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APRESENTACAO

Este décimo terceiro niimero de 2016 apresenta um conjunto de discussdes e
problemas em Filosofia e Educacio. Criada em 2008, a SABERES: Revista Interdisciplinar
de Filosofia ¢ Educacdo (ISSN 1984-3879) ¢ uma publicagio de fluxo continuo com
qualificacdo B4 pela CAPES, aberta para pesquisadores das areas de Filosofia e Educacdo. A
publicacdo constitui um canal de divulgacdo cientifica defendendo os principios de
pluralidade e inter-relagio das areas de conhecimento e produgdo do saber. Vinculada
atualmente ao grupo de pesquisa Fundamentos da Educagdo e Praticas Culturais, e em
colaboracio com os grupos de pesquisa de FEtica e Filosofia Politica, e de Logica,

Conhecimento e Etica da UFRN.

A SABERES tem como missdo reunir pesquisadores seniores ¢ iniciantes do Brasil e
do exterior numa linha editorial que compreenda trabalhos de Filosofia, Filosofia da Educacao
e Ensino de Filosofia sem qualquer restricdo prévia de tematica ou de abordagem, buscando

reunir académicos de Programas de Pos-Graduacido em geral.



O QUE AETICA ARISTOTEI:ICA PODE NOS ENSINAR ACERCA DAS
RELACOES DE CONSUMO?

Joel Thiago Klein*
RESUMO

Este ensaio possui dois objetivos: em primeiro lugar, apresentar brevemente 0s
elementos centrais da ética aristotélica; e, em segundo lugar, atualiz4-los para discutir
algumas questdes éticas envolvidas nas relacdes de consumo. Nesse caso, aborda-se as
diferentes relagcbes de consumo a partir das seguintes virtudes: moderacdo, justica,
liberalidade e prudéncia.

Palavras-chave: Aristoteles. Virtudes. Etica aplicada. Consumo.

ABSTRACT

This paper has two aims: firstly, to present briefly the key elements of Aristotelian
ethics; and, secondly, to update them in order to discuss some ethical issues regarding
consumer relationships. In this case, the paper approaches the different consumer
relationships from the point-of-view of the following virtues: moderation, justice,
liberality and prudence.

Keywords: Aristotle. Virtues. Applied Ethics. Consumption.

A Etica é uma disciplina filosofica que debate assuntos relacionados ao agir
humano a partir da possibilidade ou impossibilidade de uma avaliacdo segundo critérios
normativos. Nesse caso, ela discute sobre como, quando e o porqué de uma ac¢dao ou um
determinado comportamento ou vida poder ser considerado como moral ou imoral, bom
ou mau, justo ou injusto, etc. A Etica filosofica possui pelo menos trés grandes campos
de investigacdo que estdo intrinsecamente vinculados, a Meta-ética, a Etica normativa e
a Etica aplicada.

A Meta-ética se propde a discutir e esclarecer os conceitos fundamentais
necessarios para se pensar o proprio agir, ou seja, aborda questdes do tipo: 0 que é uma
acdo? A liberdade € necessaria para se atribuir responsabilidade? O homem ¢ livre? O
que é a liberdade? E necessario ou possivel compatibilizar liberdade e natureza? Existe
um bom ou mau em sentido absoluto? A razéo é uma faculdade ativa e determinante ou
é apenas uma faculdade calculativa?

Ja a Etica normativa se propde a responder basicamente dois tipos de questdes,

que de certo modo estdo vinculadas com as respectivas respostas oferecidas as questdes

!Licenciado em Filosofia (2005) e Mestre em Filosofia (2008) pela Universidade Federal de Santa Maria.
Doutor em Filosofia pela Universidade Federal de Santa Catarina (2012) com doutorado sanduiche na
Humboldt Universitat zu Berlim financiado pela CAPES/DAAD (2009/2010). Professor de Etica e
Filosofia politica moderna na Universidade federal do Rio Grande do Norte. E-mail:
jthklein@yahoo.com.br.
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acima, a saber: como devo viver? Ou, como devo agir? Para responder a essas duas
questdes € preciso apresentar e justificar um critério ou varios critérios a partir dos quais
se possa avaliar e valorar a acdo humana.

A Etica aplicada, por sua vez, tem como seu objeto a aplicacdo dos principios
sustentados pela Etica normativa a casos ou situacdes particulares. Nesse sentido, a
Etica aplicada ndo possui por si s6 um conjunto de principios que a tornem
independente da Etica normativa, ao contrario, ha tantas Eticas aplicadas quantas Eticas
normativas e ndo faz sentido falar de uma Etica aplicada que ndo se sustente sobre uma
determinada concepcdo de FEtica normativa. O fato da Etica aplicada ndo ser
independente da Etica normativa ndo faz com que ela ndo tenha suas peculiaridades,
mas essas peculiaridades ndo sdo fundamentais o bastante para lhe atribuir
independéncia e condi¢Bes de resolver por sua prépria conta questdes e problemas
éticos. Nesse sentido, a capacidade de empregar adequadamente o0s principios
normativos a situacdes concretas demanda o conhecimento correto dos principios, mas
também uma habilidade, uma certa arte de avaliar o contexto especifico de uma acao e
suas variaveis para entdo saber como aplicar aquele principio. Para Aristoteles essa seria
uma das atribuic@es do individuo dotado de discernimento, j& para Kant seria o dominio
da arte da faculdade de julgar.

Uma analogia pode ser Gtil para esclarecer as distin¢Ges e as inter-relacfes entre
Meta-ética, Etica normativa e Etica aplicada. Tome-se, por exemplo, o caso da
Matematica. O equivalente a Etica normativa na Matematica seriam as regras que
estabelecem o modo de resolver determinados calculos, nesse caso, por exemplo, tém-se
a regra fundamental da aritmética que estabelece que “1+1=2". Note-se que se trata de
uma regra que ndo estabelece como de fato as pessoas fazem contas, ndo se tratando,
portanto, de uma descricdo. Se esse fosse o caso, entdo, claramente, o fato da maior
parte das pessoas errarem contas de aritmética (ndo especificamente nesse caso, mas em
contas que empregam 0 mesmo principio) tornaria as regras matematicas variaveis e
contingentes. Nesse sentido, as regras matematicas ndo estabelecem como as pessoas de
fato calculam, mas como elas devem calcular para que o seu calculo seja correto. Ha
assim, uma normatividade implicita na matematica assim como na Etica normativa,
ainda que seja uma normatividade de espécie diferente, mas isso ndo é um ponto
importante para se entrar aqui. J& a equivaléncia da Meta-ética com relagdo ao campo da
Matematica, seria o que é discutido na Filosofia da matematica ou mesmo na Teoria do
conhecimento, nesse caso, por exemplo, quando o matematico nao esta mais procurando

resolver determinadas equagfes, mas passa a se indagar a respeito da propria natureza
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do numero, entdo ele esta discutindo questdes de “meta-matematica”, ou ainda, questdes
que estdo no fundamento da prépria matematica. Nesse nivel, temos questdes como: o
que é o numero? Que realidade possui 0 niumero? Em que sentido o namero existe?
Como e por que a equacdo que soluciono com uma formula se aplica a0 mundo? Seria a
realidade fisica matematica? Ja o equivalente & Etica-aplicada ao campo da Matematica,
por sua vez, seria aquilo que é realizado pelas areas das Engenharias, ou seja, elas
aplicam aquilo que ¢é explicado e justificado pela teoria da matematica, no exemplo
acima, pela teoria da aritmética, para resolver um caso especifico. Nesse sentido, seria
absurdo, por exemplo, pensar que a engenharia teria uma teoria da matematica propria e
distinta daquela que é ensinada nos cursos de matematica. Da mesma forma, seria
absurdo pensar que se poderia trabalhar com temas de Etica aplicada sem se ter o
conhecimento adequado dos principios da Etica normativa.

Alguém poderia alegar que h&a um aspecto de incongruéncia com a analogia aqui
estabelecida, a saber, que na matematica ndo ha divergéncias, que ha uma univocidade
de principios, enquanto que na Etica normativa, os fildsofos ndo conseguem chegar a
um consenso. Bem, como Aristdteles ja havia chamado a atengdo, deve-se buscar o grau
de certeza em uma ciéncia apenas na medida em que é compativel com a natureza do
seu objeto. Faz parte da natureza do objeto da moralidade que ele ndo possa ser
conhecido com a mesma certeza e rigor que se estabelece um conhecimento
matematico. Isso ndo interfere no valor ou na importancia do conhecimento, sendo
muitas vezes mais importante debater a respeito de questdes morais, tais como se a pena
de morte, o aborto, ou que relagbes de consumo sdo morais, do que saber qual férmula
do produto quimico é mais eficiente para matar sem dor, como realizar um aborto de
modo mais seguro e rapido ou ainda, como incentivar e maximizar a eficiéncia do
consumo de bens e mercadorias. Assim, quando se fala da ética e do consumo se esta
entrando em um tema relativo a Etica aplicada, mas isso n&o supde uma separacio com
relacdo aos principios da Etica normativa. Na verdade, trata-se de assumir uma
determinada Etica normativa e ver como ela resolve ou lida com uma determinada
questdo pratica especifica. Nesse sentido, é imprescindivel apresentar e esclarecer quais
sdo os principios da ética normativa que se tem em vista, e € isso que serd feito na
primeira secdo deste artigo. Porém, a aplicacéo do principio para solucionar um caso ou
para se pensar em uma situacdo especifica também leva em conta conhecimentos
especificos que sdo oriundos da experiéncia e da diversidade de elementos particulares
que ela comporta. Assim, também para que um engenheiro possa construir um predio

ndo lhe basta ter conhecimentos de matematica, mas também lhe sdo exigidos
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conhecimentos de como aplicar tais conhecimentos, tais como, por exemplo,
conhecimentos sobre como usar os instrumentos de medi¢do como a trena, 0 metro ou
uma linha para medir algo em particular. E pensando nisso que a ética aplicada precisa
levar em conta os “instrumentos” institucionais, juridicos, psicoldgicos que estdo
implicados nas relacBes de consumo e que sdo também elementos importantes para se
realizar uma correta aplicacdo do principio normativo apresentado e justificado por um
determinado modelo de ética normativa.

