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RESUMO

O texto foi formulado na inten¢do de estimular
as reflexdes em torno dos desafios que vém sendo colo-
cados pela educagio, tendo em vista a necessidade de
uma reforma paradigmdtica que exercite a inteligéncia
da complexidade, utilizando os principios do pensa-
mento nio linear complexo e as peculiaridades da
sinergética, metodologia sempre aberta, que age no
sentido de instrumentalizar o que poderfamos enten-
der como uma “arte de pensar”. No interior desta re-
flexao, o territério da ética necessita ser percorrido e re-
pensado permanentemente, na busca efetiva das trans-
formagoes requeridas para uma educagio do futuro.

Palavras-chave: Complexidade — Transdisciplina-
ridade — Psicandlise.

ABSTRACT

The article stimulate the reflections about
the challenges that have been presented by educa-
tion, regarding the need of a paradigmatic reform
which runs through the possibility of exercising a
complexity intelligence, using the principia of the
non-linear thought and the peculiarities of syner-
getics as an ever-open methodology what we could
call an “art of thinking”. Within this reflection, the
ethic’s territory needs to be permanently re-
thought during the actual pursue of the required
transformations for a future education.

Key words: Complexity — Transdisciplinarity —
Psychoanalysis.

Este artigo foi formulado na intengdo de
estimular as reflexdes em torno dos desafios que
vém sendo colocados pela educagio. A reforma do
pensamento, referida por Edgar Morin, mais do
que simplesmente curricular é uma reforma para-
digmdtica, que requer o exercicio de uma inteli-
géncia da complexidade revelada, entre outras coi-
sas, na utilizagio de principios do pensamento
nio linear complexo e nas peculiaridades da siner-
gia. O pensamento complexo apresenta-se como
metodologia possivel para o conhecimento e a
educagio, metodologia sempre aberta, que age no
sentido de instrumentalizar o que poderfamos
chamar com Helena Knyazeva, de uma “arte de
pensar”’. O pensar complexo independe do grau
de informagio teérica ou erudigio intelectual do
pensador. “O mundo dos intelectuais, escritores
ou universitdrios que deveria ser mais compreensi-
vo, é o mais gangrenado sob o efeito da hipertro-
fia do ego, nutrido pela necessidade de consagra-
¢ao e gléria” (MORIN, 2000, p. 97).

Além de uma formagao' abrangente, o pensar
complexo requer como premissa, que o sujeito seja
capaz de realizar uma operagio psiquica da ordem
de uma ruptura narcisica, que lhe permita suportar
a angustia despertada diante da nio totalizagdo

' Sem muito esforgo podemos perceber que esta questio nos reme-
te imediatamente ao territdrio da ética. A prépria palavra formagio
estd embebida de conotagdes indesejdveis aos nossos propésitos. A
idéia de formar referida a colocagio de uma forma seria a antitese
do que estamos tentando apresentar. Mais coerente com o pensa-
mento complexo seria a concepgdo de uma forma em agio. No sen-
tido de uma bdscula entre o contorno bem definido dos diferentes
setores do conhecimento e um atravessamento mais fluido destes
territdrios, com fronteiras em permanente movimento.
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do saber. Requer um desapego em relagio as exigén-
cias egbicas de manutengio de estabilidade e dos
ideais de permanéncia, bem como o dificil exercicio
de abrir-se a alteridade. Nenhum destes requisitos
pode ser alcangado somente pelo saber cumulativo
de natureza intelectual, mas também pela vivéncia
de experiéncias humanas relevantes que incluem
amor, sofrimento, temores e demais dimensdes afe-
tivas que habitam a dimensio do homo demens.

Exatamente por sua vocagio transdisciplinar,
o Pensamento Complexo vem sofrendo a critica de
produzir um conhecimento superficial, que tangen-
cia as questdes e as agrupa A maneira de uma brico-
lagem. Contudo, o projeto de religar o conhecimen-
to que foi artificialmente separado em disciplinas,
n3o exclui a idéia das disciplinas, pois o ponto de
vista complexo, como assinala E. Morin (2000), em
vdrios momentos de sua obra preocupa-se em “dis-
tinguir sem separar e juntar sem confundir”.

