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RESUMO

Projeto de Tese de Doutorado
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

AUTORREIFICACAO DA IMAGEM E

RECONHECIMENTO DOCENTE
Autor: Ercilia Maria de Moura Garcia Luiz
Orientador: Prof. Dr. Amarildo Luiz Trevisan
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 24 de marco de 2014.

A presente tese com o titulo Autorreificacdo da Imagem e Reconhecimento Docente
€ desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), na Linha de Pesquisa Formacéao,
Saberes e Desenvolvimento Profissional. Nesse sentido, tem como objetivo geral
investigar o percurso teérico entre o quesito da autorreificacdo da imagem docente e
a possibilidade de transcendéncia, para entdo discutir o reconhecimento na
intersubjetividade docente-discente. Para atingir esse objetivo, optou-se pelo giro do
reconhecimento na perspectiva de Axel Honneth (2003), herdeiro das reflexdes
criticas da Escola de Frankfurt, o qual estabelece uma posicéo singular em relacao
ao problema da reificacdo. Nessa pesquisa, o desenho metodoldgico privilegia a
abordagem qualitativa, de cunho hermenéutico, que envolve a escuta de sujeitos
implicados, tendo como referéncia a compreensdo de Gadamer (1998). A teoria
critica de Adorno e Habermas é utilizada como parametro para auxiliar na
hermenéutica do mito de Prometeu e de narrativas docentes. A partir desses dados
emergentes, situa-se a questdo problematica: até que ponto o giro do
reconhecimento da teoria critica, principalmente nos propdsitos do reconhecimento
do outro e da linguagem, pode contribuir para a superacdo da autorreificacdo da
imagem docente nos dias contemporaneos? Na perspectiva do pensamento poés-
metafisico, o aprendizado, na interlocucdo docente/discente, necessita ndo sé do
entendimento cognitivo, pois esse muitas vezes é frustrado, mas especialmente da
desbarbarizacdo da imagem docente, tendo em vista o reconhecimento reciproco na
linguagem. Quando isso ndo acontece, o docente pode ficar preso a linguagem
reificante e a impossibilidade de reconhecimento, esquecido e acorrentado como
ocorre no mito de Prometeu. Dai, a necessidade de compreender o deslocamento
da autorreificacdo para o reconhecimento, sendo esse Ultimo precedido pela
autorrealizacéo, a qual é identificada por Axel Honneth (2003) como a atitude ética.
Propbe-se, desse modo, encontrar uma resposta positiva a tese de que o
autorreconhecimento da imagem docente ocorre pelo ethos linguistico como habito
autorrealizador na intersubjetividade docente-discente.

Palavras-chave: Docente. Discente. Reconhecimento. Linguagem. Autorrealizagéo.
Reconhecimento.






ABSTRACT

Doctoral Thesis Project
Post-graduation Program in Education
Federal University of Santa Maria

IMAGE SELF-REIFICATION AND

TEACHER RECOGNITION
Author: Ercilia Maria de Moura Garcia Luiz
Advisor: Prof. Dr. Amarildo Luiz Trevisan
Date and Place of Defense: Santa Maria, March 24", 2014.

The present thesis titled Image self-reification and teacher recognition is developed
in the Post-graduation Program in Education (PPGE) of the Federal University of
Santa Maria (UFSM), in the Research Field Training, Knowledge and Professional
Development. The proposed study has as objective to investigate the theoretical way
among the question of self-reification of the teacher image and the possibility of
transcendence, to then discuss the recognition in the teacher-student inter-
subjectivity. To achieve this goal, we opted for the turning of recognition from the
perspective of Axel Honneth (2003), heir to critical reflections of the Frankfurt School,
establishing a unique position in relation to the problem of reification. In this research,
the study design focuses on qualitative approach, hermeneutical way, that involves
the heard from implicated individuals, with reference to the comprehension of
Gadamar (1998). The critical theory of Adorno and Habermas is used as a parameter
to support in the hermeneutics of the Prometheus myth and the teachers narratives.
From the emerging data, it places the problematic question: to what extent the
turning of recognition of critical theory, especially in the purposes of recognizing the
other and language, can help in overcoming the teacher image self-reification in
contemporary days? From the perspective of post-metaphysical thinking, the
learning, in the teaching/student dialogue, needs not only the cognitive
understanding, as this is often frustrated, but especially the desbarbarization of the
teacher image, considering the mutual recognition in language. When this happens,
the teacher can get stuck to the reifying language and to the impossibility recognition,
forgotten and chained as in the myth of Prometheus. As a result, the need to
understand the displacement of the self-reification to the recognition, that is preceded
by self-realization, which is identified by Axel Honneth (2003) as the ethical attitude.
It is proposed, therefore, to find a positive response to the hypothesis that self-
recognition of the teacher image occurs by the linguistic ethos as self-maker habit in
teacher-student inter-subjectivity.

Keywords: Teacher. Student. Recognition. Language. Self-realization. Recognition.
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APRESENTACAO

A temédtica desenvolvida nesta pesquisa tem como cenario 0 ambiente
formativo, espaco social de relagdes intersubjetivas, no qual cabe ao docente agir
como protagonista. Entretanto, Theodor W. Adorno, considerado um dos principais
pensadores do século XX, coloca a questdo da reificacdo da imagem docente que
propicia a perpetuacdo da barbarie pela prépria linguagem. Certamente, algo
possivel de ser equacionado, levando em consideracdo elementos reflexivos em
seus sucessores da Escola de Frankfurt, notadamente, Habermas e Honneth. Mas,
esse prognostico é atual, como evidenciam as narrativas dos sujeitos docentes
entrevistados por esta pesquisa no decorrer do seu processo de construcdo®. A
emblematica dessa imagem, para Adorno (1998), ao se realizar de forma irracional,
pressupde a barbarie do nazismo nos campos de Auschwitz.

Dessa forma, o processo humano e civilizatério ndo acompanha a sociedade
no seu desenvolvimento tecnoldgico, politico e econémico, imerso no paradigma
sujeito-objeto. E esse, ao continuar se reproduzindo pelo capitalismo, potencializa o
pensamento racional instrumental, a reificacdo da imagem docente e a barbarie da
linguagem. Torna-se, assim, um reflexo onipresente dessa realidade sociocultural,
interferindo na relacdo docente-discente.

Na ética adorniana, hoje, como naquela época, inimeras pessoas ainda nao
se encontram preparadas para a autodeterminacao, presas as malhas reificantes do
sistema. E, ao ndo se revelarem a altura da liberdade, para esse critico, “tal como
Prometeu” (1998, p. 242) acabam por se identificar com a pedra da reificagédo, a qual
estdo amarrados e esquecidos. Ao veicular esse matiz a reificacdo, o autor remete
a conscientizacdo de o risco da barbarie ser expresso na petrificacdo ou reificagéo
da imagem docente. Haja vista o fato de, em seu Ensaio “Tabus a respeito do
Professor,” afirmar que a “déformation profissionele (deformagé&o profissional) torna-
se praticamente a definicdo da propria profissdo” (1995, p. 109), o que motiva nao

somente o esquecimento da filosofia na forga expressiva da linguagem docente, mas

® As entrevistas com os sujeitos da pesquisa foram realizadas em dois momentos: no primeiro,
procedeu-se uma entrevista dialégica semiestruturada e gravada. No segundo, aplicou-se um
guestionario com dez questdes que foram respondidas por escrito.
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também condiciona a prisdo desse sujeito ao paradoxo de imagens reificadas como
a do professor verdugo, o tirano da escola, entre outras.

Para Habermas (1987), seu sucessor na Escola de Frankfurt, essa situacao
se deve a crise das relacGes intersubjetivas, advindas do agir teleologico
instrumental que assola a cultura ocidental contemporanea. E nessa, o processo de
reificacdo ocorre a medida que a expansdo sistémica comeca a solapar funcées
essenciais a reproducdao do mundo da vida. Uma colonizacdo que, por sua vez,
tecida pelos meios sistémicos do dinheiro e do poder, passa a deslocar a
socializagcdo comunicativa para a fragmentacdo da consciéncia, debilita o
procedimento critico e reconstrutivo necessario para a vida em sociedade. No
entanto, a validade de normas ndo deriva de uma razdo abstrata e universal, nem
depende da subjetividade de cada um, mas do consenso encontrado a partir do
grupo. Porém, o risco € o conjunto de individuos ndo conseguir interagir de acordo
com os parametros da racionalidade do entendimento mutuo. Assim, a
intersubjetividade transforma-se nos tramites patologicos do agir teleoldgico
instrumental. Mais propriamente, em uma incomunicacdo que traz o desafio do
entendimento pela linguagem a ética contemporanea.

Ja, Axel Honneth* (2003), considerado um dos principais pensadores
contemporaneos, autor proeminente deste estudo, procura resgatar a compreensao
dos fundamentos de uma teoria de agir normativo. Por isso, inova o modelo
conceitual hegeliano de uma “luta” por “reconhecimento”, buscando configurar um
cenario que lhe permita aproximar-se e reconstruir a “gramatica moral dos conflitos
sociais”. Acoes sementes de uma teoria social de reconhecimento pelo amor, direito
e solidariedade de acordo com o relacionamento eu-outro. Nessa énfase, a partir da
valorizagdo da segunda pessoa do entendimento e das perspectivas sociologica,
psicanalitica e filosofica, esse tedrico oferece um protétipo abrangente de validagéao
da realidade social ao ter em pauta a busca da dignidade humana, da integridade

* Axel Honneth é herdeiro das reflexdes da Teoria Critica da Escola de Frankfurt. Natural de Esse,
Alemanha. foi sob a orientacdo de Jurgen Habermas (entre 1984 e 1996), no Instituto de Filosofia
na Universidade de Frankfurt, que apresentou sua tese de livre docéncia: Luta por reconhecimento
— A gramatica moral dos conflitos sociais. Esse livro saiu publicado na Alemanha em 1997 e, no
Brasil, em 2003. Atualmente é presidente do Instituto para Pesquisa Social de Frankfurt, da
Universidade Johann Wolfgang Gesthe, de Frankfurt e professor de Filosofia Social na mesma
universidade, desde 1996. Seu nome esta ligado ao projeto de rejuvenescimento da tradicao da
Teoria Critica da Escola de Frankfurt, através de uma filosofia pratica de reconhecimento reciproco.
Nessa intencdo, toma o conflito, a luta social como um acontecimento ético, com vistas ao
reconhecimento da realizaco individual e coletiva.
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fisica, do reconhecimento do valor cultural e dos modos de vida. Essa é uma
alternativa a tradicdo liberal, na qual problemas sociais se transformam em
individuais, e vice-versa, proporcionando a autorreificacao.

Frente a esse contexto reificante, entendo® a relevancia educacional e social
da tematica Autorreificacdo da Imagem e Reconhecimento Docente pela pertinéncia
de beneficiar a formacao do professor, ante a contingéncia de o mesmo necessitar
transcender a reificagcdo de sua propria imagem em prol do reconhecimento. Para
tal, esse é um fator proeminente como contributo tedrico aos docentes, enquanto
formadores, bem como a filosofia da educacao.

A justificativa parte da compreensdo de que, na perspectiva do pensamento
pos-metafisico, a condicdo de possibilidade de todo e qualquer conhecimento esta
contida na propria linguagem. Essa compreensdo remete a concepcao teorica de
sociedade vista pela critica adorniana nas estruturas linguisticas reificantes da
imagem docente, que propicia a barbéarie da prépria linguagem em consequéncia da
autorreificacdo. Esse paradoxo desvaloriza a imagem social docente em suas
relacfes intersubjetivas com o discente. “Desbarbarizar’ se tornou a questdo mais
urgente da educagao hoje em dia” (ADORNO, 1995¢c, p. 155) ; a docéncia cabe o
desafio ético de promover o seu reconhecimento® pelo ethos linguistico, como habito
autorrealizador, para minimizar essa espécie de déficit sociologico.

Nessa tessitura, percebo a pertinéncia da seguinte questao: “Até que ponto a
compreensao do giro do reconhecimento na teoria critica, principalmente nos
propdsitos do reconhecimento do outro e da linguagem, pode contribuir para a
superacao da autorreificacdo da imagem docente nos dias contemporaneos”? Essa
€ uma inquiricdo instigante e prazerosa, na medida em que inquieta e influi em um
estudo convergente a tese de que o autorreconhecimento da imagem docente
ocorre pelo ethos linguistico como hébito autorrealizador na intersubjetividade
docente-discente.

Quanto a elucidacdo dos termos da tematica supracitada, destaco que nesta

tese sera utilizado o conceito de reconhecimento no sentido usado por Honneth

® Na apresentacdo é usada a primeira pessoa do singular por se tratar de uma particularidade
pessoal; nos demais momentos do texto, a terceira pessoa do plural.

® De acordo com suas raizes etimologicas latinas, esse vocabulo é formado por recognescere,

significa “tomar conhecimento”, trazer a mente de novo, certificare por re “outra vez’. Adicionado a
cognescere “saber juntos; formado por sua vez por com “junto” e gnoscere, “saber”’. Ver site:
com.br/site/palavras/reconhecer. Acesso em 13/11/2014.
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(2003), ao aduzir que esse vocabulo (anerkennung) € uma atitude prévia de
aceitacdo de determinadas qualidades ou capacidades de outras pessoas e de si
préprio, a partir da relacdo do individuo com o outro e consigo mesmo, visto que “o
nexo existente entre a experiéncia de reconhecimento consigo proprio resulta da
estrutura intersubjetiva da identidade pessoal” (HONNETH, 2003, p. 272).

Dessa forma, o sentido primordial desse vocébulo, na lingua alemd, ocasiona
algo como conhecer junto. Portanto, nesse Viés, esse termo expressa,
primariamente, o ato de valorizacdo positiva de propriedades e qualidades de um
outro. Como, nesse caso, torna-se “uma acdo reciproca entre individuos”
(HONNETH, 2003, p. 46), o termo reconhecimento, nesta pesquisa, busca
compreender quando o docente deixa de lado a autorreificacdo e passa a interagir
com sua capacidade de reconhecimento. Desse modo, ele pode entdo ser
protagonista da prépria trajetoria, atribuindo assim, um novo sentido a sua profissao
e ndo ficando vitima da reificacdo de sua imagem imposta pelo preconceito da
sociedade.

O conceito de imagem, proveniente do latim imago, entre outras acepcoes,
significa sensacao ou percepc¢do, vista por quem a recebe. Nas raizes classicas, em
Grego, corresponde ao termo eidos, raiz etimolégica do termo idea ou eideia, cujo
conceito é desenvolvido por Platdo. Quanto a essa teoria, o idealismo considera a
ideia da coisa ou a sua imagem como sendo uma projecdo da mente, 0 que
Aristételes contradiz. Considera, sim, a imagem como sendo uma aquisicdo dos
sentidos, a representacdo mental de um objeto real, de acordo com sua teoria do
realismo. A controvérsia é lancada e chega aos nossos dias, mantendo-se viva em
guase todos os dominios epistemoldgicos. Abbagnano (2003, p. 539) cita que, para
Fitche (1974), a agdo reciproca é a luta entre 0 aspecto finito e o aspecto infinito do
Eu, ou seja, 0 aspecto gracas ao qual o Eu impde um limite a sua atividade produtiva
e 0 aspecto gracas ao qual o supera e o distancia.

Dessa forma, a oscilacdo desse limite faz da imagem algo flutuante entre
realidade e irrealidade. O signo imagético, por essa visao, produz a realidade, mas
nele ndo ha realidade; s6 apds, concebida e compreendida no intelecto, seu produto
torna-se real. Nesta pesquisa, a representacdo que o0 docente apresenta
socialmente e, aos poucos, introjeta em si préprio, vai se convertendo como
figuracdo em sua autoimagem. A imagem ou a palavra implica alguma coisa além de

seu significado manifesto e imediato, e tem a ver com o0 autoconceito e a
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significacdo subjetiva. Assim, o potencial polissémico da imagem n&o significa
apenas o que ela representa em si mesma, mas também o que ela provoca em
termos de linguagem, ou seja, a sensacao ou percepcao que as palavras emitem.

A autorreificacdo (Verdinglichung), quanto a definicdo do termo, remete
primeiramente, ao classico conceito de reificacdo atribuido a Luckas que, em
“Historia e Consciéncia de Classe”, designa o fendbmeno ressaltado por Marx de que,
na economia capitalista, o trabalho humano torna-se atributo de uma coisa,
instrumento. O pensamento de Adorno (1995b) também se refere a converséao de
uma relacdo humana em “coisa”, baseando-se em Luckas, como, alias, ocorre com
os integrantes da Escola de Frankfurt. A manutencé@o das caracteristicas principais
em ambos 0s autores, como a relacdo do mecanismo da troca e a estrutura da
mercadoria, permitem usar tanto coisificagdo como reificacao.

Ao alterar-se, por esse viés, a experiéncia profissional para a consciéncia
coisificada, a autorrreificacdo pode tornar-se caracteristica da imagem docente e,
pela intersubjetividade, reproduzi-la no discente. Pois, “no comego as pessoas desse
tipo se tornam por assim dizer, iguais a coisas. Em seguida, na medida em que o
conseguem, tornam os outros iguais a coisas” (ADORNO, 1995b, p. 130). Honneth
confirma essa postura, especificando que a autorreificacdo (2003, p. 27) se
apresenta quando o sujeito identifica a si mesmo e ao mundo circundante por uma
relacdo objetal de coisa num movimento continuo, esquecendo, portanto, o
reconhecimento.

Nesse momento, considero importante trazer uma sintese de minha trajetéria
docente, intensificada pela necessidade de compreender a experiéncia do
reconhecimento desse sujeito no contexto socioescolar. Ao (re)visitar as trocas
mutuas de aprendizagens que influenciaram e influenciam, significativamente, meu
percurso docente, lembro a primeira funcdo no curso fundamental. Egressa do
curso Magistério, cursado em Cacapava do Sul, dedicava especial atencdo a
linguagem de meus primeiros interlocutores. Ora timida, ora extrovertida. Mas, ja
transpareciam as matizes de uma racionalidade e um despertar hermenéutico, pois
eles desejavam saber as razdes de tudo pelo ato de falar. Nem sempre conseguia a
interacdo, mas prevalecia a nitidez de que somos construidos na intersubjetividade.

Assim, a docéncia me seduz e decido cursar Letras. Continuo como
professora de Lingua Portuguesa, Inglesa e Literatura no Ensino Médio, e passo a

atuar como supervisora. Mais tarde, como coordenadora pedagogica. Nessas
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ocasides, diante dos desentendimentos em sala de aula, observo as preocupagdes
dos colegas em torno de uso de frases, metéforas, ou outras construcdes
linguisticas. Normalmente, quando pensavam a educacdo dessa fala, articulavam
referéncias sobre eventuais corre¢cdes gramaticais ou de sintaxe.

Raramente, ocorria a busca de uma compreensdo mais elaborada e afetiva
para reverter as dificuldades comunicativas. Ou seja: uma arquitetura cuidadosa, um
jeito de dizer no arranjo das palavras para identificar um ethos na acao linguistica.
Mas, buscava trazer a voz desse ator social para o0 corpus empirico de seu
imaginario sociocultural, em expressao, para apreender sentidos e significados entre
inUmeras queixas de desprestigio a profissdo e esquecimento do professor pela
sociedade. A articulacdo entre as atividades de pesquisa e de trabalho que
desenvolvo junto aos professores e alunos soma-se, atualmente, a Escola Jodo
Belém, de Santa Maria, a Escola de Ensino Basico que me acolhe e contribui para
minha formacao profissional, na medida em que proporciona uma aproximacao entre
o conhecimento académico e a relacdo docente-discente. Da mesma forma,
condiciona suscitar outras reflexdes sobre a linguagem escolar nessa acéo
intersubjetiva para a formacéao de professores.

N&o se trata pois, de apresentar uma proposta concreta para a formacao de
professores, mas sim, discutir a possibilidade de constru¢do de um novo horizonte
de discussao , em que a autorreificacdo da imagem docente possa encontrar balizas
para pensar o porqué da dificuldade de caminhar em direcdo ao reconhecimento.
Penso ser pertinente expor, aqui, uma pergunta discente (mesmo este nao fazendo
parte do publico-alvo envolvido na pesquisa): — Posso conversar com VOCE,
professora? Iniciando o dialogo, disse: — Mas conversar sobre o qué? — Ah! Sobre
qualquer coisa! A principio, pensei que a expressao “qualquer coisa” inserisse
apenas uma fragmentacdo de linguagem. Apos, detive-me no signo da palavra
‘coisa” como reificacdo. Dessa forma, pode-se falar de uma coisa que existe na
realidade sistémica como também de uma coisa que estd na imaginacdo, no
sentimento de esquecimento e signifigue um desejo. Mas que desejo seria esse?
Para esse educando, eu representava “o outro” no polo do reconhecimento, na
figura da professora do Servico de Orientagcdo Educacional e ex-professora de
Lingua Inglesa. Mas como “essa outra”, no carater profissional, era por ele
reconhecida? E vice-versa? Nessa eventualidade, “que coisas” comunicar-lhe no

contexto expressivo da linguagem docente entre as proprias limitacbes de
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reconhecimento? Essas questdes referenciadas servem de fio condutor a génese

reflexiva do projeto.

ConsideragcBes Metodoldgicas e Eticas da Pesquisa

Trata-se de uma tese qualitativa de cunho hermenéutico que envolve a escuta
de sujeitos docentes. Ao seguir os passos teoéricos dos autores Adorno, Habermas e
Honneth, faco uso de uma abordagem metodoldgica na virada do reconhecimento,
por meio do pensamento inovador de Axel Honneth (2003), explicitado no ualtimo
capitulo. A escolha do desenho metodologico justifica-se pela abrangéncia da
abordagem qualitativa que permite leituras cientificas e narrativas, a fim de qualificar
a questéo de pesquisa, bem como realizar a leitura sobre os contextos e elementos
gue emergem no percurso investigativo.

De acordo com Silva e Menezes (2001, p. 20), na abordagem qualitativa, “ha
uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel
entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, que ndo podem ser traduzidos
em numeros”. A interpretacdo do fendmeno e a atribuicdo de significados sao
basicas no processo de pesquisa qualitativa, ndo requerem o uso de métodos e
técnicas estatisticas na visdo dessas autoras. Nesse prisma, o ambiente natural € a
fonte direta para coleta de dados, e o pesquisador € o instrumento-chave. E
descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O
processo e seu significado s&o os focos principais.

Na abordagem qualitativa, a abrangéncia tedrica, indissocidvel a pesquisa
académica, possibilita ao investigador a busca reflexiva de seus interesses de
estudo, entrelacada ao embasamento tedrico-cientifico, deixando assim de ser
senso comum, apoiada em ideias de tedricos criticos e conhecedores do assunto a
ser pesquisado. Mas vale, principalmente, pela possibilidade de referenciar, numa
tradicdo teorica sedimentada, a atitude critico-educativa necessaria para subsidiar o
contexto da relacdo docente na presente pesquisa.

Quando se procura compreender e interpretar a qualidade de textos, de
acordo com Gadamer (1998), esta-se diante de uma hermenéutica. Discorrer ou

interpretar é apropriar-se do sentido do significado desses textos. “Compreenséo é a
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interpretacdo” (GADAMER, 1998, p. 378); sendo esta ndo somente um ato
complementar e posterior a compreensao, compreender é sempre interpretar;
portanto, a interpretacdo € a forma explicita da compreenséao, razao pela qual esse
conceito, de acordo com a universalidade hermenéutica ou filosofia interpretativa, ao
eleger a linguagem como forma privilegiada da experiéncia humana, interage com
conceitos linguisticos, visto que, na versao oficial, o vocabulo logos (Sprachlichkeit)
significa linguisticidade, ou verbalidade. Ou seja: é um atributo que mantém,
primordialmente, o carater dialdgico.

Nesse caso, se esse eminente autor elege a linguagem como meio, privilégio
da experiéncia humana no mundo, 0 reconhecimento opera com um conceito
linguistico, em que os sentidos ndo sdo dados previamente, mas se constituem
numa relacdo dialdgica de interpretacdo, possibilitada pela leitura hermenéutica de
memoérias docentes. Assim, para investigar a autorreificacdo e o reconhecimento no
contexto empirico da linguagem, como processos emergentes na intersubjetividade
da docéncia, inclusas nas narrativas dos sujeitos da pesquisa, utilizo, como
procedimento de andlise, a hermenéutica. A analise hermenéutica configura-se a
partir da intencdo de compreender os signos de uma fala, assim como de um texto.
Isso significa dizer que interpretar e compreender implica analisar os fendmenos
apontados pelos sujeitos através de suas narrativas. E concatenar um novo discurso
no discurso. Dialogar e/ou ler é apropriar-se do sentido da fala. Nesse sentido, a
interpretacdo é um conceito-chave em hermenéutica. Para Gadamer (1998, p. 400)
é “interpretacdo-compreensao’.

Apesar do significativo papel do sujeito intérprete e sua pré-compreensao
como condi¢cBes fundamentais do ato de interpretacdo, € importante enfatizar que as
condi¢cdes da interpretacdo ndo podem ser subjugadas & mera subjetividade do
pesquisador. Mas, sim, devem ser entendidas, a partir de sua condi¢ao historica e
de insercdo num contexto especifico. O autor chama atencdo para a importancia da
historicidade da compreensao como principio hermenéutico, pois aquele que se
dirige a um texto, com o intuito de interpreta-lo a base de sua pré-compreensao,
apenas busca legitimar suas proprias ideias. E, ainda, deseja saber examinar
expressamente as narrativas quanto a sua legitimacao, ou seja, quanto a sua origem
e legitimagao. Desse modo, o pesquisador que deseja compreender determinados
fenbmenos, deve deixar que o texto mesmo Ihe diga alguma coisa. O intérprete deve
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pensar e ponderar para escutar o texto, propor um sentido apos o outro, para que o
texto brote e passe a existir, trazendo os fatos nele amalgamados.

Assim, Ortiz-Osés (2003, p. 6), ao preocupar-se com um novo sentido
hermenéutico, realiza um giro simbdlico a compreensdo Gadameriana,
acrescentando nova visdo a mesma pelas categorias interpretativas dos vocébulos
“amor "e “sentido”. Trata-se de uma hermenéutica latina inspirada pela razéo afetiva.
Para ele, o amor se define, hermeneuticamente, como “o ser simbdlico” e representa
0 processo de hominizacdo. A realidade é simbdlica porque obtém sentido através
do homem, sentido humano, “que se condensa na palavra quase sagrada do amor.
Se ha sentido é porque ha doacdo de sentido, e isso se denomina amor” (Ortiz-
Osés, 2003, p. 7). No entanto, o labor de uma hermenéutica profunda € buscar
expressar sua esséncia “quase secreta”.

A partir dessas perspectivas, a trajetéria qualitativa que ora apresento é,
também, pautada por um quadro empirico de narrativas docentes, descritas com
afeto no decorrer do texto, na modalidade de entrevista semiestruturada: “a técnica
em que o investigador obtém os dados que interessam a investigacdo numa forma
de interacdo social” (GIL, 2007, p. 117). Assim sendo, possibilita a
construcdo/desconstrucao das proprias experiéncias, tanto do professor inquiridor
como dos sujeitos de pesquisa, bem como recuperacdes de dados histéricos da vida
profissional.

Evidentemente, as narrativas através de depoimentos e memodrias da vida
profissional dos sujeitos da pesquisa permitem uma relagcdo interativa com uma
cumplicidade de dupla descoberta. Pois, “ao mesmo tempo em que se descobre no
outro os fenébmenos, os mesmos revelam-se em nés” (CUNHA, 1997, p. 2). Para a
autora, outro fator importante do trabalho com a narrativa é o papel intensamente
formativo. Permite compartilhar a historicidade a partir da narrativa. S&o fatos que
marcam a explicagdo e a compreensdo dos fendbmenos da vida e do mundo de
forma individual e coletiva. Nesse sentido, a autora compreende que o professor
constroi sua performance a partir de inumeras referéncias. Entre elas, estd sua
historia familiar, sua trajetéria escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente
de trabalho e sua insercéo cultural no tempo e no espaco, “‘contadas agora como
alternativas pedagogicas na pesquisa e no ensino” (CUNHA, 1997, p. 41).

Mais do que trabalhar com informacbes, a narrativa remete a questdes

complexas que propdem a analise de circunstancias consideradas histéricas, mas
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contadas. Nessa perspectiva, as entrevistas sao elaboradas em dialogos com o0s
entrevistados que passam da condicdao de informantes para tornarem-se
colaboradores no projeto. E nesse sentido, Meihy (2007) contribui, afirmando que
“as incertezas, descartabilidade da referenciacdo exata, garantem as narrativas
decorrentes da memaoria um corpo original e diverso dos documentos convencionais
uteis a Historia” (MEIHY, 2007, p. 34-35). Desse modo, ao definir um determinado
projeto e optar pelo uso da narrativa, o pesquisador tem a possibilidade de escrever
sobre fatos que se materializam a partir de experiéncias reais da vida cotidiana do
individuo.

Os procedimentos a ser utilizados na coleta de dados desta investigacado dao-
se através de narrativas gravadas e transcritas de uma entrevista semiestruturada e
do preenchimento de um questionario, ambos constituidos por topicos-guias sobre 0
tema articulado, de acordo com a imagem que se refere as relagdes intersubjetivas
pela linguagem e reconhecimento.

Ratifico que a metodologia de analise dos dados qualitativos é efetivada de
acordo com procedimentos hermenéuticos sobre o resultado de tais dados coletados
na entrevista semiestruturada e, também, de acordo com as relagfes intersubjetivas
da linguagem docente, bem como das respostas do questionario sobre a formacéo e
a experiéncia profissional dos sujeitos de pesquisa, envolvendo a reificacdo e o
reconhecimento. Assim, é levada em consideracdo a compreensdo das respostas
sobre a (im)possibilidade do reconhecimento docente.

O critério de escolha e inclusdo desses sujeitos, convidados de forma
totalmente voluntaria, € motivado pela atuacdo dos mesmos em quatro escolas de
Ensino Basico de Santa Maria, e pela necessidade de o ambito teorico ser
enriquecido com vozes da docéncia cotidiana. E vem também pela emergéncia de
testemunhos na experiéncia de atuacdo escolar. O tamanho da amostra, portanto,
justifica-se por se considerar suficiente esse quadro empirico, composto por quatro
olhares de diferentes escolas.

Como critério de incluséo, destaco algumas consideracfes. Os sujeitos da
pesquisa sdo quatro docentes, de quatro Escolas do Ensino de Santa Maria/RS,
sendo cada docente de uma Escola. No tocante a selegdo, opto por convidar um
docente em atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e dois docentes do
Ensino Médio; um da Rede Publica Estadual, e outro da Rede Particular de Ensino.

Por ultimo, um gestor/diretor de uma Escola Publica Estadual. E nesse espagco,
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eventualmente imbricado por reificagdo e tabus na relacdo docente-discente, de
acordo com Theodor Adorno (1995), que desejo buscar a compreensdo prética,
capaz de indiciar a autorreificacdo, como também, a autorrealizacéo, requisito, pois,
do reconhecimento, de acordo com Honneth (2003). Com vistas a garantir a
privacidade dos sujeitos, os mesmos serdo identificados pelas letras iniciais do
alfabeto, por ordem das entrevistas.

Primeiro sujeito: (A) forma-se no ano de mil novecentos e oitenta e seis, no
Curso de Estudos Sociais, numa Instituicdo de Ensino Superior Particular. Em dois
mil e trés, forma-se em Ciéncias Sociais. E, no ano de dois mil e onze, conclui um
curso de Gestdo do Trabalho Pedagdgico: Supervisdo e Orientacdo Escolar. Atua
como docente ha vinte e dois anos, na area de Estudos Sociais e Ciéncias Sociais.
Segundo sujeito: (B) com Licenciatura Plena em Matematica, numa Instituicdo
Federal, no ano de mil novecentos e noventa; atua como docente ha
aproximadamente vinte e dois anos, tanto na Rede Particular, como na Estadual.
Terceiro sujeito: (C) possui habilitacdo ao Magistério em mil novecentos e oitenta e
quatro; forma-se em Pedagogia, em mil novecentos e oitenta e oito; em Supervisao
Escolar, em mil novecentos e noventa e dois. Especializa-se em Psicopedagogia
Clinica e Institucional, em uma Instituicdo Particular, em dois mil e cinco. Atua ha
vinte e dois anos na rede particular e, ha vinte e um anos, na rede estadual. Por
altimo, gradua-se em Direito no ano de dois mil e dez. Atualmente, atua como
docente dos anos iniciais e na Supervisdo Escolar. Quarto sujeito: (D) com
Habilitacdo ao Magistério, Anos Iniciais; é formado em Pedagogia e tem Pés-
Graduacdo em Gestdo Educacional. Atua como docente ha trinta e trés anos e,
atualmente, como diretor de uma Escola Publica.

Quanto a possibilidade de riscos aos participantes, esclaregco que essa
investigagdo cientifica se caracteriza por relevancia educacional e social, e pela
proeminente contribuicdo a formacdo docente, ndo causando dano fisico, moral ou
ético a nenhuma das partes envolvidas no processo. Porém, durante as entrevistas
semiestruturadas, preenchimento do questionario e/ou didlogos abertos, o
entrevistado podera sentir-se exposto a algum desconforto, como: medo e/ou
incobmodo por estar sendo objeto de investigacdo do pesquisador; agitacdo e/ou
timidez e nervosismo por interagir com esse, e outros. Se, eventualmente, sentir

algum desconforto fisico ou psicolégico antes, durante ou apdés a entrevista, a
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mesma podera ser interrompida a qualquer momento. O sigilo e o direito de
confidencialidade ficam expressos, e as informag0des terdo garantia de privacidade.

Os beneficios se constituem pelo inerente conhecimento que a pesquisa
proporcionara sobre o tema abordado. Ao entender que a pertinéncia das
contribuicdes da pesquisa terd maior amplitude a Instituicho como um todo, a
devolutiva do resultado da investigacdo ocorrera diretamente a mesma, para que
gestores e docentes usufruam das reflexdes, principalmente sobre o
autorreconhecimento.

Na pertinéncia do valor cientifico, o projeto de tese de doutoramento foi
encaminhado para apreciacdo do Comité de Etica e Pesquisa da Universidade
Federal de Santa Maria/RS em busca dos procedimentos legais estabelecidos pelo
mesmo, comprometendo-me, como inquiridora, a respeitar as suas determinacdes
nessa pesquisa que envolve seres humanos. Assim, obtive o CAAE com o0 nlimero
34470214.5. 0000.5346.

O Comité de Etica e Pesquisa (CEP), da Universidade Federal de Santa
Maria RS/Brasil, concretiza-se como uma organizacdo interdisciplinar e
independente, com “monus publico”, existente em todas as instituicdes que realizam
investigacbes cientificas envolvendo seres humanos. Ao primar pelo
desenvolvimento da investigacao cientifica inserida aos modelos éticos, tem como
principal funcdo defender os interesses dos participantes em sua retiddo e
exceléncia. Assim sendo, o primeiro encontro com 0s participantes, coautores desta
inquisicdo, ocorreu apos a liberagdo pelo Comité de Etica e Pesquisa. Portanto, no
primeiro encontro ou pré-entrevista € explicada, precisa e detalhadamente, aos
participantes, a temética da investigacdo, os objetivos, bem como a efetivacdo das
entrevistas.

Nesse momento, apds a aceitacdo dos mesmos, procede-se a entrega do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e do Termo de Confidencialidade, para
gue se possam iniciar as intervengdes. As entrevistas foram transcritas na integra.
Registra-se, porém que as falas dos sujeitos da pesquisa estdo justapostas as
referencias fulcrais que compdem o corpus teorico, optando-se, dessa forma, por
realizar a analise dos dados no decorrer dos capitulos.

Apds, as mesmas foram analisadas pelos participantes, para que tivessem a
possibilidade de realizar eventuais corre¢des, ou o que julgassem imprescindivel.

Posterior a essa analise, é proposta a assinatura de Termo de Consentimento Livre
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e Esclarecido e o Termo de Confidencialidade. Fica firmado, nesse momento, que o
corpus obtido nas entrevistas sera utilizado uUnica e exclusivamente nesta
investigacdo cientifica, acessado somente pela autora e orientador,
responsabilizando-se 0s mesmos a responderem por acidental extravio ou vazao.
Além disso, o anonimato dos coparticipantes conservar-se-a em toda e qualquer
situacéo.

Na busca de respostas a indagacdo de “até que ponto o giro do
reconhecimento, da teoria critica, principalmente nos propdsitos do reconhecimento
do outro e da linguagem, pode contribuir na superacdo da autorreificacdo da imagem
docente nos dias contemporaneos”, proponho, na elaboracdo desta tese, como
objetivo geral, investigar o percurso tedrico entre o quesito da reificacdo da imagem
docente e a possibilidade de transcendéncia para, entéo, discutir o reconhecimento
na acgao intersubjetiva docente-discente.

Para que tais perspectivas deem direcionamento a tese de que o
autorreconhecimento da imagem docente ocorre pelo ethos linguistico como hébito
autorrealizador na intersubjetividade docente/discente, objetivo compreender o
percurso teorico entre o quesito da autorreificacdo da imagem docente e a
possibilidade de transcendéncia para, entdo, discutir o reconhecimento na
intersubjetividade docente-discente. Para dar conta dessa proposta em cinco
momentos investigativos, busco os seguintes objetivos especificos: problematizar,
de acordo com Adorno e Habermas, a compreensdo filosofica da reificacdo da
imagem docente; compreender o processo da autorreificagcdo no pensamento de
Honneth; identificar a reificacdo da linguagem docente a luz da narrativa mitica de
Prometeu; pontuar subsidios, para a necessaria quebra das correntes da barbarie
pelas tessituras do reconhecimento e, por ultimo, identificar o autorreconhecimento
docente. Portanto, nessa pesquisa, o desenho metodologico privilegia a abordagem
qualitativa, de cunho bibliografico, e o giro do reconhecimento da teoria critica,
sendo enriquecido por dados emergentes de narrativas docentes.

Para a consecucao do objetivo supracitado, proponho, no primeiro capitulo do
presente trabalho, expor configuragbes atuais da “racionalidade docente”, a partir do
pensamento critico de Adorno e Habermas. Faco isso porque o primeiro trata da
reificacdo em termos de subjetividade alienante, e o segundo, em termos do
impedimento interativo da intersubjetividade. Nessa emergéncia, como aconselha

Adorno (2006, p. 39), prescinde-se “fomentar uma educagao que ndo mais valorize a
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dor e a capacidade de suporta-la”. Este, para evidenciar esse comportamento
regressivo, rememora a obra literdria de Kafka, salientando um veemente olhar a
narrativa mitica de Prometeu.

Dessa forma, no primeiro momento desse capitulo, para compreender a
dimenséo filoséfica da autorreificacdo docente, busco apoio em Theodor Adorno,
nos textos: A Filosofia e os Professores (1995a); Os Tabus Acerca do Magistério
(1995b), A Educacao Contra a Barbarie ( 1995d), Educacdo Apos Auschwitz (1995),
Minima Moralia (1998), Tabus acerca do Professor (2001). Anotacdes sobre Kafka
(1998), como também no préprio Kafka, em Pardbolas e Fragmentos (Colecéo
Universidade, s.d.), no mit6logo Junito de Souza Branddo, em suas obras sobre a
Mitologia Grega (1986, 1989). Em virtude do que foi mencionado, para confirmar os
efeitos negativos decorrentes da vigéncia instrumental e o (des)entendimento pela
linguagem, torna-se necessario trazer a pauta “A perspectiva habermasiana da
reificacdo”. Adiciono, entdo, Jurgen Habermas, principalmente as obras Teoria da
Acdo Comunicativa 1, 1l (1987); Consciéncia Moral e Agir Comunicativo (1989);
Pensamento Pés- metafisico (1983); Verdade e Justificacdo (2004), entre outras
citadas nas referéncias.

A elaboragdo de um discurso demonstrando a vigéncia da “autorreificagéo da
imagem docente” ndo pode passar longe da visdo de Axel Honneth sobre esse
processo. E o que proponho no segundo capitulo, ao ter como foco compreender o
processo autorreificante como promotor da impossibilidade de reconhecimento.
Dialogo com Axel Honneth, nos textos: Luta por reconhecimento: a gramatica moral
dos conflitos sociais (2003), Reificacdo: un estudio en La teoria del reconocimento
(2007), e Observacdes sobre a reificagao (2008).

No terceiro capitulo, a preocupacdo ainda esta voltada a contextualizagdo
sobre a autorreificacdo da imagem docente. Agora, no entorno “da imagem docente
a luz da narrativa mitica de Prometeu”, no intuito de destacar a prostragdo humana.
Uma catastrofe. Mas provoca a solidariedade do outro ndo barbaro. Por outro lado,
a hermenéutica desse mito permite tanto compreender o aprisionamento como a
libertacdo dos elos que figuram nas correntes arquetipicas desse heroi. Enfim,
procuro reunir, nesse momento, categorias relevantes, como a do professor
narrador, que é testemunha de seu tempo. Centralizo a abordagem desse capitulo
em Junito de Souza Branddo (1986) e em Ferry Luc. La Sabidura de los Mitos
(2010).
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No quarto capitulo, para a abordagem de alguns fatores que proporcionem
uma determinacdo preliminar do conceito do autorreconhecimento docente,
“‘quebrando as correntes da barbarie pelas tessituras do reconhecimento”, passo a
retomada dos trés principais autores e obras citadas para chegar ao termo da
proposta tematica. Finalmente, ante essa trajetoria, incumbe-me direcionar o esbogo
problemético que implica ndo somente confrontar as atuais configuracbes da
autorreificacdo docente, mas sim encontrar uma via de superacédo. Assim, no quinto
capitulo, “o autorreconhecimento docente”, busco a culminancia da pesquisa pelo
giro do reconhecimento. A visdo hermenéutica de Gadamer, em Verdade e Método
(1998), perpassa todos os capitulos com a insercéo, também, do seu texto Elogio da
Teoria (1983) sem perder de vista a hermenéutica afetiva protagonizada por Ortiz-
Osés em sua obra Amor e Sentido (2003). Ja, os autores secundarios estdo
relacionados nas referéncias. Nesse momento, passa-se ao desenvolvimento dos
capitulos que compfem a tese de que o autorreconhecimento da imagem docente
ocorre pelo ethos linguistico como habito autorrealizador na intersubjetividade

docente-discente.






CAPITULO 1 — A REIFICACAO DA IMAGEM DOCENTE EM ADORNO
E HABERMAS

A imagem produz a realidade, mas nela ndo ha
realidade; s6 depois de concebida e compreendida
no intelecto, seu produto se torna algo de real
(FITCHE, WISSENSCHAFTSLEHRE, 1974, 11).

A reificacdo € um tema caracteristico e de interesse no cenario académico
entre pesquisadores e docentes. O contexto reificante ndo € novo para a
contemporaneidade, mas € preciso debater sobre essa imagem para evitar o
fracasso das investigacfes epistemoldgicas sobre o reconhecimento. Por isso, 0
primeiro capitulo problematiza, inicialmente, a compreensao filosofica da reificagédo
da imagem docente, na visdo de Adorno e Habermas, em consonancia com o
primeiro objetivo especifico para introduzir este projeto de tese sobre a
Autorreificacdo da Imagem e Reconhecimento Docente.

O pensamento de Adorno salienta-se a partir de seu conceito de razao
instrumental no paradigma da racionalidade moderna, fundada numa interpretacéo
negativa do Aufklarung (iluminismo), um contexto deprimente, no qual a ciéncia se
converte em nova heteronomia pelo esquema sujeito-objeto, condicionando os
sujeitos a receberem de outrem as normas a que devem se submeter. A razao
sistémica da civilizagcdo contemporanea técnico-cognitiva, ao trazer o detrimento dos
padrées humanizadores, converte-se em uma nova mitologia. Por essa via, o critico
Adorno (1995b), ao questionar e denunciar a imagem da reificagdo docente pela
impossibilidade de dialogo, objetivada pelos tabus’, insere a linguagem numa
situacdo de barbarie escolar.

Nesse sentido, € de suma importancia um olhar claro sobre esses paradoxos

aversivos, preconceituosos e reificantes, ao ter-se como foco o reconhecimento

" Termo polinésio que s ignifica proibir ou proibido como fruto evolutivo da organizacdo da vida e da
sociedade. Passa a indicar a caracteristica sagrada da proibicdo em todos os povos primitivos
como o coédigo de leis mais antigo do planeta (ABBAGNANO, 2000, p. 936). Adorno usa esse
vocabulo para salientar imagens aversivas dos alunos com relagcao aos seus mestres, decorrentes
da violéncia simbdlica da linguagem que, eventualmente, ocorre na relagdo entre os mesmos. Ex.:
o professor carcereiro, o tirano e outros. Ver em Moura, Ercilia Maria de. Entre Mito e
Racionalidade Docente: Uma Compreenséo da Relacao Pedagdgica Na Figura de Eco e Narciso,
Jundiai: Paco Editorial, 2013.
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docente. Para descrever a inser¢cdo do docente nesse fluxo temporal, esse filosofo
recorre ao pensamento de Kafka quanto as tessituras sociais prometeicas, a fim de
ilustrar as condi¢cdes contemporaneas do pensamento em face da barbarie, convém
lembrar que o potencial polissémico “imagem” néo significa o que ela representa em
si mesma, mas o que provoca em termos de linguagem.

Assim, buscar caminhos para a interrogativa de até que ponto o giro do
reconhecimento da teoria critica, principalmente dos propdsitos da linguagem e do
reconhecimento do outro, pode contribuir na superacdo da autorreificacdo da
imagem docente em dias contemporaneos; implica desencadear um processo
expressivo que permita a educacdo pensar novos acessos para o sentido da
formacéao ante a barbarie provocada pela prépria linguagem.

Preocupa-se Habermas (1987a) em desenvolver uma teoria de racionalidade,
considerando ser esse o tema fundamental da Filosofia; em suas pontuacdes “pode
inclusive dizer-se que o pensamento filoséfico nasce da reflexdo sobre a razéo
corporificada no conhecimento, na linguagem e na acéo” (1987a, p. 15). E uma
proposta inusitada que identifica-se como uma contribuicdo positiva a acdo dos
docentes de todos os niveis de ensino, contextualiza-se como indicador das
possibilidades de transcender as patologias linguisticas, para que se restaure o
poder da racionalidade comunicativa dos individuos através dos procedimentos
interativos que reacoplem o mundo da vida. E, naturalmente, a educacdo. A questao
central desloca-se do como conhecer para o como criar condigdes ao entendimento
do sujeito, para 0 mesmo n&o imergir no mundo instrumental racionalizado.

Nessa perspectiva, no item 1.5 do presente capitulo, propde-se contextualizar
alguns parametros da perspectiva reificante na racionalidade sistémica de acordo
com Habermas. Por decorréncia: também o mundo sistémico e o agir teleolégico
instrumental para a compreensao do desafio da linguagem ante o desentendimento
e o0 entendimento pelos atos de fala.