O modelo ético normativo que aqui se escolheu para discutir as relacGes de
consumo € a ética das virtudes na verso aristotélica, tal qual apresentada no livro Etica
a Nicémacos. A escolha de um modelo de ética das virtudes se deu por se acreditar que
ela pode contribuir para se entender e solucionar certas questdes éticas relacionadas ao
consumo. A razdo de escolher o modelo apresentado por Aristoteles e ndo um modelo
de ética das virtudes contemporaneo, tal como a de Maclntyre, por exemplo, se deve ao
fato de que a ética das virtudes aristotélica permanece como sendo o padrdo e modelo
fundamental, do qual as éticas da virtude contemporanea se apresentam como modelos
atualizados, mas que também por isso, envolvem interpretacdes da ética aristotélica, as
quais, por sua vez, também podem ser criticadas por questdes hermenéuticas que nédo se
quer adentrar aqui.

Para se compreender as peculiaridades contextuais envolvidas na ética aplicada
as questdes de consumo cabe encontrar um principio de sistematizacdo das relacdes que
0 consumo envolve, ou seja, um principio de ordenacdo que sirva para separar
minimamente as diferentes espécies de relagdes que estdo envolvidas no consumo.
Sugere-se aqui sistematizar a abordagem da ética aplicada ao consumo segundo trés
categorias distintas que abrangem as principais relagdes envolvidas no consumo, a
saber: primeiro, a relacdo entre o sujeito que consome (daqui para frente denominado de
consumidor) com o objeto consumido (denominado daqui por diante de produto, ainda
que ndo seja algo apenas material, mas também um servico ou um bem natural);
segundo, a relacdo comercial que envolve o consumidor e o0 sujeito que oferece o
produto (denominado aqui de vendedor); e terceiro, a relagdo de consumo que se
desenvolve em ambos os casos acima tendo em vista a relacdo com um contexto mais
amplo, seja ele com o meio ambiente ou com o povo do Estado (analogicamente ao
sentido de pdlis grego). Ainda que cada uma dessas categorias tenha particularidades
préprias o que justifica seu tratamento independente, ndo se segue que elas ndo se inter-

relacionem mutuamente.
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A hipoétese que se desenvolve aqui é a de que a ética das virtudes de Aristoteles
oferece elementos para se tematizar cada uma dessas categorias acima, sendo que, em
cada caso, haveria uma virtude especifica que representaria o agir excelente ou o agir
moral. A primeira relagdo, do consumidor com o produto pode ser compreendida a
partir da relacdo com a virtude da moderacdo, a qual sera tematizada na segunda secao
deste artigo. A segunda relacdo, entre consumidor e vendedor pode ser avaliada segundo
a virtude da justica, a qual sera tematizada na terceira se¢do deste artigo. Ja a relacdo da
propria relacdo de consumo com um contexto mais amplo, entdo, no caso da relagéo se
referir aos individuos que vivem no mesmo estado tem-se a virtude da liberalidade, e no
caso da relacdo se referir ao meio ambiente e as futuras gerac@es, entdo se tem a virtude
do discernimento. Ambas, a liberalidade e o discernimento, serdo abordados na quarta
secdo. A quinta e Ultima secdo deste artigo tematiza rapidamente o modo como
Aristételes compreendia e a importancia de uma educacdo moral para a ética.

1. OS FUNDAMENTOS DA ETICA NORMATIVA DE ARISTOTELES OU OS
PRINCIPIOS DO AGIR EXCELENTE

Antes de se apresentar como Aristoteles define o agir virtuoso, ou ainda, o agir
excelente, ambas as traducbes possiveis do termo grego areté, duas consideracfes sdo
fundamentais para se compreender a particularidade da abordagem ética desenvolvida
na Etica a Nicomacos. A primeira consideracio se refere ao grau de precisio que pode
ser exigido na investigacdo ética. Segundo Aristételes, cada assunto possui um grau de
clareza e precisao que lhe é conveniente, ndo sendo possivel alcangar 0 mesmo grau em
todos os assuntos e em todas as profissfes. Assim, dependendo da natureza do objeto
que se busca conhecer, existe um grau de clareza e precisdo que lhe € conveniente,
sendo igualmente “insensato aceitar raciocinios apenas provaveis de um matematico e
exigir de um orador demonstragdes rigorosas.” (Aristoteles, 2001, 18 / 1094b)" A
segunda consideracéo se refere a relacdo que existia na antiguidade entre ética e politica
ou entre ética e direito. Para 0s gregos ndo havia uma separacao estrita entre os objetos
de estudo da ética e do direito, tal como comeca a acontecer a partir da modernidade.
Essa relagdo intrinseca pode ser percebida como uma relacdo de complementaridade,
sendo que a ética busca apresentar qual é a finalidade, a razdo de ser, do homem,
enquanto que a politica trata da finalidade da cidade. “[E]mbora seja desejavel atingir a
finalidade apenas para um unico homem, é mais nobilitante e mais divino atingi-la para

uma nagao ou para as cidades.” (Aristoteles, 2001, 18 / 1094b) A inexisténcia de uma
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separagdo especifica entre ética e politica ou entre ética e direito também pode ser
percebida pelo tratamento que é dado a virtude da justica. Por exemplo, a justica é um
dos principais temas da Republica de Platdo e é compreendida tanto como uma justica
social, quanto abarca o sentido de dar a cada um aquilo que lhe diz respeito segundo a
sua natureza, ou seja, envolve ndo apenas uma forma de organizagéo institucional, mas
uma forma de comportamento dos cidadaos com relacdo as leis e costumes da cidade.
De forma semelhante, para Aristételes a justica é o tema central do livro V da Etica a
Nicomacos, sendo ela pensada tanto a partir da aplicacdo das leis da cidade, como
também vinculada com um determinado carater do individuo que aplica a lei e a quem
ela é aplicada. Em outras palavras, para 0s antigos o tema da justica ndo é uma questdo
apenas da politica e do direito, mas é também essencialmente uma questao ética tratada
no contexto das virtudes, da disposi¢do do individuo e do seu carater. Isso ficara mais
claro com a explicacdo da definicdo de virtude dada por Aristoteles.

No livro Il da Etica a Nicémacos se encontra a definicio mais concisa de
exceléncia moral: “A exceléncia moral, entdo, ¢ uma disposicdo da alma relacionada
com a escolha de acdes e emocdes, disposicdo esta consistente num meio termo (0 meio
termo relativo a n6s) determinado pela razdo (a razdo gracas a qual um homem dotado
de discernimento o determinaria).” (Aristoteles, 2001, 42 / 1106b) Implicados nessa
definicdo estdo varios conceitos aos quais Aristdteles mobiliza grande esforco para
esclarecer ao longo de sua obra. Pode-se dividir essa definicio ao menos em trés
grandes partes, a saber: a primeira, ‘a exceléncia moral ¢ uma disposicao da alma
relacionada com a escolha de acdes e emocdes’; a segunda, ¢ uma ‘disposicdo
consistente num meio termo relativo a nos’; e terceira, trata-se de uma ‘disposi¢do
determinada pela razdo, isto €, tal qual um homem dotado de discernimento o

determinaria’. Analisa-se agora cada uma dessas partes detalhadamente.

a. Primeira parte da definicdo

Na primeira parte da definicdo de exceléncia moral esta j& suposta a distin¢do
entre a exceléncia moral e a exceléncia intelectual. A primeira é produto do habito,
derivando o seu proprio nome da palavra ‘habito’, em grego ethiké e éthos,
respectivamente. Isso significa que a exceléncia moral ndao é avaliada apenas por
algumas acdes, mas ela deve ser fruto de “um exercicio ativo das faculdades que deve se
estender por toda a vida, pois uma andorinha néo faz veréo (nem o faz um dia quente);

da mesma forma um dia s6, ou um curto lapso de tempo, ndo faz 0 homem bem-

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016,6-34.



12

aventurado e feliz” (Aristoteles, 2001, 25 / 1098a). J& as exceléncias intelectuais devem
“tanto 0 seu nascimento quanto o seu crescimento a instrugao” (Aristoteles, 2001, 35 /
1103a), ou seja, podem ser ensinadas pelo professor usando apenas palavras, enquanto
que a exceléncia moral envolve, da mesma forma que as coisas da arte (téchne), uma
espécie de “saber como”, ou seja, aprendemo-las fazendo-as, praticando-as
efetivamente. Assim, por exemplo, “os homens se tornam construtores construindo, e se
tornam citaristas tocando citara; da mesma forma, tornamo-nos justos praticando atos
justos, moderados agindo moderadamente, e corajosos agindo corajosamente.”
(Aristoteles, 2001, 35/ 1103b)

Que a exceléncia moral seja definida como uma disposicéo significa que se trata
de um “estado da alma em virtude do qual estamos bem ou mal em relacdo as emocGes
— por exemplo, em relacdo a colera estamos mal se a sentimos violentamente ou
praticamente ndo a sentimos, e bem se a sentimos moderadamente, e de maneira
idéntica as outras emocgdes.” (Aristoteles, 2001, 40 / 1105b) Nesse sentido, a disposi¢do
ndo pode ser entendida como uma faculdade, pois ndo se trata simplesmente de uma
capacidade de sentir algo, ainda que, naturalmente a disposicdo pressupfe uma
faculdade, pois ndo se poderia ter um certo estado da alma com relagdo a algo que néo
se pode sentir. A exceléncia moral também ndo pode ser compreendida como sendo
simplesmente uma emocao, pois as emocdes que sentimos, sentimo-las por que temos a
faculdade de senti-las e isso ndo pode ser considerado bom ou mal, pois somos assim
por natureza e 0 que é por natureza é naturalmente bom. Nesse sentido, ndo atribuimos
exceléncia moral a alguém pelo fato dele sentir certa emoc¢do, como a colera ou o
prazer, por exemplo, mas o censuramos ou estimamos pelo fato dele sentir essas
emocdes de um certo modo, a saber, se é condizente ou ndo com a exceléncia moral.