Esta forma de pensar instaura um modo de
investigagdo que privilegia a colocagio de proble-
mas as ofertas de solugées. Em se tratando da ques-
tao educacional, o primeiro problema que se des-
taca, refere-se a um paradoxo da contemporanei-
dade: a0 mesmo tempo em que o avango do
conhecimento cria uma necessidade imperiosa de
especializagdo, torna-se cada vez mais necessdrio
um conhecimento abrangente que possibilite pen-
sar a complexidade dos objetos.

Quando pensamos na constituicgo da vida e
em sua escala crescente de complexizacio, sabemos
que os organismos foram se tornando cada vez mais
especializados, em prejuizo de respostas mais gene-
ralistas, embora conservem ainda, potencialmente,
todas as aptidées origindrias para estas realizagées.
Analogamente, do ponto de vista do conhecimento
€ sua metodologia, a necessidade da especializagio
impde prejuizos ao conhecimento articulado. Por
outro lado, somente este pode dar sentido aos avan-
gos obtidos pelas pesquisas especializadas.

Deduz-se dai, uma segunda questdo impor-
tante: a imperiosa necessidade de orientarmos a
educagdo na diregio da transdisciplinaridade, com
todos os desafios contidos nesta proposta: avangar

na transversalidade como resultante entre o apro-
fundamento e o deslizamento abrangente da super-
ficie. Helena Knyazeva assinala “que toda teoria ¢
transdisciplinar por natureza, por estar orientada de
modo a revelar padrées comuns de auto-organiza-
¢do dos sistemas complexos de todo tipo, indepen-
dente da natureza concreta de seus elementos”.
Trocme-Fabre (1999) acentua que “é necessdrio e
urgente ultrapassarmos nossos limites e, para além
deles inventar a palavra trans-aprender”.

Historicamente, a ciéncia evoluiu na crenga
de que para conhecer e dominar os objetos preci-
saria decompé-los em unidades cada vez menores:
decompor para conhecer; conhecer significa entio,
neste contexto que chamaremos de ciéncia cldssica,
descrever suas qualidades, quantificd-las, mensur4-
las, depreender as relagées de causa e efeito.

Este método, que chamamos de analitico,
contribuiu, sem duvida, para o desenvolvimento
da ciéncia, mas também empobreceu a realidade,
porque retirou os objetos de seu contexto, divi-
dindo o mundo cognoscivel em disciplinas, cada
uma delas com suas teorias para explicar seu peda-
¢o de mundo.

O caminho percorrido ao longo do séc. XX
pela fisica quéntica, cosmologia, biologia molecu-
lar e cibernética, tornaram evidente a necessidade
de religagao dos conhecimentos para fazer frente as
indagages impostas pela realidade complexa das
estruturas e particulas do macro e microscosmos,
que nio se submetem s conhecidas leis que regem
0 universo visivel.

No Método I, Morin (1997, P- 22) mencio-
na os desafios enfrentados pelo individuo na cons-
trugdo de uma cultura en-ciclo-pédica, ressaltando
a necessidade de resgatarmos o sentido etimoldgi-
co deste termo:

o termo ‘enciclopédia’ jd nio deve ser considerado
no sentido acumulativo e alfa-bé de besta, no qual
se degradou. Deve ser considerado no seu sentido
original agkuklios paidea, aprendizagem que poe
o saber em ciclo; efetivamente, trata-se de en-
ciclo-pediar, isto ¢, de aprender a articular os pon-
tos de vista disjuntos do saber num ciclo ativo.
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Abrangente, mas nio superficial, profunda,
mas nio excludente, dedicando-se “ndo 2 totalidade
dos conhecimentos em cada esfera, mas aos conheci-
mentos cruciais, aos pontos estratégicos, aos nés de
comunicagao, as articulagdes organizacionais entre as
esferas disjuntas” (MORIN, 1997, p. 22-23).

A atividade educativa sempre foi percebida
como um dominio desafiador. Pela prépria nature-
za de seu objeto, ainda no comego do séc. XX foi
listada por Freud como uma das profissées impos-
siveis, juntamente com as atividades de psicanali-
sar e governar. Dirigida para a compreensio dos
processos inconscientes e dos investimentos pul-
sionais, a psicandlise nao poderia deixar o processo
de aprender 2 margem dos fluxos desejantes que se
movem tanto naquele que aprende quanto naque-
le que ensina e, ainda, na sensivel rede de transfe-
réncias e contra-transferéncias que se estabelecem
entre eles. A questao educacional, como alids todas
as atividades humanas, devem ser pensadas como
produgdes desejantes.