Ao contemporizar o prognéstico de Adorno sobre a reificacdo da imagem
docente, no primeiro momento pontua-se a reificacdo da linguagem docente pelos
tabus. Apds, entende-se relevante a identificagdo do sujeito reificado na
configuracéo linguistica de Kafka, por situar, por essa via, alguns aspectos sobre o
autoritarismo que adentra a acao linguistica no mundo da vida. No terceiro, busca-se
problematizar a presenca do Mito de Prometeu na barbarie contemporanea. No

guarto item, o esquecimento da filosofia na forca expressiva da linguagem docente.
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Percebe-se que o fildsofo Adorno, ao eleger a solucao de conflitos oriundos dessa
experiéncia de desrespeito social, prima por uma linguagem que aja “cirurgicamente
sobre a atuagao da consciéncia reificada” (1995a, p. 60), discute-se, por isso, a
reificacdo também sobre a abordagem de Habermas, icone dos pensadores
contemporaneos. Antes, porém, passa-se a tratar da reificacdo da imagem docente
na visdo de Adorno.

1.1 Adorno e areificagdo da linguagem docente pelos tabus

Theodor Adorno (1995b), ao ter em foco a reificacdo da imagem docente,
possibilitada por tabus linguisticos, expde algumas dimensfes dos mesmos
relacionados a profissdo docente que, ao promover um complexo aversivo pela
mesma, suscitam uma barbarie. E uma complexidade que deveria ser discutida com
todos os envolvidos no processo educativo, professores, pais e alunos, ja que,
enguanto a escola ndo se libertar dos mesmos, seu combate a barbarie tende ao
fracasso. Ha, portanto, a necessidade de tratar dessas delicadas questdes ainda na
fase de formacgéo dos professores.

Os tabus presentes na intersubjetividade professor-aluno significam, a seu
ver, representacdes inconscientes® ou pré-conscientes de eventuais candidatos ao
magistério, mas também de outros, como as préprias criancas. Essas aversdes
“representam um papel ndo muito explicito na conhecida crise das novas geracoes
de professores, mas que, até por isso mesmo, sdo bastante importantes” (ADORNO,

1995hb, p. 97). Declara ter observado que, entre os melhores académicos que se

® De acordo com a teoria psicanalitica de Freud, inconsciente € o contetdo ausente em um dado

momento da consciéncia. A palavra inconsciente é por vezes usada para exprimir o conjunto dos
conteddos ndo presentes no campo efetivo da consciéncia, isso num sentido “descritivo” e néo
“topico”, quer dizer, sem se fazer discriminagéo entre os conteudos dos sistemas pré-consciente e
inconsciente. No sentido “tépico”, inconsciente designa um dos sistemas definidos por Freud no
quadro da sua primeira teoria do aparelho psiquico. E constituido por contetdos recalcados aos
quais foi recusado o acesso ao sistema pré-consciente pela acdo do recalque originario e recalque
a posteriori (FREUD, 2000, p. 34). Todavia, para Yung (2002, p. 23), o homem pode chegar a um
limite de evidéncias e de convicgBes que o conhecimento consciente nao pode transpor. Ha, para
ele, aspectos perceptivos inconscientes da realidade. Quando os sentidos reagem a fenbmenos
reais, a sensac¢fes visuais e auditivas, estas sdo transpostas para a mente e tornam-se
acontecimentos psiquicos. Assim, toda experiéncia contém um numero indefinido de fatores
desconhecidos.
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preparam para a docéncia, situa-se, apds aprovacdo nos exames oficiais, a maior
repulsa contra a profissédo para a qual se qualificam. A isso, soma-se 0 preconceito
de que se tornarem docentes Ihes parece uma coercao, e a isso se submetem como
a Ultima ratio. Além disso, o autor observa um desprestigio dessa profissao,
comparada ao prisma social do trabalho de outras, como o0 médico e o advogado.

Figura como alguém n&o considerado um “senhor”, de acordo com o uso
desse termo no novo jargdo alemédo, mas aparentemente relacionado a alegada
igualdade de oportunidades educacionais. Numa complementaridade peculiar,
encontra-se “o inabalado prestigio do professor universitario de um lado; de outro, o
silencioso odio em relagédo ao magistério de primeiro e segundo graus” (ADORNO,
1995b, p. 99). Esse contexto questionado, enfaticamente, pelo autor corrobora para
uma reflexéo sobre o complexo reificante da linguagem docente pelos tabus.

Contudo, a leitura aversiva relacionada a profissdo de ensinar, mesmo com
seu apice em dias contemporaneos, jA € uma caracteristica da Paideia grega, no
qguinto século antes de Cristo, de acordo com as memodrias histéricas de Cambi
(1999). L4, onde o ideal formativo estava associado a eloquéncia e a beleza, o aluno
era educado por um escravo, o paidagogos. Ou seja, aquele que fora vencido no
campo de batalha e era mantido nessa condicéo pelo emprego da forca fisica. Assim
como a imagem de escravo, derivada da dialética hegeliana entre um dominador e
um dominado, h& inUmeras expressdes pejorativas sobre a imagem do professor.
Sao esteredtipos que vao sendo construidos, paulatinamente, ao longo da historia
pedagdgica, raizes que sdo também feudais para Adorno (2001), estando
documentadas desde a Idade Média e inicio do Renascimento.

Ocorre, nesse memorial documentado, a presenca desprezivel do monge
débil, que ndo consegue escapar com vida na cang¢do dos Niebelungos®. Ha o
modelo do escriba, do escrevente, associado a performance de raros cavaleiros
instruidos, que sabiam ler livros e transcrevé-los. Como na época consideravam o
intelecto separado da forca fisica, talvez aqui ressoem antigas lembrancas do tempo
em que os professores eram escravos.

Destacam-se outras imagens ndo documentadas, mas impregnadas na

cultura como o protétipo do carcereiro ou oficial sargento como o verdugo que impde

o Niebelungos: (Al. Niebelunglied). Poema épico alemao, escrito nas primeiras décadas do séc. XllI,
por autor desconhecido. Os niebelungos eram andes, filhos da neblina, que possuiam um anel
magico e um tesouro de ouro, que lhes foram roubados (ADORNO, 2001, p. 161).
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maus tratos; um porta-voz de tortura do delegado, e o professor Unrat'®. Essa
atitude, como tirano'* da escola, torna-se valorizada tanto pelos professores quanto
pelos alunos que se identificam com o professor na figura de agressor. Dessa forma,
e dificil distinguir até que ponto tais tabus especificos sdo efetivamente psicoldgicos,
ou até que ponto, simplesmente, permeiam a pratica cotidiana docente.

Essas tessituras avangcam para uma configuracdo especifica e propiciam um
fenbmeno conhecido, em sua generalidade socioldgica, pelo nome de deformacéo
profissional. Essa conduta negativa, propiciada pelos “ralhos, lamentacoes,
reprimendas e outros comportamentos do professor” (1995c, p. 99), confirma a
deficiéncia das relacdes afetivas, diretas e espontaneas, mediadas pelo
autoritarismo, tornando-se conveng¢des impositivas, que repercutem, certamente, em
reificacdo de linguagens e na comunicacdo humana do reconhecimento. Por isso,
como ocorrem intensas rupturas nos atos de fala, ao invés de o professor promover
a imagem de sua vida profissional, serd que com essas atitudes ndo aumenta o
paradoxo da autoalienacdo e a vigéncia da consciéncia reificada ou coisificada?

Ndo se admite que um (a) professor(a), ao dedicar uma vida inteira a
formacdo de seus educandos, seja tratado como o(a) escravo(a), o(a)
tirano(a), entre outras expressdes pejorativas. Fala-se muito no Bulling, mas
nao se esclarecem os tabus. Por outro lado, ha os rétulos por parte docente
em relacdo ao aluno. Por exemplo: o pestinha, o burro (SUJEITO A).

Esse discurso do professor e elos conturbados, entre estereétipos
intelectualizados e modelos de visdo de mundo no esquema sujeito-objeto, impedem
ao agir docente constituir as necessarias relacbes de reconhecimento. E, assim,
ocorre a possibilidade de o saber metddico desviar-se da autorreflexdo, sem visar a
conceitos e imagens, nem ao prazer do discernimento.

A isso se agrega, para o autor, um momento social que provoca tensdes
guase insuperaveis para a demanda dos discursos produzidos pelo professor. Ha o
relevo de dimensdes aversivas a docéncia no mundo docente, certamente causadas
pelo sentimento de desforra engendrado nas relagdes que nao permitem a
alteridade com seus educandos. Mas sao sedimentagbes que, no pensamento

adorniano, tornam-se forcas reais e confirmam a permanéncia de um clima cultural,

19 professor Unrat (professor lixo), figurado no romance de Henrich Mann, que originou o filme “O
Anjo Azul” (ADORNO, 2001, p. 161).

1 0O tirano da escola: cuja decadéncia é o contetido do mesmo filme (2001, p. 168).
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cuja instrumentalizacéo de racionalidade se realiza de forma irracional, pressupde o
retorno a barbérie do holocausto.

Com isso, o0 pensador traz indicacdes para uma educacdo apos Auschwitz,
em termos de evitd-la como regressao, situacdo ndo somente de uma etnia, mas
também como o exemplo da perda da experiéncia formativa que proporciona a
coisificacdo da prépria linguagem no ambito educativo. Nesse contexto, o proprio
autor se interroga por que o tabu arcaico e a ambivaléncia arcaica foram
transferidos, justamente aos professores, enquanto outras profissdes ficaram livres
deles. Nisso se manifesta um conflito social possivelmente de alcance maior:

A opinido publica ndo leva a sério o poder dos professores, por ser um
poder sobre sujeitos civis ndo totalmente plenos, as criancas. O poder do
professor € execrado porque sé parodia o poder verdadeiro, que é
admirado. E expressdes como “tirano da escola” lembram que o tipo de
professor que querem marcar € tao irracionalmente despético como sé
poderia sé-lo a caricatura do despotismo, na medida em que ndo consegue
exercer mais poder do que reter por uma tarde as suas vitimas, algumas
pobres criancas (ADORNO, 1995b, p. 103, 104).

Impde-se, portanto, para Adorno, um esclarecimento acerca desse complexo
e seu conjunto, nos termos aqui abordados. Esclarecimento dos proprios
professores, dos pais, e, tanto quanto possivel, também dos alunos sobre as
qguestdes repletas de tabus e tiranias que podem conduzir a barbarie. Alias,
Tyrannos, na concep¢do de Brandao (1986, p. 152), de origem etimoldgica ndo
grega, talvez tenha sido provinda da Asia. Mas, proliferou na cultura da Grécia,
significando soberano, rei, sem nenhuma conotacdo pejorativa, como no titulo da
célebre tragédia de Sdéfocles, Oidipus Tyranos (Edipo Rei).

Nessa ideia de soberania, os tiranos foram lideres aristocratas, que se uniram
a classe média e ao povo para defendé-los contra os nobres. Em Atenas, Corinto e
Siracusa a tirania incentivou a agricultura, incentivou a formacdo musical e atlética
de seu povo, entre outras. Mas, exatamente, por sua ilegitimidade e por nao
reconhecer limites constitucionais a seu poder, o Tyrano acaba por tornar-se tirano,
um déspota esclarecido.

Na caricatura do despotismo, por coincidéncia ou ndo, na expressividade
desse vocabulo, Adorno (1995b) lembra os motivos materiais: a persisténcia da
figuracdo do magistério como a profissdo da fome. Por outro lado, ndo deixa de
focalizar a critica de todo e qualquer processo de alienacdo do sujeito, mediatizado
pela indastria cultural, a qual, num processo de reproducdo, apreendido como
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construgdo material, traca um historico determinado em sua forma social, num
continuo contexto que pode conduzir o sujeito a um estado de profundo barbarismo.
N&o obstante, enquanto o espirito critico permanecer em sSi mesmo em uma
contemplacdo autossuficiente, ndo serd capaz de enfrentar a reificacdo absoluta.
Lembra o autor que € propria da pretensdo cultural a distingédo, por meio da qual ela
procura se dispensar da prova das condi¢bes materiais de vida.

Essas objecdes intensificam um relevo as motivacdes subjetivas ou
inconscientes da aversdo a docéncia e a sedimentacao coletiva de representacoes,
que sao orientadas por preconceitos psicologicos e sociais, metamorforizando-se em
forcas, que muito contribuem para o agravamento atual da crise da educacgao, pois,
por tras da imagem negativa do(a) professor(a), encontra-se a pessoa que castiga,
aguela que constitui o rancor dos estudantes. Essas sao algumas razfes pelas quais
fracassa sua pretensdo de eliminar nos educandos aquela natureza disforme. Ao
invés, retorna como natureza oprimida nas idiossincrasias, nos constrangimentos,
nas inabilidades dos mestres e, assim, na reificacdo, por imagens linguisticas,
provocadas por configuracbes de palavras que emitem imagens negativas na
intersubjetividade docente-discente. As quais podem trazer a impossibilidade de

reconhecimento na cultura contemporanea.

1.2 O sujeito reificado na configuracéao linguistica de Kafka

Muitos se queixam de que as palavras dos sabios
percam-se em pardbolas, sem emprego na vida
cotidiana (KAFKA, s/d, p. 21).

Theodor Adorno deixa um enfatico legado literario de sua critica cultural em
“Anotacdes sobre Kafka” (1998). Nesse contundente ensaio, o socibélogo, filésofo,
musico propaga uma clara adverténcia quanto a caréncia da sensibilizagdo humana.
Rememora a linguagem de Kafka como arte de combater a reificagdo no mundo
petrificado. Pondera, por exemplo, que, ocasionalmente, a literalidade chega por
associacdo de palavras. No principio da literalidade, sem cuja medida o ambiguo se
diluiria no indiferente, condena a tentativa usual de associar na interpretacdo de

Kafka, a pretensédo de profundidade pela auséncia de rigor académico. Entretanto,
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entende que “o leitor deveria se relacionar com Kafka da mesma forma como Kafka
se relaciona com o sonho, ou seja, deveria se fixar nos pontos cegos e nos detalhes
incomensuraveis e intransparentes” (ADORNO, 1998, p. 243). Essa € uma das
razdes para a conscientizacdo de que o sofrimento incomensuravel anula a fachada
acolhedora, cada vez mais submetida ao controle racional reificado.

A assimetria na configuracdo linguistica kafkatiana revela a diregcdo do
conhecimento a um instante crucial, onde “os homens tomam consciéncia de que
nao sao eles mesmos, sédo coisas” ( ADORNO,1998, p. 251). A técnica literaria
apega-se, por associacdo, as palavras, configurando a desumanizacdo. E, a pura
subjetividade, necessariamente alienada e transformada em coisa, € conduzida a
uma objetividade que se expressa na propria alienacdo. Essa esfera alerta que, ao
se viver num espaco absolutamente subjetivo, ha lugar para o espago da “alienacao
inexoravel”. Um principio hermético, continuo, que reforga o sentimento de incerteza.

Sob esse prisma, ha uma desconfortavel condicao eterna ou atual do sujeito
em sua subjetividade absoluta, mas, ao mesmo tempo, desprovida de sujeito. Ainda,
para Kafka, a interioridade que gira ao redor de si mesma € negada. Aquilo que
poderia por termo ao movimento falsamente infinito transforma-se em enigma.
Nessa convergéncia, quanto mais o iluminismo, ainda presente, reduz a objetividade
a uma dimensdo humana, tanto mais impenetravel torna-se a subjetividade. S&o
reflexos de uma realidade angustiante. Em consequéncia disso, ha o panico e a fuga
gue atravessam o ser humano até chegar ao desumano numa épica trajetoria.

Outro fator existente € que, nesse signatario da modernidade, “ndo € o
monstruoso que choca, mas a sua naturalidade” (ADORNO, 1998, p. 243). O crucial
€ que nessa énfase natural as conformag¢des monstruosas, o proprio sonho é
eliminado, porque tudo que a ele se assemelha é excluido. Isso se refere tanto ao
modo de representacdo quanto a linguagem do poder capitalista que, ao propiciar a
reificagéo, paralisa toda e qualquer atividade humana de carater sensivel. Por outro
lado, observa-se, no ensaio de Kafka, “Palavras e Fragmentos”, que a literatura é
essencial para esse pensador: “ao se tornar claro para 0 meu organismo o0 que
escrevo é o sentido mais fértil do meu ser, tudo em mim se orientou nesse sentido”
(KAFKA, s.d., p. 7). Talvez, por isso, lamente o fendbmeno de as palavras dos sabios
perderem-se sem um uso adequado pela maioria das pessoas na vida cotidiana:

Quando o sébio diz “atravessai” — n&o quer dizer que a gente deva
realmente passar para o outro lado, o que, alias, poder-se-ia fazer quando
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valesse a pena a travessia; ele quer referir-se a um outro lado lendario, algo
gue nédo nos é dado conhecer, que mesmo para ele nao é facil pormenorizar
e que para nés aqui de nada serve (KAFKA, s/d., p. 22).

Eis, para Kafka, a reflexdo sobre as escolhas conscientes, pois, cada sujeito
esta inserido em sua realidade cultural, sendo que as escolhas estao atreladas as
experiéncias da vida. Dessa forma, o principio da subjetividade contrapde a postura
de alienacdo que, aliada ao olhar de panico, retira dos objetos toda a carga afetiva.
Certamente, por essa razao, o principio de individuacéo torne-se tao dificil aos seres
humanos. Entretanto, de forma similar, a génese social do individuo também se
revela como o poder que o aniquila. Esclarece esses aspectos ao ratificar que todo
homem é singular e, em virtude dessa singularidade, € convocado a agir desde que
aprenda o gosto pelo seu modo de ser.

Nessa nuance, ao fazer uma analise da inclusdo social dos alunos, Kafka
lamenta que na Escola, como em casa, ao que lhe foi dado experimentar, s6 se
laborava no sentido de anular essa singularidade e fomentar a aversdo a imagem
gue representa o professor, como também o poder, o opressor. O objetivo era tornar
a educacao mais facil, como também a vida da crianca, mesmo diante da incerteza
de que ela, a principio, ndo soubesse fruir a dor que advém da contrariedade.
Devido a uma argumentacdo fechada em si mesma, Kafka relata que jamais
entendeu por que, quando menino, a noite, em meio de uma histéria cativante, ele
precisou interromper a leitura e ir dormir: disseram-lhe que ja se fazia tarde, e que
aquela historia estipida e mediocre ndo valia a pena. Pela opressdo a sua
singularidade, ele nem podia formular uma resposta porque, em suma, nada do que
argumentasse, mereceria reflexdo. Para ele, “tudo era infinito”.

“O tempo era infinito e, portanto, nao poderia fazer-se tarde: o dom de sua
visdo era infinito e ndo poderia acabar” (KAFKA, s.d., p. 24). E quanto aos livros, ele
nao os distinguia pela tolice ou pela originalidade, mas pela capacidade de o
cativarem ou ndo. No seu discernimento, justamente aquele o cativara. Sem poder
exercer sua liberdade de fala, nele germina a aversao que perdurou a vida inteira.
Lia a noite, mas ainda n&o havia estudado as licdes do dia seguinte. Julgava-se
negligente e, perante essa negligéncia, via-se limitado pelos efeitos de nao usufruir
uma infancia livre e possuir o panico da escola e dos professores. Em suma, sentia-

Se uma coisa, reificado.
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Nesse contexto, trago presente a narrativa de uma docente entrevistada, ao
conversarmos sobre a imagem docente: “Ha poucos dias, ao dar o sinal para o inicio
das aulas, enquanto professores e alunos se dirigiam para as salas, ouvi o violento
grito de um aluno que jamais vou esquecer. ‘Venham, ja estdo mandando entrar
para nossas celas” (SUJEITO A). Ela n&o conseguia acreditar nesse
autorreferencial de aprisionamento claustrofobico discente, dito com tanta
naturalidade ao adentrar os portais de uma instituicdo educativa e, principalmente,
revelador de tanto preconceito e aversdo aos professores. Uma provocacgao
reiterada na dor e desesperanca, nhas palavras dessa narrativa com a
complementacao a seguir:

Senti-me petrificada! A escola é gradeada para a seguranca dos proprios
alunos. Mas, se a sala de aula é considerada uma coisa, um carcere, como
fica a imagem do professor? O mais lamentavel é n&o haver
reconhecimento, ndo somente por parte dos alunos, como de pais, com
raras excecdes, no sentido de apreco a dedicacdo e ao trabalho do
professor (SUJEITO A).

Esse fato triste e instigante comprova a atualidade das referéncias de Adorno
as configuracdes dos tabus como reificantes da linguagem e da figura docente. Sem
davida, nessa fala, observa-se certa resisténcia em trazer ao debate o tema
autoritarismo e preconceito. A professora apenas justifica o motivo com a hipotese
das grades na Escola. Mas sera apenas isso? Nas criticas adornianas, a pressao
civilizatéria aliada a indiferenca nos moldes contemporéaneos produz um mundo
claustrofobico:

E possivel falar de claustrofobia das pessoas no mundo administrado, um
sentimento de encontrar-se enclausurado numa situacédo cada vez mais
socializada, como uma rede densamente interconectada. Quanto mais
densa é a rede, mais se procura escapar, a0 mesmo tempo em que
precisamente sua densidade impede a saida. Isto aumenta a raiva contra a
civilizacdo. Esta se torna alvo de uma rebelido violenta e irracional
(ADORNO, 1995 b, p. 122).

Literalmente, essa ideia de claustrofobia caracteriza a vida em sociedade para
0 autor e remete ao seu pensamento educacional, em outra passagem do texto
Educagéo apds Auschwitz (1995d, p. 125): “o unico poder efetivo contra o principio
de Auschwitz seria a autonomia, para usar a expressao Kantiana; o poder para a
reflexao, a autodeterminacédo”. Nesse ensaio, ele parte do novo paradoxo freudiano
segundo o qual a proépria civilizagdo produz as forcas contrarias a civilizacédo e cada

vez mais as acentua:
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E isto que apavora. Apesar da ndo — visibilidade atual dos inforttinios, a
pressdo continua se impondo. Ela impele as pessoas em direcdo ao que é
indescritivel, e que, nos termos da histéria mundial culminaria em
Auschwitz. Dentre o0s conhecimentos proporcionados por Freud,
efetivamente relacionados inclusive a cultura e a sociologia, um dos mais
perspicazes parece-me ser aquele de que a civilizagdo, por seu turno,
origina e fortalece progressivamente o que é anticivilizatério. Justamente, no
gue diz respeito a Auschwitz, [...] a analise do eu mereceria a mais ampla
divulgacdo (ADORNO, 1995d, p. 119-120).

Sao palavras de veemente apelo para que os educadores se contraponham a
processos que integram e subjugam o individuo ao coletivo, pois, nesse foco, a
consciéncia moral, quando substituida por autoridades exteriores, conecta-se com
uma identificacdo heterbnoma a normas e poderes que, de um modo geral,
propiciam a dor e o sofrimento ao eu docente e ao outro, o discente em nome do
processo civilizatério. Por outro lado, em termos compreensivos pedagogicos,
eventualmente, o cotidiano escolar traz uma distancia do exercicio de autoridade
docente que saiba estar envolvida numa relacdo harménica com seus discentes.
Adorno mostra-se favordvel ao principio de autoridade, identificando-o como
conceito psicossocial, que ocupa papel central na consolidacdo de egos
consistentes. Uma disciplina internalizada ndo impede, mas contribui para uma
consciéncia critica.

Essas buscas de elucidar os tabus que pairam sobre a profissdo de ensinar
quanto a deformacao profissional, mostram indicios de que, mesmo havendo uma
abstracdo dos controles da racionalidade social, seria necessario corrigir essa
deformacéo profissional através de uma boa formacdo. E, principalmente, que
“‘comportamentos autoritarios colocam em risco o fim da educacgéo, fins que eles
mesmos apoiam” (ADORNO, 2001. p. 175). Sao esses comportamentos autoritarios
que viabilizam a desumanizacdo, como porta de passagem livre a préticas cruéis.
Em especial, lembra o autor, cabe avaliar até que ponto o conceito de necessidade
escolar tolhe a liberdade e a formacéao intelectual. Tal animosidade, ao se manifestar
contra os proprios docentes, acaba se estendendo, com facilidade, para o
relacionamento cotidiano pedagoégico. Assim, ndo se deve esquecer que a chave
para mudancas abrangentes se encontra na relagéo da escola com a sociedade. No
entanto, iSso ndo a converte em apenas um objeto.

Diante dessa premissa, o filésofo insiste na importancia de se criarem
condi¢cdes nos espacos formativos para discutirmos o preconceito e as possiveis

formas de atenua-lo. Refletir sobre seus aspectos inclui o labor contra a
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emancipacao eclipsada de uma performance docente autoritaria. Aprofundando a
questdo dos preconceitos, percebe-se que Gadamer (1998) os situa como legitimos
e ilegitimos, dizendo que trazem, em sua historicidade, implicagdes decisivas para a
compreensao. Assim, compreender uma situacdo ou um texto consiste na
elaboracdo de um projeto prévio de sentido, que sera substituido por novos projetos
até que sejam superadas opinides com equivocos.

Aqui se cristaliza a diferenca entre a tradicdo epistemoldgica do lluminismo,
com suas compreensdes de isencdo do sujeito cognoscente e a experiéncia
hermenéutica da compreensao. O préprio termo “preconceito”, ao ser tematizado por
esse hermeneuta, quer dizer a formacdo de juizo anterior a sua validez. A
proximidade da palavra com o vocabulo latino praejudicium, significando julgamento
anterior ou juizo antecipado, € suficiente para pontuar o que 0 preconceito contém
de produtivo quanto as possibilidades positivas e negativas. Mas € com o Aufklarung
(luminismo), que se percebe que o0s preconceitos e o reconhecimento daqueles que
podem ser legitimos e ilegitimos decorrem de nossa finitude e historicidade.

Se a cultura foi submetida aos interesses da producdo mercadologica, a
civiizacdo da qual o professor € agente e as privacbes que dele se exigem
mobilizam automaticamente, as imagens do professor que se acumularam no curso
da historia, e que, como lixo (professor unrat), permanece no inconsciente, podendo
ser despertadas no momento em gue inicia o convivio docente-discente. Em vista
disso, na visdo de Adorno (1995b), a escola é, para o individuo, muitas vezes, quase
que o protétipo da alienacdo social. A isso se agrega um momento que provoca
tensdes no relacionamento escolar. Com frequéncia, quando criangcas as pessoas
sdo arrancadas de uma conjuntura imediata, acolhedora. Primeiro da familia para o
maternal; depois para uma escola com principios autoritarios que passam a
solidificar o investimento negativo na imagem docente.

Somando-se a critica adorniana e kafkatiana ao relato do (SUJEITO A) sobre
a aversao a imagem docente, percebe-se que educar € uma atividade complexa,
que envolve crencas e valores dificeis de serem elucidados via esclarecimento
desses convencionalismos. E sob esse aspecto que encarar com coragem O
preconceito, no ambito das praticas sociais e mais especificamente, no ambito
pedagdgico, torna-se uma questdo desafiadora, visto que ele é fruto dos processos
de socializagdo dos conflitos entre interesses sociais diversos, articulados a uma

estrutura hermenéutica de individuos ao dizerem a sua palavra. E indiscutivel que a
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capacidade humana de ler o mundo precede a leitura da palavra, e a leitura da
palavra deve estar linkada a leitura do mundo.

Nesse raciocinio, pode-se aludir que entre as expectativas dos formadores de
nossa época esta a de se posicionar, enquanto docentes, num mundo de entornos
miticos prometeicos, com ondas de medo e inseguranca, vinculadas a preconceitos
e autoritarismos; 0s quais muito contribuem para a configuragdo linguistica da

reificacdo que podera conduzir a barbarie.

1.3 A presenca do mito de Prometeu na barbérie da linguagem contemporanea

“O destino da palavra é o da sociedade que fala”
(BAKTHIN, 2006, p. 199).

Como forma de continuar a apontar algumas pistas para o campo da barbarie,
Adorno (1995 b), ao concluir suas aferéncias aos tabus, relaciona-as, mais uma vez,
como o retrocesso humano a barbarie. Entende que enquanto a sociedade gerar
esse protétipo, a partir de si mesma, a escola tem apenas condicdes minimas de
humanizar. Quando fala de barbarie, refere-se diretamente a tortura, a opressao, ao
genocidio, presentes na sociedade de seu tempo, estendendo-se aos nossos dias.

Assim, prioriza a conscientizacdo de educar contra a barbarie. Lembra como
se gestou o trabalho no campo de concentracdo, onde as proprias criancas foram
vitimas fatais. Os camponeses, funcionarios que iam para esse local, dedicaram seu
arduo e ingénuo trabalho a esse titanismo. Para tal objetivo, traz presente Auschwitz
como regressdo, numa situacdo ndo somente de genocidio de uma raca, mas
também, como o exemplo que subtrai a experiéncia formativa ao criar pessoas
coisificadas. Essas pessoas sao, evidentemente, incapazes de agir como sujeitos no
sentido autdbnomo, aprisionadas a desumanizacdo, sem duvida, do mesmo modo
“‘como Prometeu, segundo uma parabola de Kafka, acaba por se identificar com a
pedra a qual esta preso, sendo entdo esquecido” (ADORNO, 1998, p. 242).

Essa metafora, presente nessa narrativa, comprova a necessidade de uma
mobilizag&o social com vistas ao resgate da dimensdo humana. Na situagao mundial

vigente, em que a0 menos por ora ndo se vislumbram outras possibilidades mais
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abrangentes, é preciso contrapor-se a linguagem da barbarie, principalmente nas
instituicdes educacionais. Nesse contexto, o mito de Prometeu é trazido por Kafka,
em “Parabolas e Fragmentos” (s.d., p. 59), em quatro momentos: no primeiro, por ter
traido os deuses junto aos homens, foi ele posto a ferros numa penedia do Caucaso,
e 4 os deuses mandavam &guias a fazer de pasto o seu figado*?, sempre renovado;
no segundo, atormentado pelos bicos que o laceravam, Prometeu foi-se encolhendo
cada vez mais de encontro ao rochedo, até formar com ele uma coisa Unica; no
terceiro, a traicdo do personagem foi esquecida nos séculos: os deuses
esqueceram-na, as aguias, ele proprio. No quarto momento, cansaram-se todos
daquele processo sem fundamento: cansaram-se 0s deuses, cansaram-se as
aguias; cansada, fechou-se a ferida. Ficou inexplicavel o esquecimento de Prometeu
fundido ao monte de pedra como inexplicavel é o esquecimento do professor.

O mito de Prometeu, por analogia, pode ser avaliado sob o panorama da
Paideia de Hesiodo. Além do mais, nos tempos gregos existiram duas paideias, a
descrita por Homero e a por Hesiodo, que muito divergiam na busca da hegemonia
para a formacdo do homem grego. Para Hesiodo, os mitos revelam a situacdo e a
heranca espiritual dos camponeses boécios, e a mesma era dirigida “a exaltagao de
valores camponeses, como o trabalho da civilizagdo agricola” (TREVISAN, 2004,
p. 23). Ja Homero acreditava nas virtudes da aristocracia guerreira e da vida urbana.
Junito de Souza Branddo, mitélogo renomado, salienta o cenario de Prometeu na
natureza, a terra de Téspias, dura e cruel: Natureza e trabalho que Hesiodo
imortalizou.

Assim, é pela interpretacdo de sua obra Trabalhos e Dias que Brandao (1986,
p. 166-167) passa a descrever a saga de Prometeu. Seu nome, consoante a
etimologia, proviria de pro (antes) e manthanein (aprender/perceber). O que equivale
no latim a prudens, o previdente. Filho do Titd Japeto e da Oceéanida Climene, ja era
um benfeitor da humanidade antes da vitoria final de Zeus sobre os Titds. Essa
filantropia, alias, custa-lhe muito caro. Foi pelos homens que Prometeu enganou seu
primo Zeus por duas vezes.

Na primeira, em beneficio dos mortais, divide um boi em duas por¢dées. Uma
seria ofertada a Zeus, e a outra, aos seres humanos. A primeira continha as carnes

e as entranhas cobertas pelo couro; a segunda, apenas 0s 0Ss0s, cobertos com a

'2 De acordo com Brand&o (1986, p. 167), o figado era considerado em quase todas as culturas como
sede da vida e, assim, como 6rgao especial para indicar a vontade dos deuses.



47

gordura branca do animal. Como escolhe essa, o poderoso deus, sentindo-se
enganado e cheio de d&dio, priva a humanidade do fogo. Simbolicamente, da
inteligéncia. E isso impele o herdi a entrar mais uma vez em ac¢ao: rouba uma
centelha do fogo celeste, privilégio dos deuses, e a traz a terra, reanimando o0s
humanos. SO que dessa vez sofre uma terrivel punicéo. E acorrentado por grilhées
no meio de uma coluna. Como explicado anteriormente, uma aguia enviada por
Zeus lhe devorava durante o dia o figado, que voltava a crescer a noite. Héracles, no
entanto, mata a aguia e liberta Prometeu que, atento ao bem-estar no mundo, sai a
recomendar que jamais alguém aceite um presente de Zeus.

Nessa culminancia, a sensibilidade literaria de Hesiodo, numa associacao
com a caixa e Pandora, pontua que sem “ o dom da palavra, as calamidades dia e
noite, visitam os mortais” (BRANDAO, 1986, p. 168): versbes que ratificam a
pertinéncia do estimulo de Adorno sobre a formagcdo humanizadora daqueles que
também residem em perimetros nao urbanos.

Nas figuras de linguagem, entende-se que o médium linguistico se revela
através da experiéncia e interpretacdo do mundo. E o que confirma,
hermeneuticamente, Gadamer ao defender a universalidade do compreender e do
dizer. Para ele, tudo pode ser trazido a linguagem. “Podemos buscar um
entendimento sobre qualquer assunto” (GADAMER, 1998, p. 237). Isso, mesmo
guando somos restringidos a finitude de nosso préprio poder e capacidade, nos
quais apenas um dialogo realmente infinito poderia satisfazer essa pretensdo. A
questao para o autor €, antes, entender se h4 uma série de graves obje¢cbes opostas
a universalidade da experiéncia de mundo mediada pela linguagem. Deriva dai a
tese da relatividade pela qual toda imagem do mundo € instaurada por essa mesma
linguagem.

Essa proposicdo vem consolidar que as linguas ndo passam de imagens e
visbes de mundo, tornando praticamente impossivel as pessoas dela se liberarem
porque ficam na memoria. Dessa forma, Brandao (1986, p. 36) explica a mitologia
grega como narrativa de uma criagdo: conta-nos de que modo algo que nédo era
comecou a ser. Algo que para ele pode se exprimir em nivel de linguagem e
tornar-se palavra, a imagem que circunscreve 0 acontecimento no coracdo do
homem. E, se ficam no percurso imemorial, existe a necessidade de interpretar que
0S mitos sdo linguagens configurativas que continuam a existir em nosso tempo. A

punicdo de Prometeu talvez represente, ainda hoje, um protétipo de quem néo
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desiste de lutar pela luz do saber humano, mesmo que para isso arrisque sua
liberdade, mas talvez denote também as amarras da linguagem coisificante.

Uma questdo de nuance mitica, em face do normativo ao vivido (com a
diferenca apenas de que na configuracdo mitica ndo se repara, porque se vive a sua
sombra e nao se retrocede ante a luz da verdade). Agora, viver uma experiéncia, um
destino, € aceita-lo plenamente. Mas, sabendo-o absurdo, como confirma o autor,
nao é possivel viver esse destino, mantendo diante de si tal absurdo iluminado pela
consciéncia. Pelo contrario, viver na figura de Prometeu é fazer com que o absurdo
viva. Alids, esse mito sO é tragico porque seu herdi € consciente. Apesar de a
Filosofia ter sido gestada ha muitos séculos na Grécia, alguns docentes ainda
carregam, ndo raramente, o absurdo duma angustiante autorreferéncia, como se
observa na linguagem desse professor, quando conversavamos sobre a imagem da
Sociedade e Escola Prometeica:

A cada dia enfrenta-se um deficit de reconhecimento. Amarrados a
situacdes constrangedoras de desrespeito tanto por alunos mal-educados,
quanto de pais que qualificam pejorativamente nosso trabalho. Até quando
a aguia vai continuar a comer nosso figado? Afinal, todos buscam a
felicidade! (SUJEITO A).

Aristételes, ao perguntar sobre o fim dltimo do homem, ja pensava na
felicidade, tendo em mente o racionalismo ético, uma acdo denominada por ele
como aquela em que a mudanca se faz pela peripécia ou pelo reconhecimento. Ou
ainda, por ambos, conjuntamente. “E, porém, necessario que a peripécia e o
reconhecimento surjam da propria estrutura interna do mito, de sorte que venham a
resultar dos sucessos antecedentes, ou necessarios” (ARISTOTELES, 1984,
p. 250). Nesse contexto, o filosofo também compreendia a muta¢cdo do sucesso ao
contrario. E essa inversdo deve produzir-se verossimil e necessariamente. Entéo,
para ele, o reconhecimento, como indica o préprio significado da palavra, é a
passagem do ignorar ao conhecer.

Nesse sentido, talvez o docente, imerso em seu trabalho, ndo perceba a
sombra reificante de sua linguagem. Faz-se necessario, entdo, refletir sobre a
hipétese de que o mesmo trabalhe, eventualmente, esquecendo o ponto de vista das
falas e anseios do educando, educando como sujeito, o outro do reconhecimento.
Ou ainda, esqueca que sua voz publica ficou no passado. Talvez ndo perceba “que

o destino da palavra é o da sociedade que fala” (BAKTHIN, 2006, p. 199). Essas
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consideracOes permitem compreender quao estreitamente se enlacam o pensar
mitico e o linguistico. E, assim, se faz necesséaria uma andlise das conexdes entre
mito e linguagem.

Encontra-se em Miller (1876, p. 19) uma andlise filolégica que destaca a
insercdo mitica como algo condicionado e mediado pela atividade da linguagem.
Toma-a como o resultado de uma deficiéncia linguistica originaria de uma debilidade
inerente a propria linguagem. Nessa totalidade se inclui um universo cultural oriundo
de narrativas e metaforas consideradas por mitélogos como Brandao (1986) como
um processo apto a preencher algumas das lacunas de nossa propria linguagem.
Sao vacuos que, ao emergirem da cultura greco-ocidental, sdo traduzidos e
multiplicados pelo predominio da opc¢éo decisiva da razdo e remetem a consciéncia
reificada.

Nesse contexto, é sentindo e compreendendo a linguagem com sua
equivaléncia imagética, que sua esséncia se torna efetivamente uma representacao
coletiva®® da vida profissional docente. Cassirer (2000) exp&e pontos fundamentais
do modo de ser dessas formas simbdlicas: “Os dois juntos preparam o terreno para
as grandes sinteses, das quais surge uma textura de pensamento, uma Visdo
conjunta do cosmo” (CASSIRER, 2000, p. 62). E uma textura dirigida & evolucdo do
momentaneo ao duradouro, da impresséo sensivel as configurativas, cuja resolucéo
compete tanto a linguagem como ao mito, porque ambos se condicionam
mutuamente. Tao forte € esse elo para o autor que o debilitar dessa consciéncia
parece ameacar o mundo do espirito de total desintegracdo. Todavia, essa
fragmentacdo pode representar um momento necessario ao seu
autodesdobramento, porquanto a negagdo contém o germe de uma nova conexao
como matriz de outros postulados heterogéneos na atualidade. Acima de tudo, é um
protétipo de quem nao desiste de lutar para viver.

Diante da interrogativa do carater da linguagem como fenémeno
compreensivo, recordamos 0 exercicio da compreensdo simultanea a convocacgao
pelo que foi dito nas aferéncias, em Gadamer (1998). Por essa via, a compreensao

hermenéutica acontece quando integramos nossa acepcdo de mundo e de

'3 Definida por Jung (2002), como um elo arquetipico entre o consciente ou inconsciente coletivo.
Nesse Ultimo, encontram-se a vivéncia das geracdes anteriores e a expressdo de identidade de
todos os homens, seja qual for a época e o lugar onde tenham vivido. Assim, a histéria humana
esta sendo redescoberta de maneira significativa através das imagens simbdlicas que lhe
sobreviveram.
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linguagem para nela nos movermos. Isso nos faz admitir que, quando refletimos
sobre a linguagem, nela ja estamos. Nessas circunstancias, ou se aceita a
capacidade de compreender e conhecer como uma condicdo dada, ou se pergunta
como € que se conhece. A expressividade docente deve estabelecer-se como
elemento de ligacdo entre multiplos discursos, mas que comportem o0
reconhecimento de ambos™, pois a vida da palavra esta4 na sua passagem de um
locutor a outro, no sentido de colocar-se ou constituir-se como outro.

Assim, o0 aspecto processual cognitivo desse processo de formacdo tem seu
inicio recorrendo a uma sequéncia de etapas, que vai da intuicdo a capacidade de
representacdo linguistica. E um processo que nem sempre busca abordar e
examinar a interacdo social no comportamento cotidiano, iniUmeras vezes, sem 0
didlogo, ou seja, a reversibilidade ou reciprocidade da comunicacdo, condicdo da
linguagem do homem. Talvez ndo ocorra uma integracdo de modo satisfatério nas
atitudes desse “profissional”, frente as provocacoes inferidas pelo mundo barbaro da
reificacdo, que, de certa forma, o aprisiona no esquecimento da forca expressiva de

sua proépria linguagem.

1.4 O esquecimento da filosofia na forca expressiva da linguagem na fala

docente

O pensamento adorniano € considerado como a expressdao da “segunda
teoria critica da Escola de Frankfurt”. E, nesse contexto, retrata suas contribuicoes
em termos de problematizacbes dos fundamentos das teorias pedagdgicas
modernas como, para vislumbrar, a partir delas, uma alternativa teérica as formas
contemporaneas de reflexdo pedagogica da filosofia da educacéo. Os ensaios de
Adorno apresentam a rara qualidade de conceder a razdo uma forga critica,
procurando mostrar diferentes aspectos do real para conduzir o leitor a um novo
patamar de andlise, e, portanto, de sensibilidade. Educar, portanto, requer reflexdes,
discernimento e, sobretudo, entender-se fundamental o papel da filosofia e da

linguagem nas circunstancias sociais da agéo educativa.

14 Thompson (2006) e Neves (2005) destacam que, embora Honneth fale de grupos, sua ideia de
estima esté centrada no individuo.
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A medida que o processo de especializacdo reduz a ideia de filosofia a meros
discursos, acontece a reificacdo do espirito filosofico, ao pactuar com a sociedade
mercantil. “[...] afinal, conforme a definigdo do professor Cornelius, a filosofia é a arte
de se expressar” (ADORNO, 1995a, p. 62). Como ocorrem intensas rupturas nesta
arte de expressdo, ao invés de o professor promover a imagem de sua vida
profissional, apenas aumenta a autoalienacdo. Como se viu, anteriormente,
acontecem heteronomias e elos conturbados entre estereétipos intelectualizados e
modelos de visdo de mundo, que nado favorecem a forma de o aprendiz pensar e
aprender de forma critica e autbnoma. E isso entende ser uma responsabilidade do
sujeito que aplica e interage com saberes, principalmente quando a linguagem se
torna uma complexidade da formacdo humana ante os estigmas paradigmaticos da
racionalidade moderna.

O pensamento filoséfico exerce um grande papel, de acordo com a propria
etimologia da palavra. Convida a amizade com a sabedoria. Muito se tem discutido
sobre o aprender a filosofar para exercer o direito de refletir sobre si préprio, de
confirmar ou rejeitar ideias e conceitos. Em sintese, um pensar permanente. A
Pitagoras (séc VI a.C), filésofo e matematico grego, € atribuido o primeiro uso do
termo filosofia, por ndo se considerar um sébio (sofhos), mas apenas alguém que
ama e procura a sabedoria. Edmund Husserl (1859-1938) afirmava que a explicacao
do que é filosofia ja € uma questéo filosdéfica; sabe o que é filosofia, ao mesmo
tempo em que ndo sabe. Para Kant (1724-1804), s6 é possivel aprender a filosofar,
ou seja, exercitar o talento da razéo, fazendo-a seguir 0s seus principios universais
em certas tentativas filoséficas ja existentes, mas reservando a razdo o direito de
investigar aqueles principios até mesmo em suas fontes, confirmando-os ou
rejeitando-os.

A Filosofia, na forca expressiva da linguagem docente na formacéo filosofica,
comentada por Adorno, deve ir além do aprendizado profissional, ou seja, permitir a
habilidade de desenvolver uma reflexdo acerca do que os professores fazem, mas,
principalmente, a respeito de si mesmos. E isso ndao pode ser esquecido.
Comprometer-se com a mesma, é pensar na oportunidade de transforma-la na acao.
Segundo Noévoa (1992, p. 28), “a formagao docente ndo se faz na mudanca, faz-se
durante”.

Entender-se a expressividade, manifestada e/ou simbolizada pela palavra,

equivale a referenciar a acdo docente com base em sua possibilidade de expressar-
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se. Tal fato remete as contribuicdes do texto “A Filosofia e os Professores”,
(ADORNO, 1995a) quando pontua a caréncia da formacao cultural em revelar-se de
modo mais enféatico na expressividade da linguagem. Somente poucos pressentem a
diferenca entre a linguagem como meio de comunicagado e a linguagem como meio
de expresséo rigorosa do objeto. Em suas palavras (1995a, p. 65) revela:
Espero ndo ser considerado entre os laudatoris temporis acti (que fazem o
elogio dos acontecimentos do passado), mas a lembranca de meu tempo de
colégio traz a recordacdo professores cuja sensibilidade linguistica, ou
melhor, cuja simples correcdo no expressar-se era bem distinta do descaso
hoje predominante.

E um descaso que provavelmente se justifica a si mesmo apelando, e que
efetivamente reflete o espirito objetivo. A negligéncia, para o frankfurtiano, costuma
se dar muito bem com o pedantismo professoral. A primeira vista, pode parecer que
esse fildsofo fosse contra a educacdo. Pelo contrario, suas criticas ao processo
pedagdgico sdo consequéncias do reconhecimento, pelo autor, da capacidade que
ela tem de transformar as relacdes sociais e 0 pensamento reificante. Por isso, pela
forca expressiva de sua linguagem defende a formacdo humanistica, capaz de criar
a consciéncia critica pelo pensar autbnomo. Declara que:

se nao fosse pelo “seu temor em ser interpretado equivocadamente como
sentimental, diria que para haver formacéo cultural se requer amor; e a
dificuldade se refere a incapacidade de amar”, Instru¢cdes sobre como isto
pode ser mudado sdo precarias. Em geral, a definicdo decisiva a respeito se
situa numa fase precoce do desenvolvimento infantil (ADORNO, 1995a, p.
64).

Nesse contexto, seria melhor, na opinido do autor, que os professores com
deficiéncias na capacidade afetiva, ndo se dedicassem a ensinar, pois ndo apenas
perpetuaria na Escola o sofrimento, mas produziria o estado intelectual, que foi
corresponsavel pela desgraca nazista. Esse estado de consciéncia resulta de uma
formacéo, de um modo determinado de formacdo, ndo de uma natureza inata, pois 0
homem é ser social. Dessa forma, tanto o futuro do individuo quanto o da sociedade
em dimenséao universal dependem “da confluéncia de duas dimensdes essenciais do
humano, a subjetividade e a sociabilidade” (FLINCKINGER, 2010, p. 22). E é nesse
contexto da socializacéo, repleta de inovagcdes, que a visdo hermenéutica desse
autor empenha-se em desvendar os procedimentos cognitivos da racionalidade

moderna pos-cartesiana, como estratégica acao objetivista e instrumental.
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Em seu questionamento, “Para que Filosofia da Educagao”, composto em
onze teses, ao comentar a décima, reconhece o trabalho profissional do educador
em um contexto delimitado, ndo somente por exigéncias institucionais, mas também
por regras profissionais do agir e convic¢des subjetivas, resultantes da propria
socializacdo pessoal do individuo. Esses trés niveis, de referéncia normativa para o
autor, embora constitutivos para o campo do agir, raras vezes oferecem uma base
moral-ética univoca. Pelo contrario, o profissional tem de escolher entre bases
normativas em concorréncia, com a consequéncia de que, se nao o fizer de modo
consciente, tomar-se-a um parceiro profissional pouco confiavel.