A relacdo entre exceléncia moral e escolha envolve o reconhecimento de que
somente podem ser avaliadas moralmente as agOes e emocOes que podem ser
voluntariamente escolhidas e realizadas. Um ato voluntério ¢ “aquele cuja origem esta
no proprio agente, quando este conhece as circunstancias particulares em que esta
agindo”, enquanto uma ag¢do involuntaria ¢ aquela executada “sob compulsdo ou por
ignorancia” (Aristoteles, 2001, 52 / 1111a). Assim, um ato ¢ realizado sob compulséo,
quando alguém pega o braco de alguém e bate em outra pessoa, ou quando esta sob
efeito de um sedativo ministrado por outrem sem o seu consentimento, entdo trata-se de
um ato sob compulsdo, por conseguinte, € um ato involuntario pois ndo envolve uma

escolha deliberada do sujeito com relacdo a sua acdo. Da mesma forma acontece com
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atos realizados por ignoréncia, isto é, quando o agente desconhece as circunstancias
especificas da acdo e os objetivos contemplados. Nesse sentido,
um homem pode ignorar o que esta fazendo, como por exemplo quando se
diz que ‘isto escapou de seus labios enquanto estava falando’, ou ‘eles ndo
sabiam que se tratava de um segredo’, como Esquilo diz dos mistérios, ou

‘deixou-a sair quando queria apenas mostra-la em funcionamento’, como fez
0 homem no caso da catapulta. (Aristoteles, 2001, 51 /1111a).

Distingue-se aqui uma agédo por ignorancia e na ignorancia. Uma pessoa age na
ignorancia quando, por exemplo, esta embriagada. Mas se a embriagues foi o resultado
de um ato voluntario, entdo todas as acles que se seguem sdo consideradas

responsabilidade do agente e ele pode e deve ser punido:

punimos igualmente as pessoas que ignoram qualquer dispositivo das leis que
devem conhecer, e podem conhecer facilmente, e da mesma forma no caso de
qualquer outra proibicéo cuja ignorancia seja presumivelmente devida a
negligéncia; presumimos que estava ao alcance destas pessoas nao ser
ignorantes, pois elas teriam podido tomar precaucdes. (Aristoteles, 2001,
p.59s/11144a)

Portanto, atos involuntarios ndo envolvem uma escolha responsiva e, portanto,
ndo podem ser louvados ou censurados, ainda que possam ser perdoados e, as vezes,
inspirar piedade (Cf. Aristoteles, 2001, p. 49 / 1009b).

Ser voluntério é um dos critérios para que um ato seja avaliado como moral, mas
ndo € ainda suficiente, pois o agir voluntario abarca também o exercicio das artes, as
quais sdo distintas do agir moral. O exercicio das artes, compreendida pelos gregos
como téchne, é avaliado simplesmente pela qualidade do produto produzido, assim, um
bom sapateiro é aquele que produz sapatos de boa qualidade, um bom musico é aquele
que toca bem mudsica. Ja o agir moral envolve de modo decisivo uma série de condi¢des
sobre o estado do agente no momento em que ele pratica a agdo: “em primeiro lugar ele
deve agir conscientemente; em segundo lugar ele deve agir deliberadamente, e ele deve
deliberar em funcdo dos proprios atos; em terceiro lugar sua acdo deve provir de uma
disposi¢cdao moral firme e imutavel”. (Aristoteles, 2001, 39 / 1105b) A deliberagdo ¢ uma
atividade de investigacdo e analise da qual resulta a escolha dos melhores meios para se
realizar um determinado fim (Cf. Aristételes, 2001, 55 /1112b). J& a disposi¢do moral
firme e imutavel se refere a um determinado estado constante da alma com relacédo as
emoc0Oes envolvidas no agir. Sdo essas as condi¢es que conjuntamente Sao necessarias
para se considerar um ato como pertencente ao campo da praxis (em distin¢do aqui a

téchne).
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A disposicdo de acordo com a escolha das emocgfes é uma das teses mais
caracteristicas da filosofia moral aristotélica. Na parte irracional da alma, existe uma
parte que ndo possui nenhuma relacdo com a razdo. Trata-se da parte da alma
responsavel pelas sensagdes, como a fome, a sede ou o frio. Assim, “ndo ha
presumivelmente vantagem em ser persuadido a ndo sentir calor, ou dor, ou fome, ou
coisas do mesmo género, ja que ndo deixaremos de experimentar tais sensaces por
isto” (Aristételes, 2001, 57 / 1114a). Ja as emocgOes também pertencem a parte irracional
da alma, mas uma tal que se relaciona com a razéo e, por isso, pode por ela ser
influenciada e controlada. Trata-se do elemento apetitivo e em geral do elemento
concupiscente, pois até certo ponto ele pode “ouvir a razao”. Nesse sentido, “o fato de
advertirmos alguém, e de reprovarmos e exortarmos de um modo geral, indica que a
razdo pode de certo modo persuadir o elemento irracional”, sendo que o elemento
apetitivo devera ter para com a razdo “uma tendéncia para obedecer no sentido em que
se obedece a um pai.” (Aristoteles, 2001, 33 / 1102b). O elemento apetitivo € aquele que
se refere as emogdes, como por exemplo, “os desejos, a cdlera, o medo, a temeridade, a
inveja, a alegria, a amizade, o 6dio, a saudade, o ciume, a emulagdo, a piedade, e de um
modo geral os sentimentos acompanhados de prazer ou sofrimento” (Aristoteles, 2001,
40 / 1105b).

A relacdo da exceléncia moral com uma disposicdo da alma relacionada com a
escolha de acBes e emocges implica que agir de um determinado modo néo é suficiente
para que uma acgao seja considerada excelente, ou virtuosa, ou ainda, moral. Na medida
em que a disposicdo, que é um estar bem ou mal em relacdo as emocdes, faz parte
decisiva do modo como a exceléncia moral é representada, entdo o agente precisa estar
sentindo uma determinada emog¢do de uma determinada maneira no momento em que
age, sendo o seu agir, ou melhor, o agente nao pode ser considerado excelente, mas no
maximo, como estando em processo para tal. Assim, por exemplo, o individuo corajoso
ndo é aquele que enfrenta determinadas situagdes de risco de vida ou morte, mas aquele
que faz isso com prazer, ou pelo menos sem sofrimento. Da mesma forma o individuo
moderado € aquele que se abstém de buscar determinados prazeres que lhe séo
contrarios a saude e faz isso sem que sinta algum sofrimento, na verdade, ele se abstém
do excesso com prazer. Portanto, a exceléncia moral comporta uma constancia de
emocOes adequadas, ou seja, envolve sentir as emocgOes certas, no momento certo e na
intensidade certa. Se algum desses qualificativos ndo estiver corretamente alinhado com
a acao (o que, quando, como), entdo, por mais que o0 agir pareca ter sido correto, da

perspectiva de um observador externo, ele serd apenas semelhante ao bem, mas ndo sera
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essencialmente bom, pois ele ndo foi realizado de acordo com a disposi¢do de animo
adequada aquela acdo. A importancia desse aspecto pode ser facilmente percebida com
0 seguinte exemplo: tome-se dois individuos que, numa determinada situacdo, oferecem
uma soma em dinheiro para ajudar a construir ou reformar uma praga publica. Se um
individuo faz uma doacdo sentindo prazer com o que estd fazendo, e sente um prazer
adequado, isto é, uma emocdo certa, N0 momento certo e na intensidade certa, entdo
esse sujeito pode ser considerado um individuo liberal. Por outro lado, outro individuo
também faz a mesma doagdo, a mesma soma, no mesmo momento, mas faz isso
simplesmente por que esta sendo observado, querendo também alcangar reconhecimento
da comunidade, porém sentido certo sofrimento por doar o seu dinheiro, entdo esse
individuo néo é liberal, mas avarento.

Alguém poderia alegar que ndo seria correto avaliar o agente a partir das
emocdes que ele sente, pois muitas vezes ou na maior parte das vezes ndo é possivel
controlar as emocdes sentidas. Aristoteles nega essa alegacdo apontando para o fato de

que:

as acles e disposi¢des ndo sdo voluntarias de maneira idéntica, pois somos
senhores de nossas agdes do principio ao fim, se conhecemos os fatos
particulares, mas embora tenhamos o controle da fase inicial de nossas
disposi¢des, a evolucdo de cada estagio das mesmas ndo é perceptivel, tal
como acontece com as doengas; mas ja que a maneira de agir dependia de
nds, as disposi¢des morais sdo voluntarias. (Aristoteles, 2001, 59s / 1114b)

Defende-se, dessa forma, a tese de que as disposicdes que constituem o carater
do individuo sdo responsabilidade dele, ou seja, ele inicialmente compactuou com o fato
de sentir determinada emocdo por ndo tomar nenhuma atitude que modificasse a forma
de como sente as suas emogdes. Para Aristoteles, “somente uma pessoa totalmente
insensata poderia deixar de perceber que as disposi¢es de nosso carater sao o resultado
de uma determinada maneira de agir.” Ou seja, se uma pessoa € injusta ou
concupiscente, entdo ela o é por que ela assim o quis ser, mas disso ndo resulta que se
ela quiser deixar de sé-lo, ela simplesmente o conseguira. Assim como a um homem
doente ndo ficard bom simplesmente por queré-lo, ainda que sua doenca tenha sido
voluntaria, no sentido dela ter sido o resultado de uma vida inteira de falta de cuidados e
desobediéncia aos médicos. Teria dependido dele no inicio ndo ficar doente, mas uma
vez que ele continuamente tomou determinadas acgdes, essas agdes criaram nele um
determinado carater, o qual ele simplesmente ndo pode se desfazer de um momento para

0 outro. Esse mesmo raciocinio se aplica as diversas formas de vicios adquiridos ao
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longo da vida e que moldam a forma como 0 sujeito passa a sentir suas emocoes.