Gostaria de situar agora, uma terceira questio
que retiro de Maturana (1998, p. 12). “No fundo
a pergunta é: o que queremos da educagao? Acho
que ndo se pode considerar nenhuma pergunta
sobre os afazeres humanos [...] se nio se explicita
o que € que se quer’. O que nos importa ressaltar
aqui € a fungdo do desejo na produgio de ativida-
des criadoras de um certo contexto histérico no
qual estaremos sempre implicados em algum nivel
de responsabilidade. Isto é tao vélido para a vida de
um individuo como para os destinos comuns de
uma coletividade.

Maturana (1998) coloca ainda outras ques-
toes derivadas desta: Para que queremos educar e
mais do que isto: que pafs queremos?

Hoje, precisamos acrescentar a Maturana
mais uma pergunta: j4 que vivemos sob uma
ordem planetdria que nio nos permite mais pensar
apenas o futuro de um tnico pafs, isolando-o do
contexto global, cabe indagarmo-nos sobre que
planeta queremos para viver?

Se pudermos acreditar que a educagio
possa ter uma eficdcia para interferir no futuro da
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qualidade de vida neste planeta, que educagio
seria esta? Tentar enfatizar a pretensio de uma
permanente atualizagio das informagoes disponi-
vels seria uma aposta no fracasso, visto que esta-
remos sempre defasados face ao apelo e a multi-
plicidade das ofertas de informagdes a que esta-
mos expostos, nds, seres plugados a este universo
ciberespacial, seres hibridos de natureza e artifi-
cio, artificio incorporado por nés na forma de
uma mixagem onde as temporalidades se atraves-
sam, tornando cada vez mais impossivel distin-
guir o antes e o depois.

Convivemos, atualmente com Informagio
em tempo real. Com tempos de verdades fugazes e
provisérias, caracterfsticas das produ¢des de uma
ciéncia que vem aprendendo a negociar com a
incerteza. Como poderemos ensinar se a duragio
de uma verdade pode ser tio fugaz. Por quanto
tempo uma informagio pode ter valor de verdade
para que possa ser transmitida como um conheci-
mento, um patriménio da humanidade?

E claro, que dito desta maneira, pareco me
colocar num universo quase ficcional, um univer-
so onde o conhecimento nio poderia ser transmi-
tido, pois no momento em que o fizéssemos, ele ja
nao seria mais. Podemos brincar com isto, exerci-
tar nossa capacidade ficcional, mas aprendemos
com a perspectiva do pensamento complexo que a
ficgdo apresenta uma fonte nem de longe desprezi-
vel para abordarmos a realidade, j4 que o demens
que nos habita em conjungio com o sapiens nao é
menos capaz de realizar esta apreensio.

Nossa estéria fantasiosa sobre a velocidade e
a aceleragdo das produgées de saber que se deixam
substituir quase instantaneamente por outras, na
perspectiva de um incessante devir, nos coloca
diante da explicitagio de uma quarta questio que
se destaca na intengdo de pensarmos um projeto
educacional voltado para o presente/futuro da edu-
cagio: a transmissao de conteidos deveria ser,
ainda hoje, prioridade em educagio, ou os objeti-
vos desta atividade comportariam melhor um tra-
balho ligado aos aspectos da formagio, prioritaria-
mente aqueles ligados 2 informagio?

Cronos, Nartal-RN, v.3, n.1, p. 79-86, jan./jun. 2002



'

Tereza Mendonga

82

E claro que cada vez mais teremos conteddos a
transmitir, contudo, ¢ esta concepgio de aprendizado
que deve ser revista. O ideal de aprendizado concebi-
do como fixagio de contetidos entronizados a partir
da recepgio de informagGes externas, procedentes de
um outro que detém um saber, estd impregnado de
nogdes extremamente valorizadas em nossa cultura.
Ancora-se no ideal de acumulaggo como forma de
enriquecimento, derivando-se também daf, todo o
sistema de avaliagio que visa quantificar o montante
de informagbes retidas e acumuladas, comparativa-
mente aquelas que foram perdidas.