Com efeito, para Ortiz-Osés (2003), o homem ¢é alguém realmente
desvalorizado que trata de reconhecer-se simbolicamente. Trata-se porquanto, de
um ser simbdlico, cultural e projetado. Fatores que o remetem a ser (re )mediador de
sua imediatez desnuda através do revestimento e transposi¢do da primordial matriz
afetiva pela matriz do sentido cultural convivido ou compartilhado
intersubjetivamente.

Montagu (1986), ao abordar a importancia do tocar, sensibilizar em todos os
aspectos do desenvolvimento humano, entende o sentido, o encontro da palavra
certa, muitas vezes, como uma luta fisica. Porém, é principalmente através da
expressividade que o ser humano € capaz de comunicar 0 pensamento e a
imaginacdo. Nas experiéncias de sabedoria entretecidas a linguagem, as pessoas
“fazem referéncias a sensacado do som da voz de alguém, a qualidades aveludadas,
acariciantes ou ndo” (MONTAGU, 1986, p. 296). Nisso, indica o escritor, tanto o
prazer como o desprazer estao intimamente ligados ao uso da palavra. Na visao de
Gadamer (1983, p. 13), o que se reconhece, entdo, na esséncia da linguagem, é o
gue se pode tornar audivel e comunicavel a outrem, no sopro da voz, em tudo o que
nos ocorre. Declaradamente, € a distancia de si proprio que o aproxima a outrem,
independente dos movimentos expressivos.

N&o é por acaso, portanto, que Adorno observa esquecida a expressividade
da linguagem na formacédo cultural. Preocupa-se, também, com a moral e estilo
(1993, p. 88), quando pontua o rigor e a pureza da articulacao linguistica. Assim, por
maior que seja a sua simplicidade, ha o desleixo das pessoas ao se deixarem levar
pelo curso familiar da fala, que passa por um sinal de afinidade e contato. Em
Minima Moralia (1993, p. 88) afirma:
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Sabe-se o que se quer, porque se sabe o que o outro quer. Ter em vista, na
expressdo a coisa em vez da comunicacao, é suspeito: o que é especifico,
ndo extraido de esquemas preexistentes, aparece como uma
desconsideracdo. A logica atual, que tanto se vangloria de sua clareza,
colocou ingenuamente tal perversédo na categoria da linguagem cotidiana.

Dessa forma, para 0 autor, a expressao vaga permite aquele que a ouve
representar aproximadamente o que lhe convém e o que ele tem em mente. A
expressao rigorosa impde uma compreensdo inequivoca, um esfor¢go conceitual, do
qual as pessoas perderam deliberadamente o habito, exigindo delas diante de todo
contetdo a suspensao dos juizos habituais e, desse modo, certo afastamento, a que
elas resistem violentamente. Todavia, € no uso da palavra que Gadamer (1993, p.
18-19) coloca o segredo da tradigéo da cultura humana: a mais alta intensificagéo da
configuracdo, possivel a humanidade, para a configuracdo de seu mundo. E, por
isso, distingue formas de palavra que cunharam a tradicdo cultural humanistico-
cristd: entre elas, a palavra pergunta, que vem desde o prazer de perguntar dos
gregos a sede de saber dos limites investigativos.

Mesmo assim, o perguntar admite a condicionalidade finita do conhecer. Em
segundo lugar esta a palavra saga, assinalando o todo da pretensdo peculiar as
palavras de se realizarem por si mesmas. Nelas, s6 o dito confirma ou corrobora.
Portanto, a mais alta intensificacdo possivel a humanidade, para configurar o seu
mundo, encontra-se na palavra. Neste momento, pergunta-se: Por que as
linguagens reificantes que conduzem a barbarie na saga educativa ndo sao
veementemente questionadas e minimizadas? Nesse contexto, afirma um dos
sujeitos de pesquisa:

Os professores criticam, se queixam das ofensas, desrespeitos e agressdes
violentas, mas ja estdo tdo acostumados a isso e fixados nos contetdos a
serem desenvolvidos, avaliagdo e demais trabalhos burocraticos que, na
minha opinido, deixam de lado a configuracdo de desrespeito e
xingamentos que ocorrem na propria sala de aula (SUJEITO A).

Nesse depoimento percebe-se que ndo basta saber a proporcao ou realizar a
critica; para que a mudanca aconteca, o docente deve perceber a remocao da
barbarie como algo fundamental em sua acéo linguistica. E um olhar que encontra
eco no propdésito de Adorno, em pensar a respeito do esquecimento da filosofia na
forca expressiva da linguagem, abrangendo uma deformacgao profissional e um
incentivo a varios tabus, como foi supracitado. Essa violacédo identificada na fala

proporciona a reificacdo. Talvez, por isso, um grande foco do pensamento desse
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autor é pensar a linguagem como meio de intervir, cirurgicamente, na consciéncia
reificada contemporéanea. Mas, principalmente, por isso, “a reflexdo acerca da
linguagem como parametro fundamental de qualquer reflexao filoséfica” (ADORNO,
1995a, p.65) torna-se, com certeza, a centralidade, também, das abordagens
docentes.

Nessa nuance, “entendo que todo(a) professor(a) ao olhar a si mesmo(a),
como profissional, tem um desejo de reconhecimento em termos de sentir-se
honrado(a) em sua dignidade propria uma dignidade que o(a) faca merecer a
consideragao dos educandos, dos seus pares e da sociedade” (SUJEITO B).

Esse desejo de autorreconhecimento, que se verifica com relacdo a
professoralidade, confirmado nesse relato, representa um matiz autorreificante de
alguém que se deixa amarrar na desconsideracdo, tal qual as insignias de
Prometeu. Ora, como lembra Freud (1996), os tabus proliferam como um fruto
evolutivo da sociedade; é possivel, portanto, atribuir-se que eles surjam como
proliferacdo de imagens negativas na relacdo docente-discente. Essa € uma visao
essencial que ira estruturar falas e acdes no e sobre o reconhecimento docente
necessario a acao educativa. A proposta de trazer a discussao sobre a reificacéo, no
primeiro capitulo, ampara-se na justificativa de compreender, apo6s, a
autorreificacdo, a fim de preparar o terreno para analisar o quadro do
autorreconhecimento docente, que sera abordado no quinto capitulo. Frente ao
estilo cuidadoso do pensar adorniano, a forca dos fatos e das préprias reflexdes
deve apontar novos desdobramentos. E o que se propde, na continuidade, de

acordo com Habermas, na contextura da reificacao.

1.5 A perspectiva da racionalidade reificante em Habermas

A crise do modelo racional gestado e nutrido pela contemporaneidade tem
causado sérios e interminaveis questionamentos sobre o real significado da
formacao escolar no contexto emblematico da reificacdo. Assim, considerando o que
a heuristica da imagem docente provoca em termos de linguagem, busca-se
dialogar com a perspectiva da racionalidade reificante de acordo com Habermas.

Nesse propdsito, parte-se, agora, do discernimento sobre mundo sistémico e o agir
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teleologico instrumental para, apos, pontuar os desafios patolégicos da linguagem
guanto ao (des)entendimento pelos atos de fala.

A racionalidade reificante, situada de acordo com a grande antinomia de
oposicdo entre sistema e mundo da vida, ocorre devido ao processo de
racionalizacéo do capitalismo avancado que reverte em patologias da modernidade,
as quais ocorrem no apice do processo de sobreposi¢cao do sistema em relacdo ao
mundo da vida. E importante, portanto, a escola prever o entendimento da
linguagem reificada/reificante para que os discentes aprendam o bom uso do
conhecimento. Habermas (1987, p. 24) determina de forma preliminar o pensamento
racional pela analise pragmatica de que a racionalidade “tem menos a ver com o
conhecimento ou com a aquisicdo do conhecimento que com a forma com que os
sujeitos fazem uso do conhecimento”. Assim sendo, esse fildsofo demonstra uma
preocupagcdo em explicar como se imbricam as diferentes estruturas da
racionalidade no médio linguistico.

Nesse viés, a racionalidade de uma pessoa “mede-se pelo fato de uma
pessoa “se expressar racionalmente e poder prestar contas de seus proferimentos
adotando uma atitude reflexiva” (HABERMAS, 2004, p. 102). E a razdo pela qual o
sujeito se exprime racionalmente & medida em que se orienta performativamente
nas pretensfes de validade. Isso significa a plena responsabilidade da pessoa ao
comportar-se racionalmente. Pressupfe uma autorrelacdo reflexiva com o que
pensa, faz e diz e proporciona, indubitavelmente, o desafio da linguagem ante o
enfrentamento com o mundo sistémico. Com esse procedimento, continua-se a
busca de elementos teoricos para estruturar o trabalho de pesquisa e a tese de que
o0 autorreconhecimento da imagem docente ocorre pelo ethos linguistico como

habito autorrealizador na intersubjetividade docente-discente.

1.5.1 O mundo sistémico e o agir teleoldgico instrumental frente ao mundo da vida

A linguagem, entendida como acdo humana e como praxis interativa,
possibilita 0 processo intersubjetivo na docéncia. Entretanto, para que esse processo

aconteca no mundo da vida, pelas vias comunicativas, é necessaria uma

compreensao meticulosa sobre os desafios reificantes que proporcionam o mundo
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sisttmico e o agir teleolégico instrumental, para que ndo haja a insercdo da
linguagem nessa rede, evitando as patologias da modernidade, sintetizadas por ele
como um processo de colonizagdo do mundo da vida. Ao considerar-se 0 agir
comunicativo versus agir estratégico, o termo “interagao” ou “agir social”’, tomado em
sua complexidade, pode ser analisado, segundo Habermas (1990), com o auxilio
dos conceitos elementares de “agir”’ e “falar”.

O autor, ao inserir os conceitos de mundo sistémico e mundo da vida em sua
teoria da acdo comunicativa, forma dois pilares basicos de sua teoria social e
também desenvolve quatro tipologias de acBes® humanas: teleolégica, normativa,
dramatdrgica e comunicativa. A a¢do comunicativa, sistema e mundo da vida sédo
duas instancias que se opdem, mas ao apresentarem-se independentes, constituem
um complexo dialético que determina a forma de ser na sociedade moderna. O
mundo sistémico — & medida que se torna complexo e racional, tende a bifurcar ou
dilacerar seus vinculos com o mundo vital — racionalidade comunicativa, solidaria e
intersubjetiva.

Essencialmente, porgue no olhar de Habermas — formas de vida se
expressam na linguagem interativa, sem, no entanto, desprezar as conquistas
cientificas. A formacao dessa competéncia como exigéncia da razdo comunicacional

ndo é um instrumento de dominacdo e heteronomia. Compreende a esfera de

> Na acao teleoldgica: "o ator realiza um fim ou faz com que se produza um estado de coisas
desejadas, elegendo, em uma situagdo dada, os meios mais congruentes e aplicando-os de
maneira adequada. O conceito central é o de uma decisédo entre alternativas de acao, enderecada
a realizacdo de um propésito, dirigida por maximas e apoiada em uma interpretacdo da situagéo"
(HABERMAS, 1987a, p. 122). Acdo estratégica: "a agéo teleologica se amplia e se converte em
acdo estratégica quando no calculo que o ator faz de seu éxito intervém a expectativa de decisdes
de ao menos outro ator que também atua com vistas a realizacdo de seus préprios propositos.
Esse modelo de agédo é interpretado de forma estritamente utilitarista; entdo se supfe que o ator
eleja e calcule meios e fins desde o ponto de vista da maximizacéo da utilidade ou de expectativas
de utilidade" (HABERMAS, 1987a, p. 123). Acdo normativa: € o comportamento nao de um ator
solitario frente a outros atores, mas perante os "membros de um grupo social que orientam sua
acéo por valores comuns. O ator particular observa uma norma (ou a viola) tdo logo em uma dada
situacao estdo presentes as condi¢cdes a que a norma se aplica. As hormas expressam um acordo
existente em um grupo social" (HABERMAS, 1987a, p.123). Acdo dramaturgica: "ndo faz
referéncia primariamente nem a um ator solitario nem ao membro de um grupo social, mas sim a
participantes em uma interacéo que constituem uns para os outros um publico ante o qual se pdem
a si mesmos em cena. O ator suscita em seu publico uma determinada imagem, uma determinada
impressdo de si mesmo, ao revelar ao menos de propdsito sua prépria subjetividade"
(HABERMAS, 1987a, p. 124). Acdo comunicativa: "se refere a interacdo de ao menos dois sujeitos
capazes de linguagem e de acdo quer seja com meios verbais ou com meios extraverbais)
entabulam uma relacdo interpessoal. Os atores buscam entender-se sobre uma situacdo de agéo
para poder assim coordenar de comum acordo seus planos de acdo e com ele suas agbes. O
conceito aqui central € o de interpretacdo, se refere primordialmente a negociacdo de definicbes
da situacdo susceptivel de consenso” (HABERMAS, 1987a. p. 124).
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conhecimentos objetivos e alcanca a esfera de interagdo entre sujeitos. Enfim, ha a
possibilidade de conjugar-se a competéncia comunicativa e profissional como
complementares, e ndo excludentes, no processo da imagem docente.

Ante os motivos circunstanciais da racionalidade cognitivo-instrumental, se faz
sentir a linguagem teleoldgica pela ampliddo vigente dessa racionalidade nos
excessos burocraticos de administragdo e controle. Se, por um lado a racionalidade
instrumental turva a linguagem em nosso tempo, por outro, existe a possibilidade da
vivéncia do momento magico da relacdo pedagodgica, em que educador e educando
constroem a sua linguagem. Reeducé-la, pois, para o contexto expressivo filoséfico
gue advém das ciéncias humanas; € necessario o pensar hermenéutico como capaz
de redescrever a estrutura da comunicacao linguistica perturbada, que oportuniza a
racionalidade instrumental na docéncia pela racionalidade comunicativa. Ou seja,
possibilitar transcender os motivos circunstanciais que tornam possiveis as
fragmentacdes ou hiatos de linguagens conectadas pelo canal cientifico, como ritual
gue dispensa o pensamento filoséfico.

Com Gadamer (1998), compreende-se que sempre podem surgir
pressupostos ndo eliminaveis. Esse procedimento hermenéutico, contudo, pode
direcionar a uma maior autocompreensdo, bem como ultrapassar o tradicional
modelo da situacao interpretativa que se estabelece no esquema sujeito-objeto. Isso
traz & pauta a necessidade de tecer os fios da linguagem que compdem o mundo
sistémico e o agir teleoldgico instrumental, frente ao agir comunicativo no mundo da
vida.

As acdes teleologicas, no sentido estrito da palavra, sdo aquelas com uma
finalidade estabelecida na intencdo. Esses dois mundos distinguem-se entre si por
dois modelos de acédo: o sistémico orienta-se pela acdo estratégico-instrumental; ao
passo que o mundo da vida, entendido como um cotidiano cultural, é constituido pela
acao comunicativa. De acordo com essa visdo de Habermas (1987a), situa-se nas
acOes teleoldgicas a colonizagdo do mundo escolar. Deve-se esse fato a reducdo da
acdo comunicativa. Como decorréncia dessa acepcdo do industrialismo,
tecnocratizado e tecnologizado, resta uma miséria cultural. Sobrevaloriza-se o
mundo administrado em detrimento do mundo comunicativo-relacional. H& um
desprezo ao fazer teérico. Como escape a esse reducionismo, Habermas chama a
atencao para uma razao intersubjetiva e interativa, na busca do entendimento, por

envolver no minimo dois participantes.
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Nesse contexto, o docente e o discente sofrem o impacto do mundo sistémico
e, ao realizarem as acoes teleoldgicas afastam-se do mundo da vida. No teleolégico,
a énfase recai sobre as esferas da economia e da politica (dinheiro e poder),
sucede-se o0 predominio das acdes estratégico-instrumentais. No “agir
comunicativo”, existe uma ampliacdo das esferas culturais e das relagcbes pessoais,
valorizando-se as a¢0es de trocas comunicativas. Falar e agir, doravante, sdo dois
tipos de acbes conectados um ao outro. Por esse viés, a inclusdo da linguagem
afetiva nas acdes comunicativas docentes, no cotidiano escolar, podera eclodir nas
acOes estratégico-instrumentais e, assim, repercutir nas relagées teleoldgicas.

No paradigma teleoldgico, predomina a relacao reificadora sujeito-objeto,
enquanto no paradigma comunicativo sucede-se um plano de proximidade
comunicacional entre os sujeitos. Isso significa dizer que nesta primeira relacdo com
0 objeto, somente o sujeito pode defini-lo, e de outro existem discussdes que levam
a relagcbes comunicativas entre o0s sujeitos que participam dos “circulos
hermenéuticos”. Os dois processos envolvem relacdes. O teleoldgico esta assentado
num carater monoldgico e individual; e o outro, comunicativo, num carater dialdgico
e processual. Na proporcdo em que essas medidas se tornam mais claras, o
conhecimento surge mediado e construido intersubjetivamente. A proposta
comunicativa habermasiana, portanto, apresenta uma contribuicdo positiva aos
docentes de todos os niveis de ensino — na via do agir comunicacional — desde que
a relacao reificante seja bem esclarecida e evitada.

O mundo sistémico € uma categoria introduzida por Habermas (1987a) para
interpretar o processo de reproducao social da linguagem e, assim, reconstrui-la em
sua teoria na modernidade. Complementares entre si, essas categorias sucedem as
do trabalho e ac&o. Localizam-se nos dois extremos de uma relagéo social, mesmo
sem serem concebidas de modo estanque e desconexo. Enquanto a acao
teleoldégica emprega a linguagem como meio, instrumento, a agcdo comunicativa
busca emprega-la para chegar ao entendimento.

Nesse contexto, 0 mundo sistémico regido pela razédo instrumental refere-se
as estruturas que asseguram a reproducdo material e institucional da sociedade.
Asseguram, pois, a integracdo sistémica (o dinheiro e o poder), mecanismos
reguladores das acles teleoldgicas. Por isso, saber conviver com essas
caracteristicas é de suma relevancia para o docente. Habermas, interpretando a

tese da “perda de sentido” de Weber, considera que esse descaminho decorre da
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submissédo das esferas privada e publica ao mundo sistémico. H4 o empobrecimento
cultural e a repressao cotidiana da praxis comunicativa, além de congruéncias da
ruptura elitista da cultura dos especialistas com a contextualidade da acao
comunicativa. Ndo € a hipétese da diferenciacdo e o desenvolvimento das distintas
esferas culturais mediante seu préprio valor especifico. Existe uma racionalizagédo
unilateral ou uma reificagéo da pratica comunicativa.

Os campos de ac¢des especializados na tradicao cultural, na integragao social
e na educacao sinalizam para horizontes “a necessitarem incondicionalmente do
entendimento como mecanismo de coordenacdo de acdes, que resistem a ficar
assentados sobre os meios do dinheiro e poder’” (HABERMAS, 1987b, p. 469). Ao
analisar a tradicdo filosofica do iluminismo e os efeitos negativos decorrentes da
vigéncia instrumental, aposta no giro paradigmatico da linguagem para justificar e
fundamentar sua proposta. Isso significa que ndo ha mais lugar para a linguagem
monologica de Prometeu, esquecido e acorrentado. A Escola ndo pode pactuar com
essa cultura que, por vezes, racionaliza-se, torna-se obra de profissionais
adequados as exigéncias desse poder. Um papel sensivel da performance
linguistica cabe, portanto, a filosofia da educacdo, visando a harmonizar essa
postura reducionista.

Concomitantemente, ha um papel hermenéutico e critico para que o pensar
educativo encontre vozes em competéncias interativas. O discurso, e ndo o agir
estratégico, € considerado, por Habermas (1989), como a modalidade que
estabelece as condi¢des para a legitimidade do pensar e fazer pedagogicos. Assim,
essa compreensao deve tornar-se um exercicio constante do professor para o
desenvolvimento de seu discurso pedagdgico, destinado a buscar o discernimento
acerca dos fatos e dos acontecimentos do mundo sistémico. Principalmente, é
preciso praticar o aprendizado da agcdo comunicativa no mundo da vida que se
realiza através do desenvolvimento de competéncias interativas. Da mesma forma
gue as imagens reificadas sdo linguagens, elas sdo desvios da comunicacao,
préprios do mundo sistémico gque se torna enfermo, porgque se separou do mundo da
vida, trazendo a este rupturas na competéncia dialdgica. Mas ha, principalmente, um
desafio linguistico simétrico a intersubjetividade docente e discente quanto a
perspectiva de transcender ao desafio da linguagem que reflete a autorreificacdo da

imagem docente.
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1.5.2 O desafio da linguagem: (des)entendimento eu-outro pelos atos de fala

No tempo em que o ambiente formativo é considerado um espaco social de
interacédo, cabe ao docente, por exceléncia, agir como principal figura interlocutora.
Verifica-se, entretanto, que o docente, entre os estigmas dos tabus, nem sempre
consegue dialogar com os discentes. Essa é uma provocacao a imagem de seu
reconhecimento, que remete a necessidade de contextualizar-se o
(des)entendimento mutuo pelos atos de fala. A reificacdo, além de se tornar um
desafio na relacdo docente-discente, aciona um contexto patologico (eu-outro) que
remete a uma analise de acordo com alguns parametros da racionalidade reificante
ao olhar habermasiano. Quando um falante ndo pretende o entendimento, busca a
manipulacdo estratégica com a pretensédo de realizar um fim. E ai se gestam duas
patologias na comunicagao entre esses sujeitos, causando desentendimentos e “o
empobrecimento cultural da pratica comunicativa” (HABERMAS, 1987b, p. 469).

A primeira patologia, caracterizada pelo desacoplamento entre mundo da vida
e sistema, permite a submissdo das pessoas as leis do mercado e a burocracia
estatal, diante das quais se sentem impotentes, como se estas fossem forcas
naturais ocultas que escapam do controle humano. Esse desacoplamento ocorre
devido a racionalizacdo dos valores culturais, apropriados pelo sistema que os
desconecta da tradicdo e, com isso, torna-se mais facil a colonizacdo. Portanto, a
segunda patologia, originaria do processo de racionaliza¢ao, refere-se a colonizacao
do mundo vivido decorrente do fortalecimento do sistema, o qual passa a impor a
l6gica do mercado.

Como consequéncia da modernizagdo societaria, a sociedade racionalizada
assiste a essas formacdes patoldgicas, as quais se originam dos processos de
dissociacao e racionalizacéo. A categoria dissociativa implica o desacoplamento ou
desengate entre mundo da vida e sistema. A racionaliza¢do, por sua vez, promove
um excessivo controle burocratico e administrativo, produzindo o que esse fildsofo
denomina de colonizagdo do mundo da vida. Tais processos sdo desencadeados,
obviamente, através da linguagem teleoldgica.

E no ato de fala que acontece a metamorfose do ato ilocucionario num
recurso de agao teleoldgica. Habermas declara que “a forga ilocucionaria procede do

préprio ato de fala na medida em que o locutor ndo apenas emite um contetudo na
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proposi¢cdo, mas faz algo dizendo” (1987a, p. 369). O autor deseja salientar,
certamente, que esses atos sdo 0S mecanismos normais entre os individuos no
contexto do mundo da vida. Ilgualmente, quando a fala fica perturbada e se rompe o
consenso de fundo que a sustenta, as pretensfes de validez a eles inerentes
tornam-se objeto de critica e de avaliagdo. A propria origem etimolégica de “fala”
proveniente do latim fari significa falar, dizer, no participio presente; ou seja, fans.
Esse ultimo, ndo remete primeiro a uma idade, mas sim aquilo que caracteriza o
inicio da vida humana, sua incapacidade de fala. A crianca, o infans, € primeiro
aquele que nao fala. Progressivamente, vai firmando sua forma de expressar-se
propria, no aprendizado com o outro, no entendimento mutuo ou néo.

Assim entendido, pode desempenhar esse papel gracas as assuncfes que
possuem, de fato, os participantes na sua pratica argumentativa. Continuando o
autor seus comentarios a respeito da ética do discurso, acha possivel concebé-lo
pratico, como um processo de comunicacdo que, pela sua forma, incita todos os
intervenientes a uma assunc¢ao simultanea dos papéis. Todavia, vé instalar-se, com
0 sistema dos pronomes pessoais, um imperativo inflexivel de individuacdo na
linguagem que busca interagir. Quanto mais o processo de individualizacao avanca,
cada vez mais o sujeito individualizado se encontra numa rede densa e,
simultaneamente, com maior sutileza para auséncias reciprocas. A diferenca entre
discursos, entretanto, demonstra que, enquanto os discursos praticos asseguram
uma posicao critica em relacdo a sociedade, tal ndo ocorre com os discursos
tedricos em relacdo a sua natureza.

O uso comunicativo de expressdes linguisticas ndo serve apenas para
expressar intencbes de um falante, mas também para representar estado de coisas
bem como estabelecer relagdes interpessoais com uma segunda pessoa (entender-
se com alguém a respeito de algo). Essa meta, chamada ilucucionaria, comporta o
ato de fala, o qual deve primeiro ser compreendido pelo ouvinte, para entdo adquirir
a possibilidade de aceitagdo. Enquanto esses sO podem agir contra falsas
afirmativas acerca da natureza, sem nunca se dirigirem contra ela, os discursos
praticos podem agir criticamente no que tange a realidade social. Assim, as
compreensdes de veracidade habitam somente os atos de fala, razédo pela qual
entendemos o quanto é importante o professor distinguir as condi¢des limitantes do
ato educativo para néo se deixar envolver em sua rede e entender, igualmente, a

competéncia comunicativa. Nesse sentido:
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A racionalidade do uso linguistico orientado para o entendimento mutuo
depende entdo de os atos de fala serem de tal modo compreensiveis e
aceitaveis que, por meio deles, o falante alcance (ou possa alcancar sob
circunstancias normais) éxitos ilucucionarios. Mais uma vez, chamamos
racionais ndo apenas atos de fala validos, mas todos os atos de fala
inteligiveis pelos quais os falantes podem assumir, sob condic6es dadas,
cada vez uma garantia crivel de que as pretensdes de validade levantadas
poderiam, se necessario, ser cumpridas discursivamente. Também aqui, ha
uma relacéo interna entre a racionalidade do ato de fala e sua justificagdo
possivel. E apenas em argumentagcdes que as retencdes da validade
implicitamente levantadas com um ato de fala podem ser tematizadas como
tais e examinadas com base em razdes (HABERMAS, 2004, p. 108).

Segundo o direcionamento de Habermas, entende-se que, na
intersubjetividade, quando um professor profere um ato de fala, ele levanta uma
pretensa realidade; se aceita pelo aluno, fundamenta uma compreensdo entre
ambos. Essa compreensao pode ser sobre o contetdo do enunciado, enderecada as
garantias imanentes do ato de fala, ou ainda, para as obrigacdes relevantes que
direcionam as interagdes subsequentes. No momento em que o discente reconhece
uma pretensao de validade orientada por um ato de fala, aceita a oferenda acionada
por esse ato e estabelece uma relacao interpessoal eficaz para as coordenadas dos
leques de ac¢Bes docentes possiveis.

Entdo o ato, como sequéncia de interacdo, é ordenado. Como foi exposto, a
relacdo entre significado e validade vincula-se a motivacdo racional que o discente
tem para assumir uma resposta sim ao conteddo da fala. Tal motivacdo se
fundamenta nas razdées que o docente pode fornecer para garantir (Warrant) a
validade do que esta dito. Aqui, define a motivacao racional no momento em que um
ouvinte compreende o significado de um enunciado quando,

além das condicbes de gramaticalidade (Well formedness) e condi¢des
contextuais essenciais gerais, ele conhece as condi¢des essenciais sob as
guais ele poderia ser motivado, pelo falante, a assumir a postura formativa.
Essas condi¢cdes de aceitabilidade no sentido estrito se relacionam ao
significado ilocucionario que “S” expressa por meio da clausula performativa
(HABERMAS, 1987b, p. 298).

Por “S”, na citagao, entende-se o falante. Nesses termos, o fildsofo e critico
literario citado, ao codificar a palavra, como plena e Unica, valoriza a linguagem
como um evento, irrepetivel e singular. O ato de que um sujeito participa €
expressivo. Contudo, trata-se de uma tarefa dificil. E uma plena adequacéo esta

fora do alcance, mesmo que ele permaneca sempre como um fim.
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Desde a sabedoria grega, o logos é fundamentalmente uma explicacdo, em
gue razdes sao dadas e requerem a compreensdo do pensamento: um discurso
racional, argumentativo, em que as explicacbes devem ser justificadas e estédo
sujeitas a critica e a discussdo. Por sua funcédo, a linguagem estabelece a
comunicacado entre os seres humanos, uma acao filosofico-linguistica com o outro.

Tais pontos séo relevantes ao direcionarmos o movimento do desafio da
linguagem ante a visdo dialética do desentendimento e entendimento pelos atos de
fala, considerando-se a diversidade de falas pela intersubjetividade da educacéo
escolar. Se todos os fenbmenos da compreensédo e da incompreensao “formam o
objeto da assim chamada hermenéutica, representam um fendmeno de linguagem”
(GADAMER, 2002, p. 216), também na relacdo educativa é de suma importancia a
performance linguistica no que diz respeito ao entendimento mutuo decorrente dos
atos de fala, nos quais o docente deve seguir uma orientacédo filoséfica e linguistica.

A racionalizag&o instrumental € uma constante. E o processo responsavel por
desanimos docentes que culminam num muro de lamentacfes instalado, n&o
somente em congressos de educacdo, mas em cada sala de professores de
inUmeras escolas brasileiras. Isso elucida uma tomada de consciéncia da
necessidade que possui o professor de considerar o educando como outro, e vice-
versa, quando pretende a construcdo do conhecimento. A questdo ndo € mais qual a
informacdo que deve ser oferecida, mas, principalmente, o que a linguagem
proporciona a interatividade anterior, a informacéo que se oferece. Pois,

todo professor deve estar consciente do desafio da linguagem em sua fala
para manter uma boa comunicag¢do no cotidiano de suas aulas. Em minha
experiéncia de vinte e dois anos percebo que se eu deixar de lado uma boa
conversa, com certeza, a aprendizagem ndo sera tao satisfatoria. Pois
acredito que uma boa linguagem € indispensavel para manter a interacédo

professor-aluno. E tempo de compreender que os alunos sdo pessoas,
gente, e ndo apenas um receptaculo de contetdos (SUJEITO B).

Nessa direcdo, Novoa (1987, p. 33) focaliza, como um dos dilemas da

profissdo docente, a tendéncia de considerar que:

Lhes basta dominarem bem a matéria que ensinam e possuirem um certo
jeito para comunicar e para lidar com seus alunos. O resto € dispensavel.
Tais posigBes conduzem, inevitavelmente, ao desprestigio da profissao,
cujo saber ndo tem qualquer “valor de troca” no mercado académico e
universitario. Se levarmos esse raciocinio até o fim, deparamo-nos com um
curioso paradoxo: ‘semi-ignorantes’, os professores sdo considerados as
palavras-chave da nova sociedade do conhecimento.



65

Dessa forma, para o autor, a mais complexa das atividades profissionais é,
assim, reduzida ao estatuto de coisa simples e natural. Um cuidado na comunicagao
com seus alunos ao considerar-se a compreensdo intersubjetiva da relacao
pedagogica. Literalmente, no momento em que o professor detecta inclusdes de
linguagens patolégicas no proprio agir pedagdgico, certamente deve rever como se
processam seus atos de fala na esfera comunicacional. Deve considerar também
que, através da coordenacdo dos mesmos, ocorre a qualidade intersubjetiva da
comunicacdo. Em Habermas (1987a), esses atos possuem uma forca coordenadora,
consensual, decorrente dos elementos ilocucionérios neles presentes. Elemento
angular, “o fim ilocucionério” caracteriza a comunicagao.

A essa classe de interagdes, em que os planos individuais sdo harmonizados,
ao perseguir sem reserva alguma seus fins ilocucionarios, € que o autor considera,
pois, “[...] como agdo comunicativa aquelas interacbes mediadas linguisticamente
em que todos o0s participantes perseguem com seus atos de fala somente fins
ilocucionarios” (1987a, p. 376-378). Nesse posicionamento, entendemos que o
docente, ao expressar um contetdo proposicional, executa uma acao pela fala, visto
que, na visdo do autor, o elemento ilocucionario revela nesses atos uma dupla
expectativa: ele realiza uma intencionalidade ao agir pela fala, e pretende legitimar
aquilo que expressa através de argumentos.

Dessa forma, por exemplo, o ato de afirmar distingue-se do ato de proferir
uma ordem, de fazer uma promessa, de manifestar uma crenca ou de expressar um
sentimento. Esses atos sdo distintos das atividades ndo linguisticas, em primeiro
lugar, através da feicdo reflexiva e autointerpretacédo; em segundo lugar, através do
tipo de fins que podem ser visados, bem como do modelo de sucessos que podem
ser conseguidos pelo docente na agao comunicativa dos conhecimentos. Pois,

0 conhecimento por parte do ouvinte € simplesmente sua compreensédo do
gue foi dito, ndo € nenhuma resposta ou efeitos adicionais [...]. O efeito
sobre 0 ouvinte ndo é nem uma crenga nem uma resposta. Consiste
simplesmente na compreensdo (SEARLE, 1969, p. 54).

O ato ilocucionério inclui, portanto, somente na compreensdo a resposta
cognitiva minima do ouvinte para esse pensador. E um grande passo, ao buscar
uma explicagdo para a estrutura racional, tomando como base a existéncia na
filosofia social. A intencionalidade do ato de fala, por essa percepcao, vincula-se

sempre a um interesse da razdo. Por isso, “0 modo especifico de usar o saber
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decide sobre o sentido da racionalidade, que serve como medida para o0 sucesso e a
acao” ( HABERMAS, 1990, p. 69). Dai a importancia do exercicio critico-
hermenéutico para a descoberta da intencionalidade de cada ato de fala.

E certo que, de forma incoerente, talvez por nuances sistémicas, reificantes,
gue adentram o mundo da vida docente, ainda se pense a linguagem apenas para
comunicar conteudos. H& um esquecimento da influéncia que a mesma exerce
sobre o pensamento. Todavia, se € licito afirmar que todo sujeito pensa com e por
palavras, pensar o reconhecimento significa também dizé-lo para si, para ter
condi¢Bes de comunica-lo intrinseco a aprendizagem em pauta.

A docéncia prescinde, pois, de um agir reflexivo sobre os seus atos de fala no
ambito comunicativo, o “mecanismo central da reprodug¢do social no mundo da
vida” (HABERMAS, 1987a, p. 111), ou seja, um mecanismo que socializa e, ao
mesmo tempo, individualiza. Essa é uma ideia-chave para o propdsito de explicar a
formacdo da identidade do individuo, num processo simultdneo ontogenético e
filogenético. Assim, a interacdo entre os individuos constitui as estruturas internas de
uma sociedade na potencial relacdo de linguagem em toda a compreensdo,
conforme admite também Gadamer (1986). Sob o império da modernidade, um
mecanismo individualizante reflete o excesso de informacbes que inquietam,
submetem e sufocam o ser humano contemporaneo, nao raras vezes levado a
nadar apenas na superficie das ideias e a consumir mensagens-relampago.

Nessa perspectiva, a escola, por forca do entendimento e sensibilidade
educativa, caracteriza-se como o lugar onde o educando aprende a dialogar com a
tradicdo, com as instituicbes, com a cultura, com a ciéncia e, principalmente, com as
pessoas. O que significa aceitar a alteridade, a qual se funda no fenbmeno do outro,
do diferente, do inigualavel. E sob esse aspecto, espera-se que, nha
intersubjetividade, a linguagem docente extrapole o ambito do mundo sistémico para
romper, com seus atos de fala, o circulo vicioso em que sua imagem se reifica,
impossibilitando o reconhecimento.

Entende-se que a linguagem s6 ganha sentido e adquire valor normativo no
interior dos sistemas de acéo racional, ou no interior de um sistema de interacéo,
conectados por fios de poder e dominacéo; de reciprocidade e interacdo. Habermas
(1989) analisa esses dois modos de acgdo nas sociedades modernas: o agir
instrumental dos sujeitos nas relagcdes de trabalho, organizado pelo universo de
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normas técnicas; e o agir comunicacional correspondente a dialética da negociacéo,
concretizado no mundo das normas juridicas.

Com base nesse entendimento, 0 homem ( como ser racional) pode chegar a
descobrir as esséncias no mundo, ou fazé-las aflorar a partir de sua consciéncia.
Como j& foi visto anteriormente, no dizer desse autor, a racionalidade comunicativa
contém em si um telos emancipador, que torna possivel a manutencdo do poder
transformador da raz&o. Encontra elementos para restabelecer esse poder,
normatizar e dar validade ao agir humano: ”[..] todo agente que atua
comunicativamente tem que estabelecer, na execucdo de qualquer ato de fala,
pretensdes universais de validade e supor que tais pretensdes podem
desempenhar-se” (HABERMAS, 1994, p. 300). Ademais, na compreensao do autor,
o0 telos do entendimento mutuo € inerente ao proprio médium linguistico.

Obviamente, nesse raciocinio, o sujeito epistémico autorreferencial deve ser
substituido pelo sujeito da interagdo comunicativa que, através da fala, procura
iniciar entendimento com outros. Alguns professores, como agentes comunicativos,
ao se defrontarem com os diversos valores e crengas, nem sempre conseguem
intervir nessa realidade. Declaram-se estressados e tornam-se rispidos por nao
conseguirem libertar-se das amarras reificantes. A constru¢do do entendimento pela
pratica dos atos de fala, entendida por Habermas(1987) como a ligacdo entre o
conhecimento cientifico e praxis social, € um desafio inerente as ciéncias humanas e
educacéo, haja vista o préprio significado etimoldgico da palavra prética (praxis), no
vocabulario grego, ter o sentido de agir, em especial o agir humano consciente, 0
qual esse filésofo acopla ao conceito de trabalho, o elemento simbdlico do mundo da
vida.

O nexo entre o avanco do sistema patolégico racional e o mundo da vida
deve ser elucidado para assim entender-se “a escolha de estratégias adequadas, a
solugéo de problemas taticos, bem como a construgéo da luta politica” (HABERMAS,
1987a, p. 41). Por essa afirmacéo, entende-se que a praxis social inclui as acdes de
todos os interesses, tanto da acdo instrumental como da interacdo simbolica. Por
essa razdo, a clareza epistemologica do desafio da linguagem pelo (des)
entendimento (eu-outro) de atos de fala, torna-se pertinente a praxis docente, para
0 mesmo nao imergir no processo da autorreificacdo. Isso se discutira a seguir, na
visdo honnethiana, uma singular referéncia, ao buscar-se responder a interrogativa

de até que ponto o giro do reconhecimento da teoria critica, principalmente dos
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propésitos do reconhecimento do outro e da linguagem, pode contribuir na

superacao da autorreificacdo da imagem docente em dias contemporaneos?



2 NO PROCESSO DA AUTORREIFICACAO EM HONNETH

Ao dar continuidade a tese de que o autorreconhecimento da imagem docente
ocorre pelo ethos linguistico na intersubjetividade docente-discente, o presente
capitulo se propbe refletir sobre o “processo da autorreificagdo em Honneth”,
buscando contemplar o terceiro momento investigativo. Nesse propésito,
(HONNETH, 2008, p. 68) vai além de uma pessoa adquirir o carater de coisa. Para
ele, a reificacdo € um esquecimento do reconhecimento. Ou melhor, na relacdo do
ser humano com o mundo, o reconhecer sempre antecede o conhecer (Erkennem),
de tal modo que, por “reificagdo,” deve-se entender uma violagdo contra esta ordem
de precedéncia. E violagdo ou esquecimento da capacidade prévia que identifica e
valoriza o significado inerente as pessoas e as coisas, impede o reconhecimento
muatuo e desdobra-se na autorreificacdo humana. Por essa razao, torna-se
emergente o docente distinguir a linguagem com a qual fala para obter uma boa
relagdo educativa com o discente e evitar a autorreificagdo de ambos, antitese do
autorreconhecimento.

Para tramar os fios desse capitulo, busca-se, no primeiro momento a critica
do autor sobre a autorrreificacdo como esquecimento do outro, tecida na propria
linguagem do reconhecimento denegado. Apds, optou-se por configurar o
afastamento do reconhecimento mutuo pelo equilibrio destruido e caréncia de
autorrespeito. Esse esclarecimento chama a pauta a reificacdo intersubjetiva pela
autonomizacdo das praticas de observacdo e a viabilidade do reconhecimento
denegado pelo ndo outro, para assim, evitar o contexto da autoimagem do
reconhecimento recusado na linguagem cotidiana. Um olhar critico sobre a realidade
educacional, confirmado no relato do (SUJEITO B) na p. 61 deste trabalho, insere o
docente num emaranhado de linguagens instrumentais que possibilitam a
autorreificacdo. Esse fendbmeno ndo so o afasta das configuragdes que intensifiquem
o sentido do alter para o reconhecimento mituo, como proporciona 0 esquecimento
intersubjetivo.

Refletir sobre a docéncia contemporanea conduz ao pensamento no campo
da racionalidade e a suas tessituras patolégicas, que identificam um processo
reificante como obstaculo ao reconhecimento. Nessa performance, Honeth (2003)

busca tracar novos horizontes ao fendbmeno que ele chama de déficit da teoria
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critica, enraizada numa concepc¢éo de sociedade estabelecida entre o império das
estruturas econdmicas sem reconhecer a acao social do individuo como mediador
necessario. Observou-se, no capitulo anterior, que se processam telos de
dominacgédo interna da natureza e o telos da propria vida. S&o confusos e opacos.
Neles, problemas reificantes sociais transformam-se em individuais, e vice-versa,
propiciando a autorreificacdo. Honneth (2003), tal qual Habermas (1987), apresenta
sua propria teoria em busca de alternativas aos impasses detectados por seus
antecessores, ja citados.

Assim, para o primeiro, todas as formas de reificagdo se devem mais a
patologias no ambito da intersubjetividade, do que ao carater estrutural dos sistemas
sociais. Esses conceitos negativos de categorias morais, ofensas e rebaixamento
ferem a integridade do ser humano pelo desrespeito, repercutindo, de forma lesiva,
em sua autoimagem, pelo reconhecimento recusado. Pois, “em nossa linguagem
cotidiana est4 inscrito, na qualidade de um saber evidente, que a integridade do ser
humano se deve de maneira subterranea a padrdes de assentimento ou
reconhecimento” (HONNETH, 2003, p. 213), subtende-se que ndo ha sujeitos
integros se ndo forem reconhecidos por outros.

No decorrer de Reificacdo: Um Estudo na Teoria do Reconhecimento, sua
tese central é a de que a reificacdo € o esquecimento do reconhecimento. Constitui-
se, esse esquecer, como chave de uma nova definicdo desse conceitual. J&, em
Observacdes Sobre a Reificagédo, 0 autor sugere que sua meta, com a recuperacao
do conceito do reconhecimento, constitui-se em “chamar a atengao para o carater
nao epistémico dessa forma de reconhecimento, [...] postura na qual podemos
reconhecer o outro de nés mesmos, o proximo” (HONNETH, 2008, p. 72). De fato,
sua proposta reside num espaco prévio subjacente ao plano epistémico, no qual
pretende mostrar que sO é possivel assumir a perspectiva do outro depois que,

previamente, nele se reconhece uma intencionalidade que se revela familiar.

2.1 O esquecimento do outro

Honneth (2007, p. 19-20), ao elucidar o conceito de reificacdo como olvido, o

esquecimento, cita a postura coisificada das pessoas ao negarem sua humanidade.
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Assim, parte de uma analise, na qual a reificacdo compreende um “desacerto” em
uma praxis ou em uma forma de atitude humana quanto a forma de posicionar-se
frente ao mundo, como uma patologia intersubjetiva. Para ele, essas pessoas
intercambiam “a si mesmas segundo padrao de entidades cdsicas, por conseguinte,
devem relacionar-se com seu entorno de maneira puramente observadora”
(HONNETH, 2007, p. 129). E, como observadoras, ao ndo conseguirem apreender a
generalizar a si mesmas as expectativas normativas de um numero cada vez maior
de parceiros de interacdo, 0 sujeito ndo adquire a capacidade de poder participar
nas interagcdes normativamente reguladas de seu meio.

Com isso, torna-se impossivel a dignidade que corresponde a experiéncia de
reconhecimento, um modo de autorrelacdo pratica. Por sua vez, o grau de
autorrespeito depende da medida em que sao individualizadas as respectivas
propriedades, ou capacidades para as quais 0 sujeito encontra confirmacédo por
parte de seus parceiros de interacdo. Alega o autor a dificuldade de explicar o
processo de reificacdo como um processo social.

Contudo, acrescenta que ndo existe indiretamente uma conexdo necessaria
entre esses distintos aspectos de reificagao: “é possivel referir-se a tal conexao s6
em relacdo com a reificacdo do mundo objetivo, que deve ser entendida como mero
derivado do olvido do reconhecimento para com outras pessoas” (HONNETH, 2007,
p. 133). Por isso, é necesséario entender conceitos relevantes e basicos para a
compreensdo de um olvido do reconhecimento no mundo docente. Esse socidlogo
trabalha com o conceito de reconhecimento prévio, no qual afirma que primeiro ha
uma identificacdo com outra pessoa, um sentimento de unido e que, sé a partir
desse momento, o individuo é capaz de se projetar no mundo de forma a interagir
com o concreto e conhecer a realidade. Dito de outra forma, como o reconhecimento
deve ser prévio ao conhecimento, o processo de reificacdo revela-se como
esquecimento desse reconhecimento prévio.

Dado o exposto, a autorreificacdo € viabilizada, ja que o processo reificante
pode se dar em relacdo aos outros ou a si mesmo. Pois,

[...] En la relacion personal con uno mismo los modos de observar o
producir sélo pueden ocupar um lugar cuando los “sujetos” comienzan a
olvidar que sus deseos y sus sensasiones son dignos de ser articulados y
apropriados. Em este sentido, la reificacion de la propia persona, al igual
gue la reificacion de otras personas, representa el resultado de uma
disminuicién de la atencion hacia el hecho de um reconocimiento anterior:
asi como olvidamos que siempre hemos reconocido previamente los demas,
tendemos también aqui a perder de vista el hecho de que siempre hemos
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entrado en contacto de reconocimiento com nosotros mismos, porque soélo
asi pudimos tener acceso a nuestra propia situaciéon mental e afectiva
(HONNETH, 2007, p. 86)"°.

Vé-se que nesse caminho teorico (2003, p. 27) o docente ndo tera as minimas
condicbes de interagir com o discente, devendo estar atento para essas
deformidades que o nao reconhecimento pode gerar. Caso 0 sujeito perceba a si
mesmo e ao mundo circundante numa relagdo objetal de coisas, o conceito de

autorreificacdo apresenta-se como movimento continuo. Em suas sabias palavras,

[...] na medida em que nossa execucdo do conhecimento perdemos a
capacidade de sentir que esse se devem a adocdo de uma postura de
reconhecimento, desenvolvemos a tendéncia de perceber os demais
homens simplesmente como objetos insensiveis (HONNETH, 2007 p. 93).