Assim,

da mesma forma que, depois de atirar uma pedra, ndo é possivel fazé-la
voltar atrés; ndo obstante a pessoa que atirou a pedra é responsavel por havé-
la apanhado e lancado, pois a origem do ato estava na pessoa. De maneira
idéntica, as pessoas injustas ou concupiscentes poderiam de inicio ter evitado
estas formas de deficiéncia moral, e portanto, sdo injustas e concupiscentes
voluntariamente. Agora, porém, que elas sdo assim, ja ndo lhes é possivel
deixar de sé-lo. (Aristoteles, 2001, 58 / 1114a)

b. Segunda parte da definicdo

Uma vez explicado os conceitos envolvidos na primeira parte da definicéo, cabe
agora passar para a segunda parte, a qual assevera que 'a disposi¢cdo moral é consistente
num meio termo relativo a no6s'. Segundo Aristoteles, o conceito de “meio termo”
significa aquilo que ¢ “equidistante em relacdo a cada um dos extremos, € que € Unico e
0 mesmo em relacdo a todos os homens”, ja o conceito de “meio termo relativo a nds”
ele entende “nem demais nem muito pouco, e isto ndo € o Unico nem 0 mesmo para
todos.” (Aristoteles, 2001, 41 / 1105a) O exemplo que Aristoteles oferece torna bastante
claro no que ele estd pensando. Nao é possivel, por exemplo, elaborar uma dieta igual
para todas as pessoas, algumas sdo intolerantes a certos alimentos, outras possuem
determinadas caréncias fisicas e necessidades especiais. Nem mesmo a quantidade de
alimentos consumida pode e deve ser a mesma, ou seja, uma dieta de 2000 calorias,
considerada por muitos como uma dieta mais ou menos equilibrada, pode ser excessiva
para alguns individuos, enquanto que para outros, como para um atleta ou para pessoas
cujo trabalho envolve um alto gasto caldrico, seria bastante insuficiente. Nesse sentido,
afirmar que a exceléncia moral esta relacionada com um meio termo relativo a nds tem
como consequéncia que o agir moral ndo pode ser avaliado segundo uma regra
inflexivel e estatica, mas deve considerar as peculiaridades de cada agente e do

contexto.

C. Terceira parte da definigio

A partir da segunda parte da definicdo surge imediatamente uma possivel
contestacdo, a saber, quem ou como se pode dizer que alguém ndo encontrou 0 meio
termo em seu modo de agir, ou seja, cada um pode alegar em seu beneficio que a forma
como esti agindo representa 0 meio termo relativo a si e, portanto, estaria agido

moralmente. Tendo em vista essa critica, Aristoteles j4 se antecipa e acrescenta a
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terceira parte da sua defini¢do, a qual tem como objetivo exatamente evitar esse tipo de
conclusdo que levaria a sua teoria moral a uma espécie de relativismo moral. A Gltima
parte da definicdo acrescenta que 'o meio-termo relativo a cada um precisa ser
determinado segundo a reta razéo, ou ainda, segundo o modo como um homem dotado
de discernimento o determinaria’. Com esse complemento, chega-se entéo a tese de que
0 homem bom ¢ aquele que deseja e age de acordo com aquilo que é verdadeiramente
bom, enquanto que o homem mau deseja e age segundo aquilo que apenas tem a
aparéncia do bem. Assim, a resposta de Aristoteles é a de que “o homem bom julga tudo
corretamente, ¢ cada classe de coisas lhe parecem o que realmente sdo”, ou seja, o
homem bom difere dos outros principalmente por “ver a verdade em cada classe de
coisas, sendo ele, por assim dizer, a norma e medida de todas as coisas” (Aristoteles,
2001, 56 / 1113b). Em outras palavras,
a exceléncia moral e as pessoas boas enquanto boas sdo a medida de todas as
coisas, as coisas que lhes parecem constituir prazeres sdo prazeres, e as que
elas apreciam sdo agradaveis. Se as coisas que elas consideram desagradaveis
parecem agradaveis a outras pessoas, nada ha de surpreender nesse fato, pois
as pessoas podem corromper-se e deteriorar-se de muitas maneiras; tais

coisas ndo sdo realmente agradaveis, mas agraddveis somente a pessoas
nessas condicdes.(Aristoteles, 2001, 199 / 1176a)

Sendo as pessoas boas a medida de todas as coisas, ou ainda, sendo 0 homem de
discernimento a medida da reta razdo, cabe investigar agora no que consiste exatamente
essa disposicdo. De todo modo, fica estabelecido aqui que ainda que os individuos
deficientes considerem como boas as coisas que desejam, isso ndo as torna
verdadeiramente boas, pois tais individuos estdo corrompidos, sdo como individuos
doentes e, por isso, ndo conseguem perceber o verdadeiro meio termo relativo a eles
préprios. Assim, se certos prazeres sdo considerados agradaveis para pessoas mal
constituidas em termos de exceléncia moral, isso ndo faz com que esses prazeres sejam
verdadeiramente bons, “da mesma forma que ndo raciocinamos assim acerca de coisas
saudaveis, ou doces, ou amargas para pessoas doentes, e ndo reconhecemos a brancura
de coisas que parecem brancas a pessoas que sofrem de uma doenca da vista.”
(Aristoteles, 2001, 194 / 1173b)

Compreender adequadamente o significado de “agir segundo a reta razdo” ou
“agir tal como um homem de discernimento agiria”, ¢ central para que se possa
compreender o modo como Aristoteles refuta o relativismo moral e implica
naturalmente em saber como opera a sua teoria da racionalidade pratica. Nessa

defini¢ao Aristételes equaliza “reta razao” e “discernimento”, contudo ambos o0s
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conceitos ndo sédo sinbnimos. A razao se refere aos fins, enquanto que o discernimento
se refere aos meios, mas ndo a meios quaisquer, mas apenas a meios adequados aos fins
estabelecidos pela razdo. Nesse caso, sempre onde houver discernimento havera a reta
razdo, mas nem sempre onde ha reta razdo, ha também discernimento, pois o individuo
pode saber qual é o fim ordenado pela razdo, mas ndo saber como executa-lo.

A razdo e aquela que estabelece os ditames a respeito do que é uma virtude e
aquilo que ndo €, ou seja, a razdo para Aristoteles é aquela que estabelece ditames, o
padrdo que determina aquilo que é o fim bom em si mesmo, aquilo que é nobilitante (cf.
Avristoteles, 2001, 61 /1115b; 113/1138b). E a razdo que estabelece aquilo que é a
exceléncia moral, é ela que estabelece qual é o fim do agir e, no ambito do agir,
estabelecer o fim é estabelecer o ponto de partida (cf. Aristoteles, 2001, 143/1151a). A
passagem da Etica a Nicomacos que mais detalhadamente se dedica a elucidar o
significado de reta raz&o € a seguinte:

O fim a que se visa ndo é escolhido automaticamente, mas cada pessoa deve
ter nascido com uma espécie de visdo moral, gracas a qual a pessoa forma um
juizo correto e escolhe 0 que é realmente bom, e serd naturalmente bem
dotado quem for bem dotado sob este aspecto. De fato, esta visdo moral é a
déadiva maior e mais nobre da natureza, e é algo que ndo podemos obter ou
aprender de outras pessoas, mas devemos ter tal como nos foi dado ao
nascermos; ser bem e superiormente dotado sob este aspecto constituird a
exceléncia perfeita e verdadeira em termos de dons naturais. (Aristoteles,
2001, 59/ 1114b)

A razdo é entdo uma visdo moral que estabelece os principios do agir. Ela é
original e estd em todo o ser humano, mas pode estar mais em um do que em outro, e
ser mais bem dotado de razéo significa ser mais bem dotado de um dom natural. Pode-
se dizer que a razdo ¢ a faculdade que indica quais séo as exceléncias morais. Mas o que
acontece com aqueles individuos que sdo corrompidos moralmente? Nao seriam eles
dotados de razdo? Aristoteles responderia que esses individuos, por suas escolhas
voluntérias erradas, criaram para si um determinado habito, um determinado carater que
corrompeu aquele dom natural com o qual nasceram.

A razao ¢ aquela que estabelece o que ¢ a exceléncia, ou seja, € ela que “nos faz
perseguir os objetivos certos”, ja o discernimento, por outro lado, “nos leva a recorrer
aos meios certos” (Aristoteles, 2001, 125/1144a). Nesse sentido, o discernimento é uma
determinada habilidade de deliberar bem de acordo com os fins estabelecidos pela
razdo. Assim, quando o individuo delibera bem segundo fins contrarios aqueles
estabelecidos pela reta razdo, pode-se dizer que esse individuo é dotado de talento, mas
ndo de discernimento (cf. Aristoteles, 2001, 125/1144a). Assim, por exemplo, um
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médico e um assassino podem saber igualmente bem quais sdo os modos de utilizar
determinado farmaco, mas o assassino utiliza isso segundo um fim que € contrario a reta
razdo, enquanto o médico utiliza seus conhecimentos para salvar vidas, o que é
conforme a reta razdo. Nesse caso, o talento em escolher adequadamente os meios para
realizar determinado fim s6 pode ser chamado discernimento quando ele se refere aos
fins estabelecidos pela reta razdo. O discernimento nao € exatamente algo com que se
nasce com, mas ¢ algo que se adquire com a experiéncia, por isso, “devemos estar
atentos as asserc¢fes ndo demonstradas e as opinides de pessoas experientes e idosas, ou
de pessoas dotadas de discernimento, (...), pois pelo fato de a experiéncia Ihes ter dado
como que um outro olho elas vém corretamente.” (Aristoteles, 2001, 124/ 1143b)iii O
discernimento esta ligado entdo com o julgamento, ou seja, envolve a inteligéncia de
perceber os fatos particulares fundamentais envolvidos em uma determinada situagéo,
além disso, envolve uma capacidade de analise e avaliagdo sobre qual seria o melhor
plano de acdo (digamos assim), mas faz isso tendo em vista o nobilitante, ou seja, aquilo
que ¢ universal. “O discernimento deve ser entdo uma qualidade racional que leva a
verdade no tocante as agdes relacionadas com os bens humanos.” (Aristételes, 2001,
117/1140b) Ora, novamente, quem estabelece o bem para 0 homem ¢ a reta razdo, mas

como isso pode ser realizado e atualizado, depende do discernimento. Por isso,

[tJampouco o discernimento se relaciona somente com 0s universais; ele deve
também levar em conta os particulares, pois o discernimento é pratico e a
prética se relaciona com os particulares. E por isso que pessoas ignorantes
580 as vezes mais praticas do que as outras que sabem, pois se uma pessoa
soubesse que os alimentos leves sdo mais facilmente digeriveis e portanto
saudaveis, mas ndo soubesse quais as espécies de alimentos mais leves, ndo
seria provavelmente capaz de restaurar a saude; por outro lado, é provavel
que uma pessoa ciente de que a galinha é um alimento leve restaure a saude.
(Aristoteles, 2001, 119 /1141b)

