi¢éo

de objeto cientifico e se manifesta em toda sua dignidade de gente.

Paulo Freire (1987, p. 80), ao tratar dos pressupostos da educacdo dialdgica,
referiu-se, dentre outras atitudes, & humildade: “ndo ha didogo se ndo ha humildade’.
Essa consciéncia de a razdo ter limites, ndo apenas por sua temporalidade, mas por ela
mesma consgtituir-se enquanto autologia, permite desenvolver, no interior do espirito
humano, a humildade de pensamento, gjudéa-1o a perceber que arazéo ndo pode se atrever

a abarcar realidades que se encontram para além do seu ser, no rosto do outrem.
A aprendizagem para a suspeita pde no interior da subjetividade um desgo
metafisico de ir adém do proprio ser. Pbe o0 sujeito em movimento de ser mais, de

superacdo da sua ipseidade. A educacdo se reveste, portanto, de um movimento ético-
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metafisico de constru¢éo de um humanismo, ndo mais centrado no cogito ou no proprio,
mas aberto ao outrem e comprometido com o ele, um humano em movimento de ser

outramente e dialogante.

Essas trés aprendizagens, embora ndo suficientes para um fazer outramente
educacional, permitem vislumbrar um outro movimento, em favor do outrem, do didlogo e
da responsabilidade social. Nesse sentido, o aprender a fazer, indicados pelo Relatério J.
Delors, precisara ser revisto. O aprender a fazer ndo poderaficar circunscrito aos esforgcos
de transpor para o mundo prético os conhecimentos adquiridos. O aprender a fazer terade
congtituir-se, também, numa espécie de know-how em acolher o outrem, comprometer-se

com ele e de suspeitar dos discursos totalizantes.
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CONCLUSAO

Em filosofia, qualquer intencdo de concluir uma reflexdo seré sempre questionada.
O filésofo é aguele que esta a caminho, em busca de uma verdade que jamais sera
totalmente explicitada ou apreendida pelo discurso. Portanto, ndo € nossa intencéo dar por
encerradas a problematizaco e a tese que apresentamos nesta pesquisa. Ao filésofo da
educacdo cabe o0 papel de perguntar pelos fundamentos do pensar e fazer educativo. Aqui,
esse perguntar foi radical a ponto de sugerir a necessidade de superacdo de qualquer

fundamento para a educacéo.

Ha que se continuar perguntando. E uma pergunta que brota do interior desse
filosofar é sobre os desdobramentos praticos gque uma pesquisa como esta pode provocar.
Afinal, para que perguntar sobre os fundamentos? Para que por os fundamentos da
educacdo sob o olhar critico dafilosofia, num contexto educacional carregado de urgentes
demandas e com certo esgotamento das teorias? E enganoso dizer que a filosofia ndo se
preocupa com os problemas cotidianos e que procura construir discursos distantes do

mundo prético.

A intencdo que orientou este trabalho foi, justamente, a de compreender um
problema pratico: por que o saber conviver com 0 outro € uma aprendizagem téo
desafiadora? Por que palavras como confianga, humildade, solidariedade e justica soam
como realidades de um romantismo utdpico, que ndo tem mais lugar entre nés? Por que
passamos tantos anos sendo educados numa instituicdo de ensino de formacdo basica e
superior e ainda assim ndo conseguimos formar uma cultura de respeito as diferencas e de
responsabilidade social ?

Estamos convencidos de gque as respostas a essas perguntas ndo S80 possivels
apenas a partir de um olhar, nem mesmo, do olhar da filosofia, simbolizada muitas vezes

pelo olhar da coruja, aguela que se achava capaz de enxergar na escuriddo e em varias
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direcBes. Se compararmos com outros tempos, quando nos encontravamos sujeitos ao
poder religioso ou quando a razdéo instrumental ditava os modelos cientificos ou, até
mesmo, quando a praxis socia e a politica nos impediam de considerar outro fundamento
gue ndo fosse o proprio, apds esses periodos de racionaidades “inquestionavels’,
passamos a ter maior liberdade e criticidade diante dos modelos epistemol dgicos e, por
isso, mais responsabilidade para tratar dos fundamentos, sgjam estes filosoficos,
socioldgicos, psicoldgicos, politicos, econdmicos ou morais. A ciéncia da educagdo néo
pode se privar de perguntar sobre esses fundamentos, mesmo que as urgéncias

pedagdgicas a pressionem para um pragmatismo desarraigado.