Para além da questao da velocidade e da tran-
sitoriedade das verdades, vemos que existem outros
fatores culturais, ligados 2 manutencio de hdbitos
jd constituidos, que nos induzem a considerar e
praticar a transmissio e o ato de aprender como
uma operagao matemdtica de acréscimo a um stock
j constituido. Inversamente  esta concepgio, estu-
dos neuro-bioldgicos indicam a relevincia da efeti-
vagio de processos de reorganizagio e consolidagio
de circuitos neuronais e de uma escolha efetuada
dentro do imenso potencial de trajetos neuronais
possiveis. Trocme-Fabre (1999) situa a fungio da
aprendizagem, com relagdo a perspectiva das cién-
cias cognitivas e da neurociéncia, como sendo aque-
la da auto-organizagio e da autopoiese, referindo-se
a terminologia utilizada por E Varela.

Uma pedagogia da complexidade nos abre
uma porta que “permite trocar de olhar e construir
prdticas em coeréncia com o funcionamento de base
de nossa vida cognitiva”. Os verbos ter e ser sio estra-
nhos 2 vida e, “com a ajuda de filtros culturais, imo-
bilizam a vida numa rede de relagdes onde a posse e
o pertencer s3o agentes de exclusao que nio traduzem
em nada a dinimica do processo de devir que ¢, no
entanto, o tinico que pode nos definir” (TROCME-
FABRE, 1999).

Palavras como consolidagio e escolha, rela-
cionadas ao processo de aprendizagem, apontam
para a necessidade de uma reflexio acerca das rela-
¢oes que se estabelecem entre a educagio, envol-
vendo todo o complexo das comunidades de ensi-
no e uma ética da responsabilidade, que valorize a
autonomia e a abertura para a alteridade.

Em texto intitulado: Linhas de Progressos na
Terapia Analitica, Freud (1919) dedica trés pardgrafos
a reflexdo sobre a “ética ndo pedagégica da psicandlise”,
excegdo feita a certos pacientes muito desamparados e
incapazes de uma vida: “para eles hd que combinar
influéncia analitica com a educativa [...] mas mesmo
assim, deve ser educado para liberar e satisfazer sua pré-
pria natureza e nio para assemelhar-se conosco®.

Na Grécia antiga, pedagogo era alguém que
conduzia a crianga da casa de seus pais i casa
daquele que ensinava. Atualmente, a pedagogia
Construtivista e o Construtivismo pos-piagetiano,
trabalham com a idéia de que o conhecimento
deve ser construido pela crianca, ao invés de ser
colocado, imposto de fora para dentro. Nesta pers-
pectiva, o pedagogo estimula e conduz o aluno
para que ele préprio chegue ao ponto de concluir.

Esta posi¢io de alguém que conduz nio ¢ de
todo distante daquela que deve ser sustentada pelo
analista na condugio de uma cura, uma vez que
nio cabe ao analista apresentar solugdes s ques-
toes do analisando.

Falando da procura de sentido, Lacan aproxi-

ma a técnica Zen do fazer analitico e, neste aspecto
particular, parece-nos possivel fazer também uma
aproximagio com a pedagogia construtivista.
. “Cabe aos alunos, eles mesmos, procurar a
resposta as suas préprias questdes. O mestre nio
ensina ex-cathedra uma ciéncia pronta, dd a respos-
ta quando os alunos estio a ponto de encontri-la”
(LACAN, 1983, p. 9).

E assim que procede também o analista no
que se refere & transmissdo de uma construcio anali-
tica que sé deve ser enunciada no momento em que
o analisando est prestes a encontrd-la por si mesmo.

Portanto, quando Catherine Millot (1987)
fala de Freud como antipedagogo, parece-nos que
ela se refere 2 uma pedagogia marcadamente tradi-
cional, em que o lugar de mestria encontra-se cris-
talizado nao intercambiando jamais com aquele
que aprende. Os contetidos sio tomados como ver-
dades a serem transmitidas. O que estamos aqui
reiterando ¢ a nogdo de processo; que esta trans-
missdo seja antes um processo de condugio do que
uma revelagio de verdades estabelecidas como tal.
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Fica claro, portanto, que a transmissio impli-
ca, de forma interligada, uma ética da responsabili-
dade e uma ética nao pedagégica, no sentido acima
exposto e aqui caminho para a enuncia¢io da quin-
ta questao que coloco em relevo para esta discus-
s30: a fungio determinante do afeto, ou da mobi-
lizagdo do afeto no processo de aprendizagem.