Nesse sentido, note-se que “o erro na deliberagdo pode ser em relacdo ao
universal ou ao particular — por exemplo, podem passar-nos despercebidos tanto o fato
de que toda dgua salobra ¢ insalubre quanto o fato de certa agua ser salobra.”
(Aristoteles, 2001, 121 /1142a)

O discernimento é, entdo, a exceléncia na escolha dos diversos aspectos
particulares que estdo envolvidos em cada acdo tendo em vista a exceléncia moral.
Esses diversos aspectos podem ser vistos como os qualificativos envolvidos em cada
acao e eles podem ser categorizados nas seguintes questdes: o qué? A quem? Como?
Quando? Por quanto tempo? Quanto? Nesse sentido, em relacdo a coragem, por

exemplo, podemos cometer as seguintes faltas: “em temer o que ndo deveriamos, outra
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consiste em temer como nao deveriamos, outra em temer quando ndo deveriamos e
assim por diante.” (Aristoteles, 2001, 61 /1115b) Ou ainda, com relagdo a colera, “nao ¢
facil definir de que maneira, com quem, com que fundamentos e durante quanto tempo
alguém deve encolerizar-se, e em que ponto se deixa de agir corretamente e se comega a
estar errado” (Aristoteles, 2001, 84 /1126a), mas um individuo dotado de discernimento
é aquele dotado da exceléncia moral da amabilidade e, por conseguinte, sabe agir bem
em relacdo a cada um daqueles qualificativos, ou seja, sO sente raiva com as pessoas
certas, na intensidade certa, pelo tempo certo e pelos motivos certos.

Em suma, a reta razdo estabelece aquilo que é a exceléncia moral, é ela que dita
0 que é o nobilitante, é ela que estabelece qual € o rol de virtudes. Porém, o individuo
moralmente excelente ndo tem apenas a reta razdo, mas tem também discernimento,
pois a exceléncia moral ndo se restringe a desejar aquilo que é bom e também néo
envolve apenas teoria, mas ela é prética e a prética se estabelece no agir." Logo, quem
tem exceléncia moral sabe o que é bom e sabe também como agir para alcancar aquilo
que é o bom e é assim que ele age. Por isso, Aristoteles insiste que se tornar virtuoso €
uma empresa para uma vida toda, pois se demanda tempo para cultivar um carater
excelente, afinal é preciso juntar razdo e discernimento, a faculdade com a sua atividade
adequada a experiéncia.

Tendo-se apresentado sumariamente 0s pontos principais da ética aristotélica, o
que caracteriza a apresentacdo da sua teoria normativa, cabe agora passar para a
discussdo do tema central desse artigo que é um tépico de ética aplicada. De anteméao €
importante salientar que a questdo do consumo em si jamais foi um topico esmiucado
pelo préprio Aristoteles, por isso, 0 que se pretende fazer aqui € uma tentativa de

atualizacdo, a qual, naturalmente, possui seus riscos e imprecisoes.

2. EXCELENCIA QUE SE ESTABELECE ENTRE INDIVIDUO E
OBJETO: A MODERACAO

Neste tdpico, analisa-se as implicacbes da ética normativa aristotélica para
avaliacdo das relagcbes de consumo que ocorrem entre o consumidor e 0 objeto
consumido. Obviamente que a boa disposi¢cao com relacdo a essa forma de agir também
produz efeitos bons ou maus para outras pessoas, mas, a principio, pode-se dizer que as
exceléncias morais discutidas nesta se¢cdo afetam prioritariamente o sujeito consumidor.
Essa relacdo envolve varios aspectos, dentre os quais estd o prazer despertado pelo

objeto consumido, o qual tem como parametro normativo a virtude da moderacéo.
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A exceléncia moral da moderagdo se refere, segundo Aristételes,
especificamente aos prazeres do tato e do paladar, mas ndo haveria grandes problemas,
a meu ver, em aplica-la também aos prazeres visuais e auditivos ou aqueles advindos da
satisfagdo despertada pela admiracdo alheia, no caso, por exemplo, de alguém querer ser
admirado por possuir um bem de consumo. A deficiéncia pelo excesso é nomeada de

concupiscéncia, e a deficiéncia pela falta denomina-se insensibilidade:

as pessoas concupiscentes, portanto, anseiam por todas as coisas agradaveis,
e sdo levadas por sua concupiscéncia a escolhé-las a custa do que seja e do
que for; por isto elas sofrem quando ndo conseguem obté-las e até quando
simplesmente anseiam por elas (a concupiscéncia é acompanhada de
sofrimento), embora seja paradoxal sofrer por causa do prazer. Raramente se
encontram pessoas que pecam pela deficiéncia a respeito do desejo de
prazeres e se comprazem com eles menos do que deveriam (...). (Aristoteles,
2001, 68 / 1118b-1119a)
Em outras palavras, o verdadeiro contrario da moderacdo ndo € a insensibilidade,
ainda que ela também seja uma deficiéncia moral, mas sim a concupiscéncia, pois € para
esse extremo que a maioria dos seres humanos tende quando agem de modo imoral. Ja

as pessoas moderadas

desejardo moderadamente, como devem, as coisas que, por serem agradaveis,
contribuem para a saide e para as boas condi¢Bes fisicas; elas desejardo
igualmente outras coisas agradaveis desde que as mesmas nao sejam um
obstaculo a consecugdo dos fins a que visam, ou contrdrias ao que €
nobilitante, nem desejam além dos seus recursos. (Aristdteles, 2001, 68 /
1119a)

Ora, a partir disso, pode-se dizer que todo consumo de produtos que de alguma
forma esteja relacionado com os prazeres deve ser regulado em primeiro lugar segundo
aquilo que contribui para a saude, tanto fisica, quanto mental. Nesse sentido, 0 consumo
de substancias ou praticas contrarias & saude ou a boa constitui¢do fisica e mental séo
tambeém moralmente reprovaveis. Além disso, as pessoas moderadas ndo se sentirdo
compelidas a consumir desenfreadamente. Quando elas ndo puderem desfrutar de algo,
isso ndo Ihes causara sofrimento. Nesse caso, as pessoas que colocam sua felicidade na
quantidade de consumo de produtos ou de servigos que lhe geram prazer fisico sdo
concupiscentes, pois a busca dos prazeres fisicos deve sempre estar de acordo com
aquilo que ¢ nobilitante, isto é, “conforme a reta razdo”. Avaliando-se a partir disso 0
mercado capitalista e suas propagandas que apresentam e instigam o consumidor a se

sentir frustrado se ndo puder desfrutar dos prazeres de um novo produto, pode-se dizer
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gue esse procedimento também estd funcionando como um catalisador da deficiéncia
moral, do vicio.

Finalmente, a pessoa moderada jamais ird consumir além daquilo que Ihe
permite seus recursos, ou seja, também é moralmente reprovavel fazer dividas para
adquirir produtos que Ihe geram prazer, ou gastar tudo o que se tém na satisfacdo dos
prazeres. Naturalmente, que um individuo concupiscente ndo reconhecera que 0s
produtos que ele adquiriu sdo apenas para 0 seu prazer, mas alegard que lhe eram
necessarios ou mesmo que o prazer lhe era fundamental. Ora, como apontado
anteriormente, o individuo doente ndo é a medida da salde, ou seja, ndo se pode apelar
para um relativismo moral, pois sempre se possui como parametro aquilo que um
homem dotado de discernimento faria. Nesse caso, dever-se-ia perguntar: 0 que uma
pessoa moderada faria em determinada situacdo? Uma pessoa moderada é aquela que
ndo se deixa determinar pela propaganda do mercado capitalista, mas avalia com
cuidado a necessidade da compra de um determinado produto e da sua relevancia para
que possa ter uma vida saudavel e desatrelada de necessidades incutidas externamente
pelo mercado e faz isso avaliando as suas condi¢Ges financeiras, ou seja, sem
comprometer as suas finangas.

Diferentemente de uma visdo estoica, contudo, a moralidade aristotélica ndo
prega uma “insensibilidade” em relagdo aos prazeres corporais, condenando-0s de modo
radical e ensinando a viver simplesmente abnegando a sua importancia. Por outro lado,
ela também se distingue da moralidade epicurista, pois o0s prazeres, ainda que
moderados, ndo sdo tomados como a principal medida para a avaliacdo da vida moral.
Para a ética aristotélica, os prazeres moderados fazem parte de uma visdo mais ampla do
ser humano concebido teleologicamente como um ser que sente, mas que também deve
se determinar enquanto um ser racional, cuja reflexdo se estabelece segundo os
principios da reta razdo e ndo segundo a opinido da maioria. Em outras palavras, 0s
prazeres ndo sdo legitimados e valorados em si e por si mesmos, ainda que também nao
sejam rejeitados em si e por si mesmos, mas apenas na medida em que eles possuem
uma finalidade na organizacéo da vida fisica e psiquica do homem, a qual ¢ estabelecida
pela reta razdo. Por isso, a virtude da moderacdo conduz a eudaimonia, isto €, uma
felicidade racional que contempla tanto aspectos sensiveis quanto intelectuais com
relagdo a0 modo como o sujeito aprecia 0s prazeres.