Nessa consideracdo, € importante identificar-se também “até que ponto a
linguagem prescreve o pensamento” (GADAMER, 1998, p. 234). O que se da na
linguagem, o autor entende ocorrer numa situacdo vital pelo fato de estarmos
familiarizados com um mundo pré-formado. Observa-se que, por este contexto, pode
haver dificuldades ndo somente de prescrever, mas de nao violar a linguagem do
reconhecimento no mundo social docente pela acdo intersubjetiva. Portanto,
extrapolar o elo do esteredtipo intelectual e do estere6tipo de visdo de mundo é
necessario a todos os professores para evitar a inseguranca diante de seus alunos.
Outra questdo que desestabiliza a confianca em si mesmo é todo um conjunto de
complexidades que cercam o cotidiano do professor. Se ndo bem compreendido e
trabalhado, pode tornar a profissdo dolorosa e desestimulante, assim como propiciar
elementos indicativos de ndo reconhecimento.

E, pois, um contexto deprimente, que aproxima a formac&o educacional das

pessoas que se apresentam com o consciente coisificado. Imersas num amor®’

'®1...] No relacionamento pessoal consigo mesmo, os modos de observar ou produzir s6 podem ter
um lugar quando os "sujeitos" comecam a esquecer que 0S seus desejos e suas sensagdes sdo
dignas de serem articuladas e apropriadas. Nesse sentido, a reificagcdo da pessoa, como a
reificac@o de outras pessoas, representa o resultado da diminuicdo da atencdo sobre a ocorréncia
de um reconhecimento anterior: assim como esquecemos que sempre reconhecemos previamente
os demais, tendemos também aqui a perder de vista o fato de que sempre entramos em contato

de reconhecimento conosco mesmos, porque sO assim podemos ter acesso a hossa propria
situacdo mental e afetiva. (HONNETH, 2007, p. 86).

A luz de Hegel, para Honneth, o amor representa a 12 etapa do reconhecimento reciproco. Mas, na
tentativa de reconstruir o amor como espécie particular de reconhecimento, o confirma em
Winnicott Donald W. (1984, p. 65), numa experiéncia de autorrelacdo a que um sujeito pode chegar
quando se sabe amado por pessoa vivenciada como independente, pela qual ele sente também,
de sua parte, afeicdo ou amor, sendo esta experiéncia iniciada na primeira infancia (HONNETH,
2003, p. 173).

17
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tecnoldgico, absorvidas por objetos, tornam-se incapazes de amar outros. Ou néo
sdo tratadas de acordo com suas qualidades humanas, sendo como objetos
insensiveis, inertes, assim como coisas ou mercadorias. Tomando-se por base as
relacbes sociais presentes na escola, por exemplo, os tabus e as excessivas
reprimendas docentes, ver-se-a que existe uma construcdo equivocada a respeito
do autorreconhecimento, possibilidades de afastamento do reconhecimento muatuo
pelo reconhecimento denegado e caréncia de autorrespeito.

2.1.1 O reconhecimento denegado e a caréncia de autorrespeito

No momento em que trata sobre dbices ao reconhecimento, HONNETH
(2003) ndo wusa a nomenclatura de ndo reconhecimento, mas fala em
reconhecimento denegado, recusado. Isso ratifica a ideia de que ha um
afastamento do reconhecer, criado ativamente pela relagdo direta com o outro no
convivio social, de forma antagdnica ao processo do reconhecimento. Elabora,
portanto, uma nomenclatura de antitese, ou seja, padrdées de ndo reconhecimento,
denominados como desrespeito, 0S quais, por sua vez, proporcionam uma caréncia
de autorrespeito que afasta do reconhecimento mutuo.

Assim, a esséncia do reconhecimento intersubjetivo pode ser violada em trés
formas basicas: desrespeito a integridade fisica, desrespeito a autocompreensao
normativa do sujeito e desrespeito as formas de vida como conviccbes de certos
individuos ou grupos. Nesse contexto, na primeira forma de desrespeito, 0s maus
tratos destroem a confianga elementar de uma pessoa, a induz a experimentar o
sentimento de estar indefesa e a disposi¢cao de outro sujeito, 0 que compromete seu
senso de realidade amorosa. Como consequéncia, ocorre a perda da confianca em
si e no mundo.

Na segunda forma, cuja manifestacdo radical € a escraviddo, a privagdo de
direitos lesa o sujeito na perspectiva intersubjetiva de ser reconhecido como sujeito
capaz de formar juizo moral; incapacita-o de se colocar em pé de igualdade na
interacdo com todos os préoximos. Compromete, entdo, seu autorrespeito, pela
inefichcia de sua habilidade de relacionar-se como um parceiro de interagdo com

iguais direitos em relagdo aos demais. Finalmente, na terceira, a humilhagdo ou a
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desvalorizagdo de estilos de vida imprime a desvalorizagdo social, uma perda de
autoestima pessoal, e de possibilidade de se entender a si proprio como um ser
estimado por suas proprias capacidades, pois a dignidade € um atributo com oqual
um sujeito se vé dotado no momento em que, pela linguagem, o mesmo é
reconhecido como um membro social pela concessao de direitos.

Essas trés formas distintas de violacdo do reconhecimento diferenciam-se
pelo nivel de lesdo a autorrelacdo pratica de uma pessoa. Nesse ponto, ha a
supremacia do “outro” para a constituicao de cada ser humano, identificado em “sua
alteridade por intermédio da sua vivéncia em plenitude "(TREVISAN, ROSSATO,
2010, p. 275). E uma func&o singular, ndo apenas na constru¢cdo mutua de alguém
saudavel, mas para um alerta ao significado da ofensa que, obviamente, produz o
desrespeito. Eis por que essas consideracfes sdo importantes para que figuem
elucidadas as formas de respeito entre os docentes. Somente “quando se
acrescenta a interpretacao da situacao um saber pratico sobre as limitagdes que eu
tenho que impor as minhas acdes perante outra pessoa, a consideracdo cognitiva,
Kognitive Beachtung, vem a ser o respeito moral, moralische achtung” (HONNETH,
2003, p. 185). Ter de reconhecer todo outro ser humano como uma pessoa,
significa, entdo, agir em relacdo a ela do modo que é obrigatoriamente moral as
propriedades de uma pessoa.

Nesse viés, em linhas gerais, apds abordar a questao de como se constitui a
experiéncia de desrespeito, € necessario explicar como se processa a espécie de
autorrelacdo positiva, possibilitada pelo reconhecimento juridico. Ela é apresentada,
pois, “como uma intensificagdo da faculdade de se referir a si mesmo como uma
pessoa moralmente imputavel, fenbmeno psiquico colateral de adjudicacdo de
direitos” (2003, p. 194). Ainda, nesse contexto, do mesmo modo que a crianga, em
face do amor, alcanca a confianca para manifestar, espontaneamente, suas
caréncias mediante a experiéncia continua da dedicacdo materna, o sujeito adulto
obtém a possibilidade de conceber sua acdo como uma manifestagdo da propria
autonomia, respeitada por todos o0s outros, mediante a experiéncia do
reconhecimento juridico. Assim, esse fildsofo considera que o autorrespeito € para a
relacéo juridica o que a autoconfianca era para a relagdo amorosa, pela logicidade
com que os direitos se permitem conceber como signos anonimizados de um

respeito social.
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Entretanto, somente com a formacdo de direitos basicos universais, uma
configuracdo de autorrespeito dessa categoria pode assumir o carater que lhe é
adicionado, quando se fala da “imputabilidade moral como o cerne, digno de respeito
de uma pessoa” (HONNETH, 2003, 195). A pessoa, quando percebe o direito
individual, podera ver nele um parametro para que a capacidade de juizo autbnomo
encontre seu reconhecimento diante disso, unicamente sob as condigcbes em que
direitos universais ndo mais sdo adjudicados de modo dispar aos componentes de
grupos sociais definidos por status. Porém, em principio, hd uma luta de modo
igualitario entre os homens como seres livres, haja vista a relacdo juridica ser
universalizada no sentido de que sé@o adjucados a um circulo crescente de grupos,
até entdo excluidos ou desfavorecidos, os mesmos direitos que a todos os membros
da sociedade.

Os confrontos préticos, que se seguem por conta da experiéncia de
reconhecimento denegado ou do desrespeito, “representam conflitos em torno da
ampliacdo tanto do conteldo material como do alcance social do status de uma
pessoa de direito” (HONNETH, 2003, p. 194). Assim, viver sem direitos individuais
significa para o membro individual da sociedade, como o professor, sentir-se
desprovido ou afetado por um reconhecimento denegado a sua profissao, aliada a
um fulcro carencial de autorrespeito. Eis 0 que comprova a narrativa a seguir de um
professor, ao ser indagado, sobre como considera o reconhecimento docente no

sentido da realizacdo pessoal/profissional:

Antes de ser professor, eu era funcionario da Universidade Federal de
Santa Maria, ocupava o cargo de assistente em administracdo, gostava da
funcdo que desempenhava e do local de trabalho. No entanto, sentia certo
vazio, pois era apaixonado por dar aulas. Formei-me num curso de
licenciatura, queria lecionar. Realizei alguns concursos e fui aprovado.
Quando fui chamado para assumir essa nova funcéo (professor do estado,
e, mais tarde, professor de instituicdo particular), pensei muito, analisei os
aspectos financeiros e pessoais, e a vontade de ser professor falou mais
alto. Mesmo sabendo dos valores salariais de um professor, optei por
lecionar. E sabido que ser professor é uma tarefa de doac&o, para vivermos
com um pouco de qualidade de vida nos desdobramos, geralmente em mais
de uma escola e realizamos outros trabalhos por fora (consultorias,
elaboracdo de materiais didaticos, elaboracdo de provas para concursos,
trabalhos em cursinhos, etc.), € mesmo nesse corre-corre, estamos
preocupados em manter a qualidade em nossas aulas. Apés passar quase
22 anos no magistério, me pergunto sim, se fiz a escolha correta.
Continuamos com saléarios defasados, muitas mudangas no nosso sistema
de ensino impostas por governos que nos desagradam, altas cargas
horéarias, alunos menos comprometidos com seus deveres de estudantes
(mas existem muitos alunos bons e dedicados que buscam um ensino de
gualidade). Mesmo assim, ainda penso que tomei a decisdo correta.
Acredito que uma sociedade mais integra, mais igualitaria, mais justa, mais
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fraterna sé pode ser construida por um povo que tem conhecimento
adquirido por meio de muito estudo. Portanto, mesmo tendo que trabalhar
muito, cumprir uma jornada superior a 50h/a, na grande maioria do tempo,
me sinto realizado pessoalmente, acredito que sou peca importante nessa
transformacdo. De certa forma, também me sinto realizado
profissionalmente, porque adoro dar aulas. E claro que se fdéssemos mais
valorizados por nossos governantes e recebéssemos um salario digno que
nos permitisse trabalhar com mais qualidade, diminuir o corre-corre, sermos
mais frequentes em nossos lares, ter mais tempo para aperfeicoamento e
estudo, diria que temos uma profissdo maravilhosa. No entanto, em alguns
momentos, sinto com tristeza os descasos que todos nds, professores do
ensino basico, sofremos ao longo desses anos. E triste verificar que o
discurso de grande parte de nossos politicos, de que somos fundamentais
para o desenvolvimento de uma nacéo, e que devemos ser valorizados, s6
ocorre em anos de eleicdo. Acabam as eleicbes e as promessas de um
futuro melhor para a classe dos professores também somem. Mesmo que
tenha paixao pelo que fago, repito, nossa profissdo é doagdo, mas acredito
que haja a possibilidade de reconhecimento docente no sentido de
realizacdo pessoal/profissional, quando a educacdo for tratada como
prioridade pela sociedade e, principalmente, por nossos governantes. Caso
contrario, por mais que amemos nossa profissdo, estaremos sempre
desrespeitados e apreensivos quanto ao futuro que nos espera
(SUJEITO C).

Viu-se, assim, que a estima social, como se preocupa 0 sociélogo Honneth,
requer um medium de reconhecimento que expresse propriedades universais de
sujeitos humanos de forma diferenciadora, bem como um médium social que
expresse as diferencas de propriedades entre sujeitos humanos de maneira
universal, isto €, intersubjetivamente vinculante. Mas, se o professor “adora dar
aulas”, [...] e “sente com tristeza os descasos que todos nés, professores do ensino
basico, sofremos ao longo desses anos”, como declara o sujeito C, para os sujeitos
docentes chegarem a um autorreconhecimento, o porto de chegada da presente
pesquisa, necessitam, além da experiéncia, da dedicacdo afetiva e do
reconhecimento juridico, de uma estima social que afaste o reconhecimento
denegado e a caréncia de autorrespeito. Caso contrario, poder-se-ao abrir as portas

da reificacdo intersubjetiva, autonominizadas pelas préaticas do n&do outro.

2.2 A reificacéo intersubjetiva pela autonomizacao das praticas de observacao:

0 nao outro

Entende-se que é suscetivel de ocorrer uma construcdo negativa a respeito

de alguém no cotidiano de sala de aula. Nessa situagdo, sera dificil acolher,



77

reconhecer o outro. Dessa forma, para preparar a reciprocidade as aprendizagens e

conhecimentos que a ag¢do docente deve exercer, € necessario o professor estar

ciente das armadilhas da reificacdo intersubjetiva pela autonomizacédo das praticas

de observacdo. Honneth pontua a instrumentalizacao e a reificacao, dizendo que:
Diferentemente da instrumentalizagédo, a reificacdo pressupde que nés nem
percebamos mais nas outras pessoas suas caracteristicas que as tomam
propriamente exemplares do género humano: tratar alguém como coisa
significa justamente toma-la(o) como algo despido de quaisquer
caracteristicas ou habilidades humanas (2008, p. 70).

Assim, para o autor, a abrangéncia daquilo que no mundo social pode valer
como reificacdo é limitada. Torna-se uma fixacdo no sentido literal, ontolégico. E
necessario o entendimento de que os casos reificantes acontecem, apenas, quando
algo em si, ndo tendo caracteristicas de objeto, é percebido ou tratado como obijeto.
Possivelmente, nessa postura, isso ocorre porque instrumentos referem-se a objetos
materiais. E apenas uma ac¢do em que pessoas sdo instrumentalizadas, tomadas
como para fins puramente individuais, egocéntricas, abstraidas de suas
caracteristicas humanas. Essa negativa ontoldgica, por sua vez, condiciona as
pessoas a tratarem ou a serem tratadas como instrumentos, objetos. Acontece,
nesse Vviés, a reificacdo como esquecimento, olvido do reconhecimento do outro.

Para Honneth (2008, p. 74), os individuos, no processo de sua socializagéo,
aprendem a interiorizar as normas de reconhecimento, especificas de uma cultura.
Desse modo, eles enriquecem pouco a pouco aquela representacdo elementar do
proximo (Mitmenschen), que desde cedo lhes estd disponivel por habito, com
aqueles valores especificos corporificados nos principios de reconhecimento vigente
dentro de uma sociedade. Essas normas, interiorizadas, regulam o modo como o0s
sujeitos tratam, legitimamente, ou ndo, uns com os outros. Nessas consideragoes,
fica claro que a performance da linguagem também direciona a reificacdo. Nao como
racionalidade, mas como ofensa moral.

Nessa esfera, o autor indaga sobre as expectativas que se pode ter em
relacdo ao outro, quais os deveres que é preciso cumprir em relacédo a ele; e, qual
comportamento se pode dele esperar. Tudo isso se deriva, em Ultima analise, da
orientacdo naturalizada por principios que fixam, institucionalmente, em quais

sentidos avaliativos deve-se reconhecer, de forma reciproca, segundo a relacéo
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entre nés existente. Esses principios, ao serem tomados em seu conjunto, formam a
cultura moral de uma determinada época do desenvolvimento social.

Nesse quadro analitico da sociedade perante o conteddo normativo do
reconhecimento, esse pensador deseja clarificar o campo da reificacdo
intersubjetiva, direcionada a percepgcdo do “ndao outro”. bem como as violacdes
contra as normas derivadas dos principios do reconhecimento reciproco constituem,
claramente, ofensas morais. Nado ha “o reconhecimento de uma pessoa daquele
modo como a moral intersubjetiva da relacdo existente entre eles exige” (HONNETH,
2008, p. 74). Por esse angulo, também é possivel dizer que os sujeitos podem tomar
medidas moralmente legitimas para ampliar esta moral do reconhecimento, segundo
0s principios a ela subjacentes. Neste caso, ha a presenca de uma luta por
reconhecimento voltada para a exigéncia da reserva de conteido de uma norma de
reconhecimento (HONNETH, 2003). Todavia, o que tange o conceito de “reificacéo”,
em sentido literal, € quando o sujeito ndo simplesmente fere normas validas de
reconhecimento, mas atenta contra a propria condicdo que as antecede, ao nao
reconhecer nem tratar o outro sequer como “préximo”. Ou seja:

Na reificacdo é anulado aquele reconhecimento elementar que geralmente
faz com que nés experimentamos cada pessoa existencialmente como o
outro de nés mesmos; queiramos ou ndo, nds concedemos a ele, pré-
predicativamente, uma autorrelacdo que partilha com a nossa propria
caracteristica de estar voltada emocionalmente para a realizacdo dos
objetivos pessoais (HONNETH, 2008, p. 75).

Caso esse reconhecimento prévio nao se realize, se ndo tomamos mais parte
existencialmente no outro, entdo nos o tratamos, repentinamente, apenas como um
objeto inanimado, uma simples coisa. Essa compreensado do autor evidencia quao
ténue € a linha que afasta e a que aproxima a atitude da reificacdo intersubjetiva.
Reconhecer o discente como 0 outro ou nao outro. Pela citacdo anterior, 0 maior
desafio, com vistas a reabilitar a categoria da reificacédo, consiste na dificuldade de
explicar a abstrata condicdo de possibilidade dessa supresséo do reconhecimento
elementar.

Em sua tentativa de encontrar uma solucao para esse problema, inicialmente,
orienta-se, no conceito luckacsiano de reificagdo, tendo em vista compreender a
hipétese geral, ainda que vaga, sobre a etiologia social desse processo alienante
sobre as exigéncias de abstracdo que a participacdo continua na troca capitalista de

mercadorias exige. Entretanto, entende que o mesmo foi além de Heidegger, que
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atribuiu, vagamente, a uma mudanca an6nima de nossas imaginacdes béasicas
ontolégicas o predominio do esquema da existéncia (Vorhandenheit). Mas
referencia uma praxis continua, exercida a passos rotineiros, como causa social da
reificacao.

Essa é a razdo pela qual se preocupa em diferenciar objetivos de préticas,
cuja autonomizacgdo conduz a reificacdo. Exemplifica que, na observagcdo dos atos
de guerra conhecidos na apresentacao estética de filmes e romances, € possivel ver
ou ler como o transcurso dos acontecimentos, a finalidade da destruicdo do
adversario se autonomiza a tal ponto que, mesmo se percebendo pessoas nao
participantes (criangcas, mulheres), gradativamente, perde-se toda a atencao para
suas caracteristicas humanas. No final, sdo considerados apenas como objetos
inanimados, coisificados, todos 0os componentes dos grupos que presuntivamente
séo atribuidos ao inimigo. Um equivoco.

Tal reacdo jamais representard uma postura sobre a humanidade do outro.
Antes, nesse caso, € anulada completamente qualquer ressonancia existencial. De
tal forma isso acontece que ndo se pode falar simplesmente de indiferenca ou odio
emocional, mas, sim, em reificacdo. O ponto de partida que designa os objetivos das
praticas, cuja autonomizacéao leva a reificacdo, sédo as diferengas entre 0s objetivos,
a servico dos quais as praticas da observacdo possam incluir-se em ambos os
casos. Exemplifica essa diferenca com os objetivos de um psicologo e de um

soldado:

O psicélogo, que observa o comportamento de um bebé, coleta dados
empiricos para ampliar o conhecimento sobre a maturacdo de determinadas
habilidades que se tornam acessiveis tdo somente na postura primaria do
reconhecimento; em contrapartida, o soldado que observa um campo
inimigo esta interessado em informagfes sobre onde possam surgir perigos
ou empecilhos para seu objetivo da destruicdo militar do adverséario. Sé
neste segundo caso, assim estd claro, a autonomizagdo do objetivo da
observagdo pode levar a um “esquecimento” daquele reconhecimento
elementar que originalmente havia sido concedido a toda pessoa
(HONNETH, 2008, p. 77).

E indiscutivel que, no ultimo caso, o simples objetivo de obter dados para o
afastamento do perigo pode conduzir a que qualidades pessoais, inicialmente
percebidas no adversario, possam, posteriormente, ser esquecidas. Ao se
generalizar esse exemplo, na direcdo de que a autonomizacao das praticas citadas

pode convergir na reificacdo intersubjetiva, para esse critico o n6 esta amarrado na

frieza de que o reconhecimento recusado exija uma desconsideracdo de todas as
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caracteristicas humanas do outro. Todavia, ndo é a consecucdo de uma praxis
dessas em si, mas a sua rotina e habito que possibilita “esquecer”, no final, todo

reconhecimento original e tratar o outro como um simples objeto: um nao outro.

2.3 A autoimagem do reconhecimento recusado na linguagem cotidiana

[...] Dai nossa linguagem cotidiana conter
referéncias empiricas acerca do nexo indissoltvel
existente entre a incolumidade e a integridade dos
seres humanos e o assentimento por parte do
outro (HONNTH, 2003, p. 213).

Nas acepcdes filoséficas honnethianas (2003, p. 213), quando disserta sobre
identidade pessoal e desrespeito, esse pensador observa que a integridade do ser
humano revela-se na qualidade de um saber evidente expresso na linguagem
cotidiana. Entretanto, observa na autodescricdo dos que se veem maltratados por
outros, conceitos negativos de categorias morais que, como as de ofensa ou de
rebaixamento, referem-se a formas de desrespeito. Ou seja, as formas de
reconhecimento recusado. Conceitos negativos, nesse patamar, designam um
comportamento que ndo representa uma injustica sé porque tolhe os sujeitos em sua
liberdade de acao ou lhes inflige danos. Pelo contrario, “visa-se aquele aspecto de
um comportamento lesivo pelo qual as pessoas sao feridas numa compreensao
positiva de si mesmas” (HONNETH, 2003, p. 213). Essa compreensédo é adquirida
de forma intersubjetiva.

O proprio uso da palavra compreensdo, como lembra Gadamer (1983),
adquire cada vez maior atualidade, visto que ainda Ihe falta o processo de
entendimento entre a humanidade, conectado a intensa situac&o politica e social no
mundo. Tal procedimento lamentavel acontece porque, tanto o processo de
desentendimento entre os seres humanos, quanto o processo de compreensao,
representam um fenbmeno de linguagem. Honneth (2003) lembra, apropriadamente,
gue os sujeitos e grupos s6 podem ser reconhecidos e formar identidades, quando
esses forem reconhecidos por suas relacdes sociais, nas praticas e instituicdes da

comunidade. Entretanto, a recusa de reconhecimento esta visivel nesse depoimento:
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Nao ha reconhecimento. Mas sim desrespeito. Tanto por parte de alunos
como de pais, com raras excec¢des, no sentido de palavras de apreco e
dedicacédo ao trabalho do professor, vendo-nos como meros instrumentos
de transmissédo de conhecimentos (SUJEITO C).

E possivel deduzir-se por aproximacdo que, nessa fala, esta subtraido do
educador “pelo desrespeito”, o respeito por aquela disposi¢gédo etimoldgica latina de
educar (educere), no sentido literal “conduzir para fora”, culminando no signatario do
ato de preparar o educando para o mundo. Esse desrespeito, por seu turno, é
adquirido na socializacdo mediante uma negativa da experiéncia da dedicacdo
profissional. E um fator passivel de prover uma vulnerabilidade desrespeitosa na
autoimagem, ja que nas palavras de Honneth (2003, p. 214):

E do entrelagamento interno de individualizagdo e reconhecimento,
esclarecido por Hegel e Mead, que resulta aquela vulnerabilidade particular
dos seres humanos, identificada com o conceito de “desrespeito”: visto que
a autoimagem normativa de cada ser humano, de seu ‘Me”, como disse
Mead, depende da possibilidade de um resseguro constante no outro, vai de
par com a experiéncia de desrespeito o perigo de uma lesdo, capaz de
desmoronar a identidade da pessoa inteira.

Nota-se que esse reconhecimento denegado € recebido por esse sujeito
docente como ofensa ou rebaixamento dos caracteres proprios e exclusivos de sua
pessoa. SA0 componentes que 0 autor supracitado chama de desrespeito, cujas
formas seréo analisadas no segundo item deste capitulo. Vale, porém, dizer que, no
exemplo citado, o sujeito percebe-se achatado e ferido a uma hierarquia social que o
rebaixa. Trata-se de uma opressao infiltrada no &mago dessa pessoa, uma vez que
atinge sua autocompreensdo, tanto na relacdo consigo mesma quanto no
desempenho de um papel social.

No pensamento de Honneth (2003), a autorrelacdo bem sucedida do sujeito é
dependente do reconhecimento intersubjetivo de suas capacidades e realizacoes.
Caso esse assentimento social ndo ocorra, abre-se uma lacuna psiquica na
personalidade, na qual entram as rea¢des emocionais como a vergonha e a ira. Dai,
a experiéncia de desrespeito estar “sempre acompanhada de sentimentos afetivos”
que, em principio, podem revelar ao individuo que determinadas formas de
reconhecimento Ihe séo socialmente denegadas (HONNETH, 2003, p. 220).

Para tornar plausivel essa tese, que o proprio autor denomina de complexa,
recomenda os conceitos de John Dewey, em “The Theory of Emotion” (1994). Ali, a

argumentacao parte da observagao de que os sentimentos surgem no horizonte de
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vivéncias humanas com duas dependéncias: positiva ou negativa, mediante a
efetuacdo das acdes. Na primeira, acompanha como estados de excitacao ligados
ao corpo a experiéncia de “comunicagdes” (com coisas ou pessoas) particularmente
bem sucedidas. Na segunda, surgem como vivéncias de um contrachoque de acdes
fracassadas ou perturbadas. E de acordo com a andlise das vivéncias de
contrachoque que se chega a uma concepg¢ao dos sentimentos humanos em termos
da acédo, na qual os sentimentos negativos, como a ira, a indignacao e a tristeza,
constituem o aspecto afetivo daquele deslocamento da atencédo para as proprias
expectativas.

O sujeito reage, em contrapartida, com sentimentos positivos, como a alegria
ou o orgulho, no momento em que € libertado de um penoso estado de excitacao:
poder solucionar adequada e felizmente um problema préatico urgente. Nesse
raciocinio, 0os sentimentos representam, de forma geral, as reacbes afetivas no
contrachoque do sucesso ou insucesso de intencdes praticas. Ora, para esse
psicologo, é elementar a medida das diferencas entre as diversas reacdes emotivas
se medirem mediante a violacdo de uma norma, que refreia a acdo, seja causada
pelo proprio sujeito ativo ou por seu parceiro de interagéo.

No entanto, a pessoa vivencia, no primeiro caso, 0 contrachoque de suas
acOes com sentimento de culpa. Mas, no segundo, com sentimentos de indignacao
moral. Observa-se o conteldo emocional da vergonha consistir em uma espécie
depreciadora do sentimento do préprio valor. O sujeito que se envergonha, entdo, de
si mesmo, na expectativa da repeléncia de sua acao, reconhece-se como alguém de
valor social menor do que havia suposto previamente. Nessas acepcoes, talvez seja
oportuno lembrar que a recusa do reconhecimento da autoimagem docente, ndo s6
podera proporcionar a reificagdo intersubjetiva, como o reconhecimento denegado e
a caréncia de autorrespeito. Tais fatores culminam no esquecimento do outro no
processo da autorreificacdo e facultam uma indignacéo moral pertinente ao contexto

da figura docente a luz da narrativa mitica prometeica.



3 DA FIGURA DA IMAGEM DOCENTE A LUZ DA NARRATIVA
MITICA DE PROMETEU

Os deuses imortais, todos exigiram o suor para se
conquistar o mérito. Longo, arduo e principalmente
escarpado E o caminho para se chegar la, mas
guando se atinge o cume ele se torna facil, por
mais penoso que tenha sido. (HESIODO,
TRABALHOS E DIAS - versos 287-292).

Ao relacionar a figura da Imagem docente a luz da narrativa mitica de
Prometeu, busca-se cumprir 0 terceiro objetivo especifico, para chegar a meta de
investigar o percurso tedrico entre 0 quesito da reificacdo da imagem docente e a
possibilidade de transcendéncia para entdo discutir o reconhecimento na
intersubjetividade docente-discente. Cogita-se, com muita frequéncia, a heuristica
dessa narrativa como aquela que simboliza o homem que, para beneficiar a
humanidade pelos tramites da sabedoria, necessita a libertacdo das amarras
reificantes. Essa figura jA elencada por Adorno, como se observou no momento
inicial desse estudo, provoca a contextualidade linguistica como uma figura
ilustrativa da reificacdo necessaria aos acervos da filosofia da Educacdo e a
formacéo docente.

Nessa contingéncia, este momento de estudo esta centralizado em Junito de
Souza Brandéo (1986), pela relevancia de suas pesquisas eruditas sobre a Mitologia
Grega, Vol. | e Il, na qual insere um minucioso estudo sobre Prometeu. Portanto,
contextualiza-se a busca do saber e a catastrofe da reificagdo experienciada por
esse herdi, no primeiro item. Apds, a superacdo dessa catastrofe pela solidariedade
do outro, o qual, por sua vez, demanda a hermenéutica do mito a recriacdo da
figura: onde estdo as correntes arquetipicas de Prometeu? O quarto item, enfatizado
como um portal a quebra dessas correntes aprisionantes, busca refletir sobre os
valores entre 0 amor e a vida: uma sabedoria dos antigos mitos. Finalmente, como
se propde a tese de que o autorreconhecimento docente ocorre pelo ethos
linguistico, como habito autorrealizador na intersubjetividade docente-discente,
torna-se mister a referéncia sobre o professor como testemunha e narrador de seu

tempo na formagao cultural.
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Tal é o valor da dimensdo mitica na cultura para Branddo (1986), que o
mesmo considera que todas as Universidades Brasileiras deveriam introduzir no
Curriculo de Letras a Cadeira de Mitologia Grega e Latina, lembrando que, em 1960,
a mesma foi introduzida na Faculdade de Filosofia da PUC, no Rio de Janeiro. Para
ele, o mito ndo conhece limites. Ao insinuar-se por toda a parte, acabou por
representar uma vida propria, a meio caminho entre a razdo e as arguicdes
filoséficas. Para o autor até os filésofos, quando o raciocinio atingiu o seu limite,
recorreram a ele como um modo de conhecimento capaz de comunicar o
incognoscivel. Ao ndo ser um objeto, um conceito, 0 mito torna-se um modo de
significacdo, uma forma e, obviamente, um simbolo, motivo pelo qual ndo pode ser
definido simplesmente pelo objeto de sua mensagem, mas sim, como a profere,
qguando procura explicar o mundo e o homem. De um lado, a esfera mitica opde-se a
logos: “Como a fantasia a razdo, como a palavra que narra, a palavra que
demonstra, logos e mythos sdo as duas metades da linguagem, duas funcdes da
vida e do espirito. O logos, sendo um raciocinio, procura convencer’” (BRANDAO,
1986, p. 13).

Por outro lado, sendo uma fala, um sistema de comunicacdo, uma
mensagem, 0 mito € uma metalinguagem, ja que € uma segunda lingua na qual se
fala da primeira. Em outros termos, Branddo entende os mitos como um relato de
uma histéria verdadeira no principio dos tempos (illo tempdre). Algo que passou a
existir como realidade total, 0 cosmo, uma espécie animal ou vegetal, ou ainda um
comportamento humano. E, assim, ndo deixa de ser a narrativa de uma criagao:
“conta-nos de que modo algo, que ndo era, comecou a ser” (IBID, 1986, p. 36). E
algo que pode se exprimir ao nivel da linguagem e torna-se palavra, a imagem que
possibilita determinar o nivel emotivo de um acontecimento.

Paralelamente, o mito é sempre uma representacao coletiva, transmitida
atraves de varias geracoes, relatando uma explicagdo do mundo. Por conseguinte,
torna-se a parole, a palavra revelada, o dito. E a raz&o por que esse mitdlogo situa a
precisao conceitual em Maurice Lenhardt: “O mito é sentido e vivido antes de ser
inteligido e formulado”. “Mito é a palavra, a imagem, o gesto, que circunscreve o
acontecimento no coracdo do homem, emotivo como uma crianga, antes de fixar-se
como narrativa® (LENHARDT, 1947, p. 247). Nesse contexto, € sentindo e
compreendendo a linguagem com sua equivaléncia imagética que se chega a

compreensao da narrativa, considerada por mitdlogos, como Branddo (1986), um
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processo apto a preencher lacunas de nossa propria linguagem. Entretanto, ndo se
pode esquecer que a abordagem mitica remete a uma realidade cultural
extremamente complexa, possuindo interpretacdes através de perspectivas
historicas multiplas e complementares.

Em consequéncia disso, ndo € possivel definir o pensamento mitico
simplesmente por sua mensagem, mas pela forma como a profere, “metade da
linguagem”; ndo € apenas a literatura, como no caso da greco-latina, que o docente
nao pode explicar sem nuances miticas, mas igualmente, indmeros fatos simbolicos
da linguagem ficariam reduzidos a meras palavras. Por isso, ndo se deve desprezar
nenhuma imagem mitica, mas desvendar com afinco e persisténcia o sentido de seu
conteudo, escolhendo com cuidado as variantes mais tradicionais e auténticas, indo
sempre além, investigando-lhe o simbolismo e, quanto possivel, as significacdes
psicolégicas. Apés, nas proprias palavras de Brandao:

Freud, Yung, Neuman [...], e isto para citar apenas alguns dos grandes
pioneiros e seus seguidores, o mito enveredou por caminhos bem mais
legitimos e genuinos: deixou de ser uma simples histéria da carochinha ou
uma ficgdo, “coisa inacreditivel, sem realidade, para, como acentua
Byington no Prefacio, através do conceito de arquétipo, abrir para a
Psicologia a possibilidade de perceber diferentes caminhos simbolicos
(BRANDAO, 1986, p. 15).

Caminhos interconectados certamente se incluem na trajetéria dos
formadores de nossa época. “Longos” e “arduos” como as varias nuances que nao
so figuram nas narrativas miticas de Prometeu, como, eventualmente, repercutem na
barbarie da reificacdo humana e na imagem docente. Constituem um paradoxo ao
valor da linguagem como esfera, que estabelece condicbes sensiveis de

reconhecimento entre sujeitos que buscam o saber.

3.1 A busca prometeica e a barbérie da autorrreificagéo

As provocacgbes da esfera reificante contradizem e dificultam a relagéo
docente-discente. Ao refletir-se sobre a elucidagcdo da figura do sujeito docente
inserida na reificacdo contemporanea, anteriormente, foi percebido que esta afeta a

figura da linguagem. As palavras de Adorno (2001) confirmam uma delimitacédo
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dessa figura, ndo somente devido a tabus, mas por uma alienagédo e barbarie de
linguagens nao condizentes com a acédo docente. As quais, ao simbolizar imagens
como “o tirano,” “o carrasco”, remetem ao protagonismo das barbaries nazistas ou
facistas. Inclui-se que o autor supracitado, ao criticar a razéo instrumental chega a
critica da linguagem. Nela, incorpora a contradigdo do “ndo- idéntico”, visto que a
linguagem conceitual realiza alguma forma de violéncia cognitiva, pois jamais €
possivel conformar totalmente as palavras aos objetos e sentimentos tais como eles
sd0. Talvez, por essa apreciacdo valorize a linguagem artistica’®, a qual consegue
expressar irracionalidades, contradicdes e estranhamentos dos sujeitos sem
violenta-los por meio de conceitos. Ao erigir seus proprios significados, cada obra de
arte cria 0 seu mundo interno (ser-para-si), sem necessidade de se espelhar em
objetos externos e incorrer em violéncia cognitiva. Por isso, a educacao deve,
simultaneamente, buscar a emancipagcédo humana e evitar a barbarie.

Habermas (1990) posiciona-se contra a vigéncia da racionalidade cognitivo-
instrumental na qual se faz sentir a linguagem teleolégica pela vigéncia dessa
ampliddo racional. Honneth (2003), por sua vez, ndo admite a autoimagem do
reconhecimento recusado.

Talvez seja 6bvio perceber, entdo, que a autoimagem do reconhecimento
denegado, no uso dos termos honnethianos, esteja figurada, por associagcéo
heuristica, a Narrativa Prometeica, como aquela que simboliza a reificacdo subjetiva
do sujeito. Esquecido, com o reconhecimento denegado, junto a sua pedra. Ou seja,
autorreificado. Mas, por esse viés, também se entende o homem que, para
possibilitar a sabedoria recorrente, necessita estar isento do pensamento reificante
com a autoestima de um sujeito ativo, reconhecido intersubjetivamente.

Nas contextualizacbes apresentadas no primeiro capitulo deste projeto,
observou-se o direcionamento hermenéutico a barbarie da reificacdo, quando nosso
her6i, por roubar o fogo (o saber), submete-se a barbarie do aprisionamento
inexoravel. Em outra versao desse mito, citada também por Brandao (1986, p. 166),

esse castigo de Prometeu origina-se guando o mesmo, enquanto artesdo, forma o

18 ver Vasconcelos, V.V. A Filosofia da Arte em Adorno e na Escola de Frankfurt. Universidade
Federal de Minas Gerais, 2004.
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homem de barro & imagem e semelhanca dos deuses, razao pela qual enfrenta uma
catastrofe'®,

Constata que o homem de sua obra ndo sabe pensar. Somente erguer a
cabeca e olhar para o alto. Olhar ndo basta. E preciso saber pensar. Reconhecer.
Era preciso trazer-lhe anima, o sopro da vida, privilégio do mundo dos deuses,
roubando o fogo da sabedoria como fonte de vida. Como resposta, a condenacéo de
guem ousa enfrentar os poderosos. A grande luta das conquistas civilizatérias e da
propagacdo de seus beneficios a custa do sacrificio humano. Sua figura, desde a
antiguidade, representa a consciéncia humana protestando contra um poder
inexoravel.

Compreende-se melhor a saga prometeica na busca do saber, lembrando que
o tempo histérico mitico ndo é linear, condiciona-se a lei do retorno. Pois bem, houve
0 momento da criagdo do homem, considerado o tempo forte, momento em que a
humanidade desfrutava do paraiso. Com o passar do tempo, o homem vai se
debilitando e, proporcionalmente, ha o afastamento do tempo forte, como também
ocorre a necessidade de um ritual sagrado para o retorno a esse tempo. Nesse
caso, o ritual do fogo, ocasido em que a humanidade vence a selvageria com a
ajuda dos deuses, mas inicia a barbérie e o titanismo.

Curioso é que Tita, em grego titan, do ponto de vista etimoldgico, provenha da
mesma familia que titaks, rei, e titéne, rainha, termos possivelmente de origem
mediterranea. Nesse signatario, tita significaria soberano, rei. Carnoy (1986) prefere
aceitar que os titds tenham sido deuses solares nos tempos primitivos, e seu home
se explica pelo brilho, luz, tita. Entretanto, de acordo com Paul Diel (1952, p. 149),
simbolizam as forgas brutas da terra e, por conseguinte, as for¢as do espirito, isto é,
contra Zeus. Nessa performance, representam eles “as manifestagdes elementares,
as forcas selvagens e insubmissdo da natureza nascente, prefigurando a primeira
etapa da gestacao evolutiva. S0 ambiciosos, revoltados e indomaveis, adversarios

do espirito consciente, representado por Zeus” (BRANDAO, 1986, p. 196). Por esse

¥ BENJAMIN, Walter. “Magia e Técnica — Arte e Politica”. Sdo Paulo, Obras Escolhidas, Brasiliense,
v. 1, 3. ed., 1887, p. 223 e 225. Traducdo de Sergio Paulo Rouanet. O barbaro estd em todo o
lugar. E recorrente na Histéria da civilizagdo: catastrofes devastam o nosso Planeta. “Sem duvida,
somente a humanidade redimida podera apropriar-se do seu passado. Isso quer dizer: somente
para a humanidade redimida o passado € citavel, em cada um de seus momentos”. A Catastrofe
sempre esteve presente — hoje se apresenta num inovado ritual comunicével. “Nunca houve um
momento da cultura que nao fosse também um monumento da barbarie. E, assim como a cultura
nao é isenta de barbarie, ndo o é tampouco, o processo de transmissao da cultura”.
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angulo, ndo simbolizam apenas as forgas brutas da natureza, mas lutando contra o
espirito, exprimem a oposicdo a espiritualidade harmonizante, bem como a Irene
(paz) na lingua grega. A meta titanica é a dominacao, o despotismo.

E importante frisar que a astlcia e o heroismo de Prometeu também estio
ligados ao povoamento da Grécia. Esse Titd, primo de Zeus, havia apoiado Saturno
(Cronos, na etimologia grega) na guerra contra Zeus (Jupiter). Com essa afronta,
recebe sua inimizade. Zeus vence, e 0s animos se reconciliam. Os Titds foram
expulsos do Olimpo. Existe paz. A humanidade foi criada, mas vivia na selvageria.
Prometeu, penalizado, brinda os humanos com o fogo. Com 0 mesmo, os homens
evoluem e se afastam de Zeus que, irritado, manda o dilavio e pune Prometeu.

Esse tragico herdi, antes de ser submetido ao cataclismo, esconde num lugar
seguro duas criancas e as instrui a proporcionar o retorno da humanidade, jogando
para trds 0S 0SSOS remanescentes que encontrarem. Essas criangas, chamadas
Decalido e Pirra, crescem e s6 encontram 0S 0SsOos de seus ancestrais. Por
conseguinte, iniciam sua missao e, daqueles que Decalido joga, nascem os homens;
dos outros jogados por Pirra, nascem as mulheres. E, assim, surge 0 povo grego e
sua organizagéo social.

Organizacdo essa que, na visdo grega mitico-ocidental do século XIX,
conforme o esquema antropolégico elaborado por Lewis Morgan (1877 ) passa por
trés etapas: o momento do bando, no qual a selvageria desconhecia o fogo,
alimentando-se de carnes cruas; o momento da tribo, da chegada do fogo,
conotativamente, obra de Prometeu. Mas, com isso, inicia a barbarie na idade dos
metais, proporcionada pelo estado evolutivo do selvagem com o fogo. Por fim, surge
a civilizacao, a organizacédo do Estado. Tempo em que o titanismo deveria ficar para

tras!

3.1.1 Da hermenéutica do mito a recriacdo da figura: onde estdo as correntes

arquetipicas de Prometeu?

Desde o referencial mitoldgico grego, o saber hermenéutico conduz a ideia de
tornar explicito o implicito, cristalizando o que figura na mensagem linguistica

criativa. Essa criatividade simbdlica provém da propria origem vocabular, na qual a
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arte do pensar grego remete a Hermes, o mensageiro dos deuses. A imagem de
Hermes possibilita identificar uma tradicdo hermenéutica alusiva tanto a ideia de
interpretar como de trazer mensagens, trazer o simbolo da compreensao.

Compreenséo simbdlica que permite a mitologia constituir-se por uma série de
arquétipos. Esse vocabulo (lat. Archetypus: Arque - gr = primordial), modelo exemplar
originario ou original de uma série qualquer. As ideias de Platdo foram consideradas
arquétipos como modelos de coisas sensiveis. Neumann (1995, p. 13-14) os identifica
como mantenedores entre si de uma relagcdo organica, e a sua sucessao por
estagios determinantes do crescimento da consciéncia. No curso do seu
desenvolvimento ontogenético, a consciéncia individual do ego tem que passar pelos
mesmos estagios arquetipicos que determinam a evolucdo da consciéncia na vida
da humanidade. O individuo, na sua propria vida, tem que seguir a estrada
percorrida antes dele pela humanidade, estrada com ou sem correntes, mas que
deixa marcas impressas na sequéncia arquetipica das imagens mitolégicas.

Na antiguidade, Prometeu ficou compreendido como o tipo arquétipo de
justica esmagada pela forca da consciéncia humana, protestando contra um poder
inexoravel em busca de um mundo civilizado. E um poder tal que Zeus nédo se da
por vencido, quando Hércules liberta seu prisioneiro. De acordo com Brandé&o (1986)
faz um anel com um dos elos da corrente e um pedacinho do rochedo para
Prometeu manter-se sempre ligado a montanha do Caucaso. Talvez por isso torne-
se pertinente dizer que as pessoas carregam as marcas do sofrimento. As palavras-
chave do mito, como o fogo, a corrente, a aguia, o sofrimento, o sacrificio de
Prometeu acorrentado recriam a figura da barbarie escondida no processo
civilizatorio.

Todavia, ao se examinar a génese desse mito, observa-se que 0 mesmo, ao
comecar na Idade do Ouro, descreve o estado paradisiaco de indiferenciacao inicial,
no qual os deuses e os homens comungavam os mesmos alimentos. Nessa época,
0os homens gozavam da imortalidade e todas as necessidades Ihes eram satisfeitas.
Esse fato descreve a realidade psiquica da auséncia da consciéncia ainda no tempo
forte. Entdo, o self e 0 ego estdo unidos numa totalidade entre “deus” e “homem”
antes do nascimento da consciéncia. Cavalcanti (2009) assevera que existe dentro
do psiquismo tanto o impulso para sair da indiferenciacdo quanto o desejo de manter

0 estado de totalidade.
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Nesse viés, quando Prometeu engana Zeus (self), conforme se observou na
narrativa desse mito no primeiro capitulo, reserva para o homem (ego) a melhor
carne. Isso ocorre porque, depois de algum tempo, com o afastamento do tempo
forte, a carne passa a ser dividida entre os homens e os deuses. Prometeu, ao ser
responsavel por essa divisdo, representa o eixo Ego-Self, mantenedor da ligacéo
entre o ego e o arquétipo da totalidade. Inicia-se, pois, o conflito e a tensdo ante a
revolta e o castigo de Zeus, o qual, revoltado diante do engodo, priva a humanidade
do fogo; uma privacédo que pode significar a corrente da abstencao do saber.

Freud, em sua obra “A Aquisicdo e o Controle do Fogo” (1932), observa no
arquétipo do fogo, a manifestacdo ignea da luz; a conquista da arte de acender o
fogo pelos homens primitivos. Como ndo sabem produzi-lo, ndo possuem a libido
dos deuses, o poder falico criador. Quando Zeus retira o fogo do mundo, priva a
humanidade do conhecimento do poder criador, doado anteriormente. O ego esta
privado do fogo criador para a construcdo e iluminagdo da consciéncia; da energia
psiquica, formadora e transformadora. Assim se instala o conflito entre as
polaridades ego-self. Para Carl Yung, em seu livro “Simbolos da Transformacéao", o
ato de preparar o fogo € um héabito exercido no mundo inteiro, no decorrer de muitos
séculos. Assim:

O que se chama de repressao da libido constitui um fato concreto: a vida
nao flui mais, as coisas perdem o seu brilho, e plantas, animais e coisas ndo
prosperam mais. Se no rito oriental ainda hoje é aceso o fogo novo, isto
relembra o sentido redentor e salvador do mesmo. Com isto, o homem
arrancou ou roubou o fogo da natureza e incorporou a seu inconsciente
universal primordial (YUNG, 1912, p. 250).