Gostaria de mencionar uma experiéncia para
marcar esta diferenca entre um ensino baseado na
transmissao de contetidos informativos e um outro
direcionado para a mobilizagio dos afetos ligados
ao trabalho cognitivo: no inicio dos anos 90,
acompanhei um projeto de formagio de educado-
res sociais.” Em um dos grupos que eu acompa-
nhava, o ensino se dava em sala de aula, baseando-
se na transmissao pautada em textos, aulas exposi-
tivas e discussoes de temas polémicos, ou seja, um
ensino mais tradicional, nos moldes académicos.

No outro grupo, a proposta era radicalmen-
te diferente porque se baseava na necessidade de
envolver emocionalmente os professores com os
temas que a seguir seriam trabalhados. Este envol-
vimento emocional propiciava trazer para dentro
do educador os alvos a serem atingidos. Assim, por
exemplo, se o que estd em discussio ¢ o comporta-
mento sexual desta populagdo durante sua perma-
néncia nas casas de acolhida, este trabalho nio
pode ser levado a cabo se nio formos capazes de
abrir um espago para que o educador possa abor-
dar o fato de que isto afeta, de maneira inusitada,
sua prépria sexualidade e que é discriminando e
refletindo a partir deste estado de afetagio viven-
ciado neste campo de forgas transferenciais, que ele
reagird produzindo sua resposta de educador.

Esta perspectiva reduz a separagio entre
sujeito e objeto, o que vem a ser uma das propos-
tas do pensamento complexo, na medida em que o
sujeito educador se auto investiga e se torna obje-
to da mesma investigagio, considerando o menino
como sujeito das afecgoes nele produzidas.

* Terminologia empregada, naquele caso, para designar os educado-
res que trabalhavam com populagdes carentes, que viviam nas ruas

da cidade do Rio de Janeiro.
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Na ocasido em que fiz esta observagio, ficou
bastante evidente a diferenca dos resultados nas duas
perspectivas de trabalho que mencionei, visto que esta
abertura para uma mobilizagio da emogio propiciou
uma efetiva transformagdo na pritica dos educadores.

O fato de que os afetos estejam intrinseca-
mente ligados 2 toda aprendizagem apresenta,
também, uma outra face, que se expressa por nosso
apego afetivo em relagao aquilo que construimos
como conhecimento. Este conjunto de idéias, de
um individuo ou de um grupo social, intensamen-
te investido de afeto, acaba por se constituir num
obstdculo 2 flexibilizagio do conhecimento e, con-
seqiientemente, a abertura para a produgio e acei-
tagdo de novas teorias.

Maturana (1998, p. 17) nos fala de uma
“biologia do conhecimento: nio basta que grupos
oponentes se reinam para conversar sobre a tole-
rancia ao erro do outro”, pois os sistemas racionais,
incluindo as ideologias e as religides, se baseiam em
premissas fundamentais aceitas a priori, premissas
desejantes, fundadas nas emog6es. Assim sendo,
“desacordos trazem consigo uma explosio emocio-
nal, porque os participantes vivem seu desacordo
como ameagas existenciais”. Isto ¢ muito importan-
te, porque nos ajuda a compreender porque as pes-
soas defendem seus pontos de vista de maneira tio
vigorosa e, por vezes, violenta. “Desacordos nas
premissas fundamentais sao situagdes que ameagam
a vida, j& que um nega ao outro os fundamentos de
seu pensar e a coeréncia racional de sua existéncia”
(MATURANA, 1998, p. 17).

Na referéncia da psicandlise, o apego as
idéias alimenta-se do apego ao ego, instincia psi-
quica considerada por Lacan como o sintoma
humano por exceléncia. A constituigio egdica se
dd a partir de sucessivas sinteses identificatérias
que nos garantem uma ilusdo de unidade. Nossas
premissas fundamentais estio ligadas is nossas
identificagdes fundamentais. Questionar estas pre-
missas nos coloca face ao risco de faléncias identi-
tdrias, que sdo experimentadas como ameagas para
a vida, pois cada vez que somos confrontados com
uma necessidade de mudanca de posigio em rela-
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a0 a algo em que acreditamos muito, nés vivemos
algum tipo de morte. Este ¢ um dos motivos pelo
qual os trabalhos da engenharia genética produzem
tantas discordincias: pelas possibilidades que
abrem de modificagio naquilo que seria talvez a
premissa mais fundamental sobre a qual nos cons-
titufmos. Refiro-me 4 nossa imagem corporal, pois
¢ sobre ela que nossa identidade se constitui e se
assenta, primordialmente.