O sujeito moderado é para Aristdteles aquele que ndo deixa de apreciar 0s
prazeres que fazem bem para a saude do corpo e da mente, por isso ele ndo € um

insensivel, por outro lado, ele se distingue do individuo concupiscente na medida em
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gue ndo deixa que as coisas ou as opinides alheias Ihe determinem a respeito daquilo
que ele precisa desejar. O sujeito moderado € aquele que pauta a sua vida como a busca
de um prazer que é condizente com a sua natureza de individuo racional dotado de
prudéncia ou sabedoria prética, portanto, que sabe que se ele deixar que o mercado lhe
dite o que ele precisa ter ou sentir, ele se tornard um individuo que jamais alcancaré a
felicidade, pois estara condenado apenas a alcancar um contentamento momentaneo e
efémero com prazo de validade: até ser lancado um produto mais novo, mais moderno,
mais eficiente ou que esteja mais na moda.

Um individuo concupiscente jamais sera feliz para Aristoteles, pois ele é escravo
do seu prazer. A felicidade ndo € um estado passivo, em que o individuo simplesmente
desfruta do prazer, mas € o resultado de uma atividade do proprio agente e € por isso
que ela ndo pode ser facilmente alcancada, mas também, por isso, ndo facilmente
perdida (cf. Aristoteles, 2001, 26 / 1098b). O individuo moderado € feliz (alcanca a
eudaimonia) na medida em que ele tem consciéncia da sua independéncia em relacéo a
determinacdo dos prazeres, ou seja, tem consciéncia da autocracia da sua razao, a qual
Ihe permite se privar de algumas coisas sem sofrimento, bem como direcionar o foco do
seu interesse para prazeres que lhe sdo ao mesmo tempo mais facilmente alcancaveis e

igualmente condizentes com a manutencdo da sua saude fisica e mental.

3. EXCELENCIA QUE SE ESTABELECE NA RELACAO ENTRE OS
INDIVIDUOS ENVOLVIDOS NA RELACAO DE COMPRA E VENDA: A
JUSTICA

No Livro V da Etica a Nicomaco, Aristoteles apresenta e esclarece diferentes
conceitos de justica e os seus diferentes usos e contextos. Na relagdo de consumo que se
estabelece entre dois individuos é possivel falar de varias acepges diferentes de justica:
a justica corretiva, a justica distributiva e a justica como reciprocidade proporcional.

A justica corretiva se manifesta nas relagdes privadas e se refere ao
estabelecimento de uma igualdade entre as partes de uma relacdo. Essa igualdade pode
ser exemplificada como uma proporcionalidade aritmeética, isto €, a proporcionalidade
dos ganhos e perdas que se estabelecem numa relacdo de consumo devem ser
equalizadas segundo a perspectiva de que ambas as partes sdo iguais. Assim, por
exemplo, numa relacdo de compra e venda de um produto h& uma relagdo privada onde
ambas as partes devem respeitar os termos do acordo ou contrato. Se uma das partes ndo
respeitar o que era esperado, por exemplo, oferecendo um produto de uma qualidade

inferior ao pressuposto no contrato, entdo uma das partes ficou com mais do que lhe
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pertencia, ou seja, cometeu um ato injusto e isso precisa ser corrigido pela atuacéo do
juiz. Nessa relagdo, “¢ irrelevante se uma pessoa boa lesa uma pessoa ma, ou se uma
pessoa ma lesa uma pessoa boa (...); a lei contempla somente o aspecto distintivo da
justica, e trata as partes como iguais, perguntando somente se uma das partes cometeu e
a outra sofreu a injustica, e se uma infligiu e a outra sofreu dano.” (Aristételes, 2001, 97
/ 1131b) Aristoteles afirma que a justica corretiva busca uma igualdade aritmética, pois
ela ndo distingue o carater, valor, ou status social dos individuos envolvidos, isto é,
todos devem ser tratados como iguais perante a lei. E quando uma das partes comete
injustica, cabe ao juiz estabelecer uma punicéo, a qual tem como funcéo reestabelecer a
ordem inicial, ou seja, ela ndo deve deixar a parte que foi prejudicada com mais do que
tinha antes, mas deve restabelecer a igualdade, isto é, deve retirar daquele que cometeu
a injustica somente o equivalente para restituir a igualdade inicial.

Percebe-se aqui uma dificuldade na tentativa de atualizar uma leitura da ética de
Aristoteles, a saber, ao falar de justica corretiva pensa-se sempre em relacGes privadas
entre individuos, e ndo nas relacdes privadas entre um individuo e uma companhia, por
exemplo. Porém, essa € uma das principais formas em que as relacGes da sociedade se
estabelecem hodiernamente, especialmente da perspectiva do consumo. Por isso, ainda
que Aristoteles tenha utilizado o conceito de justica distributiva para se referir a
distribuicdo dos bens publicos (sejam eles, a estima puablica, cargos ou dinheiro), faz
sentido pensar a proporcionalidade geométrica presente na justica distributiva como
uma forma para equalizar as relagdes desproporcionais que se estabelecem entre um
consumidor e uma companhia. A proporcionalidade geométrica pressupde que a
igualdade se estabelece apenas quando as diferencas entre as partes sdo reconhecidas e
sopesadas na equacdo. Na verdade, é exatamente a partir desse conceito que se pensa
atualmente que em algumas situacdes o consumidor deva ser considerado como a “parte
fraca” em determinadas relacdes de consumo, ou ainda, a parte hipossuficiente, a qual
precisa ser protegida por um codigo ou lei especifica.

Pensar as relagdes de consumo a partir de uma abordagem da justica distributiva
significa pensar as relacdes de consumo como sendo realizadas entre partes desiguais,
as quais devem ser tratadas como desiguais, exatamente para que se alcance uma
igualdade, por conseguinte, uma justica na relacdo. Assim, cabe a lei estabelecer formas
de se alcancar essa igualdade enquanto proporcionalidade, como, por exemplo,
permitindo que os consumidores tenham locais de facil acesso para realizar reclamacoes

contra servicos e produtos vendidos por companhias, bem como, facilitar que as
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reclamacdes sejam apuradas e julgadas de modo a contrabalangar o poder econdmico e,
por conseguinte, também politico e juridico das empresas.

Existe ainda uma terceira acepcdo de justica que pode ser retomada para se
pensar as relagbes de consumo, a saber, a justica enquanto reciprocidade conforme a
proporcionalidade. Veja-se a explicacdo de Aristoteles:

A reciprocidade proporcional se efetua através de uma conjuncdo cruzada.
Suponhamos, por exemplo, que A é um construtor, B é um sapateiro, C é
uma casa € D é um par de sapatos. O construtor deve obter do sapateiro o
produto do trabalho deste, e deve por sua vez oferecer-lhe em retribuicdo o
produto de seu préprio trabalho. Se houver uma igualdade proporcional dos
bens, e se ocorrer uma agdo reciproca, verificar-se-4 o resultado que
mencionamos. Se ndo ocorrerem estas duas circunstancias, a permuta ndo
sera igual, e o relacionamento ndo continuara. Com efeito, nada impede que o
produto de um dos participantes seja melhor que o do outro, e neste caso 0s
produtos terdo de ser igualizados (...). Deve haver entre 0 nimero de pares de
sapatos permutados por uma casa € a propria casa a mesma proporcao que ha
entre o valor do trabalho do construtor e do sapateiro; se ndo for assim nédo
haver4d permuta nem relacionamento, e a proporcionalidade ndo estara
assegurada a ndo ser que os bens sejam iguais de algum modo. (Aristételes,
2001, 99s/ 1133a)

O dinheiro surgiu exatamente com o prop6sito de ser esse equalizador, 0 meio

termo que permite medir coisas diferentes.

O dinheiro, portanto, agindo como um padrdo, torna os bens comensuraveis e
os igualiza, e ndo haveria comunidade se ndo houvesse permutas, nem
permutas se ndo houvesse igualizacdo, nem igualizacdo se ndo houvesse
comensurabilidade. Na verdade, é impossivel que coisas diferentes entre si se
tornem perfeitamente comensuraveis, mas com referéncia a demanda elas
podem tornar-se suficientemente comensuraveis. (Aristoteles, 2001, 101 /
1133b)

Para Aristoteles, ¢ a demanda “que mantém a unido da comunidade como um
todo” (Aristoteles, 2001, 100 / 1133Db).

A existéncia de demanda é a possibilidade de que ocorram trocas. Se as pessoas
ndo pudessem trocar bens e servicos, se elas ndo precisassem ou quisessem isso, elas
ndo se associariam em uma comunidade, a qual se constitui finalmente em uma pélis ou
dos Estados. Parece entdo que para Aristoteles o comércio é central para que a vida da
polis se estabeleca e floresca. A demanda de bens e servicos é central para a sua
perpetuacédo e para o estreitamento de lagos. Mas o que significa exatamente demanda
nesse contexto e qual a implicacdo moral dessa consideracdo? Uma leitura possivel é a

de que a demanda deve ser pensada tendo em vista o bem da comunidade, ou seja, a

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016,6-34.