Entre os hindus, esse arquétipo torna-se um mediador entre os homens e os
deuses. Em sanscrito, Agni é tanto o nome para o fogo quanto para o deus Agni.
Isso significa que o fogo esta personificado em Agni, e vice-versa. Esse fundador da
psicologia analitica também mostra uma relagdo simbdlica entre esse ser divino e
Prometeu, na qual a origem desse ultimo esta ligada a origem do pramantha.
Pramati (providéncia) também é um atributo desse deus.

O pramantha representa o falo, o pensar e o0 conhecer. Nessas
circunstancias, “o fogo, como representante do falo, esta ligado a palavra” (YUNG,
1912, p. 251). Tal fato atribui a palavra um aspecto transformador, criador e
civilizador. Coloca o homem dentro da civilizacdo, demarcando a diferenca entre os

homens e os animais. Nesse posicionamento, quando se refere aos simbolos de
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transformacao, cita a relacdo da boca com a fala e o fogo como inequivocas, ligadas
pelo radical bha, indo-germanico, exprimindo reluzir, brilhar. Em consonancia com o
mesmo radical, em Sanscrito, também significa falar.

Quanto a figura da aguia devorando o figado, se contextualizada na docéncia,
certamente representa 0s pensamentos destrutivos, como 0S pensamentos
coisificantes que mutilam, devoram a criatividade. Simbolo da consciéncia
penetrante, lembra ao professor a sua limitacéo, a sua ferida. O fato de o figado ser
ferido durante o dia e restaurado a noite, faculta indicar que o docente esta
consciente dos elos autorreificantes, ao continuar “no mesmo patamar, isto €, sem o
reconhecimento que desejaria” (SUJEITO D). Mas, a noite, ha a possibilidade de
mobilizar a restauracdo: a experiéncia do autorreconhecimento como marco na vida
pessoal e profissional, assim descrita:

Muitas sdo as lembrancas que me fazem sentir reconhecido por meus
alunos. Experiéncias de encontrar meus ex-alunos (nos mais diversos
lugares), que hoje sdo médicos, professores, economistas, engenheiros,
dentistas, enfermeiros, advogados, funcionarios publicos, empresarios ou
até mesmo atendentes de lojas, ndo importa a profissdo. Eles, ao me
encontrarem, lembram-se do meu nome, fazem comentarios e recordam de
fatos ocorridos em nossas aulas, manifestam sentimentos carinhosos e de
respeito. S8o experiéncias maravilhosas. Nesses momentos, sinto-me
especial, autorreconhecido, pois acredito que ndo passei em vdo em suas

vidas e, de certa forma, contribui para a sua conquista profissional e sua
formacao pessoal (SUJEITO B).

Esse relato é factivel por alguém que ndo estd amarrado ao rochedo
prometeico, ou seja, as Rochas, que lembram ao educador a sua condigcdo humana,
presa as proprias limitacGes, figurada, com certeza, nas palavras que reificam.
Razdo pela qual ndo deve se imolar, tornar-se objeto da reificacdo. Isso ndo lhe
permitiria “salvar” os discentes da escuriddo para lhes levar o fogo-falo do
conhecimento, ou ainda, do reconhecimento.

Nessa perspectiva, Carlos Byington (2003), ao discorrer sobre a construcao
amorosa do saber, analisa como a pedagogia dominantemente racional esta limitada
e aprisionada. Educandos, com seus corpos geralmente imobilizados em cadeiras,
escutam “o falar de coisas que frequentemente ndo podem ver, pegar, cheirar,
degustar, amar ou odiar [...], frases exclusivamente légicas, desvitalizadas da
emocao, do prazer, do ludico e da dramatizagao existencial” (BYINGTON, 2003,
p. 21). E nesse interim, para o autor, longe da natureza, quase que exclusivamente

racionais! Com a cabeca dissociada do corpo, a pairar no ar, inflada de conceitos e
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palavras, sem duvida séo elos conectados ao sentimento de limitacdo e impoténcia
docente, que se identificam com o tempo e lugar de barbarie simbolizada nas

correntes arquetipicas de Prometeu.

3.2 A superacédo da barbérie pela solidariedade do outro

Gosto muito de ser professora, mas muitas vezes
me sinto frustrada com a falta de solidariedade do
aluno. Esse resultado acaba causando sofrimento,
desmotivando algumas acdes. Acredito que o
professor € um herdi, hoje (SUJEITO C).

Talvez, essa voz represente inUmeros docentes amarrados pela caréncia de
solidariedade. A partir desse depoimento, é possivel a deducdo de que, se a
professora esta subjugada ao sofrimento, € porque a barbarie estd a porta e deve
ser superada pela solidariedade de um outro, ndo béarbaro. Eis por que o docente
ndo pode estar reificado, mas, livre e consciente. Nesse caso, é necessaria uma
figura ilustrativa desses dois aspectos. Encontramo-la, na figura de Prometeu e
Hércules. Imagens que provém da sabedoria grega e tornam-se presentes na cultura
ocidental. Entende-se essa figura de barbérie, justamente porque o mesmo se
empenha na busca do saber e da dike (a justica), e ndo é compreendido, mas, é
condenado a enfrentar a hybris (a violéncia) tirAnica de Zeus, o poderoso, que lhe
impinge um castigo. E uma penalidade monstruosa que, em dias contemporaneos,
traz o signatario monstruoso delineado pela catastrofe da reificacdo. Nesse caso, €
indispensavel a ajuda do outro, um novo Hércules.

Na versdo de Brandao (1986, p. 167), Prometeu ¢é libertado por Hércules, filho
de Zeus. Esse herdi liberta Prometeu, ao procurar o caminho para buscar as macgas
de ouro para Hera, no Jardim Sagrado. Metaforicamente, subentende-se que
oportunidades de encontros solidarios acontecem para aqueles que nao desistem de
percorrer os caminhos do trabalho. Quando foi escravo de Euristeu, executou doze
trabalhos com perfeicdo, ordenado por Hera. Em homenagem a essa, passa a se
chamar Héracles.

Brevemente, algumas interpretacbes simbdlicas sobre os caminhos que

permitiram o encontro de Hércules e Prometeu, segundo esse autor, na sua obra
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sobre a Mitologia Grega (1986). Nesse sentido, € importante esclarecer que os Doze
Trabalhos aos quais Hércules foi submetido configuram um labirinto da trajetéria do
herdi das trevas a luz. Para enriquecer a analogia, esse mitdlogo chama a atencéo
ao numero doze, que representa as provas aplicadas ao her6i, como um simbolo
significativo do que constituem os aprendizados do personagem.

As doze provas aplicadas ao her6i referem-se aos signos zodiacais e
representam doze divindades e doze ensinamentos. Emerge na representatividade
numeérica a ideia de que a cada obstaculo vencido, um inferno era ascendido,
levando o heréi a conquista de um céu simbdlico e de um novo poder, concedido
pelos deuses. Essa ideia explicita simbolismos presentes em cada uma das doze
provas mitologicas. Na primeira, ele interpreta a vitéria do herdi sobre o ledo de pele
invulneravel, representagcdo da “insignia da combatividade vitoriosa”. Na segunda
prova — Hidra de Lerna, a interpretacdo visa a sublimacdo e a dominagcdo das
vaidades, dos vicios do corpo e da perversdo. No terceiro trabalho, Hércules é
desafiado a enfrentar o Javali de Erimanto, que configura o poder espiritual
contraposto ao poder temporal, ou seja, a imortalidade.

Na quarta prova, o heréi enfrenta a Corga de Cerinia, que € entendida como a
qualidade do espirito sobre a agressividade dominadora. Na quinta prova, o desafio
era flechar de forma certeira as Aves do Lago de Estinfalo, representacdo da
estagnacédo, para vencer a perversidade que ofusca o espirito. No sexto trabalho,
Hércules enfrenta o inconsciente, ao limpar os Estabulos de Augias, purificando-os
com agua corrente. Os seis primeiros trabalhos citados, apontam os desafios do
primeiro caminho, na propria terra onde Hércules vivia. Porém, para as proximas
seis provas, 0 personagem seguiria 0 caminho que o levaria a morte.

Dessa forma, o sétimo trabalho foi representado pelo Touro de Creta, que
simboliza o triunfo sobre a for¢a bruta da dominacgéo. No oitavo momento de luta, o
heréi grego enfrenta as Eguas de Diomedes, e a interpretacdo do autor trata da
vitoria sobre a banalizacdo, que causa a morte da alma. Do ponto de vista simbdlico,
a prova do Cinturdo da Rainha Hipdlita, o nono trabalho, é o simbolo da humildade,
submissao, poder, justica e da castidade. O décimo trabalho narra o enfrentamento
do herdi aos Bois de Gerido, que é interpretado como a vitéria sobre a vaidade
banal, a devassidao e a dominacéo despdtica.

A prova de numero onze trata da descida de Hércules ao templo do deus
Hades. Configura o supremo rito iniciatico a catabase, na qual a morte simbdlica é a
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condicéo indispensavel para a anabase, uma ‘subida’, uma escalada definitiva na
busca do autoconhecimento, da transformacdo do que resta, do homem velho no
homem novo. A viagem subterranea, durante a qual os encontros com monstros
miticos configuram as provagdes de um processo iniciatico, “era na realidade, um
reconhecimento de si mesmo, uma rejeicdo dos residuos psiquicos inibidores, um
despojamento dos metais, uma dissolucdo das cascas, consoante a inscricao
gravada no portico do templo de Delfos: ‘Conhece-te a ti mesmo” (BRANDAO, 1986,
p. 114).

O décimo segundo trabalho trata da busca aos Pomos de Ouro do Jardim das
Hespérides. Segundo o autor, as sementes contidas no interior da magé (as quais
deveriam ser levadas a Hera) sdo constituidas por alvéolos que formam um
pentagrama, simbolo tradicional da sabedoria, até mesmo para enfrentar os desafios
das tragédias. Esse simbolo mitolégico faz analogia a busca do conhecimento e a
necessidade de escolha e opgdo. Porém,

As tragédias sdo educativas porque mostram o que acontece quando o
equilibrio humano é rompido, tanto no excesso quanto na falta da justa
medida, que os gregos chamavam de phoronesis, isto é, a sabia
compreensao (leitura) da situagéo [...] A tragédia causa no espectador a
purgacgédo, a purificacdo ou a catarse dos sentimentos de piedade e medo
(que séo dois extremos do comportamento moderado), através do choque
dos extremos pelas imagens representadas. Quando um dos lados rompe 0
equilibrio das forgcas contrarias, cumpre-se a “forga do destino”, que é onde
o tragico busca compreender a existéncia da desmedida no mundo humano
(TREVISAN, 2004, p. 70-71).

Evidentemente, os aspectos simbdlicos que se apresentam a Hércules,
espelham relacbes de quem soube enfrentar e vencer os tragicos episodios que
estavam na trajetoria de seus trabalhos. E importante salientar que as tragédias
foram aproveitadas pela sabedoria grega como instrumento educativo e,
contemporaneamente, como um material para a psicologia e a psicanalise.

A visdo conotativa vocabular “de herdi, hoje”, usada no relato anterior pelo
sujeito C, remete mais uma vez a compreensao mitica de Brandao (1986, p. 169),
guando discorre sobre o mito das ldades do Mundo, de acordo com Hesiodo, em
sua obra “Trabalhos e Dias”. Nesse contexto, a “idade dos herdis” ndo possui
correspondente metalico, esta intercalada entre a era do bronze e a de ferro. Esse
fato requer um retorno hermenéutico ao momento em que surgem O0S seres

humanos na Grécia, causado pelos ensinamentos de Prometeu a Decalido e Pirra.
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Povoado o0 mundo, seus primeiros habitantes constituiram uma era de
inocéncia e ventura, chamada a idade do ouro. Reinava a justica (dique), mas nao
imposta pela lei. A terra produzia tudo sem a necessidade de trabalho. Segue-se a
idade da prata, do bronze e do ferro, cujos nhomes e hierarquia se ordenam do maior
ao menos precioso. As geragdes, entdo, sucedem-se numa ordem decadente, do
superior ao inferior, progressiva e regularmente nesse tempo bérbaro. Em sintese, a
humanidade inicia a sua génese com uma vida paradisiaca, na convivéncia com 0s
deuses na era do ouro. Todavia, degenerada e decaida, desce a idade de ferro, na
qual Hesiodo lamenta viver, pois “nesta tudo é maldade: até a vergonha e a justica
abandonaram a terra” (BRANDAO, 1986, p. 169). Na idade da prata, Zeus reduz a
primavera e divide o ano em estacdes. Segue-se o rigor, o frio e 0 abrigo nas
cavernas. Torna-se necessario plantar para colher.

A idade do bronze, a seguir, € ainda mais agitada e jA& com uma ameaca de
armas. Entretanto, a pior é a idade do ferro, inundada pelo crime; fogem a modéstia,
a verdade e a honra, ocupando seus lugares a fraude, a astlcia e a violéncia. Os
heréis criados por Zeus, personagens mais justos e bravos, que se denominam
semideuses, formavam dois grupos. Os que, tais quais os homens de bronze se
deixaram embriagar pela violéncia e pelo desprezo dos deuses, e aqueles que,
como justos guerreiros, reconheciam seus limites e aceitavam submeter-se a ordem
superior da Dike.

Entre outras prerrogativas, como o simbolismo amoroso, para Ortiz-Osés
(2003, p. 13), a Filosofia aparece no contexto cosmovisional como a consciéncia
critica das cosmovisfes do mundo, ou seja, como a reflexdo e mediacdo destas
posicbes na busca de uma posicdo cumplice de carater remediador e, em
consequéncia, ético. Essa nova ética estaria representada, a seu entender, por um
novo herdi antiherdico; Um herdi que seja identificado mais por sua interioridade
do que por sua exterioridade. Esse critério o0 proporcionaria ser mais ponderado que
conclusivo ou depredador. Em sintese: um heréi cuja divisa bem poderia ser
“Implicado(r) ergo sun, (estou implicado, logo sou). Sou cumplice, logo existo.

Portanto, se o tempo do herdi remonta as piores idades e é passivel de
chegar a dias contemporaneos, na figura do “heréi professor” na linguagem do relato
supracitado no presente item (p. 91), esse educador se encontra implicado, mas
frustrado, e necessita a superagdo pela solidariedade. E isso, certamente, podera

ocorrer na relacdo solidaria por um lagco ou vinculo reciproco de pessoa
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independente em uma relacdo intersubjetiva eu-outro. Nesse contexto, pode-se
mencionar como exemplo a abertura de Prometeu a interacdo, quando aceita
Hércules, o outro. Ao admitir a intersubjetividade, abre-se sua capacidade interna de
autossuperacdo, como também a liberdade, ao livrar-se das amarras, na medida em
que se abre para a libertacdo. E uma autossuperacdo considerada como a
construcdo da liberdade, tendo em vista que as amarras de sua subjetividade
reificada se desprendem na medida em que € auxiliado. Ambos buscam a

superacao de um sentido moral que os vincule ao amor e a vida.

3.3 Aprender a viver: Uma sabedoria dos antigos mitos

Uma questao contemporanea continua para o mitdlogo Ferry (2009, p. 219) é
a sabedoria para se aprender a viver. Salienta a narrativa do amor e da vida como
uma presenca atual dos antigos mitos. Concebe a vida boa, liberta do caos, como
uma indagacdo ancestral subjacente. Indica uma resposta na articulacdo entre
mitologia e filosofia. Ao contrario do que muitos pensam, a mitologia grega, para ele,
ndo se limita a um conjunto de contos e lendas, mas seu profundo saber também
semeia amor e vida no plano filoséfico. E, a cada dia, as pessoas empregam
dezenas de imagens, sem compreender a sua origem. Mesmo indispensaveis a
compreensao da filosofia, elas continuam adormecidas no cotidiano da linguagem,
omitindo-se a sua narrativa. Esse quadro ndo passa longe da acédo do professor
como narrador e testemunha do seu tempo na formacao cultural, ante a emergéncia
de subtrairem-se os estigmas da barbéarie.

O termo mito (lat. Mythus) é uma realidade cultural extremamente complexa,
gue pode ser abordada e interpretada através de perspectivas mdltiplas e
complementares. Normalmente, o mito comunica-se mediante narrativas que
utiizam simbolos e representacdes poderosas, como deuses e deusas para
expressar situagdes ou historias verdadeiras. Constitui uma expressdo da
inteligéncia funcional. Esta, calculadora e instrumental; € a arma da ciéncia e da
técnica. Aquela usa 0s mitos, suas imagens, metaforas e simbolos para evocar
sentimentos profundos, expressar 0 que da sentido e valor ao ser humano. Foi

utilizada por mestres como Jesus, Dalai Lama, e outros.
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Assim o fazem também os meios de comunicacdo modernos, especialmente
em estratégias de marketing. Carl Gustav Jung (1875-1961) entendia 0s mitos como
arquétipos do inconsciente coletivo, ao representar a emergéncia de imagens das
grandes experiéncias, sonhos e temores (arquétipos) que a humanidade elaborou
em seu processo de individuagdo. Sua escola psicanalitica concorda que pessoas
podem virar mito quando vivem uma biografia (um relato existencial ou saga), com
tal densidade que mitos nela reencontram a si mesmos, ou por ela veem realizadas
ideias e sonhos ancestrais. Semelhantemente, fala-se do mito de Pelé, do mito
cinematografico de Charles Chaplin, do mito midiolégico da princesa Daiana, e
outros. Sao atuais, portanto, os modernos também criam mitos.

Além da acepcéo geral de narrativa, Abbganano (2003), do ponto de vista
histérico, distingue trés significados do mito: como forma atenuada de
intelectualidade, como forma autbnoma de pensamento ou de vida, e como
instrumento de estudo social. Assim, primeiramente, Platdo e Aristteles consideram
o mito um produto inferior ou deformado da atividade intelectual, atribuindo-lhe no
maximo verossimilhanca, enquanto a verdade é conquista do intelecto. No entanto,
Platdo o identificava como a via humana mais curta para a persuaséo; o0 que, em
certos campos, é a Unica validade a que o discurso humano pode aspirar. Em
outros, expressa o que de melhor e mais verdadeiro se pode encontrar.

A segunda acepc¢ao mitolégica, como forma autbnoma de pensamento, nao €
considerada intelectual, corrompida ou degenerada, mas conceito auténtico, embora
com forma diferente da verdade intelectual, de forma fantastica ou poética. No
terceiro significado, a interpretacao socioldgica, ao ver o mito como produto de uma
mentalidade pré-légica, o verdadeiro modelo do mesmo, ndo € a natureza, mas a
sociedade, o que o torna sempre projecdo da vida social do homem, ao refletir as
caracteristicas fundamentais dessa vida social. Essa concepgéao justifica o mito na
retrospectiva dos elementos fundamentais que constituem a cultura de um grupo:

O mito ndo é uma simples narrativa, nem uma forma de ciéncia, nem um
ramo da arte ou da histéria, nem uma narracdo explicativa. Cumpre uma
funcdo sui generis, intimamente ligada & natureza da tradicdo, a
continuidade da cultura, a relacéo entre maturidade e juventude e a atitude
em relacdo ao passado. A funcédo do mito é, em resumo, reforcar a tradicéo
e dar-lhe maior valor e prestigio, vinculando-a a mais elevada, melhor e

mais sobrenatural realidade dos acontecimentos iniciais (ABBAGNANO,
2003, p. 674).



98

Justamente, por ndo se limitar ao mundo ou a mentalidade dos primitivos, o
pensar mitico torna-se indispensavel a qualquer cultura, j& que cada mudanca
historica cria sua mitologia. Logo, ndo € definido segundo determinada forma de
espirito, como o intelecto ou o sentimento, conforme é visto nas duas interpretacées
antecedentes, e sim, de acordo com a funcdo que pode ser esclarecida e descrita
com base em fatos observaveis, decorrentes da relacdo a funcdo que desempenha
nas sociedades humanas. Além disso, observa-se que o mito vai além de uma
narrativa historica, como a representacdo genérica de fatos na vida dos homens,
como 0 nascimento, a morte, a luta contra as forgas da natureza, a derrota e a
vitoria, entre outras. Nesse sentido, a representacdo € embelezada, corrigida e
aperfeicoada ao revelar forcas ocultas no interior do ser humano, pulsdes originais e
sentidos a desvelar.

A primeira concepgédo desvaloriza o mito, e a segunda o supervaloriza; mas, a
terceira explica sua funcdo nas sociedades mais avancadas, ndo somente como
narrativas fabulosas, mas também como figuras humanas e nocfes abstratas.
Atualmente, o mesmo esta sendo visto com novos olhares desde os estudos de
Junito de Souza Branddo e outros intérpretes; o que permite ndo serem mais
considerados na irracionalidade da perspectiva positivista, mas representando o
inconsciente coletivo da humanidade. E certo que o mito, além de gerar padres de
comportamento humano, para vivermos criativamente, permanece através da
histéria como marco referencial.

Dessa forma, o contemporaneo mitélogo Ferry, em seu livro “A Sabedoria dos
Mitos” (2010), de acordo com as primeiras teogonias, pontua o amor (Eros) como a
terceira divindade predisposta a germinar a vida. E por seu impulso que o primeiro
elemento, a natureza, a terra (Gea) une-se a Caos, 0 estranho deus da escuridéo,
gue emergiu do nada e gera o céu (Urano). Eros, entdo, um deus auténtico,
caracteriza-se pela energia que permite e torna possivel o gestar da vida. A nocao
do amor é, sob o olhar grego, um principio de vida, uma forca vital que deve ser
resgatada e dar forma as palavras humanas.

E nesse afa é vital a reconstrucdo de um sentido que vise, ndo somente a
ordem e a justica, mas as constru¢cdes miticas que explicitam o caos antes da
ordem; intensifiquem a diferenca anterior a identidade. E na perspectiva de que se
aprende a viver, desde as origens do mundo, entre 0 caos e 0 COSMOS, que esse

fildsofo traz presente uma necessidade de harmonia e de ordem. Isso demonstra
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gque, mesmo quando houver uma violagdo do amor, como a que se revela na
barbérie, a acdo amorosa podera nascer na forga expressiva da linguagem.

Em consequéncia, o “projeto da mitologia € muito distinto do projeto cientifico
moderno. N&o aspira a objetividade, nem sequer ao conhecimento do real como tal,
sua verdadeira esséncia esta em outro ambito” (FERRY, 2010 p. 44). E um ambito
distinguivel, para esse mitélogo, mediante um relato que se perde na noite dos
tempos e que, ao dizer a “verdade”, nada tem de explicativo no sentido que
entendem os cientistas atuais. Trata de oferecer aos mortais a sabedoria
intermediaria para dar um sentido ao mundo que os rodeia. Em consequéncia, o
universo ndo é considerado como um objeto a conhecer, mas uma realidade para
viver. A hybris (violéncia) ameaca o retorno do caos. Nessa coneccéao, tal é o sentido
do mito, que Gadamer (2003) considera haver um desprestigio, ndo somente com
os relatos, narrativas, mas com o0 uso da propria palavra mito; usada, nao raras
vezes, de um modo bastante impreciso. Mito é o que desfralda, implanta o seu
intrinseco poder de verdade e ndo apenas mediante um ulterior ser-dito.

A expressividade mitica convida os humanos a encontrarem a sua justa
medida na ordem cOsmica para proteger-se da hybris. Esse arquetipico que notifica
a perda da medida da sabedoria desafia aos proprios deuses, a ordem césmica,
onde tudo é uno. A violéncia conduz a catastrofe, a histéria de Prometeu castigado.
E, com ele, vem a punicdo aos homens. Nao obstante, o ser humano tem uma vida
gue nédo esta determinada, a principio. Em suma, é a vida que, nas primicias, esta
despojada de significado, no tempo do caos, mas, hoje, devera ser inventada pelo
individuo. Sobreviver em meio as hostilidades que invadem o mundo posterior a
idade do ouro, cometer uma insensatez ou ser prudente: tudo € escolha. O nexo da
vida é, pois, um aprendizado que cabe ser pensado e transmitido pelo professor

como testemunha do seu tempo.

3.4 O professor como narrador e testemunha do seu tempo

O que se nos apresenta na palavra e na esséncia
da cultura ndo é apenas o prazer do jogo livre,
mas também a fadiga da sementeira e da colheita
do espirito: a formacdo para o humano (
GADAMER, 2003, p. 16).
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O fazer narrativo acompanha a historia do ser humano. Na docéncia, porém,
€ mais complexo. Contribui para uma reflexdo sobre a transformacdo e
simultaneidade de ideias, provenientes da vivéncia e amplo convivio com a
linguagem. Ante as confluéncias histéricas da civilizacédo e barbéarie, Theodor Adorno
aborda em vérios ensaios a urgéncia de a humanidade transcender os mecanismos
subjetivos que permitem os campos de exterminio. Dessa forma, a ndo reincidéncia
a barbarie, depende, em ampla medida, de um testemunho na formacao cultural
(bildung), na intersubjetividade docente-discente. Depende, principalmente, do
professor, como aquele que narra e testemunha o seu tempo:

E somente pela sua capacidade de se comunicar que, unicamente, 0s
homens podem pensar em comum, isto & em conceitos comuns, pelos
quais se torna possivel a convivéncia humana sem assassinatos e
homicidios, na forma de uma vida social, de uma constituicdo politica, de
uma convivéncia social articulada na divisdo do trabalho. Isso tudo esta
contido no simples enunciado: o homem é um ser vivo dotado de linguagem
(GADAMER, 1998, p. 174).

Cada época constroéi, entre as pluralidades de perspectivas, algumas ideias
gue orientam a vida. As barbaries e catastrofes humanas que assolam a
humanidade, desde os primeiros tempos da civilizagdo, sugerem novas inferéncias
no paradigma da comunicacao escolar, atingido por certas antinomias que refletem a
anomia em diferentes contextos sociais. Se linguagem e entendimento sdo conceitos
cooriginarios, cabe salientar o conceito da Bildung na formacéao cultural, haja vista a
teoria social do agir comunicativo de Habermas (1987a), ap0s um processo de
dialogo com as diferentes correntes filosoficas, sociolégicas e psicolégicas, como
pontuamos anteriormente, buscar fundamentos tedricos metodolégicos na
intercompreens&o linguistica. E uma proposta da mudanca que vai além da filosofia
da consciéncia, defendida por seus antecessores da primeira geracao da Escola de
Frankfurt, notadamente, Adorno e Horkeimer, entre outros, tendo em mente uma
teoria de intersubjetividade comunicativa sujeito/sujeito.

Surge, assim, um novo conceito de razdo, que, pela configuracao
comunicativa, se diferencia totalmente da visdo instrumental defendida pela
modernidade Por essa via, um testemunho hermenéutico gadameriano diz,
enfaticamente, que:

Como uma palavra puxa a outra, como a conversacao da voltas para ca e

para la, encontra seu curso e seu desenlace, tudo isso, mas, nela, os
dialogantes sdo menos os que dirigem dos que os que sao dirigidos. O que
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“saira” de uma conversagdo ninguém podera saber por antecipagdo. O
acordo ou o fracasso é como um acontecimento que tem lugar em nds
mesmos (GADAMER, 1998, p. 559).

Obviamente, para esse autor, é correto dizer que se chega ao dialogo e ao
entendimento, quando ndo ha o quadro do enredo no sentido de os interlocutores
interagirem na direcdo desejada. Por aproximacgdo, entendem-se 0s principios
comunicativos da alteridade inseridos na arte de uma linguagem comum, circulante
entre oS movimentos sociais, que coincida com a realizagcdo mesma do compreender
e do falar no espelho de auténtica Bildung. Rosana Suarez (2005), ao fazer uma
apreciacdo do conceito alemao de Bildung, cita o recorrente estudo de Berman
(1984), para se compreender a funcédo desse vocabulo como uma palavra historica,
determinante do que ainda entendemos como “cultura”, ao lado de Paideia, Eruditio
e Aufklarung (esclarecimento).

Nesse contexto, Berman (1984, p. 141) reitera esse conceito como 0
processo da cultura, da formacgéo. E €, por esse motivo que se faz uso conotativo-
expressivo de “formacao cultural”. O vocabulo alemao, ao seguir a conotacdo
pedagdgica, significa a formacdo como processo. Mesmo que sua terminologia seja
complexa, a Bildung se imp0de a partir da segunda metade do século XVIlI, definindo-
Se como 0 processo e o resultado da cultura e permanece fixa até o século XIX.

Designa o autor a conceitualizacdo de cinco momentos da Bildung: no
primeiro, destaca a expressividade histdrica de formacdo cultural; no segundo
descreve — Bildung como Trabalho. Tal designacao aparece tanto em Hegel quanto
em Goethe, ligada a pratica e ao trabalho, significando aprimoramento,
engrandecimento. Nessa nuance, é formacdao pratica, formacéo de si, pela formacgéo
das coisas. Como exemplo, a dialética do senhor e do escravo, no reconhecido
capitulo da “Fenomenologia do Espirito”, de Hegel, no qual a consciéncia®® escrava
se liberta. Em Goethe, a formacéo caracteriza-se na unica coisa que ele faz bem, o

homem vive o simbolo de tudo o que é bem feito.

?® De acordo com a nova filosofia, o espirito é aquele que tem a capacidade de autodiferenciacgao.
Que é capaz de exteriorizar-se e retornar a si, fazendo-se o outro de si mesmo num processo
constante de reflexdo e autorreflexdo. A tarefa da filosofia seria, portanto, de examinar
gradualmente as etapas reflexivas de sua constituicdo para entdo compreender onde ele se
diferencia completamente — o final do processo — o saber, absoluto sobre si. O proposito
fundamental de Hegel, com isso, é desvendar o modo de realizagdo do espirito, o qual se identifica
também com a formagdo da consciéncia humana. 1) espirito “subjetivo”: relagdo do individuo
consigo préprio; 2) espirito “efetivo™ relagdo dos sujeitos entre si que j& se encontraram
institucionalizadas, 3) espirito “absoluto”: relacdes reflexivas dos sujeitos socializados com a
totalidade do mundo (RAVAGNANI, 2009, p. 43).
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Ao conceituar a Bildung como viagem, Berman (1984) esboca outra figura,
nao somente da “Bildung trabalho”, mas a da viagem. Remete-nos ao terceiro
momento, ao tratd-la como lei da alteridade, na certeza de que o homem ira se
reencontrar; sair de si mesmo em direcdo ao que existe de mais profundo no outro
com a certeza de encontrar o seu complemento. O jogo da comunicacdo e da
aproximacao é sentido e forca de vida, ao acreditar que se retorna sempre ao ninho
depois de deslocar-se para o local onde € possivel formar e educar. O quarto
momento é referenciado na expressividade da Bildung como Traducéo: define-se
esse enfoque tradutor como certa provagao do “estrangeiro, do estranho”, devendo
manifestar-se como um dos agentes principais de formacao.

Por fim, a Bildung como viagem a Antiguidade; na Filologia, como reproducao
ou resposta, Nachbild, ndo como imitagcédo de estrangeiro, mas no sentido de vorlbild,
como original e arquetipico. Esses sentidos fluem na identidade docente nessas
diversas conotagbes, mas, essencialmente, na lei da alteridade, como aquele
viajante que sai de si mesmo ao encontro do outro, o discente, para entao,
reencontrar-se.

Butler (2009, p. 18-19), ao arguir sobre a questao do individuo dar conta de si
mesmo, expde ndo haver eu algum que possa manter-se separado das condicfes
sociais de sua emergéncia. Em suas palavras:

Ningln “yo” que no esté involucrado em um conjunto de normas morales
condicionantes que, por ser normas, tienen um carater social que excede el
significado puramente personal o idiosincrasico [...]. Cuando el “yo” procura
dar cuenta de si mismo, puede comenzar consigo, pero comprobara que
ese “si mismo” ya esta implicado em uma temporalidade social que excede
sus propias capacidades narrativas®.

Nessas circunstancias, ndo se deve omitir uma viagem ao campo da critica,
voltada para a Literatura de Testemunho nos estigmas da formacéao cultural. Essa
literatura, ao desenvolver-se no ambito da critica literaria sobre Shoah??, circula em

livros, revistas, com intensidade crescente desde 1990. Como seu significado pode

1 Nenhum "eu", gue ndo esta envolvido em um conjunto de restricbes de padrdes morais que, como
padrdes de ter um carater social que ultrapassa o sentido puramente pessoal ou idiossincratico. [...]
quando o “eu" tenta dar conta de si mesmo, vocé pode comecar com ele, mas verifique que este
"eu" jA estd em uma temporalidade social envolvido que excede as suas préprias capacidades
narrativas.

2 Termo amplamente utilizado para substituir a palavra holocausto na Segunda Guerra Mundial. Ver:
MARCO, Valéria. A Critica de Testemunho e a Violéncia de Estado. In: Lua Nova, 62, 2004, p. 45-
68.
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parecer impreciso, € imprescindivel a narrativa. Certamente, o leitor contemporaneo
nem sempre associa a visdo do texto literario como um testemunho de seu tempo,
“‘entendimento do senso comum que alude a sua capacidade de representar, com
mediag¢des formais, o processo social em que se inscreve sua produg¢ao” (MARCO,
2004, p. 45). O olhar para o outro, esquecido pela histéria no horror da Shoah, lanca
desafios aos narradores que tenham compromisso com a preservagao da vida e da
civilizacdo. Theodor Adorno, um dos representantes dessa literatura, em sua obra
“Critica Cultural e Sociedade”, evoca que:
A Critica cultural encontra-se diante do Ultimo estagio da dialética entre
cultura e Barbarie: escrever um poema apés Auschwitz € um ato barbaro, e
isso corréi até mesmo o conhecimento de por que se tornou impossivel
escrever poemas (ADORNO, 1998, p. 26).

Essas frases expbem claramente a tensdo entre a critica cultural e sua
representatividade, bem como a urgéncia da divulgacdo e compreensdo do
acontecimento de Auschwitz. No entendimento de Valéria de Marco (2004, p. 53), o
alcance dessa tensdo esta dimensionado desde o conceito de catastrofe. Esse
conceito, no ambito da teoria literaria, vincula-se a varias descricfes. Ligado
estreitamente a descricdo da tragédia, uma vez que é tomado como reviravolta,
“virar de baixo para cima”, € amplamente usado para descrever a trajetoria do heroi
tragico, cujo destino é a ruina que possibilita restabelecer a condi¢cao de volta a um
ponto de equilibrio da comunidade que o heréi espelhava, como metébole,
transformac&o, de acordo com Aristoteles (384-322 a.C). Entretanto, desde Esquilo
(525-456 a.C) é usado com o significado de término e fim até Plutarco (46-126 d.C).
Em Herddoto (484-443 a. C), como verbo, significa aniquilar. Nesse contexto, aponta
o movimento de desaparecimento, pois ja ndo significa qualquer possibilidade de
recomposi¢ao, de ressurgimento.

Isso justifica o valor singular da experiéncia da acéo literaria de testemunho e
a responsabilidade de cada docente, como narrador, nesse tempo que ainda carrega
o protétipo de Prometeu, alusivo a catastrofes que acompanham a humanidade nas
paginas da historia. Visto que a experiéncia ndo supfe apenas a reflexdo sobre o
vivido, mas sim a reflexdo sobre o conhecimento ja instituido, supde a criatividade
sensivel da palavra que represente a realidade histérica e presente, ou seja:

Sem ter em conta a barbarie de Auschwitz ndo ha conhecimento. Se a
vivéncia dos campos coube a milhdes de pessoas, a experiéncia do
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aniquilamento do outro racionalmente administrado é heranca para todos
nés (ADORNO, 1995d, p. 155).

Talvez por essa razao esse frankfurtiano cite, a seguir, a faléncia da cultura
como uma razao objetiva para a existéncia da barbérie. A cultura, que conforme sua
natureza promete tantas coisas, como a situacdo pacifica, ndo cumpre sua
promessa. O nexo da perpetuacado socialmente impositiva da barbarie é levado, de
um modo abrangente, a consciéncia das pessoas. Porém, esse clima sé podera ser
revertido com a fungéo do esclarecimento, e de forma alguma com a conversdo de
todos os homens em seres inofensivos e passivos. Ao contrario, “esta passividade
inofensiva constitui ela prépria, provavelmente, apenas uma forma de barbarie, na
medida em que estd pronta para contemplar o horror e se omitir no momento
decisivo” (ADORNO, 1995e, p. 164). Como exemplo de acdo contra essa
performance, cita o autor o adolescente que se envergonha, apés uma fala de seu
professor, quando agride um colega com rudeza. Em vista disso, deseja que pelo
sistema educacional as pessoas sejam provocadas a tomarem aversao a violéncia
fisica. E preciso haver clareza de que até hoje ainda ndo se despertou nas pessoas
a vergonha acerca da rudeza existente na cultura.

Ha uma reproducao cultural, para Habermas (2000, p. 477), que assegura a
ligacdo das novas situacdes apresentadas na dimensdo semantica as condi¢cdes
existentes do mundo, e ela assegura a continuidade da tradicdo aliada a coeréncia
de um saber suficiente, entdo necessario ao entendimento proprio da praxis
cotidiana. O fil6sofo denomina cultura o acervo de saber pelo qual aqueles que
agem comunicativamente se suprem com interpretacdes possiveis de consenso, ao
se entenderem sobre algo no mundo. Ao conceituar a personalidade, ele a inclui
como termo técnico para designar competéncias adquiridas que tornam um sujeito
capaz de falar e agir. Por essa dimensdao, a interpretacdo gadameriana qualifica a
palavra como a comunicagao mais pura:

Comunicacdo - que bela palavra! A ela se deve o fato de que aquilo que
partilhamos uns com os outros ndo diminui, mas talvez cresca. Se alguém,
como historiador que filosofa, quiser contribuir para a reflexdo tera de recuar
até as origens da cultura, quer dizer, até aos dados elementares, como séo
a palavra e a linguagem. A palavra e a linguagem estdo visivelmente no
inicio da histéria humana e da histéria da humanidade. O mais antigo
documento do género humano, para falar como Herder, narra a criacdo
divina e seu comego com a palavra. Como é que tal aconteceu? “E Deus
disse: faca-se a luz”. Produziu a palavra luz? Era, é, a palavra luz? Nao se

fez realmente luz, quando a palavra surgiu, quando as pedras runicas ou as
inscricdes mudas foram decifradas pela primeira vez e comecaram a falar?
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Ou quando, através das diligéncias de séculos, anotacfes, narrativas e
historias cada vez mais recentemente transmitidas nos clarificam as trevas
do passado? Desde que somos um diadlogo e podemos ouvir uns dos outros
o didlogo da humanidade consigo mesmo e com o divino [...]. Somos um
didlogo, somos a histéria una da humanidade da qual tanto mais sabemos
guanto mais pesquisamos as culturas primitivas e arcaicas, os vestigios da
humanidade (GADAMER, 2003, p. 11).

Essa € uma heranca que deve ser esclarecida pelo narrador docente para
qgue haja condicbes férteis a experiéncia do conhecimento, tanto o conhecimento
sobre si mesmo quanto o conhecimento sobre o mundo. Elaborar o passado, a
situacao-limite, quebrar as correntes da autorreificacdo para que o aprendizado do

reconhecimento possa seguir o seu curso. Em sintese, trata-se de entender que

toda forma de reconhecimento € uma forma de educacéao.






4 QUEBRANDO AS CORRENTES DA BARBARIE PELAS
TESSITURAS DO RECONHECIMENTO

O pathos da escola hoje, a sua seriedade moral,
estd em que, no ambito existente, somente ela
pode apontar para a desbarbarizacdo da
humanidade (ADORNO, 1995b, p. 117).

Neste capitulo, busca-se a pré-culminancia da investigacdo que procura
responder ao questionamento de até que ponto o giro do reconhecimento da teoria
critica, principalmente dos propésitos do reconhecimento do outro e da linguagem,
pode contribuir para a superacdo da autorreificacdo da imagem docente nos dias
contemporaneos.

Em concordancia com o pensamento adorniano, observa-se que a principal
tarefa ética e politica na educacéo é evitar a repeticdo de Auschwitz. Ou seja, uma
desbarbarizacdo das relagbes sociais que atingem o contexto das relagbes
formativo-educativas. Entende ele que, enquanto a sociedade gerar esse prototipo, a
partir de si mesma, a Escola tem condicdes minimas de humanizar. Dessa forma,
como consta na apresentacdo deste projeto, um questionamento preocupante para
esse filosofo é a reificacdo da imagem docente ser portadora da barbéarie na propria
linguagem.

H& um retrocesso da humanidade, pois, em seu sentido literal, as pessoas
sdo convertidas em objetos de dominacao e vitimas fatais da linguagem de Shoah,
entre outros episédios que destroem vidas inocentes, acorrentados ao trabalho, nos
campos de Auschwwitz. Para esse sensivel socidlogo (1995b, p. 117), € preciso
contrapor-se a terrivel sombra da barbarie, principalmente na escola. Ha uma
sombra na educacgdo escolar pela qual passa a cultura no século vinte e é
testemunhada ainda hoje.

Os professores estdo exaustos e doentes pela sobrecarga de trabalho,
correndo de uma escola para outra, eventualmente massacrados pelos
proprios alunos, dividindo o seu dia numa sobrecarga de trabalho para

sobreviver. E uma situacdo desumana ignorada pelo povo e pela cultura
brasileira (SUJEITO C).
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Sem duavida, é uma revelacdo que direciona o quarto objetivo do presente
estudo, em termos de pontuar subsidios para ir quebrando as correntes da barbérie
pelas tessituras do reconhecimento. Para isso, num primeiro momento, coloca-se em
relevo a linguagem na teoria do reconhecimento e seus entrelacamentos, de acordo
com Axel Honneth, tendo em vista a viabilidade desse paradigma na construcdo do
processo formativo docente-discente. O conceitual do reconhecimento apresenta a
ideia de que expectativas normativas morais aderem a autopercepcdo dos
individuos. E, na medida em que essas expectativas sao desrespeitadas,
convertem-se em combustivel de conflitos pelo imprescindivel reconhecimento de
suas qualidades.

Tal fator, na opinido desse pensador, torna o conceito do reconhecimento
com maior amplitude do que a ideia de identidade, uma vez que essa é uma das
qualidades pelas quais o sujeito pode se reconhecer positivamente e expressa-las
na linguagem cotidiana. Esse propésito se conecta, por sua vez, a ontogénese do
eu reflexivo, no qual Habermas é chamado mais uma vez ao didlogo como principal
referéncia tedrica ao processo de socializacdo, mediado linguisticamente.

Com mérito, ele enfatiza a teoria epistemoldgica como andlise da linguagem
(1987a), considerando-a um processo constitutivo de todo e qualquer conhecimento.
Para ele, ndo basta, portanto, analisa-la na sua estrutura légico-formal, mas
explicitar a natureza que a mesma apresenta no seu uso pragmatico, de acordo com
a concretude dos atos de fala na relacdo sujeito-sujeito. Compreende o0s
desdobramentos filosoficos em relacédo a filosofia pratica por evidenciar cuidados
com a vida cotidiana pelos processos de comunicagéo social. Dito de outra forma:
indicam a viabilidade de se compreender o papel da filosofia, haja vista a
preocupacao com as questdes frente ao agir comunicativo.

Apos, a atencéo esta voltada a formacéo da autoimagem pratica e as formas
identitarias para si e para o outro. E, no quarto momento, propde-se a contemporizar
uma reflexdo sobre os tramites linguisticos pela racionalidade ético-comunicativa na
confluéncia ético-amorosa. Por ultimo, referenda-se a experiéncia da autorrealizacdo
docente como um entretempo do reconhecimento intersubjetivo. Itens que
proporcionam a emergente reflexdo de que, quebrando as correntes da barbarie
pelas tessituras do reconhecimento, com certeza, chega-se a tal experiéncia. Tais

elementos pré-configuram a tese de que o autorreconhecimento da imagem docente
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ocorre pelo ethos linguistico, como habito autorrealizador na intersubjetividade

docente-discente.

4.1 Alinguagem na teoria do reconhecimento a luz de Honneth

O reconhecimento é uma acéo reciproca entre
individuos (HONNETH, 2003, p. 46).

Axel Honneth, considerado um dos principais pensadores contemporaneos, &
reconhecido por apontar a compreensao dos fundamentos de uma teoria social, na
qual as relacbes de amor, direito e solidariedade formam a escalada do
reconhecimento. Salienta a pertinéncia de que na “linguagem cotidiana esta inscrito,
na qualidade de um saber evidente, que a integridade do ser humano se deve de
maneira subterranea a padrées de assentimento ou reconhecimento” (HONNETH,
2003, p. 213). Por essa via, direciona o reconhecimento mutuo para o didlogo
intersubjetivo, assim como salienta a construcdo relacional da identidade, frisando
uma constante luta entre 0s sujeitos por essa mutua aceitacdo. Inova, ainda, a teoria
critica com um novo ponto de ancoragem, ndo mais centrado na interatividade
sujeito-sujeito, mas no relacionamento eu-outro; sendo que esse outro figura como
indicador basico do reconhecimento.

Ao ressaltar, pois, a construcdo relacional da identidade, destaca constantes
conflitos entre os sujeitos por essa muatua aceitacdo. Nesse caso, como condi¢ao
necessaria a solucdo de conflitos sociais, desenvolve, primeiro, trés categorias de
desrespeito, citadas anteriormente, no capitulo dois, explicando, apos, trés formas
correspondentes de reconhecimento.

Nessas perspectivas, a experiéncia da propria relagdo estrutura a identidade
pessoal; necessariamente, 0 sujeito estara reconhecido e reconhecedor,
constituindo-se como pessoa a partir do encorajamento do outro. Surgem 0s graus
da autorrealizagéo positiva, os quais crescem a cada forma de reconhecimento: na
experiéncia do amor, forma de aprovagcdo e encorajamento emocional, a

possibilidade da autoconfianca; na experiéncia de reconhecimento juridico, a
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possibilidade de autorrespeito® e, por fim, na solidariedade, a experiéncia da
autoestima.

Dessa forma, é fundamental estabelecer uma relacdo coerente com o0s
elementos tedricos e praticos da profissdo, para que o professor possa estabelecer
uma relacdo de reciprocidade professor/aluno no contexto da sala de aula.
Tessituras linguisticas de reconhecimento sdo necessarias. Entretanto, para isso, €
preciso que o docente busque, junto a sua formacéo, elementos que o coloquem
nessa condicdo de sujeito em busca de novas possibilidades de reconhecimento
mutuo. E, consequentemente, faca dessa busca uma luta por respeito entre 0 outro
gue ensina e 0 que aprende.

Reconhecimento e respeito sdo atividades morais que nds somos
mutuamente obrigados a adotar, porque elas possibilitam as condi¢des
com base nas quais n6s mantemos, conjuntamente, nossa integridade
como seres humanos (HONNETH, 2003, p. 216).

Nessas tessituras, entende-se fundamental o reconhecimento reciproco na
relacdo da préatica pedagogica docente/discente na acdo educativa. Para Honneth
(2003), as ligacbes emotivas fortes, ao ndo serem negadas, como se problematiza
anteriormente, materializam-se por meio das relacbes de amor, visto que em cada
relacdo amorosa se atualiza o jogo dependéncia/autonomia, oriundo dessa fusao
origindria. Dessa sequéncia, dependente ou autbnoma, vai resultar a confianca
basica do sujeito em si e no mundo.