Morin (1998) nos apresenta no Método 4,
o conceito de noosfera, referindo-se ao conjunto de
crengas e idéias que adquirem poderosa substincia
ou uma “supra realidade”, conferindo a elas um esta-
tuto de “seres de espirito”, sustentados na materiali-
dade dos substratos neuronais daqueles que compar-
tilham as mesmas idéias. Utiliza ainda a metifora dos
sistemas imunoldgicos, para falar da capacidade de
defesa de um conjunto de idéia em relagio a outro
que lhe seja estranho. Nos Sete Saberes para uma
Educagio do Futuro, referindo-se mais precisamente
a educagio Morin (2000, p. 28) cita Marx: “Os pro-
dutos do cérebro humano t#m o aspecto de seres
independentes, dotados de corpos particulares em
comunicagio com os humanos e entre si”. E acres-
centa: “as crengas e as idéias ndo sao somente produ-
tos da mente, sio também seres mentais que tém
vida e poder. Dessa maneira, podem nos possuir”.

Vemos ai enunciado, um verdadeiro embate
entre idéia e paixdo; entre a utilizagio das idéias
para traduzir o real e a possessio do real pelas
idéias, resultando no que Morin (2000, p. 30) con-
sidera um paradoxo incontorndvel: “devemos man-
ter uma luta crucial contra as idéias, mas somente
podemos fazé-lo com a ajuda das idéias”.

Em vista disto, nio podemos acreditar em
mudangas que nio se fagam acompanhar de um
trabalho com os afetos que investem os pontos de
vistas individuais ou coletivos e com as ameagas
produzidas pelas demandas de modificagio nas
premissas que os constituem.

Do exposto acima decorre um dos objetivos
fundamentais na formagio educacional: a flexibiliza-
¢ao das premissas, preparando os sujeitos para convi-
ver com a incerteza, com a idéia de um futuro aberto

e imprevisivel, com a consciéncia possivel de que a his-
téria ndo avanga de forma linear, estando sujeita, em
seu curso, a turbuléncias, desvios e bifurcagdes. O sur-
gimento do novo decorre desta possibilidade desvian-
te que, se bem sucedida, condicionard novos padroes
de normas hegemoénicas. Os atos criadores sio, em
principio, desvios em relagao a norma. “Os despotis-
mos e totalitarismos sabem que os individuos porta-
dores de diferengas constituem um desvio potencial;
eles os eliminam e aniquilam os microfocos de des-
vio”. No entanto, “toda evolu¢io é fruto do desvio
bem sucedido cujo desenvolvimento transforma o sis-
tema onde nasceu” (MORIN, 2000, p. 82).

Este eixo de discussoes suscita algumas consi-
deragbes que se situam no territério entre ética e
politica. Trata-se aqui de um problema crucial: toda
posigao ética requer, para que nio recaia na idéia do
sacrificio de um heréi, o exercicio de uma estratégia
que, por sua vez, invoca a mediagdo do politico.

A estratégia deve ora privilegiar a prudéncia,
ora a auddcia e, se possivel, as duas simultanea-
mente. Quando se torna impossivel decidir entre
ruptura e aceitagio, “é preciso entio, estabelecer
compromissos miserdveis [...] Mas até que
ponto?” (MORIN, 1997, p. 106). Trata-se de uma
questdo delicada, pois se a intransigéncia pode
conduzir A derrota, a transigéncia porta, por sua
vez, os riscos da abdicagio.

Em seu semindrio sobre a Ftica, Lacan discute
este ponto limite entre a trans e a intransigéncia de
Antigona e ao formular seu imperativo, “nao ceder de
seu desejo”, estd aproximando a idéia de desejo aque-
la do dever em Kant. Nio se trata de um querer nar-
cisico, mas de um ato idealmente livre de inclinagoes
patoldgicas decorrente da afirmagio do desejo de um
sujeito responsdvel, tendo em vista o Outro da cultu-
ra e as conseqiiéncias de seu ato, para si e para a polis.