Contemplar esses varios saberes na construgdo de uma fundamentagdo teorica
ainda € um desafio atual. N&o tivemos a pretensdo de abordar o problema educacional em
sua amplitude. Nossa preocupacdo, nesse momento, restringiu-se a investigar através de
um viés que permitisse compreender o sentido das relagcdes intersubjetivas no interior do
fazer educativo. Ao perguntar sobre os fundamentos de tais relagfes, consideramos dois
movimentos antindmicos: o ontoldgico, que procura consolidar fundamentos, e o ético-
metafisico, denominado aqui de meta-arqueol dgico, propenso a prética da alteridade e do
didogo. Acusamos o primeiro movimento de ser a causa de uma educagéo promotora da
identidade e de singularidades, de empoderamento do préprio e de negacéo da diferenca.
Defendemos a tese de que a educagdo contemporanea padece da falta de uma superagéo
ontolégica, de um exercicio de ir além dos fundamentos. A meta-arqueologia que
defendemos pretendeu chamar a atencéo para os limites de uma educagdo marcada pelo

idéntico, por uma racionalidade autol 6gica.

Para sustentar nossa tese, servimo-nos da filosofia de Emmanuel Lévinas e a da
teoria pedagogica de Paulo Freire. A leitura desses autores ndo foi despretensiosa. A
hermenéutica sugerida por Paul Ricoeur nos instigou a levantar véo e construir um
discurso que ndo ficasse preso as paginas que eles escreveram, arriscando uma critica a
tradicdo educacional e, mais ainda, arrojando uma teoria pedagdgica em vista de
aprendizagens pouco desenvolvidas e valorizadas no cotidiano das institui¢cdes educativas,
relacionadas a0 saber viver juntos do Relatorio J. Delors. Ta empreendimento sO foi
possivel pela possibilidade, posta por Ricoeur, acerca do sentido que o leitor pode

construir em parceria com o sentido do autor. Lévinas e Freire apontaram um horizonte
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em seu tempo. O que foi registrado pode ser lido em vista de um novo horizonte de

sentido, em vista de compreender e solucionar problemas postos por nés hoje.

Os textos levinasianos trabalhados sdo unénimes na critica a racionalidade
ocidental, de tradicdo grega. A compreensdo do significado dessa critica obrigou-nos a
desenvolver uma reflexdo acerca do que denominamos de racionalidade autoldgica e a
intima relacdo que esta estabeleceu com 0s processo pedagdgicos ao longo da histéria da
educacdo. Nesse sentido, o recorte que fizemos sobre algumas fil osofias que sustentaram a
matriz autol 6gica nos permite compreender muito dos problemas educacionais relativos a
exclusdo, seja de ordem social, cultural, étnica, econdmica, religiosa, de género e das mais

variadas formas de preconceito e discriminagao.

E evidente que se trata, como ja dissemos, de uma perspectiva filosofica e que
precisa ser complementada pelo olhar da Histéria, da Economia, da Sociologia, da
Politica e de tantas outras ciéncias humanas e sociais. De qualquer forma, julgamos que
sgja pertinente e, até certo ponto, original. O inicio do século XXI tornou-se um palco
proficuo de producdes cientificas que buscam uma avaliagéo das conquistas e das misérias
produzidas ao longo do séc. XX. Enquanto o avanco da tecnologia comunicativa avanca
numa velocidade exponencial, as questbes éticas, de direitos humanos, de salde e de
tantas formas de inclusdo, parecem avancar em passos lentos. Diante de tantas formas de
exclusdo e de tantas demandas sociais, ficamos, muitas vezes, com a sensacdo de que o
nosso esforco e irrisorio. Nossa pesguisa ndo € uma excegdo. Todavia, o imobilismo ou o
ativismo ndo seriam atitudes aceitaveis.

Uma contribui¢do que julgamos ser enriquecedora refere-se a concepgcdo com que
trabalhamos as categorias alteridade e didlogo. A alteridade tem sido uma categoria
central em muitas das pesquisas que buscam construir discursos e praticas inclusivas.
Contudo, em muitos desses processos, a ateridade é entendida apenas como respeito as
diferencas, quase como que uma “toleréncia’ inglesa, do final do séc. XVII. A Carta
acerca da tolerancia de John Locke, em 1689, € um tratado em que a toleréncia € vista
como um contrato de convivéncia das diferencas, em vista de assegurar a liberdade de

exXpressao.