Por meio do direito, os sujeitos reconhecem-se reciprocamente como seres
dotados de igualdade, que partiiham as propriedades para participarem de uma
formacgao discursiva da vontade. As relacdes de direito pautam-se, portanto, pelos
principios morais universalistas construidos na modernidade. Essas relacdes,
qualificadas como juridicas, geram o autorrespeito: “consciéncia de poder se
respeitar a si proprio, porque ele merece o respeito de todos os outros” (HONNETH,
2003, p. 195).

Visto que nem todos estao voltados para a configuragcéo de cidaddo com igual

valor, acontecem as lutas por reconhecimento travadas para a construgdo dos

% Respeito, respicere, em latim, “olhar para”’, ¢ a capacidade de ver uma pessoa como tal na
dignidade propria ou alheia. Demdcrito foi 0 primeiro a usa-lo como principio de ética. Protagoras,
no didlogo homénimo de Platdo, ao expor a origem da sociedade humana, explica o respeito
reciproco e a justica como dois ingredientes fundamentais da arte politica, técnica de vida da
comunidade (ABBAGNANO, 2003, p. 854).
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direitos civis, politicos e sociais. JA o dominio das relacbes de solidariedade € a
terceira e Ultima dimensdo do reconhecimento: propicia algo, além de um respeito
universal, para poderem chegar a uma “autorrelacdo infrangivel, os sujeitos
humanos precisam [...] além da experiéncia da dedicacdo afetiva e do
reconhecimento juridico, de uma estima social” (HONNETH, 2003, p. 198).

O individuo, quando nasce, e a medida que cresce, recebe educacdo por
parte da familia, da escola, e até mesmo de outros segmentos sociais para que
assim possa ir construindo sua personalidade, seu carater e caracteristicas proprias.
Mas, se o reconhecimento & concebido como “uma acgao reciproca entre individuos”
(HONNETH, 2003, p. 46), significa que entre os individuos deve haver um
entendimento mutuo nas relagdes intersubjetivas professor/aluno, nas quais o
docente seguira uma pratica filosofico-linguistica.

Efetiva-se, pois, mediado pela linguagem, o deslocamento da subjetividade
para a intersubjetividade e, nesse viés, “se um sujeito influi sobre o parceiro de
interacdo por meio de seu gesto vocal, ele é capaz ao mesmo tempo de
desencadear em si mesmo a reacdo dele” (HONNETH, 2003, p. 129). E uma reacéo
que, para Habermas (2004), depende da racionalidade do entendimento mutuo.
Essa posicdo descritivel da razdo € atribuida por ele a sujeitos capazes de
conhecer, falar e agir. Por essa razdo se compreende haver um elo entre a
racionalidade discursiva e a reflexdo para esse entendimento mdtuo nos atos de
fala, porquanto Honneth (2003) ndo se limita a dimenséao racional comunicativa das
interacdes, mas a integridade significativa do reconhecimento da outra pessoa, que
reflete 0 modo de ser e de falar do eu-outro.

Essas visbes comprovam a ontogénese se refletir na filogénese. E, se esta
havendo a crise na educacdo escolar € porque, acima de tudo, existe a crise do
fendbmeno linguistico. Ou seja, ocorre a crise no paradigma do sujeito pela
desvalorizacdo da linguagem no ato de fala como elo entre a criagdo individual,
sujeito a sujeito que os distancia. Seria a proliferacdo do paradigma sujeito-objeto,
no qual o primeiro apenas sofre acdo de objeto, coisa. Entretanto, é a prépria
linguagem que traz a superacdo mutua, direcionando a acao intersubjetiva do
sujeito-outro. Mas o que desejava expressar o educando no intuito de conversar

sobre qualquer coisa, relatada na apresentacédo desse trabalho? Um esquecimento
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conflituoso? Com certeza, demonstrava nessa fala algo mais do que uma
comunicacdo®® e, nessa hipétese, um modo de ser reconhecido.

Essa experiéncia denota que os individuos se constituem como pessoas no
aprendizado de encarar-se a si préprios, a partir do ponto de vista de um outro,
encorajador ou aprovador. Revela a identidade pessoal resultante de uma estrutura
intersubjetiva na constituicdo de um outro pelo paradigma do eu-outro, de acordo
com a perspectiva de Honneth, citada anteriormente. Dessa forma, um docente influi
no discente pelo gesto vocal, quando é capaz de desencadear em sSi mesmo a
reacao dele, ou vice-versa; porém, como estimulo no outro sujeito.

Para Bakhtin, considerado o filésofo da linguagem, a analise linguistica deve
incluir fatores extralinguisticos, como o contexto da fala e a relacdo do falante com o
ouvinte. E mais, sendo indispensavel locutor e ouvinte pertencerem a mesma
comunidade linguistica, é preciso que "tenham uma relagéo de pessoa para pessoa
sobre um terreno bem definido” (BAKHTIN, 2010, p. 70). Tal relagdo nem sempre €
possivel devido a eventuais estranhamentos pelas diferencas dos saberes
individuais. Contudo, essas diretrizes devem ser propostas para delimitar as
fronteiras das falas alusivas a filosofia da linguagem, da palavra, inserindo a
linguagem na esfera unica da relagao social organizada, como a da escola, pois “o
destino da palavra € o da sociedade que fala” ( BAKHTIN, 2006, p. 199).

Saber pensar bem o significado das palavras pode auxiliar na forma como o
pensamento é elaborado e transmitido. Para o autor, a linguagem é uma atividade,
um processo de construcdo, energia. E uma criacéo significativa, analoga a criagéo
artistica, que se materializa sob a forma de atos individuais de fala. Para tal,
descobre no signo linguistico um signo social, que pde em relagdo a consciéncia
individual com a interacao social. A linguagem emerge, portanto, como o0 meio que
possibilita 0 gesto vocal como condicdo indispensavel da acédo docente. A medida
gque desloca o centro do processo do conhecimento para o ambito da
intersubjetividade, aponta uma renovacdo no saber cientifico e, por consequéncia,

na agao docente.

** sabe-se que Habermas (1987), ao incorporar e desenvolver reflexdes propostas pela Filosofia da
linguagem, traz o paradigma da razdo comunicativa como uma tentativa de salvar a razdo do
mundo contemporaneo regido pela instrumentalidade, conforme denunciaram os filésofos que o
antecederam na escola de Frankfurt; para Habermas, ainda, caberia a Razdo Comunicativa o
papel de resistir e reorientar essa razao instrumental pela linguagem.
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A imagem compreensivel, o fazer da prépria coisa, € justificada por Gadamer
(1998) como o verdadeiro movimento que capta o falante. Obviamente, todo
professor ja percebeu algum aluno rastreando o reflexo subjetivo de sua fala no
plano imaginario da linguagem: “essa cunhagem da ideia do fazer da prépria coisa”.
Do sentido que vem a fala, aponta uma estrutura universal ontoldgica, a constituicdo
fundamental de tudo a que a compreenséo pode se voltar [...] 0 ser que pode ser
compreendido é linguagem (GADAMER, 1998, p. 687). Por conseguinte, esta é
preferencialmente concebida como eliminacdo de mal-entendidos e superacédo de
estranheza entre um eu e um tu, para surgir o ndés consensual de sujeitos que se
comunicam entre si. Uma contundente resposta revela-se somente naquilo que se
apresenta a si mesmo, como parte de seu proprio entendimento. Considera,
portanto, a linguagem como médium da experiéncia hermenéutica, como meio em
gue se realiza o acordo dos interlocutores entre si.

Entdo, a compreensao do uso da linguagem pode significar um alerta para o
reconhecimento docente, cuja funcdo é significar e comunicar os significados. Os
signos sdo coisas sensiveis e operam sobre os sentidos do mundo convertidos em
uma linguagem também sensivel. Ou seja, convém primeiro valorizar a
compreensdao da subjetividade simétrica ao autorreconhecimento para, entéo,
compreender-se a acdo dirigida em termos mutuos. Nesse caso, para a realizacédo
do processo formativo efetivado na intersubjetividade docente-discente é
imprescindivel revisitar, reflexivamente, a linguagem; por isso, busca-se pontuar a
necessidade de o sujeito docente refletir sobre o reconhecimento, dizendo-o para si,
para ter condi¢cdes de dizé-lo ao outro.

4.1.1 O autorreconhecimento: reconhecer-se para reconhecer

O paradigma do reconhecimento trata da realizacdo de uma pessoa sempre
de uma forma reflexiva pelos fatores: autoconfianga, autorrespeito e autoestima. O
proprio prefiixo “auto”, originario do grego autés (0 eu mesmo), sugere a
necessidade de validagdo interna & medida que o sujeito passa a conferir a si
préprio determinado atributo e perceber-se como portador autbnomo daquela gama
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de reconhecimento. Exprime a acdo de si préprio por si proprio, sem perder de vista
a identidade do outro.

A proeminéncia tedrica do autorreconhecimento em pauta destaca-se ao
valorizar a segunda pessoa do entendimento, de acordo com a reciprocidade do
relacionamento eu-outro. Nesse sentido, a viabilidade da compreensdo do
autorreconhecimento abrange a ideia central da tese de reconhecimento de Honneth
(2003), no sentido de que néo ha sujeitos se ndo forem reconhecidos por outros nao
reificados, uma vez que a autoconsciéncia, segundo Hegel, é proporcionada pelo
reconhecimento. Tal ideia inclui um subsidio as preocupacdes contemporaneas com
as relacdes intersubjetivas docente-discente quanto as questdes éticas relativas a
dignidade do ser humano e a solidariedade. Por conseguinte, deve haver um
constante esforco docente para proporcionar ao discente o dominio do
conhecimento do qual necessita para evoluir como cidaddo plenamente
reconhecido; sujeito consciente de seu papel moral na sociedade.

Nesse contorno, Honneth (2001) observa uma distingcdo fundamental entre
conhecimento e reconhecimento. Compreende o conhecimento como algo que difere
do mero saber epistémico- cientifico; consistindo sim, um saber social, ou seja, a
simples significacdo, expressa por gestos de um defrontante como um individuo que
ocupa lugar fisico no espaco. Por exemplo, a percepcao visual tipica de alguém no
elevador. Agora, refere-se ao reconhecimento como 0 ato expressivo mediante o
gual é conferido um significado positivo de afirmacdo do outro como socialmente
relevante. Entdo, por essa distingdo, supde-se que quando o sujeito € reconhecido
por outro, além de ser percebido, recebe demonstracdes gestuais expressivas de
empatia. E essas, obviamente, partem de um outro sujeito “ndo reificado”, como
também, consciente de seu papel social.

De forma similar, observa-se na visdo adorniana uma insisténcia no lugar e no
significado existente no trabalho necessario de apropriar-se da moral, assim como
para opor-se as distintas formas da violéncia ética. Em sintese, para o filésofo, ndo
ha moral sem um eu: “sera 6bvio para vocé que todas as ideias de moral sobre o
comportamento ético devem relacionar-se com o “eu” que atua” (ADORNO, 1993,
p. 28). Por conseguinte, aspectos que ratificam e caracterizam a supremacia do
autorreconhecimento; condicionando, outrossim a habilitacdo para o sujeito atuar
eticamente no viés do reconhecer-se para reconhecer. Em vista disso, o

reconhecimento passa pelo consentimento do proprio sujeito que aceita aquele
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reconhecimento como seu, promovendo um eterno debate entre o outro que pode
oprimir seus semelhantes e o outro que é necessério para 0 autorreconhecimento:
“[...] a0 se colocar na perspectiva de seu parceiro de interacdo, 0 outro sujeito
assume suas referéncias axiolégicas morais, aplicando-as na relacdo pratica
consigo mesmo” ( HONNETH, 2003, p. 133).

Nesse contexto, entende-se a primazia de autorreconhecer-se como um
importante meio emancipatério do sujeito. Ao passar, assim, por uma dimensao
endogena e individual que normalmente é negligenciada, essa precedéncia traz
consigo, no primeiro momento, a construgdo de um sujeito do interior para o exterior.
Entretanto, como é matuo, as caracteristicas axioldégicas morais migram de um
sujeito para outro. Em sintese, conclui-se que essa forma de autorreconhecimento é
indispensavel, tanto como relacionamento subjetivo como intersubjetivo, haja vista
demandar, na primeira instancia, um parametro reflexivo do proprio eu como

possibilidade de reconhecimento do outro.

4.2 A ontogénese do eu reflexivo para o reconhecimento mutuo

Segundo Honneth (2003), a esfera do ser reconhecido na concepcédo de
Hegel forma-se pela via de acumulacdo dos resultados de todos os processos de
formacado individual tomadas conjuntamente, em que os “proprios esfor¢os dos
sujeitos por reconhecimento tornam-se a for¢ga produtiva, transformadora”
(HONNETH, 2003, p. 95). E é por isso gue nesse item busca-se tematizar a
ontogénese do eu reflexivo para o reconhecimento mutuo, uma ponderacao
necessaria ao docente para incluir seus proprios esforcos de reconhecimento na
forca produtiva da linguagem. Habermas (1987b) compreende a ontogénese do eu
reflexivo e o papel constitutivo da comunicacao, apropriando-se da psicologia social
do interacionismo simbdlico de George Herbert Mead (1972), como também
confirma Honneth (2003, p. 128), salientando a relagdo social da autoconsciéncia.

Notaveis sdo as marcas influentes para o interacionismo simbdlico, deixadas
por Mead (1972) como psicologo, sociologo e filésofo. Descreve o processo pelo
qual os atores interagem, de acordo com o0 recurso a assunc¢do de papéis sociais, 0

relevo da comunicacao simbdlica, como a linguagem e os gestos, bem como o papel
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das convencdfes internas com o self, onde ha as alternativas de conduta porque é
compreendido como uma personalidade social dos individuos. Nessa analise, define
a vida social como um processo de adaptacdo e ajustes aos padrdes sociais
existentes. Como o self emerge da interacdo social, constituido no embate entre o
individuo e o corpo social, os seres humanos tornam-se atores sociais em que 0 eu
(como eu sou) estd em continua interacdo com 0 eu cOmo 0S outros me veem na
sociabilidade.

Assim, o self deve ser compreendido tanto filogeneticamente, isto é, como
resultado da evolucdo da espécie humana, como ontogeneticamente, em termos de
desenvolvimento de cada membro individual. A individualizacdo € o resultado da
socializacdo e, ndo sua antitese. Observa, assim, a historicidade do individuo como
autoconsciéncia; ou seja, a anterioridade histérica da sociedade sobre a pessoa
individual.

Nessa direcao, para Habermas (1987b), ocorre a internalizacdo das agéncias
gue monitoram 0 comportamento, migrantes do exterior para o interior humano.
A individuacdo ou identidade do eu, nessa concepc¢do, ndo é vista de um agente
“acting subject” independente, alcangada em termos de isolamento e liberdade.
Porém,

[...] como um processo de socializacdo mediado linguisticamente e como
uma constituicdo simultdnea de uma histéria de vida que é consciente de si
mesma. A identidade de individuos socializados se desenvolve
simultaneamente no médium de alcancar o entendimento com outros na
linguagem e no médium de alcancar um entendimento intrasubjetivo com si
mesmo sobre sua histoéria de vida. Individualidade se forma nas relagdes de
reconhecimento intersubjetivo e de autoentendimento, mediadas
intersubjetivamente (HABERMAS, 1987h, p. 152).

Pelo exposto, entende-se haver uma identidade para si e para 0 outro nas
mediagdes intersubjetivas. Essa dimensao relacional situa o docente com seu jeito
peculiar de comunicar-se e de estar na sua profissdo. O desafio do provisorio no
universo, nas ciéncias e no ser humano fundamenta uma perspectiva de formagéo
marcada por uma crescente autonomia, que o EU adquire nas relagcdes que
estabelece com a normatizacédo da sociedade, e com 0s outros universos simbolicos
de uma cultura parcialmente interiorizada. Em consequéncia, podem surgir
limitacbes ao desejo de reconhecimento em sua individualidade e sociabilidade,
principalmente, porque hd uma capacidade de autorreferéncia sempre dependente

de novas buscas individuais e sociais.
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Essa andlise constitui a relevancia da formacéo social da autoconsciéncia, ou
seja, da relacéo epistémica do eu com ele mesmo. Contudo, existe outra dimenséo
da individualidade, que esta constituida na interacdo social mediada pela linguagem:
a relacdo pratica do eu com ele mesmo. A partir desse posicionamento, pode-se
dizer que o agente docente, nesse processo social, € um sujeito que conhece
(knowing subject) e um sujeito que age (acting subject). Porém, sua autorrealizacao
devera mobilizar motivos para a acdo e controlar internamente o comportamento. E
importante salientar que, nesse caso, o EU adota as expectativas normativas do
outro, ou seja, hormas sociais sao ancoradas no sujeito por meio de um processo de
internalizacdo de controles sociais. Para Mead, na interpretacado de Honneth:

Esse “me” é concebido como o “outro generalizado” (generalized other), ou
seja, as expectativas de comportamento do meio social do sujeito, digamos
assim migram de dentro da pessoa. A relacéo pratica do Eu com ele mesmo
€ constituida (made possible) por um “me” que coloca limites, da
perspectiva do “we” (nés) social, a impulsividade e criatividade de um “I”
(Eu) resistente e produtivo. Nessa perspectiva, o “I” aparece, de um lado,
como a presséo de impulsos naturais e pré-sociais e, de outro lado, como o
impeto para a transformacgédo inovativa de uma maneira (HONETH, 2003,
p. 151).

Eis uma linguagem renovada que permite ver o mundo com novos olhares. O
“me”, entdo, pode ser considerado como uma consciéncia moral convencional, uma
forca conservadora, dependente das formas de vida e instituicdes praticadas e
reconhecidas em uma determinada sociedade. No entanto, esse Self € uma pré-

“I”

condicdo para um “I”, um aspecto ndo convencional que pode se opor ao “me”,
também convencional.

Dessa forma, a génese da subjetividade e da autoconsciéncia deve ser
levada em consideracdo para o0 docente ter condicbes de mediar a acgao
intersubjetiva do reconhecimento mutuo com seu discente. Ambos com uma
subjetividade e autoconsciéncia préprias, devem procurar reconhecer diante de si
mesmo e do outro quem ele é e quem deseja ser. Todavia, leve-se em consideracao
que a subjetividade, pelo contexto acima, é construida pela interagdo mediada
simbolicamente.

Pela perspectiva de Habermas (1987a), se a subjetividade for compreendida
como um espaco interior de representacdes, ela sera acessivel ao proprio sujeito
somente como objeto, e 0 sujeito adota o papel de observador em relagcdo a si

mesmo. No modelo intersubjetivo, no entanto, o sujeito adota a perspectiva
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formativa e o papel de falante e ouvinte em uma relacdo social. Nessa perspectiva
social, o docente deve se ver e se compreender como o alter ego do outro para a
formacdo individual do préprio reconhecimento. A autoconsciéncia €, portanto,
constituida com base na relagdo com o outro. Ou seja, 0 eu da autoconsciéncia €
um objeto social. Dessa maneira, o que esta constituido € um “me” (mim).

Na atitude performativa, esse “me” apresenta-se como algo co-construido na
interacdo social mediada pela linguagem. Consequentemente, a autoconsciéncia
nao € um fendmeno inerente ao sujeito, mas um fato gerado comunicativamente.
Isso € verdadeiro porque a consciéncia que parece centrada no eu nao é algo
imediato ou puramente interno. Mas, pelo oposto, “se forma de fora para dentro, por
meio da relagdo com um parceiro em interagdo mediada simbolicamente”
(HABERMAS, 1987a, p. 177-178). Nesse sentido, a autoconsciéncia possui um
nucleo intersubjetivo.

Honneth (2003), ao referenciar o reconhecimento matuo, parte de uma estima
mutua, encontrada nos escritos de Hegel, no periodo de Jena, imbricada ao conceito
de “eticidade” para designar uma relagdo semelhante de reconhecimento, prépria
dessa estima muatua. Apés, em Mead (1972), encontra a mesma forma de
reconhecimento, ndo um conceito puramente formal, “mas apenas o modelo da
divisdo cooperativa do trabalho, ja institucionalmente concretizado” (HONNETH,
2003, p. 198). Aqui esta sendo levada em consideracdo a divisdo democratica do
trabalho, ou seja, o valor contributivo do trabalho do individuo para a conquista dos
objetivos gerais de uma sociedade.

A partir da confrontacdo de ambos os enfoques descritivos, conclui-se que um
padrdo de reconhecimento docente sé é concebivel, de modo adequado, quando
existe um horizonte de valores intersubjetivamente partilhados e introduzidos como
seu pressuposto. Em suma, docente e discente s6 podem se estimar mutuamente
como pessoas individualizadas sob a condicdo de partilharem a orientacdo, pelos
valores e objetivos que lhes sinalizam reciprocamente o significado ou a contribuicéo
de suas propriedades pessoais para a vida do respectivo outro. Por todos esses
aspectos, € pertinente problematizar a formacgéo da autoimagem pratica e as formas

identitarias para si e para o outro.
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4.3 A formacédo da autoimagem pratica e as formas identitarias

Honneth (2003), ao situar a formacao da autoimagem pratica pelas instancias
tedricas da psicologia social de George Herbert Mead, ratifica as instancias
psicolégicas do me e do eu pratico. Em termos gerais, 0 me é a imagem que 0
parceiro de interacdo possui do individuo. Assim, o eu antecede a tomada de
consciéncia da perspectiva do outro sujeito para, depois, revisitar as manifestacées
do me, acrescidas de seus sentidos. O primeiro, entdo, representa o sujeito, e 0
segundo, a sua descentralizacéo, a sua capacidade de colocar-se na perspectiva do
outro na relagcéo consigo.

Nessa hipétese, ele passa de uma autoimagem cognitiva, para introjetar a
instancia moral, resultante dos conflitos intersubjetivos. Dito de outro modo, o me
passa a ser uma autoimagem pratica “ao se colocar na perspectiva normativa do seu
parceiro de interacdo, o outro sujeito assume suas referéncias axiolégicas morais,
aplicando-se na relagao prépria consigo mesmo” (HONNETH, 2003, p. 133). Ideia
fundamental que apoia uma explicacdo da formacdo da identidade humana. Pois,
pelo fato de o sujeito aprender a assumir as hormas sociais de acao de outro, deve
alcancar a identidade de um membro socialmente aceito. A constituicdo da
autoimagem pratica inicia no processo de socializacdo, na idade infantil, a partir de
duas fases do desenvolvimento infantil pelo jogo (play) e pela competicdo (game).
Assim, a crianca imita padrdes de comportamento, as reacdes de seu parceiro de
interacdo. Na etapa do play, do jogo de papéis, a crianca comunica-se consigo
mesma imitando o comportamento do outro, para, apés, reagir a isso de forma
complementaria a propria agao.

A segunda etapa da autoimagem, a do jogo da competicao, requer da crianca
gue ela represente em si mesma as expectativas de comportamento de todos os
seus parceiros de jogo, simultaneamente, para perceber o proprio papel no contexto
da acéo funcionalmente organizada. O processo de socializagdo, nesse viés, efetua-
se na forma de uma interiorizacdo de normas de ac¢ao, advindas da generalizacao
das expectativas das outras pessoas no convivio social. Cabe lembrar, entdo, como
fica a autoimagem das criangas que crescem numa sala de aula na qual o professor
apresenta o espelho do desprestigio e da exaustdo, em consonancia com o0
testemunho anterior do Sujeito C no inicio desse capitulo.
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Para Savater (2000), ao arguir sobre o “valor de educar’”, comenta que a
educabilidade implica uma trama de necessarias relagbes com outros seres
humanos. Relagbes provenientes de duas gestacdes para a crianga. Obviamente, a
primeira no Utero materno, segundo determinismos biolégicos; a segunda, na matriz
social em que cresce, submetida intrinsicamente a linguagem e a usos rituais e
técnicos culturais. A possibilidade de ser humano s6 se efetiva por meio de uma
disposicdo mimética pela vontade de imitar os outros com 0s quais convive. Nessa
hipotese:
A primeira coisa que a educacao transmite a cada um dos seres pensantes
€ que ndo somos Unicos, que nossa condigdo implica o intercAmbio
significativo com outros parentes simbdlicos que confirmam e possibilitam
nossa condi¢do. A segunda coisa, por certo ndo menos relevante, é que
nao somos os iniciadores de nossa linhagem, que aparecemos hum mundo
em que a marca humana j& esta vigente de mil modos e existe uma tradi¢éo
de mitos e ritos da qual vamos fazer parte e na qual vamos nos formar
(SAVATER, 2000, p. 48).

Decorrente desse estigma, para esse tedrico, por intermédio da educacao nao
se nasce para o mundo, mas para o tempo. Cada pessoa Vvé-se carregada de
simbolos e vozes pretéritas, de ameacas e esperancas futuras sempre numerosas,
entre as quais se escoara apenas 0 angustiado presente pessoal. Se a cultura vive
do que tece, a qualidade do que é o outro, é, certamente, um dos instrumentos
essenciais na obliteracdo das diversidades e desentendimentos. Integrar-se
efetivamente a esses fins poderd tornar os conceitos e valores passiveis de
reconstrucdo, porque o sujeito em conflito, ao desenvolver novas formas de
interacdo com o outro, tem maior possibilidade de harmonizar-se com o grupo e com
o contexto vivido. Retornando a Habermas, vé-se que ele, ao desenvolver sua teoria
da acdo comunicativa, considera fundamental a passagem da filosofia da
consciéncia para a filosofia da linguagem, como uma guinada linguistica, trazendo
vantagens objetivas:

Ela nos tira do circulo aporético onde o metafisico se choca com o
antimetafisico, isto é, onde o idealismo é contraposto ao materialismo,

oferecendo ainda a possibilidade de atacar um problema que é insollUvel em
termos metafisicos: o da individualidade (HABERMAS, 1990, p. 530).

Nessa oOtica, a linguagem que se usa na docéncia é um ato intencional em
nivel individual, de vontade e inteligéncia. Ha uma busca de entendimento,

transmissao de ideias e de sentimentos, num dialogo entre individualidades. Cada
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professor e aluno possuem caracteristicas individuais, que sao dimensionadas na
linguagem e no imaginario humano. Dessa forma, os objetos e situacdes que se
apresentam a consciéncia individual ja estao interpretados culturalmente pelo senso
comum. O senso comum, por sua vez, hao € apenas a experiéncia acumulada de
muitos fatos individuais, mas, acima de tudo, constitui-se da experiéncia vivida
culturalmente. Por outro lado, o senso comum nao s6 incorpora culturalmente o
mundo da vida, mas o reproduz e recria de modo continuo, tornando-o dinamico.

Quando os mesmos gostos e ideias sdo partilhados com alguém, diz-se que
h& muita identidade com essa pessoa. A busca identitaria pode ser caracterizada
como o desejo basico, presente em todos, de resgatar a fundamental experiéncia
afetiva de identificacdo. Ao identificar-se com os outros, o educador é mais um. A
identidade torna-o universal, a alteridade o faz original. A primeira faz de cada um,
apenas mais um, a alteridade torna-o um “outro”.”® O sujeito de que se necessita
para atravessar a presente crise no mundo sistémico ndo pode mais ser entendido,
com toda a énfase, recaindo sobre sua capacidade racionalizante, mas com uma
linguagem e conduta abertas as particularidades do mundo a sua volta. Entende-se,
nessa linha do pensamento habermasiano, que a linguagem sé ganha sentido e
adquire valor normativo no interior dos sistemas de ac¢éo racional, ou no interior de
um sistema de interagdo, conectados por fios de poder e dominacdo; de
reciprocidade e interacao.

Habermas (1989) analisa, entdo, esses dois modos de acdo nas sociedades
modernas: o agir instrumental dos sujeitos nas relagdes de trabalho, organizado pelo
universo de normas técnicas, e o agir comunicacional correspondente a dialética da
negociagao, concretizado no mundo das normas juridicas. Entre processos de forcas
produtivas e processos dos mundos vividos ocorre, para o autor, a articulagao do
processo de construcédo de identidade. A linguagem, aqui entendida como palavras,
férmulas, posi¢cdes, simbolos, como um sistema de representacdes politicas, esta
em sucessivas reformulagbes pela interacdo entre sujeitos. Assim, ela estaria

mediando a passagem do passivo ao ativo, do “ja produzido” ao “em construgao”,

% 0O filésofo lituano-francés Lévinas atribui uma funcéo a filosofia ao propor o resgate do sentido da
razdo e da educacdo como abertura e acolhimento ao outro. E uma nova maneira de situar a
subjetividade para refletir na intersubjetividade. De acordo com essa descoberta do outro, o alter a
copresenca implica a linguagem e a conduta adequada. Ver: Lévinas Emmanuel. Totalidade e
Infinito. Trad. José Pinto Ribeiro. Biblioteca de Filosofia Contemporanea, 1980.
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descrevendo os modos e as obrigacbes exteriores e 0S projetos pessoais, 0
envolvimento e o desinteresse dos sujeitos, a participacao e as resisténcias.

Com base nesse entendimento, o0 homem, como ser racional, pode chegar a
descobrir as esséncias no mundo ou fazé-las aflorar a partir de sua consciéncia.
Como, no dizer de Habermas, a racionalidade comunicativa contém em si um telos
emancipador, que torna possivel a manutencao do poder transformador da razédo, a
mesma encontra elementos para restabelecer esse poder, normatizar e dar validade
ao agir humano: “[...] todo agente que atua comunicativamente tem que estabelecer,
na execucao de qualquer ato de fala, pretensdes universais de validade e supor que
tais pretensées podem desempenhar-se” (HABERMAS, 1994, p. 300). Ainda, no
entendimento do autor, as pretensdes devem concretizar-se na praxis, o sujeito
epistémico autorreferencial deve ser substituido pelo sujeito da interacéo
comunicativa que, através da fala, procura iniciar entendimento com outros. Por
essa via, alguns professores, como agentes comunicativos, ao se defrontarem com
os diversos valores, crencas e mitos, nem sempre conseguem intervir na realidade.

A comunicacao informatizada traz a era digital. Contudo, a incompreensao €&
mundial. Ndo basta ao cidadéo ter acesso as informacées. E preciso seleciona-las e
organiza-las para perceber e conceber o contexto dessa relacdo todo/partes;
partes/todo. Portanto, a autoimagem docente nao reside somente nos
conhecimentos e capacidades, mas na prépria mobilizacdo desses recursos.

O paradigma da identidade € o que subjaz a um conjunto de papéis e razdes,
que valorizam os aspectos de interacdo e de didlogo na linguagem e pratica
docente. Enfatiza-se isso com Habermas (1989), quando argumenta que oS
processos de desenvolvimento de uma identidade reflexiva ndo seguem uma légica
interna. Ao contrario, apresentam-se intimamente relacionados as estruturas
comunicativas do falar e do agir, e também nao séo livres em relacdo aos sistemas
normativos. Nao fala no modo ideal para conectarmos conversas, mas considera a
competéncia comunicativa perante o sistema e o0 mundo da vida, que representam
uma relacdo dialética e sdo introduzidas para especificar as esferas da reproducéo
social.

Esse fildsofo retoma as distingbes entre dilemas morais e questdes do “Quem
sou eu e quem gostaria de ser? Quem somos nds e quem queremos ser? E a
prépria identidade que € posta em discussdo” (HABERMAS, 1991, p. 92). Essa

pretensdo, segundo o autor, cria a elucidacdo hermenéutica da identidade propria e
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baseia-se igualmente em razdes. Todavia, uma interpretacao autorreferente tem de
satisfazer o pressuposto de poder ser ou ndo auténtica. “A relativizagdo da validade
das afirmacdes éticas ndo significa qualquer déficit; € o resultado da logica em
guestao que so pode ser dirigida a mim (ou a nés) e que, em Ultima analise, s6 pode
ser respondida por mim (ou por nés)” ( HABERMAS, 1991, p. 93). Entende-se que
essas interpretacfes devem ser compativeis com as hormas morais em vigor, e essa
distincdo néo soluciona o problema de transposi¢cdo do abismo deontolégico entre o
juizo moral e o0 comportamento real.

Contudo, este problema motivacional s6 se dispde no quadro de uma filosofia
que ainda julga pretenso dar respostas gerais as questbes do bem viver. Entretanto,
esse paradigma exige uma resposta a luz da pergunta que lhe subjaz dentro do
meio sociocultural. Na comunicacdo, através de suas mais variadas formas:
linguagem verbal e escrita, gestos, posi¢cdes do corpo, linguagens computacionais,
entre outras; o professor, como ser humano, transmite muito de si mesmo sem
perceber e sem objetivar para tu, o aluno, o outro que é e desconhece; o outro que
julga ser (e ndo é); o outro que o outro deseja ser. O eu docente, por sua vez,
também se apresenta como eu que € e que gostaria de ser, 0 eu que julga ser e nao é.

O Processo de Articulacdo das Formas Identitarias em Habermas (1991),
para si e para 0 outro, aponta passagens e exigéncias na formacdo de uma
identidade reflexiva. Indica trés estagios por que passa a identidade do EU. No
primeiro, o da Identidade Natural, os agentes, ao ndo se inserirem em um universo
simbdlico, a eles sdo imputadas acBes generalizadas de comportamento, téo
somente por seus caracteres corporais. A crianca aprende a distinguir seu corpo dos
objetos, mas ndo os classifica segundo a natureza. As ag¢des nesse nivel sdo
motivadas pelo prazer/desprazer generalizado, sem interagéo.

O segundo, Identidade de Papel, identifica-se com a incorporacdo dos
universos simbolicos do ambiente natural, para mais tarde apreender e executar
normas de agao de grupos mais amplos. O sujeito, ao ser motivado pela mediagéao
simbdlica para agir por crescimentos ja culturalmente interpretados, emite juizos de
valor, em consonancia com as regras pré-estabelecidas. Nesse nivel, o autor
considera que o sujeito podera refletir entre uma acéo obrigatéria motivada pelo
dever de uma acgéo desejada, proveniente de sua inclinagdo pessoal. No entanto, o
nivel de validade do juizo de valor ficard reduzido a simples exteriorizacdo da

vontade pessoal, porque ndo ha reciprocidade completa.
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As experiéncias nesse estado justificam uma identidade para si, pois, ao
darem sentido a vida do sujeito, também o represam no anonimato. No terceiro
nivel, Identidade do Eu, é que a identidade de papéis transforma-se em pessoa,
guando o sujeito faz as distingbes entre normas e principios. Também, por este
ultimo, desenvolve a capacidade de julgar segundo principios validos pela
compreensao mutua na interacgao.

Para Habermas (1993), tal l6gica de desenvolvimento da identidade
apresenta-se relacionada aos niveis de competéncia interativa, isto €, aos niveis de
reciprocidade entre os sujeitos em cada situacdo concreta. Do agir por medo e
obediéncia ao agir por principios e normas, 0 sujeito vai construindo sua
competéncia interativa, favorecendo a formacéo de biografias singulares. Do mesmo
modo, a identidade do eu transcende os limites da subjetividade individual na
relacéo entre sujeitos que realizam ac¢des simultaneas na linguagem, na cognicéo e
na interagdo com o mundo vivido. Sujeito e objeto constituem-se reciprocamente. A
relacdo existente entre identidade do eu (individual e singular) e a identidade do
grupo é esclarecida por Habermas (1993, p. 69): “Na identidade do Eu se expressa a
relacdo paradoxal pela qual o Eu como pessoal em geral, € igual a todas as outras
pessoas, ao passo que como individuo é diverso de todos os demais individuos”.
Essa visdo esclarece a relagcdo existente entre a identidade do Eu (individual,
singular) e a identidade do grupo.

A presenca do outro e a interacdo pela linguagem comunicativa sdo dois
eixos centrais propostos por esse autor (1989), ao analisar a ressignificacdo de
subjetividade na perspectiva da constituicdo do eu. A atitude dos participantes deixa
de ser instrumental para ser performativa. Nessa atitude, 0s sujeitos estao
constantemente efetuando uma avaliacdo critica de si e do outro, ao reconhecer se
cada desejo, cada percepcédo particular é validade no sentido de servir de
fundamento a um consenso racionalmente motivado. A historia, a sociologia, a
psicandlise, a antropologia, as ciéncias humanas constroem-se sobre a ideia de um
outro. E preciso saber construir sentido.

E assim, podera surgir o signatario de que a formacgéo da autoimagem pratica
e as formas identitarias para si e para 0 outro sdo acordos construidos em uma
conexao interativa, e se assentam em convecg¢des que se tornam comuns pelo éxito
do falante (professor). E vital uma reflexdo permanente deste sobre si mesmo e do

sentido de sua eticidade. O docente age sobre um publico que nem sempre €&
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compreensivo, seus discentes, e, por meio de suas representacdes, ante seus pais e
seus pares. Ao se colocar na perspectiva da intersubjetividade, o outro sujeito
assume suas referéncias axiolégicas morais. Nesse caso, encontrar sentido ético no

reconhecimento é encontra-lo na linguagem.

4.4 Os tramites linguisticos pela racionalidade ético-comunicativa nha

confluéncia ético-amorosa

Si bien no puedo creer en una identidad que no
sea la generada par el lenguaje a traves del
tiempo, puedo carecer, empero, de conviccion si
hablo de mi misma en el linguaje necesariamente
estable de un sujeto sociologizado. Este "yo"
descriptivo de si mismo genera una incomodidad
que ninguna teoria sabre su naturaleza construida
puede apaciguar. [...]. Lo que pretende ser "yo" me
responde, y yo no puedo creer del todo lo que le
escucho decir®.

Denise Riley, The Words of Selves?’

Essa assertiva vem reiterar o entendimento de que a fala do eu ao outro inclui
uma parte performativa, que permite aquele que anuncia executar, ao mesmo tempo
em que fala, a agdo a que se refere o elemento performativo que vem ao encontro
da visdo minuciosa de Habermas (1990, p. 63) sobre os tramites linguisticos, ao
afirmar que: “Se a fala é também acéao, essa relagéo linguistica transforma-se em
razdo comunicativa”. Portanto, para ele, é necessario extrapolar a tradicdo da
Filosofia da Consciéncia pela ética comunicativa. A linguagem, na performance da
ética comunicativa, vai além da finalidade racional de transmitir conhecimentos de
um sujeito a outro. Passa a reconstrucao racional de uma ética universalista, a ética

discursiva. Ao tratar de responder aos profundos desafios de nossa época, ocupa

26 Enquanto eu ndo puder acreditar em uma identidade gerada pela linguagem ao longo do tempo,
posso precisar de empenho, de conviccdo se eu falo de mim mesmo em uma linguagem
necessariamente estavel de um sujeito socializado. Este "eu" descritivo de si mesmo gera um
desconforto que nenhuma teoria sobre sua natureza construida pode apaziguar [...]. O que se
considera ser 0 "eu", me responde, e eu ndo posso acreditar em tudo o que eu ouco dizer.

*’ Na obra de Denise Riley Words of Selves: Identification, Solidarity, Irony, Stanford. University
Press, 2000 ha uma relevante analise da imersao e disposi¢cao do “eu” nas convengdes sociais,
assim como suas implica¢gfes para a solidariedade social.
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um lugar de destague no cenario contemporaneo, asseverado nas observacdes de

Nadya Hermann:
Desse modo, as normas validas no discurso ndo tém mais base
transcendental como prévia metafisica da consciéncia, mas sé&o
asseguradas pelos pressupostos gerais da comunica¢do humana, a partir
de formas de vida concreta. O conteddo das normas, assegurado pela
tradicdo do mundo da vida, pode ser ultrapassado pelos pressupostos
imanentes da comunicacdo que péem em questionamento qualquer forma
de vida concreta. E nesse processo argumentativo que as regras passam a
ter validade wuniversal. Dessa forma, Habermas entende que ha
possibilidade de comunicacdo entre as culturas, o que permite superar o
particularismo de biografias individuais. [...] Apoiada num conceito

procedural de racionalidade, pode ser til para distinguir questées relativas
a justica e ao bem (HERMANN, 2001, p. 124).

Nesse viés, importante para a autora, o giro paradigmatico efetuado por
Habermas torna-se decisivo para fundamentar tanto a teoria do agir comunicativo
como uma ética baseada em principios universalistas, que defendem uma solucao
consensual para conflitos morais, através de uma justificacdo de base racional e
cognitiva. Nessa contingéncia, (HABERMAS, 1989, p.147) na pretensdo de
fundamentar a moral, atende a trés dimensdes: a cognitivista, na qual os juizos
morais (com um contetdo cognitivo) ndo se limitam a expressar as atitudes e
preferéncias afetivas de cada ator. As questdes ratico-morais sao “decidiveis”,
portanto, com base na razdo comunicativa, cujo aprendizado integra a competéncia
dialégica. A segunda, a dimensdo universalista, tem como base a validade de os
juizos morais nao se restringirem aos padrdes de racionalidade de uma cultura. Ao
contrario, como denota o préprio termo, pretende a universalidade e a refutacdo do
relativismo ético. A terceira dimensdo, a formalista, obtida através do discurso,
identifica a moral como meramente formal, de acordo com a normatividade acessivel
a uma decisao racional.

Fica evidente, assim, nos tramites linguisticos, a imparciabilidade do ponto de
vista moral. Ao contar esse, 0 assentimento de todos os envolvidos garante o
atendimento ao principio de universalizacdo transposta ao ambito discursivo. A
filosofia da linguagem engloba a atitude reflexiva com relagdo aos proferimentos
préprios, efetua-se segundo o modelo da atitude que “outros” participantes assumem
com relacdo a validade problematica de seus dizeres, razdo por que “a reflexdo
também é tributaria de uma relacdo dialogica prévia e ndo paira no vacuo de uma
interioridade construida independentemente da comunicagdo” (HABERMAS, 1990,

p. 27). A atitude dos participantes deixa de ser instrumental ou guiada por referentes
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ja dados, para ser performativa. Nessa atitude, os sujeitos estdo constantemente
efetuando uma avaliacéo critica de si e do outro, ao reconhecer se cada desejo,
cada percepcao particular é valida.

Tal forca perceptiva remete ao pensamento de Honneth (2003, p. 279), que
traca a solidariedade de todos os cidaddos ser entendida como forma de
comunicacdo. Explicando melhor: o trabalho social, como finalidade coletiva, deve
partir de uma forca solidarizante, por intermédio da qual todos os sujeitos podem ser
estimados. Tramites linguisticos remetem a pratica formativa, uma acéo
comprometida e uma atividade essencialmente ética. Mas € senso comum (doxa) a
crise de valores que se vive na contemporaneidade. Esse € um paradoxo articulado
com a distancia e a proximidade de valores e dos pensamentos que fundamentaram
a educacéo, a cultura e o conhecimento, desde a antiguidade.

Nao é, pois, dificil definir que é necessario um meio-termo ético-linguistico
docente que realmente define e propicia a sua autorrealizacdo, assim como a pratica
formativa demanda uma eticidade amorosa na linguagem. Ao entendé-la, enquanto
dimensdo hermenéutica, torna-se o fundamento de toda e qualquer formacao
conceitual e tedrica. Por isso, os docentes devem estar atentos a eticidade amorosa
no ato da linguagem.

Esse prototipo apoia-se na confianca epistemolégica herdada dos pensadores
gregos Platdo e Aristoteles, uma raiz que a modernidade trabalha no sentido de
fundamentar essa confianca. O ser humano seria um sujeito racional, consciente e
livre, capaz de distinguir o certo e o errado, sem influéncias de outrem, para
Aristételes. Em “Etica a Nicomaco” (1984), sua principal obra, toda racionalidade
pratica é teleoldgica, quer dizer, orientada para um fim (ou um bem).

A ética cabe determinar a finalidade suprema (o sumum bonum), que preside
e justifica todos os demais bens e qual a maneira de alcanca-la. Essa finalidade
suprema é a felicidade (eudaimonia), que n&o consiste nos prazeres, hem nas
riguezas e nas honras, mas numa vida virtuosa. A virtude, por sua vez, encontra-se
no justo “meio” entre os extremos e sera encontrada por aquele dotado de prudéncia
(phronesis) e educado pelo habito no seu exercicio.

Evidentemente, “pode-se dizer e também escutar 0 que se deve e 0 que néo
se deve” (ARISTOTELES, 1984, p. 115). H4 uma perspicacia de tato linguistico
como uma disposicédo intermediaria de uma pessoa digna e bem educada. E uma

forgca solidarizante, no uso do pensamento de Honneth (2003, p. 280), “por meio da
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qual a organizagdo do trabalho social depende de valores éticos”. Afinal, desde a
definicéo classica aristotélica, o ser humano é aquele que possui logos. E o ser vivo
racional, na tradicdo do ocidente, que se distingue pela capacidade de razdo ou de
pensar. Apenas a humanidade foi dado o logos, para que se informe mutuamente
sobre o0 que é justo ou injusto. Na verdade, “a palavra significa também e, sobretudo,
linguagem” (GADAMER, 1998. p. 173). Dessa forma, a raz&o ética-discursiva, por
ela, torna-se uma comunicacdo mutua.

Retomando-se a estrutura do reconhecimento reciproco, a medida que o
docente se percebe, pela linguagem, reconhecido pelo discente, em algumas de
suas capacidades e propriedade particulares, nisso estara reconciliado com ele.
Pois, “um sujeito sempre vira a conhecer, ao mesmo tempo, as partes de sua
identidade inconfundivel e, desse modo, também estara contraposto ao outro
novamente” (HONETH, 2003, p. 47). Obviamente, nessa lbogica relacional de
reconhecimento, esta inscrita uma dinamica linguistica intersubjetiva que mobiliza e
subjaz a uma relagéo ética entre docente e discente. Eventualiza, pois, processos
de etapas de reconciliacéo e de conflito.

Pelo exposto, uma das principais contribuicbes de Honneth (2003),
subentendida a filosofia da educacdo, esta em resgatar a instancia da eticidade
formal no ambito ontoldgico como uma habilidade de acolher, necesséria, para ele,
para a viabilidade do conhecimento. Um “meio-termo” tatico, como diria Aristételes.
Mas, entende-se que esse meio-termo deve estar em consonéancia com a habilidade
da aprendizagem, ao incluir a eticidade amorosa, em ato ou em poténcia, de acordo
com a interpretacdo ontolégica-classica desse filosofo, ao pretender solucionar o
carater estatico e permanente do ser em oposicdo ao movimento e transitoriedade
das coisas, tanto como uma caracteristica inerente a acdo docente, tanto para
inserir-se na area da filosofia pratica (praxis/acao).

Nesse sentido, € necessario compreender-se que o0 acolhimento pela
linguagem afetiva pode estar em ato ou em poténcia; ou, ainda, em ambos. Em ato,
guando ha a manifestacdo do ser amoroso, aquilo que ja existe na performance

profissional. Em poténcia, pelas possibilidades de ser?® acolhedor, “aquilo que ainda

% O movimento e a transitoriedade das coisas se resumem na passagem da poténcia para o ato.
Exemplo: a arvore que esta sem flores, pode tornar-se com o tempo uma arvore florida. Ao adquirir
flores, essa arvore manifesta em ato aquilo que ja continha, intrinsecamente, poténcia (COTRIM,
1996, p. 102).
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ndo &, mas que pode vir a ser’ (ARISTOTELES, 1984, p. 130). Tal olhar, por
aproximagdo, pode valorizar o docente esquecido, autorreificado, quando
compreender que a poténcia da autorrealizacéo esta nele, pela pratica da eticidade
amorosa na linguagem. Na visdo Hegeliana, o elemento da personalidade individual
gue encontra reconhecimento por parte do outro € o sentimento pratico, ou seja,
a dependéncia do individuo relativa as dedicacdes e aos bens necessarios
da vida. Nas palavras de Hegel, da universalidade do seu objeto é a
universalizacdo da expressdo do amor; com efeito, a concentracdo subjetiva
do coracdo e da alma deixa de desempenhar um papel de primeira
grandeza, embora ja entre os gregos seja a ideia geral, e ndo o aspecto
subjetivo da forma e do sentimento individuais que ocupa o primeiro lugar.
[...] A felicidade encontra, confere uma beleza ideal ao amor (HEGEL, 1992,
p. 304).