26

demanda de produtos e servicos deve ser estimulada sempre tendo em vista 0 bem ou a

vantagem da comunidade. Isso parece ficar indicado na seguinte passagem:

Todas as formas de associacdo sdo como se fossem partes da comunidade
politica; efetivamente, os homens empreendem uma viagem juntos com o
intuito de obter alguma vantagem e de obter alguma coisa de que necessitam
para viver; e é com vistas a vantagens para seus membros que a comunidade
politica parece ter-se organizado originariamente e ter-se perpetuado, pois 0
objetivo dos legisladores é o bem da comunidade, e eles qualificam de justo
aquilo que é reciprocamente vantajoso. (Aristoteles, 2001, 164 / 1160a)

Isso significa que as leis do Estado (a0 menos para um estado democratico), para
que sejam justas, devem organizar a demanda no sentido de que ela seja distribuida
entre todos 0os membros da comunidade. Em outras palavras, o processo de troca de
produtos deve ser organizado de modo que todos os membros da comunidade precisem
e possam participar, ou ainda, que todos contribuam com o seu trabalho e também
usufruam do trabalho dos outros. Uma sociedade que articula o consumo dos seus bens
produzidos de modo que grupos de cidaddos ndo possam participar ativamente desse
sistema de trocas, ndo exclui esse grupo apenas do processo do comércio e do consumo,
mas o exclui do beneficio da vida em comunidade. Por conseguinte, com isso se retira
finalmente também o seu estatuto politico: a cidadania desses individuos. Essa parece
ser a ideia por detrds dessa nocdo de justica como reciprocidade enquanto

proporcionalidade.

4, I;XCELENCIAS QUE DIZEM RESPEITO A RELACAO ENTRE
INDIVIDUO E O CONTEXTO SOCIAL: LIBERALIDADE E PRUDENCIA

Para Aristoteles uma vida dedicada a ganhar dinheiro é uma vida vivida sob
compulsdo e de modo algum pode ser considerada uma vida feliz (cf. Aristételes, 2001,
20 /1096a). E 6bvio que as pessoas que buscam o dinheiro, fazem isso em busca de algo
mais, em geral, por acreditarem que o dinheiro possa comprar-lhes a felicidade. Porém,
0s bens auténticos ndo sdo aqueles que podem ser comprados e a histéria mostrou
inimeras vezes que o dinheiro pode ser a causa da infelicidade e da ruina de um
individuo, seja pelos seus proprios atos, seja pelos atos de outros que buscam tomar Ihe
o dinheiro.

Isso ndo significa que o dinheiro é algo moralmente ruim para Aristoteles. Para
ele, a felicidade e a virtude demandam meios externos para que possam alcancar de
modo mais eficiente o seu objetivo (cf. Aristoteles 2001, 27 /1099a). Por isso, €

importante que se tenha dinheiro, pois ele € um instrumento que permite alcancar os fins
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morais dos individuos e também a eudaimonia. Assim, o dinheiro ndo é ruim em si, mas
ele somente serd bom se o individuo tiver uma determinada disposicdo moral com
relacdo a ele, uma disposicao que estabelece um equilibrio entre o ganho e o gasto, tanto
na forma, isto é, na qualidade, quanto na quantidade. A virtude relacionada com o
dinheiro € a liberalidade.

A liberalidade é a exceléncia moral relacionada com a forma de como ganhar e
gastar riquezas. Os extremos dessa disposicdo sdo a avareza e a prodigalidade. O
avarento € aquele que peca pelo excesso de adquirir riquezas sem uma forma
equivalente de distribui-las, enquanto que o prodigo peca pelo excesso de gastar
riquezas sem se preocupar com a forma certa de ganhar riquezas equivalentes. Em geral,
as pessoas tendem a errar mais para o lado da avareza do que da prodigalidade, além da
avareza ser bem mais dificil de ser curada, afinal a prodigalidade se cura com a
experiéncia e com a dilapidacdo do patrimonio, enquanto que avareza tende a se
acentuar cada vez mais com o passar dos anos (cf. Aristoteles, 2001, 73-4/ 1121a-
1121b).

As pessoas liberais “dardo por que dar ¢ nobilitante, e dardo acertadamente, pois
dardo os valores certos, as pessoas certas e no momento certo, com as demais
qualificacbes concomitantes com o ato de dar acertadamente; elas agirdo assim com
prazer ou sem sofrimento” (Aristoteles, 2001, 72 / 1120a). Esse mesmo raciocinio é
utilizado com respeito com o que se gasta, ou seja, gastar muito com coisas efémeras é
um dispéndio errado de riqueza, enquanto que gastar uma grande soma de dinheiro com
algo duradouro, seria uma acdo condizente com a exceléncia moral (cf. Aristoteles,
2001, 77/ 1123a).

Repensando esses conceitos para questdes atuais pode-se dizer que o gasto de
dinheiro relacionado com o consumo deveria ter em mente sempre a proporcéo correta
entre o quando de riquezas o individuo possui (e sob o principio de que elas tenham
sido adquiridas de forma condizente com uma vida virtuosa) e o quanto ele despende
tendo em vista 0 melhor resultado possivel para ele e para todos os envolvidos. Assim,
um individuo que gasta uma fortuna em carros esta sendo vulgar (gasta alem do que é
razoavel), enquanto que outro que gasta uma fortuna para trazer obras de arte para o
museu da sua cidade estaria sendo liberal (neste caso especifico, magnificente, pois o
montante gasto é muito maior e afeta positivamente um maior nimero de pessoas). Da
mesma forma, seria melhor que um individuo se preocupasse em construir uma bela
casa do que gastar muito com banalidades, pois uma bela casa também é um ornamento

para a cidade. Ou ainda, prefere comprar um produto mais caro, mas que seja duravel e
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belo, do que com varios produtos que tenham uma obsolescéncia programada. Outro
exemplo, um individuo que gasta numa festa de aniversario 0 mesmo que gastaria no
seu casamento estaria pecando pela prodigalidade. Por outro lado, o individuo que em
um casamento oferece o0 equivalente a um presente de aniversario ou de uma festa anual
estaria sendo avarento.

Ainda outro exemplo, mas agora considerando a parte da definicdo da virtude
que estabelece a necessidade de um meio termo relativo a nos, tal como uma pessoa
dotada de prudéncia o determinaria: se duas pessoas, Jodo e Pedro, resolvem igualmente
fazer uma doacdo para ajudar uma obra de caridade ou uma obra de importancia para o
bem comum da cidade, mas Jodo € um trabalhador assalariado e doa o valor de 20 reais,
e Pedro é um bilionario e doa 50.000 reais, entdo, nesse caso, para Aristoteles, Jodo
seria mais excelente moralmente do que Pedro. Mas se Pedro ainda encontra um modo
de “abater” os 50.000 reais do seu imposto de renda ou realiza essa doagdo visando
utilizar isso como uma estratégia de marketing social ou empresarial, entdo Pedro nao
apenas deixa a desejar com relacdo a exceléncia moral, mas, ao contrario, se mostra
como um sujeito avarento e vulgar. Enquanto Jodo doou por que ajudar aos outros é
nobilitante, Pedro o fez para exibir a sua riqueza ou alcancar vantagens pessoais e
sociais com ela (Cf. Aristételes, 2001, 77s /1123a). Fica evidente entdo o que
Aristoteles diria do comportamento dos grandes empresarios que logo apos realizarem
uma doacdo correm para fazer a deducdo do seu imposto de renda... Para que esse nao
fosse o0 caso, Pedro, dependendo do valor da sua fortuna, deveria doar
proporcionalmente ao que doou Jodo, nesse caso, talvez o valor fosse 500.000 reais e
ele faria isso sem a pretensdo de divulgar o seu ato ou mesmo de obter algum beneficio
por ele. Pedro deveria ter feito tal doacdo simplesmente por que doar € algo nobilitante,
isto €, bom em si mesmo, e deveria também ter se sentido bem fazendo isso ou ao
menos ndo ter sofrido fazendo isso. Se ele ainda ndo sentiu prazer ou fez isso com
algum tipo de sofrimento, entdo ele ndo possui exceléncia moral. Para que ele
alcancasse a disposi¢do moral certa, ele deveria continuar a repetir frequentemente este
ato até que esse ato deixasse de Ihe causar sofrimento e finalmente lhe trouxesse prazer.
Inversamente, se o salario de Jodo fosse, suponhamos, de apenas 100 reais mensais,
entdo ele ndo teria a exceléncia moral da liberalidade, mas teria sido prédigo, ou seja,
doou mais do que a sua condicdo lhe permitia.

A partir disso, sugere-se que ha um sério problema moral relativo a forma como
0 sistema capitalista opera, qual seja, ele incentiva cada vez maiores e mais constantes

gastos em coisas efémeras e desnecessarias para um conceito de vida boa que possa ser
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moralmente justificado. Trocar a cada ano de celular ou carro, por exemplo, ndo seriam
um gasto que uma pessoa liberal faria e também ndo seria um tipo de consumo que uma
sociedade que visa 0 bem comum e tornar os individuos virtuosos estimularia. Assim, se
Aristoteles estiver certo, a saber, que “os legisladores formam os cidaddos habituando-
os a fazerem o bem; esta € a intencdo de todos os legisladores; os que ndo a pde
corretamente em pratica falham em seu objetivo, e € sob este aspecto que a boa
constituicdo difere da ma” (Aristoteles, 2001, 35s / 1103b), entdo caberia aos
legisladores da cidade incentivar um consumo consciente, um consumo que fosse
condizente com a virtude da liberalidade. Em outras palavras, incentivar o consumo de
bens melhores, mais belos e duraveis, os quais também beneficiam ndo apenas o
individuo que o compra, mas a todos que indiretamente dele também possam usufruir.

Se, como apontado no topico anterior, Aristoteles esta dizendo que todos 0s
cidaddos devem participar das relagdes de troca e de consumo de bens e servigos, entdo
poderia se pensar, da perspectiva atual, se isso ndo poderia gerar, em alguns casos, a
situacdo deteriorante do meio ambiente e da propria cidade. Por exemplo, se todas as
pessoas de uma cidade se locomovessem apenas com carros, o trénsito da cidade
poderia ficar insuportdvel e a poluicdo constituiria um risco para a saude. Ora,
novamente aqui entraria a no¢do de bem comum para regular as relagdes, ou seja, para a
vantagem comum da comunidade, poder-se ia proibir ou desestimular o consumo de
terminado produto ou atividade tendo em vista 0 bem da comunidade.