A filosofia de Emmanuel Lévinas, nesse sentido, permitiu-nos um passo adiante.

Lévinas ndo apenas afirmou uma nova concepcdo de ateridade, como também se
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preocupou em identificar as raizes filoséficas que promoveram sua negacdo. Néo basta,
portanto, afirmar a alteridade, ha que se buscarem as causas da sua negagdo, em vista de

umatransformacdo.41 Nesse sentido, a educacéo ndo poderaficar alheia a esse processo.

A categoria dteridade, na concepcdo levinasiana, como foi amplamente
desenvolvida em nossa pesquisa, refere-se a um movimento da subjetividade de superacéo
ontolégica. Por ser um movimento para além da ontologia, Lévinas reconstroi a nogéo de
ética numa outra perspectiva, diferente daquela que assume um bem objetivo como
fundamento das acBes humanas. A ética se reveste de um cardter metafisico, entendido
como algo que se encontra para além do ser ou do essencial. A ética levinasiana coloca
em relacdo termos absolutamente separados, dai ndo ser possivel ter como fundamento a
ontologia que tende a “mesmificar” e sintetizar o que é plural. A ética, assim, sera esse

“outro modo que ser”, um ocupar-se do outro, e ndo, com o proprio existir.

A relagdo com o outro, nesse sentido, ndo se limita ao respeito ou a toleréncia. O
ocupar-se do outro, portanto, € a relagdo de responsabilidade do sujeito com a existéncia
do outro. Ndo basta que as subjetividades se relacionem, € preciso que tal relagdo sgja de

comprometimento de uns para com 0s outros.

As consequéncias dessa filosofia para a educagéo seriam revolucionarias. O saber,
a razdo, ja ndo gozaria mais do privilégio de ser o fim do agir pedagdgico. O sentido da
educacdo seria a responsabilidade para com o outrem. O saber acumulado pela
humanidade, ao longo de tantas geragdes, constituiria 0 meio, um meio necessario, mas
apenas meio. Os critérios para deliberar sobre os objetivos, os contelidos e todas as
demais préticas educativas seriam o0 da responsabilidade social, de compromisso dos
sujeitos entre si. E, nesse processo, a autonomia e a identidade do sujeito iriam se

formando, numa relacdo de alteridade.

Tal reflexo pode soar como uma utopia, mas foi uma utopia dessa envergadura
gue Paulo Freire construiu com a sua teoria acerca do didogo na educacdo. A tese com
gue trabalhamos foi a de que a categoria alteridade, da filosofia levinasiana, pode ser

compreendida enquanto equivalente a categoria didlogo, da pedagogiafreireana.

“ Uma reflex&o sociol6gica muito pertinente, no sentido de identificar algumas das causas da negagéo da
dteridade, pode ser encontrada nas obras de Zygmunt Bauman: O mal-estar na pds-modernidade,
Modernidade liquida e Amor liquido, dentre outras.
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O didogo, segundo Freire, ndo € apenas a troca de mensagens entre sujeitos. O
didlogo inaugura uma relacéo de responsabilidades entre os falantes, em defesa dajustica,
na luta por regimes politicos e econdmicos mais democréticos e igualitérios, na
construgdo de uma cultura de paz e de tantas outras formas de interacdo social
responsavel. Ta postura dialogica é fruto do desgjo metafisico que todo homem e toda
mulher tém de ser mais, de superar a propria “mesmidade” e ir além de si mesmo e das

condi¢des historicas em que se encontram.

Esse didogo se reveste de inUmeras roupagens, exterioriza-se e se concretiza
historicamente de vérias formas. Elegemos, em nossa pesguisa, quatro expressdes, o
didlogo como: educacdo e prética da liberdade, relacéo social e politica, prética da justica

€, por ultimo, como condi¢do de possibilidade para ainterculturalidade.