Vé-se, por essa afirmativa, que o ideal classico ocupa o primeiro lugar, e
também contém a mediacdo e a conciliacdo com o outro. Hegel carrega, pois, 0
conceito aristotélico de forma de vida ética com um potencial moral que ja nado
resulta simplesmente de uma natureza dos homens subjacentes, mas de uma
espécie particular de relacéo entre eles. E € nessa pratica que se deseja pontuar o
amor (em latim, caritas). Entdo, como os significados que esse termo apresenta sdo
multiplos, dispares e contrastantes, passa-se a esclarecer sua pertinéncia, tendo-se
em vista a intersubjetividade docente/discente.

Abbganano (2003) aduz que esse signo, de acordo com o fenébmeno humano
no sentido cristdo, passa a ser o amor ao proximo, carecendo, todavia, dos
caracteres seletivos e especificos que Aristoteles atribuia a amizade. De fato, no
cristianismo, préximo é aquele com quem se estd comumente em relacdo, seja
quem for, amigo ou inimigo. Por isso, a maxima aristotélica “comportar-se com o
amigo como consigo mesmo, ver nele um outro eu” (ABAGNANO, 2003, p. 38).
E, nesses pontos imbricativos, é que se entende o sentimento amoroso no cotidiano
da sala de aula.

Hoje, um dos principais desafios a reflexdo filoséfica €, para Habermas
(1989), o campo ético. Campo ético, num sentido abrangente, inclui o social e o
politico. Quando faz isso, busca reabilitar a razdo pratica na base de um paradigma
linguistico. O novo paradigma implica tomar a linguagem como fator primordial para
a abordagem do tema do conhecimento. E ela, todavia, que permite que se desloque
0 centro e o ponto alto do processo para as relagdes intersubjetivas. Passamos da

dimensdo da verticalidade da linguagem para o dimensionamento horizontal e,
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assim, processar o conhecimento, o sucesso ilocucionario no campo pedagoégico.
Tal auséncia torna-se incompativel com o sistema escolar, neutralizando a imagem
do cidaddo que continua ligada aos imperativos sistémicos, coisificantes. Esses
fatos comprovam uma maior atencdo ao assentimento ou encorajamento afetivo na
intersubjetividade da relagéo docente-discente.

Fundamentalmente, por esse viés, toda acdo cultural humanizadora sera
estruturada através da linguagem: método puramente humano e néo instintivo de se
comunicarem ideias, emocdes e desejos por meio de simbolos voluntariamente
produzidos. Disso se deriva a supremacia da conscientizacdo da linguagem
humana, somando-se ao fato de ser a mesma o elemento mais importante da
cultura, o instrumento pelo qual o individuo assimila a cultura do grupo a que
pertence. Por outro lado, o conhecimento individual torna-se, através da linguagem,
patriménio social. Através das palavras e gestos (sinais e simbolos) podemos ser
identificados como membro desta ou daquela cultura. Mesmo com todo o avancgo
contemporaneo, o ser humano ainda continua debrucado sobre a licdo mais antiga
do planeta: o amor, que ainda é abordado numa visdo mitica, nebulosa e
imprevisivel. Mas o que vem a ser o Amor? Muitas definicbes sdo encontradas nos
dicionarios e outras tantas sugerem algo um tanto complexo, como a falta de
atencdo. Mas, ao mesmo tempo, o termo é utilizado de forma conotativa, timida ou
indiscriminadamente.

Dar atencdo é criar vida. O recém-nascido humano, ao ser considerado o
mais fragil de todos os mamiferos, paradoxalmente, € 0 ser que possui 0 maior
potencial para aprender sobre o0 processo de amorizagao, talvez porque mais dele
necessite. Vivem-se mutac¢des culturais, em que a cultura do consumismo, a do
instantaneo e a subjetividade vdo se formando pela convivéncia sociocultural. O
educando cresce. Passam alguns anos e nem sempre é encontrado feliz. Em
muitos casos, encontramo-lo drogado, como um assassino violento, entre outras
possibilidades.

Retirados todos os chavdes e embalagens encontrados, pura e simplesmente,
ha uma energia que é transmitida de um eu para um outro (um “tu” e um “eu”
integrando uma perspectiva do “nés”). Se perguntarmos a uma pessoa deprimida,
gue nao se sente amada, o que lhe falta, certamente, a resposta sera: acolhimento,
atencao; seja na forma de reconhecimento, de presenca ou de carinho. A partir

desse posicionamento, podemos entender que tudo que recebe uma dose de
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atencao recebe um quantum de amor. Quando se ama uma pessoa, um projeto,
uma pesquisa, se da o maximo de dedicacao, criatividade, a fim de lhe agregar valor
e beleza. “A compreensdo comega quando algo nos chama a atencédo” (GADAMER,
1993, p. 69).

Honneth (2003, p. 160) esclarece, porém, que a dedicacdo afetiva e as
caréncias s6 se confirmam quando sdo diretamente satisfeitas ou correspondidas.
Por isso, o préprio reconhecimento deve possuir as caracteristicas citadas, numa
demonstracdo entre si de sentimentos especiais de estima. Esse fator torna
compreensivel, para o autor, 0 amor como uma relagéo interativa, a qual subjaz um
padrdo particular de reconhecimento reciproco. Mas também, para ele, € impossivel
contentar-se com uma tensdo insuperavel de valores materiais. Deve-se introduzi-
los, ainda, ao lado das formas de reconhecimento do amor e uma relacao juridica
desenvolvida, as quais devem estar em condi¢cdes de gerar uma forma moderna de
eticidade.

Para tanto, o docente deve estar atento para a caracteristica de sua
identidade, formada pelo reconhecimento ou pela auséncia dele, e muitas vezes
pelo reconhecimento erréneo (mirescogntition) por parte de outros. Afinal, encontrar
sentido em algo € descobrir o significado do mesmo, ao ser gestado na
intersubjetividade pela linguagem. E preciso que esse sentido, por sua vez, esteja
nos caminhos da educacdo escolar, mas que, mediante as recomendacdes de
Adorno (1986), discuta os caminhos da educacdo devido a inclinacdo arcaica da
violéncia existente em dias contemporaneos. Essa trajetoria jamais deva abduzir a
experiéncia da autorrealizacdo docente como um entretempo do reconhecimento

intersubjetivo.

45 A experiéncia da autorrealizacdo docente: um entretempo do

reconhecimento intersubjetivo

A experiéncia da autorrealizacdo pessoal em Honneth (2003, p. 147) ocorre
de forma intersubjetiva, por se tratar de uma identidade social. Nesse entretempo, o
valor do processo em que 0 sujeito desenvolve capacidades e propriedades deve

ser confirmado pelo meio social, para que o proprio sujeito se “convenga” desse
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valor, com base nas rea¢des do reconhecimento de seu parceiro de interacdo. Em
seus esclarecimentos, afirma:
Com razéo, Mead parte da premissa de que um sujeito pode conceber-se a
si mesmo como uma pessoa Unica e insubstituivel, tdo logo sua propria
maneira de autorrealizacdo seja reconhecida por todos os parceiros de
interagdo na qualidade de uma contribuicdo positiva a coletividade
(HONNETH, 2003, p. 152).

E, pois, na forca emancipatdria da interacdo que o autor deposita suas
esperancas de um mundo melhor. O fato de que 0s sujeitos constroem-se em
relacdo com o outro lhe € muito caro. Uma ideia-chave para a teoria do
reconhecimento é, portanto, a de relacdo intersubjetiva das Ilutas por
reconhecimento demonstrar o cuidado em se distanciar de uma postura reificadora.
E na relagdo com o outro, diferente de si mesmo, que o sujeito se constitui. Sendo
assim, um sujeito sé se vé como tal, se reconhecido por outro nado reificado. Alias,
essa conjuntura j& € um importante discernimento nos estudos habermasianos
(1987a, p. 170), ao considerar um nucleo intersubjetivo, posto que o processo de
individuagdo, do qual emerge, atravessa a rede de interagdes mediadas
linguisticamente.

Trazendo-se esses aspectos para a realidade da educacdo brasileira,
observa-se uma aproximagcdo aos valores, normas e atitudes contidas nos
Parametros Curriculares Nacionais. Referem-se os mesmos (1997, p. 126) a
comunicacédo, nos intercambios do fazer-se entender e procurar entender os outros
guanto ao uso da lingua. Também se pretende que se incorpore um movimento
metodologico de acdo, reflexdo, acdo as atividades de expressédo linguistica do
educando, de forma tal que o mesmo adquira capacidade de monitora-las com
eficiéncia. Conforme seu texto:

Quando se pretende que o aluno construa conhecimento, a questdo néo é
apenas qual informacéo deve ser oferecida, mas, principalmente, que tipo
de tratamento deve ser dado a informacédo que se oferece. Nesse sentido, a
intervencdo pedagogica do professor tem valor decisivo no processo de
aprendizagem e, por isso, € preciso avaliar sistematicamente se ela esta
adequada, se esta contribuindo para as aprendizagens (PCN, 1997, p. 48).

Séo interconexdes de consideravel valia ao entretempo do reconhecimento
intersubjetivo na relacdo docente-discente. Expressar-se € algo que requer
aprendizagem e, também, confianca em si mesmo, para que ambos construam um

ambiente favoravel a manifestacdo do que se pensa, do que se sente, do que se é.
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Por outro lado, cita-se, a seguir, como um exemplo pertinente, a fala desse sujeito,

ao ser interrogado na referente pesquisa sobre como ele se percebe reconhecido

por seus discentes nas relacdes intersubjetivas:
Com grande parte dos alunos com os quais ja trabalhei, ao longo desses
vinte e dois anos, criou-se uma relacdo de amizade, carinho, respeito,
admiracao e parceria na busca da aprendizagem de qualidade. Penso que,
no momento em que se estabelecem sentimentos muatuos como esses,
conquistam-se o afeto e o reconhecimento dos mesmos. Muitos momentos
foram marcantes na carreira de professor e me trazem o6timas recordacgdes.
Todos eles, de certa forma, me fizeram sentir honrado e reconhecido
(SUJEITO B).

Essa configuragao aproxima-se da visdo honnethiana (2003, p. 201) sobre a
reputagcdo de uma pessoa ser definida em termos de honra social. A eticidade
convencional no parametro das coletividades permite estratificar verticalmente os
campos sociais, de acordo com uma contribuicdo que instigue a realizacdo dos
valores centrais, de forma que lhes possam ser atribuidas formas especificas de
conduta de vida, cuja observacao cria a possibilidade de o individuo alcancar a
honra apropriada ao seu estamento. Nesse aspecto, o termo “honra” designa a
medida relativa de reputacdo social que alguém é capaz de adquirir, a0 cumprir,
habitualmente, as expectativas de comportamento congruentes “eticamente” ao
status social.

Analogamente, observou-se na conversa com 0 sujeito B que o mesmo
vivenciava um estagio de plena satisfacdo e realizacdo em seu desempenho nas
atividades profissionais, sociais, e consigo mesmo. Com alegria, comenta que
seguidamente é escolhido professor conselheiro e paraninfo das turmas de seus
discentes, e € homenageado por eles. No dia do seu aniversario, geralmente recebe
homenagens, festas-surpresa e inimeras felicitagbes dos atuais alunos e de muitos
outros que ja passaram por ele, ao longo desses anos em que atua como docente.
Em varios locais (fora das escolas onde leciona), onde encontra os alunos, recebe
deles e de seus familiares sempre uma manifestagcdo carinhosa, um sorriso, um
abraco e uma palavra acolhedora.

Dessa forma, esse professor assevera também a aquiescéncia, por parte do
estamento sociofamiliar, de muitos pais de seus alunos terem sido seus alunos
também. E “eles relatam aos seus filhos o que sentiam, e como era ser meu aluno.
Contam fatos e particularidades de minhas aulas que nem mesmo eu lembro, mas

fico feliz quando seus filhos relatam tais fatos” (SUJEITO B). Ao continuar o dialogo,
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relata ainda que, quando os alunos séo aprovados nos vestibulares, seguidamente
eles retornam a escola para agradecer. E uma fala agradavel e contagiante de
alguém que se identifica reconhecido na intersubjetividade, de acordo com os
estigmas de autoconfianca e de autorrealizacéo.

O reconhecimento, pois, nos dominios intimo e social, encontra-se, entre as
proposicbes de Honneth (2003, p. 273) quanto a garantia de plena realizacdo das
capacidades e de uma autorrelacdo, marcada pela integridade. A experiéncia do
reconhecimento deixa-se compreender como uma indicacdo das condicbes
necessarias da autorrealizacdo individual pela trajetoria da autorrelacdo positiva.
Como em outros contextos, a autorrealizagéo individual, sem a conjetura de certa
dimensédo de autoconfianca, de autonomia juridicamente preservada e de seguranca
sobre o valor das proprias capacidades, jamais sera passivel de éxito
autorrealizante. Alguns atributos conferem a capacidade exitosa um processo de
realizagdo espontanea das metas de vida, autonomamente, eleitas como as que se
observam nas palavras amistosas do sujeito B.

Porém, a espontaneidade (Ungezwungenheit) ou liberdade ndo pode referir-
se apenas a auséncia de coercdo ou influéncia externa. Significa, sim, ao mesmo
tempo, a falta de bloqueios internos, de inibicbes psiquicas e de angustias; num
sentido positivo, entretanto, a espontaneidade deve ser entendida como uma
espécie de confianca dirigida para fora. Concede ao individuo seguranca tanto na
aplicacdo de suas capacidades quanto na expressdo das caréncias. Nessa
arquitetura, os modo de relacionamento do docente consigo mesmo, livres de
angustia, constituem dimensdes de autorrelacBes positivas, as quais se adentra,
literalmente, pelo entretempo do reconhecimento intersubjetivo. E isso exige, com
certeza, uma linguagem estavel de alguém que experiencie a autorrealizagdo para
cativar o outro a interagir seguindo as tessituras do reconhecimento. Essa questédo
deve ser pensada, quando se deseja descrever, a seguir, uma imagem docente bem

sucedida pela moldura do autorreconhecimento.



5 O AUTORRECONHECIMENTO DOCENTE

Certamente, na trajetoria da Autorreificacdo da Imagem ao Reconhecimento
Docente, propdsito que se persegue no momento, a intervencdo do giro do
reconhecimento € necessaria, considerando-se a expressividade do mesmo na
relacdo intersubjetiva docente-discente. Ao superar a autorreificacdo, viabiliza o
autorreconhecimento do sujeito docente. Nessa culminancia da pesquisa, seguindo-
se os fulcrais aportes tedricos honnethianos, torna-se mister dividir o capitulo em
qguatro momentos. Ao inicia-lo, uma breve contextualizacdo sobre o horizonte das
condicBes intersubjetivas da integridade pessoal como uma concepcéao de eticidade
e de habitos autorrealizadores, indispensaveis as atitudes preliminares do
autorreconhecimento, bem como uma breve reflexdo sobre as atitudes subjetivas
para as relacdes simétricas que permitem experienciar a si mesmo. A solidariedade
ou eticidade, ultima esfera do reconhecimento, remete a aceitacdo reciproca das
qualidades a seguir, de identificagcdo das atitudes subjetivas para as relacdes
simétricas de solidariedade/eticidade na autorrelacdo positiva.

No quarto momento, h& a preocupacao de mapear a categorizacao do sentido
do gesto vocal docente, como estimulo autorrealizador do outro, o discente, perante
o sentido de reconhecer e reconhecer-se individual, cuja valoragdo € julgada a partir
dos olhares da sociedade. A descrigdo dos recursos utilizados para expressar a
perspectiva intersubjetiva remete, apds, a reflexdes sobre a intersubjetividade
primaria e as emoc¢0es de amorosidade na escalada ao reconhecimento em Honneth
(2003). A linha adotada para essa valoracéo exige a contextualizacéo do sentido do
gesto vocal docente, como estimulo autorrealizador do outro, o discente, no
momento em que se busca dar termo a tese de que o autorreconhecimento da
imagem docente ocorre pelo ethos linguistico na intersubjetividade docente-discente.

Chega-se ao momento ultimo, no qual o giro do reconhecimento proporciona
condicbes ao porto de chegada, ao autorreconhecimento, possibilitado esse pelo
ethos linguistico como habito autorrealizador na intersubjetividade docente-discente.
Contemplar, assim, o entendimento do reconhecimento em termos de superar e/ou
reconstruir a imagistica da autorreificacdo docente delineada nos primeiros

capitulos. Tessituras fluem e permitem, com certeza, uma resposta a indagacéo: até
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que ponto o giro do reconhecimento da teoria critica, principalmente dos propésitos
do reconhecimento do outro e da linguagem, pode contribuir para a superagao da
imagem docente nos dias contemporaneos? Tal perspectiva chega a culminancia ao
se percorrerem caminhos motivados pelo ultimo objetivo especifico que consiste em
identificar o autorreconhecimento docente ao ter-se em vista a postura ética e

autorrealizadora para as relagdes intersubjetivas de integridade pessoal.

5.1 O Horizonte das condi¢des intersubjetivas da integridade pessoal: uma
concepcéo formal de eticidade e de autorrealizagao

Conforme visto, a base tedrica do reconhecimento, ora em discussao, reside
na ideia de que a trajetéria do desenvolvimento humano e a autorrealizacdo pessoal
sdo exequiveis pela existéncia de relacfes éticas bem estabelecidas. Ao concluir a
presentificacdo histérica do reconhecimento (HONNETH, 2003, p. 269), passa as
perspectivas da filosofia social no que diz respeito ao ambito moral e a evolucéo da
sociedade. Essa é a razdo por que trata das condic¢des intersubjetivas da integridade
pessoal numa concepcédo formal de eticidade. Nesse horizonte, a ideia de uma “luta
por reconhecimento” deve ser entendida como um quadro interpretativo critico de
processos e evolucdo social. A luta, como médium moral, conduz a relacéo ética a
uma maior maturidade.

O projeto exemplar de uma relacdo de reconhecimento poés-tradicional®,
integra num Unico quadro, pelo menos o padrédo juridico e ético. Haja vista a

conviccio de Hegel e Mead de que o0s sujeitos necessitam encontrar

# |deia de uma eticidade pos-tradicional, democratica, que se delineia como consequéncia dessa
argumentacéo, foi desdobrada pela primeira vez pelo jovem Hegel e desenvolvida mais tarde por
Mead sob premissas pés-metafisicas; a despeito de todas as diferencas, ambos tiveram em mente
0 mesmo ideal de uma sociedade em que as conquistas universalistas da igualdade e do
individualismo se sedimentaram a tal ponto em padrdes de interacdo que todos 0s sujeitos
encontram reconhecimento como pessoas ao mesmo tempo autdbnomas e individualizadas,
equiparadas e, no entanto, particulares. Acresce que os dois pensadores conceberam esse padrédo
especificamente moderno de interacdo social na forma de uma rede de distintas relacdes de
reconhecimento, nas quais os individuos podem se saber confirmados na autorrealizagédo. [...] Dito
brevemente, a autorrealizacdo depende do pressuposto social da autonomia juridicamente
assegurada, visto que s6 com base nela cada sujeito é capaz de se conceber como uma pessoa
gue, voltando-se a si mesma, pode entrar num exame ponderador dos proprios desejos.
(HONNETH, 2003, p. 275-277).
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reconhecimento numa sociedade moderna, tanto como autbnomos quanto como
individualizados.

Todavia, na tradicdo que remonta a Kant, a moral é entendida como uma
atitude universalista em que 0s sujeitos se respeitam de forma igual, como fins em si
mesmos, ou como pessoas autbnomas: “Age de tal maneira que uses a
humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre e
simultaneamente como fim e nunca como meio” (KANT, 1980, p. 135). O carater
pessoal da liberdade é acentuado por Kant, ao elaborar as categorias da moral
iluminista racional.

Em vista disso, a autonomia da razdo supfe a liberdade e o dever. Todo
imperativo impde-se como dever, mas essa exigéncia ndo € heterbnima, e, sim,
livremente assumida pelo sujeito que se autodetermina, porquanto para ele o
individuo s6 esta sujeito a sua propria legislacdo, ainda que admita que essa lei
deva ser universal. No entanto, essa moral, porque fundada na raz&o universal,
abstrata, recebe criticas dos fildsofos posteriores, visto que ndo é capaz de
identificar o fim moral em seu todo nos objetivos concretos dos sujeitos humanos.

Realmente, Honneth( 2003) passa a referir-se ao conceito de eticidade sob a
dimensdo das condi¢des intersubjetivas, as quais subsidiam a autorrealizagcéao
individual na qualidade de pressupostos normativos. E, com isso, os distintos
padrées de reconhecimento podem ser caracterizados como as condicdes
intersubjetivas sobre as quais o0s sujeitos humanos podem chegar a novas formas de
autorrelagcéo positiva. Nessa esfera, o nexo entre a experiéncia do reconhecimento,
a relacdo consigo mesmo € resultante da estrutura intersubjetiva da identidade
pessoal. Por isso, da perspectiva dos outros que 0sS assentem ou encorajam, 0S
individuos passam a se constituir pessoas na aprendizagem de se referirem, como
seres a que cabem determinadas propriedades e capacidades.

E importante salientar que o individuo passa a referir a si mesmo como sujeito
pela extensdo dessas propriedades e, consequentemente, o0 grau da
autorrealizacdo, conforme visto anteriormente, pode ampliar-se com cada forma de
reconhecimento. Isso quando os sujeitos passam a entender que a autoconfianca
lhes permite chegar a experiéncia do amor, da emotividade; o autorrespeito lhes
capacita a experiéncia do reconhecimento juridico e, por fim, quando a autoestima
converge a experiéncia da solidariedade. Circunstancias comprovadoras de que a

liberdade de autorrealizacdo depende de pressupostos que ndo estdo a disposicéo
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do proprio sujeito humano, “visto que ele s6 pode adquiri-la com a ajuda do seu
préprio parceiro de interagdo” (HONNETH, 2003, p. 273).

Em sintese, a eticidade, descrita por ele, € configurada pelas condi¢cdes
intersubjetivas que permitem a autorrealizacdo individual, e funcionam,
simultaneamente, como seus pressupostos normativos. S&o enunciados universais e
normativos dados pela reconstrugéo das trés formas de reconhecimento. Caso as
mesmas nao sejam respeitadas, com certeza, efeitos nocivos atacam a formacao
individual, assim como impedem o sujeito de reconhecer-se como tal e participar,
intersubjetivamente, da vida publica.

Esses caminhos se movem pelo fato de a hipétese da autorrelacdo positiva
ser dada unicamente pela experiéncia de o reconhecimento se deixar compreender
como uma indicacdo das condicbes necessarias da autorrealizacdo individual.
Nesse caso, de forma elementar, o autor lembra que, sem a suposicdo de certa
medida de autoconfianca, de autonomia juridicamente preservada e de seguranca
sobre o valor das proprias capacidades, ndo é imaginavel o éxito da autorrealizacao.
Esse €, por sua vez, um processo entendido como uma realizacdo espontanea da
vida autonomamente eleita.

A denotacdo da espontaneidade (Ungezwungenheit), na qual esse filésofo
inclui o signatério da liberdade, ndo se refere simplesmente a auséncia de coercao
ou influéncia externa; ela exprime, ao mesmo tempo, a falta de bloqueios internos,
de inibicBes psiquicas e de angustias. Por outro lado, num sentido positivo, deve ser
enfatizada como uma espécie de confianca dirigida para fora, oferecendo-se ao
individuo tanto nas expressfes carenciais como na aplicacdo de suas capacidades.
Os diversos padrdes de reconhecimento, portanto, representam condigbes
intersubjetivas que devem ser pensadas de forma precipua e habitual, quando se
deseja descrever as estruturas universais de uma vida bem sucedida.
Circunstancias remetem ao horizonte das condi¢des intersubjetivas da integridade
pessoal e reivindicam uma breve abordagem sobre as atitudes subjetivas para as

relacdes simétricas de solidariedade e eticidade na autorrelacéo positiva.
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5.1.1 Atitudes Subjetivas para as Rela¢des Simétricas de Solidariedade / eticidade
na relagéo docente-discente

A solidariedade ou eticidade, ultima esfera de reconhecimento, remete a
aceitacdo reciproca das qualidades individuais, julgadas a partir dos valores
existentes na relacdo docente-discente. Por meio dessa esfera, gera-se a
autoestima de ambos, ou seja, uma confianca nas realizacdes pessoais e na posse
de capacidades reconhecidas. A propria palavra solidariedade tem como origem a
etimilogia latina solidare, que significa “solidificar”. Isto é: serve como atributo
idéntico a solido, quer dizer que ndo se deixa destruir facilmente. Entretanto, como
termo de origem juridica, na linguagem cotidiana significa uma interrelacdo, bem
CcOmMo uma assisténcia reciproca no mesmo grupo.

Em face dessa denotagcdo, jamais se pode imaginar a intersubjetividade
docente-discente dissociada da solidariedade. Por um viés analogo, quanto mais
sejam percebidos lacos solidarios nessa relacdo, tanto mais coesas as
probabilidades de atitudes subjetivas em nivel simétrico. Para Honneth (2003), a
solidariedade, sob as condicbes das sociedades modernas, estd ligada ao
pressuposto de relacdes sociais de estima simétrica entre sujeitos individualizados e
autbnomos. Em suas arguicoes:

Estimar-se simetricamente, nesse sentido, significa considerar-se
reciprocamente a luz de valores que fazem as capacidades e as
propriedades do receptivo outro aparecer como significativas para a praxis
comum. Relacdes dessa espécie podem se chamar “solidarias” (HONNETH,
2003, p. 210).

Nesse contexto, essas relagbes ndo despertam apenas a tolerancia para com
a particularidade individual da outra pessoa, mas também o interesse afetivo por
essa particularidade. Analogamente, “sé na medida em que eu cuido ativamente de
que suas propriedades, estranhas a mim, possam se desdobrar, os objetivos que
nos sao comuns passam a ser realizaveis” (HONNETH, 2003, p. 210). Aqui, o termo
simétrico ndo significa estimar-se mutuamente na mesma medida, resultante, de
imediato, de abertura exegética fundamental de todos os horizontes sociais de

valores. Faculta, heuristicamente, um objetivo coletivo que possa ser fixado em si de
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modo quantitativo, de sorte que permita uma comparacao exata do valor dessas
contribuicdes. Em suma:
Simétrico significa que todo sujeito recebe a chance, sem graduacdes

coletivas, de experienciar a si mesmo, em suas proprias realizacbes e
capacidades, como valioso para a sociedade (HONNETH, 2003, p. 211).

Por esse viés, se todo sujeito tem a possibilidade de experienciar suas
préprias realizacdes e capacidades, isso significa que os Obices ao reconhecimento
docente, pela existéncia de Tabus no cotidiano da sala de aula, podem ser
revertidos, pois a simetria no ndo reconhecimento, pelos termos da estima social, €
capaz de mobilizar os agentes que compartilham esses tabus e reconhecimento
denegado, estabelecendo afetos que se baseiam na “luta por reconhecimento”.
Assim, observa-se uma consideravel nuance simétrica nas falas a seguir, quando os
sujeitos de pesquisa sdo solicitados a rememorar uma experiéncia que ilustre o

guesito de se sentirem reconhecidos por seus discentes.

Lembro o olhar, a alegria, os abragos, as palavras de carinho no reencontro
diario: Professora, vocé “ta” muito bonita. Eu ja “t6” quase lendo. Eu ja sei
ler. Isso me alegra e me faz sentir, também, estimada por eles (SUJEITO
C).

Na maioria das vezes, na afetividade, como também, quando reencontro ex-
alunos, e sou reconhecida como a pessoa que os auxiliou a progredir
(SUJEITO D).

Recordo os momentos em que estabeleci sentimentos mutuos numa
relacdo de amizade, carinho e respeito, admiracdo e parceria na busca de
uma boa aprendizagem. E isso fez conquistar o afeto e o reconhecimento
de meus alunos assim como eles me conquistaram (SUJEITO B).
Rememoro a solidariedade dos meus alunos, amigos no facebook, quando
enviaram recadinhos carinhosos, por ocasido de uma cirurgia e me
encontrava em laudo (SUJEITO A).

E nesse raciocinio que somente as rela¢es sociais, ja vistas, com o conceito
de solidariedade, podem abrir o horizonte em que a postura individual assume uma
forma isenta de dor, isto é, ndo turvada pela experiéncia de desrespeito. Vale
lembrar que Honneth explica uma dissuasdo gradativa entre o reconhecimento
juridico e o social. Segundo ele, sua concepcédo de solidariedade parte tanto dos
moldes de Mead quanto de Hegel. Nesse, a “eticidade” seria um reconhecimento
baseado na estima mutua, jA em Mead se fala sobre a divisdo do trabalho, levando
em consideracdo o valor contributivo do trabalho do individuo para as conquistas
gerais dos objetivos daquela sociedade. Honneth identifica a hierarquia de valores

partilhados intersubjetivamente pelo fio condutor entre as duas teorias.
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A hierarquia estabelecer-se-a, pois, em funcdo de orientacdo daqueles
valores pessoais para 0s objetivos gerais da sociedade. Observa-se que o autor néo
cita os mecanismos de formacdo dos valores éticos, mas sim a mudanca de
perspectiva, em que um individuo passa a se referir as suas proprias capacidades e
propriedades como coadunadas ao sistema de valores vigentes. Nao mais justifica
seu reconhecimento pela inser¢cdo a um grupo. Explicando melhor: a singularidade
do sujeito torna-se social, alias, diferente do direito universalizado nesse contexto,
para proteger as diferencas. E a estima social torna-se um caminho para expressar
as diferengcas como algo universal.

Nessa trajetéria, porque elas ndo despertam apenas a tolerancia para com a
particularidade individual da outra pessoa, relacdes dessa espécie podem se chamar
“solidarias”™. “s6 na medida em que cuido ativamente de suas propriedades,
estranhas a mim, possam se desdobrar 0s objetivos que nos s&o comuns e passam
a ser realizaveis” (HONNETH, 2003, p. 103).

Nessas inferéncias, o conceitual de honra passa a se transformar, historica e
modernamente, ao assumir a roupagem do prestigio social. A honra estaria
consignada aos pressupostos das tradicdes religiosas e metafisicas, produzindo um
referencial valorativo que se assentava nesses mesmos parametros. Agora, 0
prestigio ou estima social marca a transicdo de valores éticos coletivos a
propriedades individuais, levando a um pluralismo axiolégico. A honra, limitada ao
campo privado, é vista ndo mais como necessidade de reconhecimento publico, mas
ganha corpo como dignidade do individuo. Em vista dos argumentos apresentados,
nos quais os interesses afetivos transitam por uma particularidade individual, séo
fatores relevantes na relacdo docente-discente. Assim torna-se necesséria, agora,

uma breve visdo sobre como € estabelecida a intersubjetividade primaria.

5.2 A Intersubjetividade Primaria e as emoc¢fes da amorosidade na escalada ao

reconhecimento em Honneth

Observa-se que o objetivo central de Honneth (2003) na obra “Luta Por
Reconhecimento: A Gramatica Moral dos Conflitos Sociais” consiste em demonstrar

como individuos e grupos lutam para se inserir na sociedade atual. Isso ocorre por
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meio de uma busca por reconhecimento intersubjetivo, iniciado nas relacdes
afetivas de intersubjetividade primaria. Para melhor entendimento da
intersubjetividade primaria e das emocfes da amorosidade na escalada ao
reconhecimento, retomam-se, sinteticamente, 0s principais aspectos que estruturam
as relagbes sociais nessa visdo tedrica. Convém lembrar, portanto, que trés sdo os
modos de reconhecimento: a dedicagdo emotiva, 0 respeito cognitivo e a estima
social. O primeiro modo, a dedicacdo emotiva, apresenta como forma de
reconhecimento as relacdes primarias de amor e amizade, sendo exemplificada pela
dimensédo da natureza carencial e afetiva da personalidade. Revela, por
conseguinte, a autorrelacdo pratica formada pela autoconfianca, autorrespeito e
autoestima. A autoconfianca pode ser mutilada pelo desrespeito e maus-tratos
ocasionados pela violagdo do reconhecimento. Aqui, a integridade fisica é
ameacada.

J&, o respeito cognitivo possui como forma de reconhecimento as relacdes
juridicas, as quais se comunicam com a dimenséo da personalidade no ambito da
imputabilidade moral; o autorrespeito € a forma de relacdo pratica em questdo. A
forma de desrespeito correspondente é a privacdo de direitos e exclusdo. Com isso,
a integridade social € o componente da personalidade ameacado. Chega-se, entao,
a estima social, a qual versa sobre as capacidades e propriedades do individuo, e
tem como forma de reconhecimento a solidariedade (comunidade de valores). A
autoestima é considerada a autorrelacéo pratica envolvida; a degradacédo e a ofensa
seriam as formas, e a dignidade estaria ameacada.

Nesse contexto, estd o amor®®. E o primeiro pilar que Honneth adiciona aos
pressupostos metafisicos sobre o amor, na visdo hegeliana, incorporando o0s
elementos empiricos da psicologia de Mead. Por se tratar de um tema ja abordado
neste trabalho, ndo se faz necessario rediscutir essa teoria psicologica. Entretanto, é
importante reportar-se as pretensdes normativas estruturalmente inscritas na relacao

de reconhecimento reciproco:

% 0 amor, na visdo hegeliana, representa a primeira etapa do reconhecimento reciproco, porque em
sua efetivaco, 0s sujeitos se confirmam mutuamente na natureza concreta de suas caréncias,
reconhecendo-as assim, como seres carentes: [...] dai, a necessidade de pesquisa de teoria das
relagBes de objeto ser apropriada, em especial medida, para tornar compreensivel 0 amor como
uma relacdo interativa, a qual subjaz a um padréo particular de reconhecimento (HONNETH, 2003,
p. 160).
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O ponto de partida dessa teoria da sociedade deve ser constituido pelo
principio no qual o pragmatista Mead coincidird fundamentalmente com o
primeiro Hegel: a reproducdo da vida social se efetua sob o imperativo de
um reconhecimento reciproco porque os sujeitos s6 podem chegar a uma
autorrelacdo pratica quando aprendem a se conceber, da perspectiva de
seus parceiros de interacdo, com seus destinatarios sociais (HONNETH,
2003, p. 155).

O entendimento dessa premissa geral passa por um elemento dinamico, de
um imperativo ancorado no processo da vida pessoal como uma coercdo normativa,
gue obriga os individuos a deslimitacdo gradual do conteido do reconhecimento
reciproco, visto que sé por esse meio 0s mesmos tornam-se aptos a conferir uma
expressdo social as pretensées de subjetividade, que sempre se regeneram. O
processo de individuacdo, nesse sentido, ao discorrer no plano da histéria da
espécie, esta ligado ao pressuposto de uma ampliacdo simultdnea das relacfes de
reconhecimento mutuo. A histéria evolutiva assim tracada, porém, ter4d a
possibilidade de se tornar a pedra angular de uma teoria da sociedade, na proporgao
em que ela é remetida de modo sistematico a processos no interior da praxis da vida
social.

Nessa pedra angular esta a amorosidade, ligada as emocdes primarias de
amizade pais/filhos, na qual a confirmacdo amorosa é capaz de gerar assentimento
e encorajamento afetivo, bem como a autoconfianca. Em virtude do modo especifico
pelo qual o sucesso das ligacdes afetivas se torna dependente da capacidade
adquirida na primeira infancia, existe um equilibrio fragil entre autonomia e fuséo,
isto &, entre simbiose e autoafirmacao.

Para tratar dessas consideracdes, esse critico traz os elementos da
psicanalise, sobretudo a teoria das relacées de objeto, como sendo a estrutura das
relaces afetivas entre os seres humanos. Referem-se ao relacionamento emocional
entre sujeito e objeto amado que, por meio de uma identificagdo comum, contribui
para o desenvolvimento do ego. Nesse contexto, entende-se por “objeto” uma
pessoa, ou a sua representacdo, com a qual o sujeito adquire uma relacao
emocional intensa, de forma que o impossibilite a tal identificacgdo com o outro.
Assim, as relacOes objetais seriam as ligacbes que a crianca estabelece com as
figuras parentais .Nesse viés teorico, a teoria psicanalitica das relagbes de objeto
relaciona-se a primeira tentativa de uma resposta conceitual, tendo em vista que,

sistematicamente, a intuicdo desenvolvida acerca do valor psiquico das
experiéncias interativas na primeira infancia, na medida em que,



144

complementando a organizacdo das pulsdes libidinosas, a relacdo afetiva
com outras pessoas € considerada um segundo componente de
amadurecimento (HONNETH, 2003, p. 163).

O olhar psicanalitico apresenta-se como fundamental, pois atribui prestigio as
experiéncias primeiras e pré-linguisticas. Aborda os processos socializantes, bem
como considera o relacionamento afetivo com 0s primeiros parceiros de interagéo.
Para investigar a esfera do amor e da amizade, o autor volta-se aos estudos da
psicologia infantil, do médico e psicanalista inglés Donald Winnicott (1984), sobre o
conceito de intersubjetividade primaria. S&o subsidios de fusao inicial do ser humano
e a sua gradativa capacidade de estar s6, a partir do questionamento de como se
constitui o processo de interagao, através do qual “mae e filho podem se separar do
estado do indiferenciado ser-um, de modo que eles aprendem a se aceitar e amar,
afinal como pessoas independentes” (HONNETH, 2003, p. 165).

Nesse contexto, a intersubjetividade primaria amorosa parte de uma fase
simbidtica ou de dependéncia absoluta, no decorrer dos primeiros meses de
nascimento. Nesse estado de indiferenciacdo, as reacdes do filho sdo percebidas
pela mde como um unico ciclo de a¢cdo, em que hd uma unidade de comportamento.
Porém, a mae precisa romper, gradativamente, sua identificacdo com o bebé, para
ampliar seu campo de acdo. E nessa dependéncia relativa, ou segunda fase de
intersubjetividade primaria, que a crianca desenvolve sua capacidade para uma
ligacdo afetiva. Ou seja, para reconhecer o outro como alguém com direitos proprios,
independente, quando ndo mais se encontra num estado de simbiose maternal.
Nessa nuance, o amor, fundamento de autoconfianca, permite aos individuos
conservarem a identidade e desenvolverem a prépria autoconfianca, imprescindivel
para a sua autorrealizacao.

Por fim, esse processo de amadurecimento na primeira infancia“ permite
ilacdes a respeito de estrutura comunicativa que faz do amor uma relacéo particular
de reconhecimento reciproco” (HONNETH, 2003, p. 174). Com certeza, sé&o
deducbes importantes a habilidade comunicativa docente ante o essencial sentido

do gesto vocal como estimulo autorrealizador.
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5.3 No sentido do gesto vocal docente: o estimulo autorrealizador do outro

pelo reconhecimento

Do que meu gesto significa para o outro, eu posso
me conscientizar ao produzir em mim mesmo,
simultaneamente, seu comportamento de resposta
(HONNETH, 2003, p. 129).

O estimulo autorrealizador docente alusivo ao comportamento de resposta
tera a possibilidade de acontecer quando esse sujeito possuir condicbes de
“‘desencadear” em si proprio a mesma reagado que sua demonstracdo causa como
estimulo no seu interlocutor, o discente. Compreende-se, com esse respaldo tedrico
honnethiano, que, para haver o sucesso cotidiano da intersubjetividade docente-
discente, é imprescindivel que o primeiro esteja consciente de seus gestos como
estimulos autorrealizadores, evidentemente como resposta ao discente. Em vista
disso, diferentemente de todos os meios nao vocais de entendimento, cabe ao gesto
vocal a propriedade especial de influir sobre o agente “no mesmo momento e da
mesma maneira que no seu defrontante” (HONNETH, 2003, p. 129). Caso o valor da
propria expressdo facial ou da sua postura corporal seja sentido apenas
imperfeitamente pelo outro, escuta-se com os préprios ouvidos o gesto vocal, na
mesma forma que possui para o outro que dele esta proximo. Eis o valor de esse
sentido gestual, como estimulo autorrealizador ao discente, ser destacado na
formacdo docente. Como uma heuristica afetiva de reconhecer e reconhecer-se,
aproxima-se da filosofia da Educagao.

No mesmo raciocinio, hd a veracidade de que, se o sujeito docente influir
sobre o seu parceiro de interagdo por meio de seu gesto vocal, ele é capaz, de
forma simultanea, de desencadear em si mesmo a reacdo dele, visto que sua
expresséo é perceptivel a ele proprio como um estimulo vindo de fora. Seu gesto
vocal, por isso, permite-lhe reagir da mesma forma “que qualquer outro ouvinte,
contém para ele o mesmo significado que possui para seu destinatario” (HONNETH,
2003, p. 129). Tais tessituras, ao conscientizarem significados, tornam-se aptas a
preparar o caminho processual do reconhecimento. Para comecar, os padroes do
amor, do direito e da solidariedade devem passar pela expressividade do gesto

vocal. A propria autorrealizagdo € um processo em gue a pessoa desenvolve
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capacidades e propriedades, valiosas para o ambito social. Possui uma base de

concentragdo na aparéncia das relagdes interativas com o outro. Com isso, pode

haver “0 necessario resgate do reconhecimento do docente pelo filosofar através

das palavras com sua arte de encantar, 0 que o tornava, no principio dos tempos
filosofico-pedagodgicos, um senhor de palavra” (LUIZ, TREVISAN, 2009, p. 509).

Como docentes, ndao se pode omitir o papel de auxiliar o discente a abrir-se

afetivamente para os valores e significados de cada experiéncia, seja ele um

conteudo cognitivo de uma determinada area cientifica ou cultural, seja um modo de

ser e agir ético na relacdo propria, com os outros e com o grupo social no qual vive.

Desse modo, deve haver uma interface permanente de estimulos autorrealizadores

gue propiciam o autorreconhecimento. Ndo ha como abrir-se ao habito de

reconhecer sem estar afetivamente disponivel para ele, e também, ndo ha como ter

uma conduta afetiva sem elabora-la compreensivamente, ao reconhecer-se. Nesse

viés, uma docente, participante de pesquisa, rememora um estimulo autorrealizador:

Em outubro de dois mil e onze, recebi, por ocasido do dia do professor, uma

homenagem das turmas dos primeiros anos do Ensino Médio da Escola

Estadual Professora Maria Rocha, um cartdo em forma de certificado com a

seguinte homenagem: De teus labios surgem emocdes, que tocam nossa

sensibilidade. Queremos explicar com essas palavras um pouco do amor e

do carinho que sentimos pela senhora. Suas palavras fazem com que

nossos pensamentos se abram para o mundo, ndo s6 pensando em nés

mesmos, mas sim em nosso convivio dentro de uma sociedade que exige

esfor¢co e vontade de vencer, e estas sdo caracteristicas que nédo |he faltam.

Vocé tem especializagdo em mestrado e doutorado em paciéncia, tolerancia
e amor (SUJEITO C).

Essa docente relata, todavia, que “no inicio do ano letivo ndo foi facil o
relacionamento com a turma, mas com o passar dos meses a relacdo foi
melhorando” (SUJEITO C). Suas palavras confirmam “a luta como um médium
moral para levar a uma etapa mais madura da relacdo ética” (HONNETH, 2003,
p. 48). O termo “luta”, aqui, significa um conflito pratico. E um conceito inovador que
permite a superagdo dos momentos conflituosos pelo movimento ético no interior do
contexto social da docéncia, porquanto a categoria “conflito pratico” é identificada,
por Honneth (2003, p. 48), como o0 que se acende entre 0S sujeitos e, por origem,
um acontecimento ético, na medida em que objetiva o sentido do reconhecimento
intersubjetivo das dimensdes da individualidade humana.

A denotagdo do termo sentido, no pensamento de Hegel (1991, p. 109),

apresenta-se como uma curiosa palavra que se emprega em dois sentidos opostos.
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Por um lado, designa os 6rgdos ( visdo, tato, audicdo) que presidem a apreensao
imediata; por outro lado, chama-se sentido a significacdo, a ideia de uma coisa,
aquilo que nela ha de geral. Desse modo, sentido refere-se, por um viés, ao aspecto
imediatamente exterior da existéncia e, por outro, a sua intima esséncia. Tal é a
consideracdo refletida, que, ao invés de separar as duas partes, apresenta-as
simultaneamente; quer dizer, recebe a intuicdo sensivel de um objeto. Naturalmente,
o sentido do reconhecer-se deve ser guiado pelo habito que esta no cerne do
estimulo autorrealizador que provém do outro. Em suma: como um habito®,
obviamente cristalizado na disposi¢cao adquirida pela experiéncia frequente do ethos.
Os parametros basilares muito significam, ao objetivar-se compreender o percurso
tedrico entre o quesito da autorreificacdo da imagem docente e a possibilidade de
transcendéncia para, entdo, discutir o reconhecimento na intersubjetividade docente-
discente. Essa intencdo permite compreender-se 0 autorreconhecimento como

possibilidade de transcender a autorreificagéao.

5.4 O autorreconhecimento docente: ethos linguistico como hébito

autorrealizador

O termo “eticidade” se refere, em contrapartida, ao
ethos de um mundo da vida particular que se
tornou habito, do qual s6 se podem fazer juizos
normativos na medida em que ele é capaz de se
aproximar das exigéncias daqueles principios
morais universais (HONNETH, 2003, 270).

Consequentemente, a reconstrucdo do modelo de eticidade que Honneth

direciona ndo parece sujeitar-se unicamente a essa alternativa. Sua abordagem

%1 O habito, nas elucidacdes teleoldgicas aristotélicas sobre o mundo natural, é o que permite a
virtude, a sabedoria mais elevada para ele. Assim, a virtude intelectual, por via de regra, gera-se e
cresce gracas ao ensino. Por isso, requer experiéncia e tempo; uma vez que a virtude moral é
adquirida como resultado do habito, legado filos6fico e cultural que permite se compreender
importantes implicagdes éticas contemporaneas. E importante lembrar que para Aristételes tudo no
mundo é explicado por quatro causas inteiramente responsaveis pela existéncia de algo, quais
sejam: a causa material, ou de que algo é feito; a causa formal, ou a disposi¢do ou forma de algo;
a causa eficaz, ou como algo € levado a existir e a causa final, ou a funcao ou o objetivo de algo. E
€ esse Ultimo tipo de causa, a causa final, que se relaciona a ética, exemplificada, por ele, como
sendo o “ver”, o telos do olho (ARISTOTELES, 1984, L II, p. 67).
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avanca da autonomia moral do ser humano para as condicbes de sua
autorrealizacdo como um todo. A moral compreendida como ponto de vista
universal, torna-se, entdo, um dos varios dispositivos de protecdo que servem ao fim
universal, os quais possibilitam uma vida boa. Trata-se dos elementos estruturais da
eticidade, que podem ser distinguidos normativamente da multiplicidade de todas as
formas de vidas particulares, sob o ponto de vista universal da “possibilidade
comunicativa” da autorrealizacao.