Lacan (1998) assinala, em Ciéncia e Verdade,
que o sujeito da psicandlise é um sujeito responsdvel.
Responsabilizar-se implica situar a fonte do horror
em si mesmo e nio alhures, como nos diz Badiou
(1995). Implica abandonar em definitivo uma posi-
¢ao ressentida, no sentido nietzcheano do termo e
abragar a concepgio do trigico como assungio da
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responsabilidade por nosso destino, adotando a idéia
de processo 14 onde a causa reinava soberana sobre o
efeito. Do ponto de vista da psicandlise, responsabi-
lizar-se significa implicar-se com seus atos, conscien-
tes ou ndo, e com os destinos de sua vida.

Na mesma diregao, Morin (1997, p. 69) pro-
poe a pratica de uma auto-ética que visa, pelo exerci-
cio de uma autocritica sensivel, atingir nosso nicleo
egocéntrico, tornando-o mais permedvel ao outro e
mais capaz de “reconhecer as armadilhas da mentira
4 si mesmo e da auto justificagao” (p. 80-81).

As diretrizes expostas neste trabalho indicam
o montante de esforgo requerido por uma reforma
do pensamento que possa resultar em modificagdes
na maneira de se conceber a educagio. Trata-se, na
verdade, de uma via de mio dupla: reforma do
pensamento e reforma do ensino. Este movimento
de retroalimentagio implica revolugbes molecula-
res, esforgos interiores de luta contra nossas ten-
déncias egocéntricas e antropocéntricas, contra a
resisténcia das idéias, contra as forgas desagregado-
ras, mas, também, a favor delas. Isto porque, as
forgas de ligagao mostram-se tdo poderosas quanto
as desintegradoras. A experiéncia clinica testemu-
nha e revela com grande vigor esta realidade. Nao
¢ assim tdo ficil fazer explodir as aderéncias libidi-
nais que condicionam o gozo do sintoma.
Comportamentos arraigados de nossa vida cotidia-
na sio igualmente dificeis de serem flexibilizados,
para utilizar um termo com o qual vinhamos tra-
balhando. Além disto, é justamente o. poder dos
processos de ligagao que fortalece as grandes insti-
tuigdes de nossa sociedade, verdadeiras usinas
modeladoras de protétipos que condicionam a
repeti¢ao do mesmo.

Assim sendo, para que possamos promover a
ética da responsabilidade proponho partirmos de
uma ética do desejo de diferenga, o que implica
pensar uma ética da criagdo e, conseqiientemente,
uma ética da disjungio daquilo que estd excessiva-
mente ligado, pois a vida se faz neste equilibrio ins-
tdvel entre rupturas e ligagdes e a vitéria de qual-
quer uma delas serd sempre mortifera. Morin
(1997, p. 274) nos apresenta o desafio: “tentar unir
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o que estd solto deixando-o livre”. Unir sem apri-
sionar, pois o aprisionamento no interior das liga-
¢oes cede lugar 2 morte. Trata-se de uma constata-
3o que pode ser facilmente observada em diferen-
tes esferas da vida, seja nas relagbes amorosas, nos
vinculos institucionais, no apego as estruturas idea-
tivas, na economia psiquica...

Contudo, a ética da responsabilidade nio
constitui um antidoto contra os riscos inerente a
criagdo, mas implica a exposicio do sujeito em sua
autoria. Somos responsdveis pela autoria, mas,
com base na ecologia da agdo, ninguém é respon-
sdvel pelo modo como sua obra ¢ utilizada, distor-
cida ou mal compreendida. Dai a necessidade de
estimularmos e democratizarmos permanentemen-
te os debates sobre as préticas e direcionamentos
importantes que implicam transformagbes relevan-
tes em nossa constitui¢ao cultural.

Mas isto nio ser4 o bastante se a responsabilida-
de nao for disseminada também entre os consumi-
dores-cidaddos e os usudrios, aqueles técnicos que se
ocupam dos servigos derivados de uma obra, ou seja,
de sua aplicabilidade. Trata-se, portanto de um mega
projeto educacional, ou, melhor dizendo, de um
drduo trabalho que deve ser cultivado no 4mbito indi-
vidual e estendido para toda a comunidade planetiria.
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