N&o € nossa intencdo nestas Ultimas péginas, denominadas de conclusdo, por
exigéncia nhormativa, comentar cada uma dessas categorias. Contudo, convém lembrar que
uma educacdo, construida através desses dinamismos, respondeu e ainda responde a
muitos dos desafios que as sociedades enfrentam nos dias de hoje. Nao se trata de tomar a
pedagogia freireana como uma tabula capaz de resolver todos os males da humanidade. O
gue estd em jogo, aqui, € aresposta possivel de ser formulada, que contrapunha as |6gicas

dominantes que, ao longo dos séculos, tém fomentado a exclusdo e a opressao.

Questdes relativas ao empoderamento dos sujeitos precisam ser revistas a luz da
nocdo da liberdade freireana. Cabe & educacdo formar para o educando, de modo a
habilité-lo a superar os desafios, assumindo a responsabilidade da prépria vida, ou sgja,
formar para a autonomia. Contudo, isso N30 basta. E preciso perguntar: autonomia para
gué? Para se encher do poder? Paulo Freire dird que a liberdade € intencional. A educacéo
gue pretender ser emanci patéria compreende que 0 ser humano ndo € apenas livre de, mas,
e sobretudo, livre para. E num processo dialégico, livre para comprometer-se com 0

outrem, num movimento de ser mais, de superacdo da prépriaidentidade.

As agdes educacionais sdo processos eminentemente dial6gicos e interativos. Nao
precisa ser progressista para compreender o valor do didlogo, tampouco, 0 aspecto social
nos processos pedagdgicos. E mais uma vez, Freire oferece uma resposta. N&o basta uma
sociabilidade qualquer, simplesmente como um encontro entre sujeitos em vista de algo

comum. H& que se reconhecer e valorizar as singularidades. Contudo, tal reconhecimento
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e valorizagdo se concretizam através da rede de solidariedade que os sujeitos constroem
entre si, no exercicio do poder compartilhado e em favor da superacdo dos limites
existenciais vivenciados na coletividade e nas singularidades. A pratica da justica,
portanto, € a pratica do compromisso dos sujeitos entre si, em vista de garantir a
materialidade do existir do outrem. Tal empreendimento exigird também a reconstrucéo

das estruturas sociais e politicas que vigoram na contemporaneidade.

O didlogo, enquanto condicdo de possibilidade da interculturalidade, pde em
evidéncia uma das questdes mais pertinentes e delicadas do nosso tempo. Ao mesmo
tempo em que a humanidade avanca nas pesquisas cientificas, proliferam também os
fundamentalismos culturais e mercadoldgicos. Os conteldos simbdlicos e culturais
tornaram-se, em muitos casos, “mercadorias globais’ a serem manipuladas e negociadas
em troca do enriquecimento de algumas minorias. Definir o que € proprio de uma cultura
tornou-se um desafio. Ao mesmo tempo em gue € necessario um processo de afirmacdo da
identidade, de recuperacdo das riquezas culturais que a diversidade dos povos construiu,
urge também o imperativo do didlogo entre as culturas. Nao apenas como uma atitude de

admiracéo da diferenca, mas como processos interativos de responsabilidades reciprocas.

A hermenéutica que fizemos do didlogo freireano, nesse sentido, aproxima-se, e
muito, da concepcdo levinasiana de alteridade. Se nos propusermos a construir uma
pedagogia que ndo se conforme apenas com o que é fundamental, voltado para o saber
universal, para o idéntico e para o empoderamento do proprio, talvez possamos propiciar
as novas geracOes ideais, valores e préticas mais propensos ao acol himento das diferencas,
mais comprometidas com a superacdo dos limites do outrem e, ainda, mais suspeitas dos

discursos que pregam verdades e 1 6gicas coerentes.

Nossa esperanca € de que a presente pesguisa possa servir para instigar o pensar,
guestionar os saberes que herdamos, rever as relagdes que construimos em nossas praticas
pedagdgicas e, quem sabe, subsidiar debates e praticas em favor de uma sociedade mais
solidéria.

Sem pretensdo alguma de concluir as questdes aqui postas, continuaremos
pesquisando no sentido de contribuir para processos educativos mais includentes, de
maior responsabilidade para com o outrem. Estamos convencidos de que tais estudos ndo

podem se restringir a0 ambito de uma pesguisa. Serd preciso maior aproximacdo e
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envolvimento com os projetos comunitérios, educacionais e politicos que buscam
construir condigdes de vida mais favoraveis para tantas pessoas que experimentam, no

dia-a-dia, a vulnerabilidade da propria existéncia.

* * %
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