Nesse viés, é importante referenciar que Theodor Adorno, em Minima Moralia
(1993), e outras obras citadas, ocupa-se com a moral e o estilo, a expressividade e a
barbarie desumanizadora. Para ele, “s6 o astucioso entrelacamento de trabalho e
felicidade deixa aberta, debaixo da pressdo da sociedade, a possibilidade de uma
experiéncia propriamente dita” (1993, p. 2). Assim como na perspectiva
habermasiana do uso dos atos de fala (1987a, 2004) e do gesto vocal (HONNETH,
2003) ha uma identidade ético-linguistica, confirmada por ambos. Nesse caso, aduz-
se que a identidade ética, solidaria, deve estar presente na docéncia como ultimo
degrau do reconhecimento. Por conseguinte, afirma Honneth (2003, p. 138),

Naturalmente, ha fundamentos profundos e sdélidos. Manter a palavra,
cumprir as obrigacdes. Isso ja da uma base para o autorrespeito. Todos nés
falhamos as vezes, mas no geral respondemos por nossa palavra.

Pertencemos a uma comunidade, e nosso autorrespeito depende de que
nods nos vejamos como cidadaos seguros de si.

Essa é a razdo por que emana a proeminéncia de se compreenderem as
condi¢cBes intersubjetivas da integridade pessoal como uma concepcao formal de
eticidade ou de “vida boa”, como diz Honneth (2003, p. 270). Trata-se de uma
atitude ética que trace uma relacdo poés-tradicional de reconhecimento, pela
autorrealizacdo, uma convicgdo na qual 0S sujeitos precisariam encontrar
reconhecimento numa sociedade moderna, tanto como seres autbnomos quanto
individualizados. Porém, uma concepcao formal de eticidade abrange as condi¢des
gualitativas dessa autorrealizagcdo, na medida em que se constituem e se
comunicam 0s pressupostos universais de integridade pessoal dos sujeitos. N&o
sdo isentas, essas, de mudancas histéricas, mas ligam-se a condi¢do inicial
“singular” de sua propria época. Nas palavras do autor,

resulta dessa limitacdo a tarefa de introduzir historicamente os trés padrbes

do reconhecimento, no sentido de que eles podem ser considerados
elementos da eticidade somente no grau evolutivo mais elevado em cada
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caso: De que maneira devem se constituir 0s pressupostos intersubjetivos
da possibilitacdo da autorrealizacdo se mostra sempre sob as condi¢bes
histéricas de um presente que abriu desde o inicio a perspectiva de um
aperfeicoamento normativo das relacdes de reconhecimento (HONNETH,
2003, p. 275).

Assim, Honneth, num primeiro momento, distintamente de Kant, concebe a
ética ndo somente do ponto de vista da autonomia moral do ser humano, mas
“‘também das condi¢cées de uma autorrealizagdo como um todo” (HONNETH, 2003,
p. 271). Por isso, a moral é entendida como ponto de vista universal de possibilidade
de uma vida boa. Apds, pelos mesmos caminhos de Kant, cita os elementos
estruturais da eticidade, os trés padrbes do reconhecimento, sob o ponto de vista
universal da possibilidade comunicativa da autorrealizacdo. Nesse horizonte, as
pessoas “lutam”, simultaneamente, por dignidade, para que suas particularidades
sejam reconhecidas. E assim, o autor procura mostrar que a linguagem cotidiana ja
esta investida de conhecimento. Entretanto, as pessoas devem a integridade e a
autorrealizacdo ao reconhecimento de outras, numa perspectiva autbnoma e
humana, socializadas a partir da intersubjetividade, ou seja:

Na sociedade moderna, as condi¢cdes para a autorrealizacdo individual s6
estdo socialmente asseguradas quando os sujeitos podem experienciar o
reconhecimento intersubjetivo ndo apenas de autonomia pessoal, mas
também de suas necessidades e capacidades especificas e capacidades
particulares (HONNETH, 2003b, p. 189).

Tal experiéncia, ao denotar que os individuos se constituem como pessoas
autorrealizadas no aprendizado de encarar a si proprios, a partir do ponto de vista de
um outro, encorajador ou aprovador, acontece pela linguagem, como se analisou
anteriormente. O docente, na medida em que busca a interagcdo com seus discentes,
prevé um respeito reciproco. Quando ocorre uma construcédo negativa, conforme se
exemplificou na violagcdo da linguagem pelos tabus, e se estabelece, por exemplo,
que somente os primeiros estao “corretos”, pode-se aduzir que o sujeito que esta
recebendo a aprendizagem n&o consegue acolher, reconhecer (0)a professor(a).
Dessa forma, defronta-se com uma impossibilidade de reconhecimento como atitude
prévia as aprendizagens de conhecimentos. O ndo acolhimento e uma atitude
observadora provocam uma reducdo ou desrespeito a alguma das esferas de
reconhecimento, amor, direito e solidariedade, no conflito intersubjetivo.

Honneth (2003, p. 46), ao salientar o reconhecimento como uma acao

reciproca entre individuos, diz haver se baseado em Hegel, para descrever a
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estrutura interna das formas de relacdo ética. No entanto, “Hegel projeta o processo
intersubjetivo de um reconhecimento mutuo para as formas comunicativas da vida”
(HONNETH, 2003, p. 46). Essas formas, por sua vez, possuem uma relacdo com a
eticidade humana, isto €, com as relacfes éticas de uma sociedade. Entretanto, a
trajetéria do reconhecimento, “num processo de etapas de reconciliagdo e de conflito
ao mesmo tempo, as quais substituem umas as outras” (HONNETH, 2003, p. 47),
subjaz a uma relacdo ética entre sujeitos, sob a o6tica do desenvolvimento moral e a
autorrealizacéo entre sujeitos. Nesse intercurso, o autor destaca a situacdo carencial
dos sujeitos humanos como dependentes uns dos outros para a autorrealizacao.

Frente a isso, pela interpretacdo da autorreificagdo na intersubjetividade
mediante a linguagem ética, é possivel a solucdo do conflito pela possibilidade
reconciliatéria e, assim, pode ocorrer o autorreconhecimento na possibilidade
comunicativa do reconhecimento. Enfim, h4 o giro do reconhecimento para o
autorreconhecimento. Por outro lado, Honneth, passa a entender que os individuos,
quando ha uma relagao ética estabelecida, "vém sempre saber algo mais acerca de
sua identidade particular, pois se trata em cada caso até mesmo de uma nova
dimensédo do seu eu que vem confirmada” (HONNETH, 2003, p. 47). E isso ocorre
de modo conflituoso, pois somente assim se chega ao reconhecimento. Tendo em
vista tal pensamento,

O conflito € um processo natural da sociedade, podendo ser um fator
positivo de mudanca e desenvolvimento pessoal e social. Entretanto, se ndo
€ regulado no sentido de sua resolugdo adequada, pode engendrar agdes
de violéncia em seus diferentes tipos. Os conflitos s&o resolvidos,
conhecendo-se suas causas e compreendendo sua formacdo e seu
desenvolvimento (BELMAR, 2005, p. 111).

Portanto, nessa autorreferéncia, o empenho docente em se referir a si proprio,
corresponde, por sua vez, ao desenvolvimento de uma esfera especifica, na qual se
diferenciam, respectivamente, as relagdes intersubjetivas: na capacidade das
relacbes afetivas, adquirir a autoconfianga regulada pela afetividade; na da moral e
do direito, ganhar o autorrespeito, regulado pelo principio da igualdade juridica e, por
fim, na capacidade de eticidade ou solidariedade social, adquirir a autoestima,
regulada pelo principio do mérito. Nessa premissa, o0 autor reitera uma necessidade
de respeito reciproco através das categorias do reconhecimento.

Caso esse respeito seja expresso quando houver conflito intersubjetivo da

linguagem de sujeitos, em nosso caso, docente-discente, em sua relacao reciproca,
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visualiza-se a possibilidade de reconhecimento. Elucida-se que essa acéo reciproca

entre individuos é subjacente a relacéo juridica,
no apelo reciproco a acao livre e na limitacdo simultanea da prépria esfera
de acdo a favor do outro, constitui-se entre 0s sujeitos a consciéncia
comum, que depois alcanca validade objetiva na relagéo juridica. Mas Hegel
subtrai primeiramente desse modelo de Fitche as implicagGes proprias da
filosofia transcendental e o aplica diretamente sobre as formas da acdo
reciproca entre individuos (HONNETH, 2003, p. 46).

Nesse quadro, as relacdes éticas de uma sociedade representam as formas
de uma intersubjetividade prética, na qual o vinculo complementar e, com isso, a
comunidade necessaria dos sujeitos, contrapondo-se entre si, assegura um
movimento de reconhecimento, haja vista a trajetéria da propria etimologia da
palavra respeito e o enfoque sucessivo do mesmo nas possibilidades de filosofar,
que vem se constituindo desde a Grécia antiga. Aristételes, porém, o inclui entre as
emoc0des, excluindo-o das virtudes e opondo-o ao temor.

Kant também reduziu o respeito a esfera das emocdes, considerando-o,
porém, como um sentimento sui generis da moral. E préprio do ser racional finito,
porque supde a acdo negativa da razdo sobre a sensibilidade; portanto, a prépria
sensibilidade. Por isso, a pertinéncia de ser explicitado o giro do reconhecimento
para o bom desempenho da relacdo pedagogica. Honneth (2003) sugere que, nas
lutas por reconhecimento, a diferenca profunda deve ser submetida a comparacdes
de modo a promover fusdes de horizontes, no sentido Gadameriano do conceito.
Isso depende da interacdo permanente com o outro. Em Gadamer (1998),
comprova-se que o horizonte envolve necessariamente pré-conceitos, e esses se
defrontam constantemente com novos espagos da compreensao.

Na visdo de Ortiz-Osés (2003, p. 21), a hermenéutica ou Filosofia
interpretativa tem se convertido no pensamento contemporaneo por antonomasia,
porquanto representa 0 ambito do encontro interdisciplinar em torno da
compreensao do sentido da realidade, texto ou contexto em questdo. Dessa forma,
nao deixa de ser um efeito a abertura do hermético e a transposicdo do sentido
literal pelo sentido pleno (sensos plenior).

Hegel (1992), ao tomar como ponto de partida a ideia Kantiana de que a
consciéncia do sujeito interfere ativamente na construcao da realidade, propde o que
seria a filosofia do devir, do ser como processo, movimento, como vir-a-ser. Nessa

alternativa, o conhecimento da génese, do processo de constituicio pelas
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mediacbes contraditérias € a possibilidade para Hegel de se conhecer o real.
Nessas circunstancias se entende que a impossibilidade de reconhecimento sempre
poderd ser superada pelo reconhecimento positivo, como também o
autorreconhecimento.

A ética, ethiké na origem etimologica grega, € oriunda de ethos, e tem duas
origens possiveis. A primeira se pronuncia éthos, que significa carater, conduta
humana intencional e modo de ser. A segunda, éthos, pode ser traduzida por
costume, que determina as regras e normas para a acdo humana. Serve de base,
nessa ultima simbologia, para a traducdo latina da palavra moral. Cabe justificar,
pois, a pronuncia éthos na presente pesquisa, por entender-se a primazia ética do
reconhecimento como conduta intencional comunicada pelo modo de ser da
linguagem. E nessa via, inclui-se o amor como escalada primeira. E a forma mais
elementar de reconhecimento indispensavel a autorrealiza¢do docente.

Nesse contexto, passa-se a responder a questao do trabalho de pesquisa,
assim formulada: Até que ponto o giro do reconhecimento da teoria critica,
principalmente nos propdsitos do reconhecimento do outro e da linguagem podem
contribuir para a superacdo da autorreificacdo da imagem docente nos dias
contemporaneos? Com certeza, tal giro inicia no ponto em que o docente, através de
sua compreensao critica e amorosa, conscientiza-se da violacdo do reconhecimento
ou autorreificacdo pela linguagem autorreificante, ocasionada pelo esquecimento do
outro, ilustrado, hermeneuticamente, pelo mito de Prometeu. Esse é um itinerario
necessario para o sujeito vislumbrar e participar do horizonte das esferas positivas
do reconhecimento: amor, direito e solidariedade. As elucidagbes hermenéuticas
gadamerianas (1998) sobre o circulo da compreensdo confirmam que, na relacéo
docente-discente, entre o horizonte do falante (docente) e o horizonte do ouvinte
(discente), ou vice-versa, cria-se um arco hermenéutico, gerando novas
interpretacbes e compreensdes, das quais podera fluir o reconhecimento.

Para uma chave de declaracdo mais ampla, lembra-se que esse raciocinio vai
ao encontro da seguinte premissa honnethiana (2003, p. 129-272): “do que meu
gesto significa para o outro, eu posso me conscientizar ao produzir em mim mesmo,
simultaneamente, seu comportamento de resposta bem como a experiéncia do
reconhecimento consigo proprio”. E isso tudo ocorre porque cada sujeito sai do
circulo fechado de sua percepg¢do apenas subjetiva para a compreensdo da

possibilidade intersubjetiva de autorrealizacdo. Sempre que possivel, como um
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processo inacabado e dialdgico, destaca-se a via autorrealizadora por ser preé-
requisito do reconhecimento.

Tem-se, dai, consciéncia da complexidade dessa resposta, apos as reflexdes
sobre a autorreificacdo e autorreconhecimento. Essa razao demanda, mais uma vez,
revisitar a sabedoria de Aristoteles em “Etica a Nicdmaco” (1984, p. 6), quando
aludia a virtude. Para ele, a acdo tem origem na linguagem, e a exceléncia moral
relaciona-se com prazeres e dores. Deve-se, pois, tomar, como sinais indicativos do
carater, o prazer e a dor que acompanham os atos da possibilidade (de
reconhecimento e nao reconhecimento na presente pesquisa). Essa é também a
razdo por que tanto a virtude como a ciéncia politica giram sempre em torno de
prazeres e dores, uma vez que somente o homem que lhes der bom uso sera bom.
Aduz-se que, se a identidade do reconhecimento for boa, dara bom modelo aos
discentes; mas, no seu antbnimo, trard a inseguranca autorreificante aos mesmos.

Por conseguinte, as acdes sdo chamadas boas, justas, quando s&o tais como
as praticaria o0 homem justo, virtuoso. Nao basta, contudo, para esse sabio definir a
virtude como uma disposicdo. Por exemplo, a exceléncia do olho considera bons
tanto o olho quanto a sua fungdo. Entretanto, a virtude deve ter o atributo e visar ao
meio-termo. Virtus, em sua origem, significa meio; por outro lado, no que toca a sua
substancia e a definicdo que Ihe estabelece a esséncia, a virtude € uma mediacgéo. E
o valor que o docente pensa como uma pessoa auténtica. E assim, uma
compreensao que conduz ao ethos, o habito que se tornou uma segunda natureza.
O ethos visa a algo mais do que habitos fixos. Elenca um comportar-se e uma
atitude que se pode questionar sobre si mesma com responsabilidade.

E pelo gesto vocal, que o docente pode reagir da mesma maneira que
gualquer outro ouvinte e isso contém para ele o mesmo significado que possui para
seu destinatario. Isso remeteria a traducdo vocabular de “reconhecimento” em
alemao, anerkenunng, que possui um sentido mais estrito do que no Portugués.
Pode-se dizer que esse conceito filoséfico ndo significa simplesmente a identificacédo
cognitiva, ou de aceitacdo de determinadas qualidades ou capacidades de si préprio
e do outro, mas sim, tendo esse ato como premissa, a atribuicdo de um valor
positivo na intersubjetividade eu-outro. E algo proximo do que se entende por um
autorreconhecimento que deve partir do gesto vocal, da palavra docente, na medida
em que a incorpora aos atos de fala e pode torna-lo audivel ao discente.
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Eis por que na palavra do professor estd um legado importante do
autorreconhecimento. Mais do que uma identidade imputada exogenamente, a
autopercepcao ganha destaque aqui. Reconhecer-se no outro, o discente, e com 0s
outros autorreconhecer-se, no util, na finalidade, no justo; “a palavra é palavra, e é
confirmada no uso da linguagem em cada nova realizagdo. Faculta reconhecer-se
no outro” (GADAMER, 2003, p. 14-15), ainda que a todo individuo seja desagradavel
renunciar a algo.

Nesse percurso se, para o préprio Honneth (2003, p. 286), a organizacdo do
trabalho social “depende da representacao de valores éticos”, a agao docente, como
tal, ndo se afasta dos mesmos pela singularidade da linguagem no ato ético da
palavra que se torna atitude, ethos. E, por isso, ao se entender o reconhecimento
como uma forma de educacao, ha a pertinéncia de se compreender a possibilidade
de autorreconhecimento; um ethos linguistico como habito autorrealizador, para dar
corpo a proposta de tese de que o autorreconhecimento da imagem docente ocorre
pelo ethos linguistico na intersubjetividade docente-discente.



6 CONSIDERACOES

Referenciar os desafios contemporaneos da formacao docente, com a Tese
de que o autorreconhecimento da imagem docente ocorre pelo ethos linguistico na
intersubjetividade docente-discente, refere-se ndo somente ao desnudamento das
dimensdes autorreificantes, como a intencdo de indiciar e transcender o nao
reconhecimento desse sujeito. Apresenta-se, assim, uma producao tedrica, aliada a
narrativas de professores, cujas falas possibilitam uma reflexdo sobre o docente
identificado no entorno reificante do cotidiano. Debatem-se dificuldades que podem
conduzir a impossibilidade de reconhecimento do outro, o discente, em prol de uma
estrutura compreensiva.

Significar, portanto, a linguagem do reconhecimento e comunicar esses
significados para o afastamento de matizes de barbéarie escolar configura uma
trajetéria critica necessaria, para que o docente evite limitar sua acao, frente a
reificacdo da imagem que possibilita a barbarie da prépria linguagem docente de
acordo com a discusséo educacional adorniana. Os conflitos, postos em evidéncia
nos tabus, aversdes e agressividades na relacdo docente-discente, trazem a
impossibilidade de dialogo, a reificacdo ou coisificagdo. Em consequéncia, a relacédo
sujeito-objeto.

Adorno (1995c) pontua claramente que a tese mais urgente da educacédo é
desbarbarizar o sujeito. E esse o ponto central de sua discusséo relacionada ao
ambito educativo. Entretanto, o problema que se imp0e para ele é saber como se
pode transformar essa questdo em algo de veracidade prioritaria que contraponha
essa barbarie. O entendimento dessa denominacao diz ele ser simples, ou seja, 0
processo educativo deve proporcionar o entendimento de que se participa da
civilizagcdo do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, e as pessoas atrasadas ficam
colocadas de modo peculiarmente disforme em relag&o a sua propria civilizagéo.

Isso n&o quer dizer que ndo tenham experimentado a formacgdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas, sim que se encontram tomadas
por uma agressividade primitiva. E um impulso de destruicdo, que muito contribui
para o perigo de a civilizacao perecer. Assim, ele acentua que reordenaria todos 0s

outros objetivos educacionais por essa prioridade.
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Habermas (1987a), seu sucessor na Escola de Frankfurt, ao buscar sanar as
impossibilidades de entendimento pelas patologias instrumentais da linguagem,
inova com o giro hermenéutico dessa racionalidade. Ou seja: cria uma abertura ao
didlogo, para, entdo, acontecer o processo de interacdo sujeito-sujeito. Propde
revisbes conceituais sobre a teoria critica no paradigma da Acdo Comunicativa.
Insiste, nesse viés, que a razdo ndo deve se opor a si mesma, sem dar conta de
seus conteudos normativos. Compreende, portanto, a hermenéutica ndo somente
como atualizadora de sentidos, mas como compreensao pela linguagem para, entao,
acontecer o processo de interacdo sujeito-sujeito. Sua estratégia conceitual baseia-
se, portanto, no giro linguistico para superar o esquema da relacdo sujeito-objeto.
Busca fugir, assim, da razdo monoldgica pela pragmatica da fala, na qual dois
participantes de um discurso, como é o caso do entendimento docente- discente,
tenham condi¢cdes de uma compreensao reciproca eu-outro pela interatividade.

Honneth (2003) amplia a virada do reconhecimento na teoria critica da
sociedade, na medida em que entende a interacdo eu-outro pelo reconhecimento
reciproco. Para ele, € mister pensar como a logica instrumental sistémica €
resultante de permanentes conflitos sociais. E preciso seguir, portanto, principios de
conhecimentos que orientem a emancipacdo. O tema do reconhecimento, nesse
contexto, passa a assumir um papel de destaque para contextualizar os debates
atuais sobre a identidade e diferencas, convertendo-se em palavras-chave de nosso
tempo.

Constata Honneth (1977, p. 16) que na ética da antiguidade classica
prevalecia a convicgcdo de que apenas a pessoa, cujos modos de acao pudessem
gozar de uma estima social na polis era capaz de levar uma vida boa, estimulado a
adquirir virtudes desejaveis; e por fim, o conceito de respeito Kantiano caracterizava-
se pela funcdo de um principio moral maior que incorporava o centro imperativo
categorico de tratar cada pessoa apenas como fim de si mesmo. Entretanto, esse
sociologo assume que, por nenhum deles, com a grande exce¢cdo do modelo
hegeliano, o principio do reconhecimento foi reconsiderado como pedra angular da
ética.

Dessa forma, a partir do giro do reconhecimento, a teoria critica propicia o
entendimento de que ndo basta denunciar a barbarie reificante e postura
autorreificante, as quais intensificam o esquecimento. Nem é suficiente tampouco

uma compreensdo pela linguagem, na qual aconteca o0 processo interativo; mas,
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sim, a partir de uma nova reconstrucdo tedrica, prever possibilidades de transcendé-
los na busca de agbes ao autorreconhecimento desse sujeito. Ao fazer parte do
contexto pds-metafisico, o diferencial das apropriacbes teorico-criticas esta na
complementacdo da virada do reconhecimento como condi¢cdes vividas na
intersubjetividade.

De acordo com Honneth (2003, p. 77), a reificacdo intersubjetiva esti
imbricada a uma desconsideracdo de todas as caracteristicas humanas do préximo.
No entanto, ndo € a consecucdo de uma pratica em si, mas sim a sua rotinizacéo e
habitualizacdo que podem levar a esquecer, no final de todo reconhecimento
original, e a tratar o outro realmente como simples objeto. Esse autor, na
comprovacdo dada pelo material de suas investigacées empiricas, busca mostrar os
trés padrdes de relacbes supracitadas: amor, direito e solidariedade. Sao distintas
entre si como formas de reconhecimento, de tal modo que constituem tipos
independentes, no que concerne ao medium do reconhecer a espécie de
autorrelacéo pratica possibilitada e o potencial de desenvolvimento moral.

Isso permite supor que a dimensao filoséfica da linguagem sempre move seus
interlocutores a tomar uma posicao diante do fendbmeno. O meio da linguagem
natural e o social no telos do entendimento habermasiano interpretam-se
reciprocamente. Um nao pode ser explicado sem o outro. Enfim, se o modo
especifico de empregar o saber decide sobre o sentido da racionalidade, com
certeza, permite elucidar-se a possibilidade de o paradigma linguistico dar suporte
ao paradigma do reconhecimento.

Com essa compreensao podera haver a distingdo de que o reconhecimento
mutuo é possivel na agao relacional entre um e outro sujeito “nao reificado”. Ambos
conscientes de seus papéis sociais. Um processo que se configura com o fazer dos
sujeitos que se encontram consigo mesmos, com outro e juntos, socialmente. O
sujeito docente, ao refletir sobre o reconhecimento, encontra-se dizendo-o para si,
para ter condigcbes de dizé-lo ao outro em uma dinamica de relagbes, na qual
docente-discente encontram-se na subjetividade simétrica do autorreconhecimento.
E nesse, 0s sujeitos aparecem para si mesmos através do reconhecimento na
autoconsciéncia.

Segundo Ortiz-Osés (2003), o caracteristico da Filosofia contemporéanea esta
em buscar, precisamente, a mediacdo entre objetivismo classico e o subjetivismo

moderno. Essa mediacao € representada, hermeneuticamente, na e pela linguagem,
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considerada pelo encontro de mundo e homem; realidade e idealidade; objetividade
e subjetividade. A linguagem, portanto, € o efeito objetivo de um modo subjetivo e
nesse entrelace radica o giro linguistico da Hermenéutica de Gadamer e seus
seguidores, giro que a coloca em relacdo com a filosofia da linguagem. Todavia, a
singularidade dessa esfera processar-se-a pelo simbolismo transfigurador ou
sublimador pela razdo encarnada e logos humanado. Agora, o sentido do amor é, as
vezes, falado, conhecido e reconhecido, encontrado e inventado. Em uma palavra,
recriado. Por isso “0 amor € essa realidade simbdlica que nos faz suportar ele supor
de ser recriado em sabor de ser: esta é a nova sabedoria filoséfica” (ORTIZ-OSES,
2003, p. 22), pois toda interpretacéo leva consigo a nova realidade num processo de
atualizacao.

Os termos da filosofia, educacédo, processo formativo, linguagem e docéncia
perpassam o horizonte da discussdo sem, no entanto, haver a preocupacao de
definicbes exegéticas ou de taxinomia conceitual, porque o foco da pesquisa é o
autorreconhecimento docente. Espera-se que esta tese, elaborada de modo a servir
de referencial a acdo educativa, seja util as discussdes pedagdgicas do professor
em sua Escola, na elaboracdo de projetos educativos e, principalmente, no
planejamento das aulas. Enfim, que seja um apoio a filosofia da educacédo e a
atualizacdo profissional. Ao expor que a pesquisa esta direcionada a todos o0s
docentes, principalmente aos colegas do ensino basico, tem-se a consciéncia da
complexidade do tema tratado e da forma como se poderia avancar em alguns
pontos. No entanto, por limite de tempo, busca-se um horizonte apto a
desenvolvimentos futuros. Registra-se também que, considerando as falas dos
sujeitos de pesquisa, opta-se por realizar a analise dos dados no decorrer dos
capitulos, justaposta as referéncias fulcrais que compdem o corpus central do
conteudo teorico.

Tendo em vista o amplo horizonte de nossa discussao, divide-se o texto em
cinco unidades maiores, com articulagbes menores. O primeiro momento é dividido
em dois itens. No primeiro, € realizada uma breve exposi¢céo da discussédo levantada
por Adorno sobre as configuracdes da reificagcdo da imagem docente, que traz uma
visdo dos problemas relevantes que caracterizam dimensdes de aversdo a docéncia
gue exerce. O mito de Prometeu, como suporte empirico da pesquisa, ilustra,
hermeneuticamente, a autorreificacdo do docente, amarrado a pedra do n&o

reconhecimento, ao olvido do outro. Como consequéncia, o conflito da



159

autorreificacdo pela linguagem € desencadeado na relacdo docente/discente e
causa uma forte experiéncia de desrespeito.

Talvez se faca necessario que o educador se liberte das correntes dos mal-
entendidos e busque a verdadeira esséncia dos afetos. Para Gadamer (1998,
p. 174), € somente por sua capacidade de se comunicar que 0s seres humanos
conseguem pensar em comum, isto €, com conceitos comuns e, acima de tudo,
agueles conceitos comuns pelos quais se torna possivel a convivéncia humana sem
atentados contra a vida, mas na forma de uma vida social, de uma constituicao
politica, de uma convivéncia social articulada na divisdo do trabalho. Isso tudo
contido no simples enunciado de que o homem é um ser vivo dotado de linguagem.

Adorno, ja posicionado por seu discurso humanista sobre a necessidade de
se tornar o humano realmente humano, considera que o papel da linguagem (1995a)
ndo pode despir-se de seu carater de entendimento e sensibilidade para evitar que
os docentes abdiquem de seu carater emancipatério. Deve, sim, atuar pela
educacao, sobre as estruturas reificantes que agem sobre o0 sujeito contemporaneo.
Isso significa a emergéncia de o discurso filosofico-educativo transcender os
paradoxos contemporédneos da barbarie em desdobramentos de linguagem que
constituem uma deformacdo profissional; e esses mesmos paradoxos, em
desdobramentos expressivos de linguagem sensivel perante essa imagem. O
sentido ético, portanto, posto a discussdo educativa adorniana, esta relacionado as
reflexdes sobre as condi¢des sociais e psicolégicas que geram a barbarie e ao papel
gue a educacédo pode desempenhar. Auschwitz torna-se a imagem de tolhimento da
experiéncia formativa auténtica. Nesse contexto, a tentativa de superar o protétipo
da barbarie é decisiva para a sobrevivéncia da humanidade.

O segundo momento desse capitulo consiste em delinear a perspectiva
habermasiana sobre a reificacdo, proporcionada pelo mundo sistémico no agir
teleolégico instrumental. Nesse espaco surge o desafio da linguagem perante o
(des) entendimento eu-outro pelos atos de fala. Apos, discute-se a reificagdo como
autorreificacdo, em que o outro deixa de ser outro na intersubjetividade. Ora, se a
reificacdo € a negacado ou esquecimento do outro, é de se presumir, entdo, que ela
opera implicada, de forma paradoxal, com os diversos graus de reconhecimento, e
implica a recusa de a autoimagem ser reconhecida.

O trabalho construido no terceiro capitulo permite utilizar conceitos que se

identifiquem com a figura da linguagem docente a luz da narrativa mitica de
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Prometeu como uma imagem para analise da reificacdo. A compreensdo das
correntes arquetipicas prometeicas permite dizer que o docente contemporaneo,
aquele que busca ser portador da sabedoria, pode ser acorrentado pelo poder
sistémico (Zeus). A aguia a lacerar o figado, conotativamente, significa a caréncia de
reconhecimento, o curriculo, baixos salérios e outros que oprimem. Esses fatores
sdo arguidos também pelos sujeitos da pesquisa. A figura do figado, por sua vez, ao
simbolizar a vida, simboliza a linguagem pedagodgica na intersubjetividade docente-
discente, a qual tem o compromisso de renovar-se todos os dias.

A superacdo da barbarie pela solidariedade do outro é uma sabedoria dos
antigos mitos, mas deve ser narrada pelo professor como testemunha de seu tempo
e agente da formacdo cultural. H4 casos de reconhecimento negativo, ou de
auséncia do mesmo, quando ocorrem os tabus, a autorreificacdo, explicitados no
segundo capitulo. Estima-se que os docentes, ao refletirem sobre o percurso da
reificacdo, a qual evoca um imaginario depreciativo, tenham a possibilidade de
transcender a autorreificacdo dessa imagem, para entdo usufruirem de seu
merecido reconhecimento. Nessa perspectiva, espera-se oferecer subsidios a acao
interativa docente-discente, necessarios as reflexdes tedricas da linguagem do
reconhecimento pautada no amor, direito e solidariedade.

Delineada a hip6tese da autorreificacao, € pertinente a busca de um horizonte
gue descortine uma possibilidade de desbarbarizacdo dessa imagem; e isso se da
no quarto momento. Nesse quadro, trabalha-se, principalmente, a linguagem com
vistas a teoria do reconhecimento ao olhar de Honneth (2003) e seus
entrelacamentos com o processo formativo docente-discente, visto que o
reconhecimento, estruturante da subjetividade e da identidade individual e coletiva, é
visto por ele como forca moral no relacionamento eu-outro ao impulsionar o
movimento social.

Reconhecer as outras pessoas implica a um sO0 tempo reconhecer suas
representacbes, seus sentimentos, suas sensacdes e suas coisas (HONNETH,
2007, p. 103). Por essa via, numa percepc¢ao critica, salienta-se a ontogénese do eu
reflexivo e o reconhecimento mutuo, bem como a autorrealizacdo e os tramites
intersubjetivos pela racionalidade ético-discursiva e pela eticidade amorosa. A ética,
cabe definir a finalidade superior que preside e justifica os valores e os atos, e a

forma de atingi-los pelo uso de argumentos racionais.
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Assim, no quinto e Ultimo momento, na virada do reconhecimento
intersubjetivo hd uma interconeccdo com o ethos linguistico, haja vista os principios
éticos constituirem-se como diretrizes pelas quais o ser humano rege 0 seu
comportamento. Fundamenta esse giro a emergéncia de rompimento das imagens
que se reificam pelo panorama da autorreificagdo docente ao reconhecimento
docente. Essa tentativa de solugcdo pode ser feita através da teoria do
reconhecimento, sem perder de vista a interacdo comunicativa eu-outro da
linguagem. No interior do paradigma linguistico, a verdade de enunciados nao pode
ser mais compreendida como “correspondéncia” com algo no mundo. Mas, pela
interagdo, ou seja, “é preciso sair da linguagem por meio da linguagem”
(HABERMAS, 2004, p. 281).

Nessa visdo do autor, observa-se, por um lado, que verdadeiro € o que seria
aceito como justificado numa situacdo de fala. Com essa articulagéo, salienta-se o
motivo pelo qual se deve manter uma constante analise da fala na docéncia. Por
outro, entende-se que o docente se constitui autorrealizado, reconhecido, a medida
gue acontece 0 respeito reciproco. E esse sO pode ocorrer na e pela linguagem.
Essencialmente porque, na visdao de Honneth, a elucidacdo do amor representa o
cerne intersubjetivo de uma forma pds-tradicional de eticidade, assim como a
autoimagem normativa de cada ser humano depende de um constante resseguro
no outro. Eis a interagdo ethos linguistico.

Justificam-se, pois, as constantes inser¢des ao olhar metafisico de
Aristételes, em busca de fundamentos a terminologia ética. Nessa 6tica, se a ética
define os conflitos, e esses obviamente sdo comunicados pela linguagem, esta
mesma linguagem, ao ser reconhecida pela expressividade do ethos, promove o
reconhecimento, em cujos polos podem acontecer a autorreificacdo ou o
autorreconhecimento, antecedido pela autorrealizacdo. Entendida, essa Ultima,
como uma dimensdo de autorrelacdo positiva, torna-se uma particularidade do
reconhecimento ético. Compreende-se que, quando o sujeito discente agride o
docente pela linguagem, ele passa a ver o conflito do seu ponto de vista, tendo a
possibilidade de compreender essa linguagem como uma forma de desrespeito, e
dela emergir.

Da mesma forma, o docente pode entender que a relacdo ética fundamenta a
autorrealizacdo no movimento do autorreconhecimento da imagem. E o giro do

reconhecimento pode acontecer no momento em que houver a compreensao de que
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o conflito da autorreificagdo se resolve pelo autorreconhecimento, viabilizado pela
ética linguistica, aliado ndo s6 a sua critica, mas também a autocritica, frente as
mais variadas linguagens que reconfiguram e sédo reconfiguradas pelas constantes
provocacodes das atitudes autorrreificantes.

Ratifica-se, entretanto, que a ressignificagdo da virada do reconhecimento,
estabelecida por Axel Honneth na teoria critica, pela conexdo com o ethos
linguistico, e insignias do autorreconhecimento, responde até que ponto 0s
propoésitos do reconhecimento do outro e da linguagem contribuem para a superacéo
da autorreificacdo da imagem docente em dias contemporéneos, ao viabilizar tal
possibilidade. E uma viabilidade que passa a confirmar a tese de que o
autorreconhecimento da imagem docente ocorre pelo ethos linguistico com habito

autorrealizador na intersubjetividade docente-discente.
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Anexo A — Cronograma de atividades
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ETAPAS
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Ago -
Dez
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Jun

Ago - Dez
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Jun

Levantamento e selecéo
bibliogréfica

X

Leitura e fichamento dos dados
coletados

Realizag&o de entrevistas

Transcricdo e analises das
entrevistas

Publicacéo e apresentacao de
artigo cientifico

Elaboracgéao final da tese

Correcéo integral do texto

Encaminhamento da tese a
banca examinadora

Defesa da tese
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Anexo B — Orgcamento

B) ORCAMENTO — ENTREVISTA COM PROFESSORES

Passagens uUrbanas ..........ccoovvvveviiiiiinie e 25,00
Folhas de OfiCiO......ccuuuiiiieeiiie e, 30,00
D e 4,00
GraVaOOr ...ttt 70,00
TAXI i 40,00
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Anexo C — Roteiro de entrevista semiestruturada com professores

SUJEITOS DA PESQUISA: 04 PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL
DE SANTA MARIA, RS.

- Um professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental
- Um professor dos anos finais do Ensino Fundamental
- Um Professor do Ensino Médio

- Um gestor

Entrevista sobre as relagfes intersubjetivas pela linguagem:

1 -Vocé se sente reconhecido pelos seus discentes? Em que sentido?

2 -Rememore uma experiéncia que ilustre a resposta anterior.

3- Que experiéncia de reconhecimento marcou a sua vida pessoal/profissional?

4 -Vocé considera haver a possibilidade de reconhecimento docente no sentido da

realizacdo pessoal/profissional?

5 -Vocé considera que existem, atualmente, tabus na linguagem na relacdo dos atos
de fala professor-aluno, ou seja, tratamento como o(a) professor(a) carrasco(a),

professor (a) carcereiro(a),conforme cita o fildsofo teérico Adorno?
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Anexo D — Questionario sobre a formacéo e experiéncias profissionais

NOME:
1- Qual a sua formacéo?
1-2 Qual a Instituicdo?
1-3 Em que ano?

1-4 Ha quanto tempo atua como professor?

2- Vocé acha a linguagem predominante ou dominante na pratica da fala
motivadora do professor para uma boa aprendizagem discente?

3- Vocé considera que o reconhecimento docente nas escolas é:

A () inexistente
B ( )regular

C ( ) bom

D () muito bom
E ( ) 6timo
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Anexo E — Autorizacao Institucional

Jederar,,
i

e

v ‘/'f‘;.-'._- L"I""\Hj

o{{\\ﬂrb.'r_,l"?

1960

Titulo do estudo: Autorreificacdo da Imagem e Autorreconhecimento Docente
Pesquisador(es) responsavel(is): Amarildo Luiz Trevisan

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria — Centro de Educacéo
Telefone para contato: (55) 3026.8580

Local da coleta de dados:

Autorizo que seja realizada na de Santa Maria a entrevista oral com

o(a) professor(a) . A entrevista faz parte da pesquisa intitulada DA
AUTORREIFICAQAO DA IMAGEM DOCENTE AO RECONHECIMENTO PELA
LINGUAGEM, a qual tem por objetivo principal compreender o percurso teérico entre a

dendncia da autorreificacdo docente e a possibilidade de reconhecimento pela pratica
linguistica dos atos de fala, para, entdo, discutir a possibilidade de autorrealizacdo, tendo
como foco o ethos linguistico intersubjetividade docente-discente, e esta sendo

empreendida e realizada pela pesquisadora Ercilia Maria de Moura Garcia Luiz.

Santa Matria, de de 2014.

Diretor (a)
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Anexo F —Termo de confidencialidade

Titulo do estudo: Autorreificacdo da Imagem e Autorreconhecimento Docente
Pesquisador(es) responsével(is): Amarildo Luiz Trevisan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria — Centro de
Educacao

Telefone para contato: (55) 3026.8580

Local da coleta de dados:

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos professores cujos dados serdo coletados através de entrevista oral,
estruturada por meio de gravacdo de audio, e concordam, igualmente, que estas
informacdes sejam utilizadas Unica e exclusivamente para execu¢do do presente
projeto. As informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serao
mantidas na pasta 01 de entrevistas e questionarios, guardadas no escaninho 1-a,
do armario 1-A, na sala niumero 3339b, do Departamento de Fundamentos da
Educacao, no Centro de Educacao da Universidade Federal de Santa Maria, por um
periodo de cinco (05) anos, sob a responsabilidade do Professor Amarildo Luiz

Trevisan. Apos este periodo, os dados serdo destruidos.

Santa Maria, 02 de outubro de 2013.

Pesquisador Responsavel
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Anexo G — Termo de consentimento livre e esclarecido

Titulo do projeto: AUTORREIFICACAO DA IMAGEM E AUTORRECONHECIMENTO
DOCENTE

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Amarildo Luiz Trevisan

Autora: Ercilia Maria de Moura Garcia Luiz

Instituicdo/Departamento: UFSM / Departamento de Educacéao

Local da coleta de dados: Escolas do Ensino Basico de Santa Maria/RS.

Esta pesquisa serad desenvolvida em quatro Escolas de Ensino Basico de
Santa Maria/RS, tendo como objetivo geral investigar o percurso tedrico entre o
quesito da reificacdo docente e a possibilidade de transcender a autorreificacéo
dessa imagem para, entdo, discutir o seu reconhecimento pela linguagem. E, como
especificos, no primeiro momento: problematizar a compreensédo filosofica da
reificacdo da imagem docente. Apds, dialogar com a perspectiva habermasiana da
reificacdo; refletir sobre a reificacdo como autorreificacdo a luz de Honneth; pontuar
subsidios para a necesséria desbarbarizacdo da imagem docente. E, por ultimo,
problematizar, na intersubjetividade docente-discente, o ethos linguistico.

Os sujeitos da pesquisa serdao quatro docentes, de quatro Escolas do Ensino
de Santa Maria/RS, sendo cada docente de uma Escola. Essa investigacao cientifica
caracteriza-se com relevancia  educacional e social, e pela proeminente
contribuicdo a formacdo docente; ndo causando dano fisico, moral ou ético em
nenhuma das partes envolvidas no processo. Porém, durante as entrevistas
semiestruturadas e/ou didlogos abertos, vocé podera sentir-se exposto a algum
desconforto, como: medo e/ou incémodo por estar sendo objeto de investigacdo do
pesquisador; agitacédo e/ou timidez e nervosismo por interagir com esse, e outros.
Desse modo, nos procedimentos de pesquisa, essas informagbes estdo sendo
fornecidas para sua participacdo voluntaria nesta pesquisa. Os dados seréo
coletados através de narrativas gravadas e transcritas, e de uma entrevista
semiestruturada.

O tamanho da amostra, portanto, justifica-se por considerar suficiente esse
guadro empirico composto por quatro olhares de diferentes escolas.



178

Como critério de inclusdo, destaco algumas consideragfes. Os sujeitos da pesquisa
serdo quatro docentes, de quatro Escolas do Ensino de Santa Maria/RS, sendo cada
docente de uma Escola. No tocante a selecdo, serad convidado um docente em
atuacao nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e dois docentes do Ensino Médio;
sendo um da Rede Publica Estadual, e outro da Rede Particular de Ensino. Por
altimo, um gestor/diretor de uma Escola Publica Estadual. Com vistas a garantir a
privacidade desses sujeitos, os mesmos serdo identificados pelas letras iniciais do
alfabeto, por ordem das entrevistas.

Quanto a possibilidade de riscos aos participantes, esclareco que essa
investigagdo cientifica se caracteriza com relevancia educacional e social, e pela
proeminente contribuicdo a formacdo docente, ndo causando dano fisico, moral ou
ético em nenhuma das partes envolvidas no processo. Porém, durante as
entrevistas semiestruturadas, preenchimento do questionario e/ou diadlogos abertos,
0 entrevistado podera sentir-se exposto a algum desconforto, como: medo e/ou
incdbmodo por estar sendo objeto de investigacdo do pesquisador; agitacdo e/ou
timidez e nervosismo por interagir com esse, e outros. Se, eventualmente, sentir
algum desconforto fisico ou psicolégico antes, durante ou apdés a entrevista, a
mesma podera ser interrompida a qualquer momento. O sigilo e o direito de
confidencialidade ficam expressos, e as informag0des terdo garantia de privacidade.

As contribui¢cdes aos sujeitos da pesquisa ndo ocorrerao de forma direta. Mas,
sim, para a Instituicdo como um todo, ja que sera realizada a devolutiva do resultado
da investigacdo, sendo que a mesma podera refletir sobre a pratica pedagdgica no
aproveitamento das potencialidades de seus alunos. Caso 0s sujeitos da pesquisa
gueiram desistir desta, fica garantida a liberdade da retirada de consentimento a
gualquer momento, deixando de participar do estudo, sem qualquer prejuizo a
continuidade na Instituicdo. Fica expresso e garantido o direito de confidencialidade,
onde as informacdes obtidas serdo analisadas, ndo sendo divulgada a identificacao
de nenhum dos participantes. Preservar-se-a o direito de ser mantido atualizado
sobre os resultados parciais das pesquisas. Destaca-se que ndo havera despesas
pessoais para 0S sujeitos participantes em qualquer fase da pesquisa. Como
também ndo havera compensacéo financeira relacionada a sua participagao.
Acredito ter sido suficientemente informado(a) a respeito das informagdes que li ou
que foram lidas para mim, descrevendo a pesquisa: AUTORREIFICACAO DA
IMAGEM E RECONHECIMENTO DOCENTE PELA LINGUAGEM.
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Apés a apropriacdo das informacdes, contidas no TERMO DE
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO, declaro estar consciente e de acordo
em participar nessa pesquisa. Ficaram esclarecidos quais sdo 0s propésitos da
mesma, 0s procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou
esclarecido, também, que minha participacéo € isenta de despesas, bem como nao

ocorrera compensacao financeira relacionada a minha participacao.

Concordo, portanto, voluntariamente, em participar desta pesquisa, e poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante a mesma, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido

na Instituicao.

Santa Matria, ....... de oo, de 2014.

Assinatura do sujeito de pesquisa/representante legal

Numero identidade

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com:
Comité de Etica em Pesquisa - CEP-UFSM — Bairro Camobi, Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria —
Campus Universitario — 97105-900 - Santa Maria-RS - tel.: (55) 32209362 - email:
comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web:www.ufsm.br/cep
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Anexo H — Relatério final

RELATORIO FINAL

CAAE: 34470214.5. 0000.5346

Titulo do Projeto: AUTORREIFICACAO DA IMAGEM E RECONHECIMENTO DOCENTE
Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Amarildo Luiz Trevisan

Data do relatdrio: 08 / 05/ 2015

1. Publicacdes dos Resultados Obtidos:

- MOURA, Ercilia, M. As dificuldades do reconhecimento do outro na linguagem
docente. | Encuentro de las Ciencias Humanas y Tecnoldgicas para la integracion
em el Conosur. Pelotas, 2011. (Artigo Cientifico).

- MOURA, Ercilia, M. Formacéo de professores: articulagdes do reconhecimento
pela linguagem na pratica pedagdégica. V Congresso Internacional de Educacéao:
As Novas tecnologias e os Desafios para uma humanizadora. Santa Maria, 2013.
(Artigo Cientifico).

- MOURA, Ercilia, M. Entre mito e racionalidade docente: uma compreensao da
relacdo pedagdgica na figura de Eco e Narciso. Jundiai, Sdo Paulo: Paco Editora,
2013. (Livro — ISBN: 978-85-8148-381-8).

- MOURA, Ercilia, M. Ressignificacdo do mundo da vida na educacdao:
a alteridade da linguagem docente como referencial as acfes teleoldgicas.
AMPED/SUL - Florian6polis, Santa Catarina, 2014. (Artigo Cientifico).

- MOURA, Ercilia, M. O Professor como narrador e testemunha do seu tempo.
| Coloquio Regional Formacdo de Profissionais em Educacao: Catastrofes, Formas
de Resisténcia e Possibilidades de Transformagdo. Santo Augusto, RS, 2014. .
(Minicurso).

- MOURA, Ercilia Maria de Moura Garcia Luiz. O Autorreconhecimento Docente
como Referencial ao Reconhecimento Denegado. Artigo apresentado a
Universidade Federal de Santa Maria — Centro de Educag&o, como requisito parcial
para obtencéo da Titulagdo de Doutora em Educacgéo. Santa Maria, 2015.

Santa Maria - RS, 08 de maio de 2015.

Amarildo Luiz Trevisan