Naturalmente que a questdo ambiental ndo era um problema na época de
Aristoteles, porém para a sociedade atual trata-se de uma questdo moral cada vez mais
premente. Nesse sentido, o consumo de bens naturais ndo renovaveis ou semirenovaveis
gera um lixo que, por sua vez, compromete a satde dos individuos e o fim da sociedade,
que se refere a vida boa. Nesse contexto, cabe aqui fazer referéncia a uma virtude
fundamental que se refere a todas as outras virtudes, mas que, nesse caso, também pode
ser aquela que oferece uma indicacdo de como lidar com esses problemas, a saber, a
phronesis, traduzida algumas vezes por prudéncia, discernimento ou sabedoria pratica.
Essa virtude é discutida com mais detalhe ao longo do livro VI da Etica a Nicomaco. A
phronesis ¢ uma exceléncia na deliberagdo, ou seja, “a corre¢ao na deliberagdo a
respeito do que conduz a uma finalidade cuja concepgdo verdadeira constitui o
discernimento.” (Aristoteles, 2001, 122 /1142b) Ela implica a escolha dos meios certos
para os fins estabelecidos pela reta razao.

Nesse caso, pode-se dizer que o individuo prudente ou dotado de discernimento

relativo ao consumo, ird evitar consumir materiais que geram poluicédo, e o legislador
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prudente é aquele que pensara em medidas que tendam a minimizar ou mesmo a evitar a
degradacdo ambiental do planeta e do Estado. Nesse caso, por exemplo, pode ser
considerado uma atitude prudente do individuo comprar brinquedos de madeira para seu
filho ao invés de brinquedos de plastico, uma vez que a madeira € um produto que pode
ser originado de fonte renovavel e é mais durdvel, enquanto que o plastico, em geral, €
mais fragil, mas leva de 100 a 500 anos para ser degradado. Ou ainda, utilizara fraldas
biodegradaveis que se decompde em um ano ao invés de fraldas descartaveis normais,
que levam até 450 anos para serem degradadas. Da perspectiva do legislador, por
exemplo, deveria se adotar medidas que responsabilizassem as empresas e 0S
consumidores com relacdo as embalagens dos produtos consumidos. Nesse caso, € uma
questdo moral que as embalagens dos produtos sejam recolhidas pela mesma empresa
que vendeu o produto. Isso, por exemplo, ja € um procedimento padrdo na Alemanha,
onde qualquer garrafa, seja ela feita de plastica ou de vidro é cobrada juntamente com o
produto e o consumidor ao devolvé-la no mesmo local ou a um local similar, recebera o
ressarcimento do valor pago pela embalagem, o chamado Pfand.

Em que planeta, em que cidade deveremos viver para que possamos ter uma vida
boa? Essas sdo questdes que afetam diretamente a forma como se estabelece o consumo
de bens e mercadorias e ndo é apenas uma questdo técnica ou pragmatica. E uma
questdo moral que envolve um determinado comportamento moral dos individuos e dos

legisladores. Para Aristoteles cabe a politica, enquanto a

ciéncia mais imperativa e predominante sobre tudo”, determinar “quais sdo as
demais ciéncias que devem ser estudadas na cidade, e quais sdo os cidaddos
que devem aprendé-las, e até que ponto; e vemos que mesmo as atividades
tidas na mais alta estima se incluem entre tais ciéncias, como por exemplo, a
estratégia, a economia e a retérica. Uma vez que a ciéncia politica usa as
ciéncias restantes e, mais ainda, legisla sobre o que devemos fazer e sobre
aquilo de que devemos abster-nos, a finalidade desta ciéncia inclui
necessariamente a finalidade das outras, e entdo esta finalidade deve ser o
bem do homem. (Aristételes, 2001, 17s / 1094ab)

Nesse caso, a politica sempre deve ter primazia com relagdo a economia e deve
definir os seus rumos morais, tendo em vista um conceito de vida e sociedade boa. Em
outras palavras, o consumo é uma necessidade que se estabelece pela prépria
caracteristica da associacdo humana na cidade, porém a forma como ele ocorre, quais 0s
termos e circunstancias em que ele pode ser permitido e incentivado ndo é algo que cabe
deixar para a livre escolha das partes, mas € legitimo que seja estabelecido pelo
legislador. Esse estabelecimento da lei e do costume, contudo, ndo deve ser feito com

base no interesse egoista do legislador ou dos interesses econdmicos em questdo, mas
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deve ser feito conforme a reta razdo, tal como um individuo moral dotado de
discernimento o faria."

Poder-se-ia alegar aqui que a ética aristotéelica € obsoleta e que o bem da cidade
depende do consumo aos moldes do mercado capitalista, isto &, a perspectiva de que o
mercado se autorregula ao ser deixado agindo livremente. Obviamente que a demanda e,
por conseguinte, o consumo é algo necessario, como o proprio Aristételes reconheceu,
porém, em que termos, em que intensidade e com relacdo a quais objetos e de qué tipo
de objetos? Tudo isso é passivel de debate e de valoragdo moral. E possivel pensar em
muitas formas de trabalho e producdo de bens de consumo e também de relacbes de
trocas distintas, as quais sdo mais condizentes com a finalidade da vida boa. Da mesma
forma que o crescimento e o progresso de um pais ndo € medido simplesmente pelo seu
PIB (produto interno bruto), também a organizacdo do trabalho, da demanda e do
consumo ndo precisam ser medidos exclusivamente pela quantidade de recursos
movimentados e produzidos. E isso que comeca a ser discutido em modelos politicos,
sociais e econémicos tais como, por exemplo, nas teorias do decrescimento (degrowth
paradigm). E exatamente a exceléncia moral da prudéncia que deve encontrar os meios
para essa realizagdo. Encontrar os meios para uma organizacdo de demanda e consumo
que possa ser moralmente legitima. Devemos isso a h6s mesmos, ao futuro da polis e

das futuras geracdes.
5. CONSUMO, EDUCACAO E POLITICA

Segundo Aristdteles, é caracteristico da investigacdo ética, diferente das outras
areas do conhecimento teorico, ndo buscar apenas o conhecimento tedrico sobre a acédo
moral ou imoral, i.e., apresentar quais sdo as caracteristicas de uma acdo moral e imoral,
mas também e principalmente buscar entender como nos tornamos morais (Aristoteles,
2001, 36 / 1104a). Em outras palavras, cabe a ética investigar também a natureza do agir
humano com vistas a encontrar solu¢des para “como devemos praticar as a¢des”, ou
ainda, como é possivel agir moralmente e nos tornarmos Vvirtuosos.

A primeira consideracdo importante nesse sentido de uma autoeducagéo moral
se refere a uma autorreflexdo para buscar saber quais sdo as nossas tendéncias. Em
outras palavras, “devemos estar atentos para os erros que nds mesmos nos inclinamos
mais facilmente, pois algumas pessoas tendem para uns e outras para outros; descobri-
los-emos mediante a observacdo do prazer ou do sofrimento que experimentamos; isto

feito, devemos dirigir-nos resolutamente para o extremo oposto, pois chegaremos a
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situacdo intermediéria afastando-nos tanto quanto possivel do erro, como se faz para
acertar a madeira empenada” (Aristoteles, 2001, 47 / 1109b) Usando a analogia da
madeira empenada, devemos buscar corrigir as nossas tendéncias tentando evitar
cometer 0s erros que mais naturalmente tendemos a cometer.

Porém, existe, para Aristoteles, vicios ou deficiéncias morais que uma vez
instalados, ainda que por nossa propria responsabilidade e, portanto, de modo
voluntario, sdo muito dificeis de corrigir ou até mesmo se toram incorrigiveis. Entre elas

estéo a concupiscéncia e a avareza:

S80 concupiscentes as pessoas que perseguem 0S extremos das coisas
agradaveis, ou perseguem os extremos das coisas necessarias, e o fazem por
sua propria escolha, por sua causa, e nunca por qualquer resultado distinto
delas, pois tais pessoas necessariamente ndo se arrependerdo de seus
excessos, e sdo portanto incorrigiveis, ja que as pessoas que ndo se
arrependem ndo tém cura. (Aristételes, 2001, 140 / 1150a)

Ou ainda,

a avareza € incurdvel (...) e é mais arraigada na natureza humana que a
prodigalidade, pois os homens em sua maioria sd0 mais avidos de ganhar
dinheiro do que de da-lo; ela também é mais difundida e se apresenta sob
varios aspectos, pois parece haver muitas espécies de avareza. Ela consiste
em duas coisas — deficiéncia em dar e excesso em obter — e ndo aparece
completa em todas as pessoas, sendo que as vezes as duas situacdes aparecem
separadas: algumas pessoas se excedem em obter, e outras sdo avessas a dar.
(Aristoteles, 2001, 74s / 1121b)

Nesse contexto, a educacao das criangas assume uma posicdo central, pois ela é
fundamental para se evitar que vicios incurdveis se instalem no carater dos cidaddos. Na
medida em que “nossas disposi¢cdes morais resultam das atividades correspondentes as

mesmas”’, segue-Se que

devemos desenvolver nossas atividades de uma maneira predeterminada, pois
nossas disposi¢des morais correspondem as diferengas entre nossas
atividades. Néo sera pequena a diferenca, entdo, se formarmos os habitos de
uma maneira ou de outra desde nossa infancia; ao contrério, ela serd muito
grande, ou melhor, seré decisiva. (Aristoteles, 2001, 36 / 1103b)

A virtude é alcancada por um processo gradativo que forma um habito de agir
de determinado modo e é assim que ela forma um determinado carater. Como dito
anteriormente, somos nGs MesSmMOS 0S responsaveis por nosso carater, pois ele foi
formado por uma longa série de acdes voluntarias que realizamos ao longo de nossa

vida.
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O habito de agir de determinado modo e o carater construido a partir dai se

relacionam intrinsecamente com o prazer e o desprazer:

a exceléncia moral se relaciona com o prazer e o sofrimento; e por causa do
prazer que praticamos mas acdes, e é por causa do sofrimento que deixamos
de praticar acBes nobilitantes. Dai a importancia, assinalada por Platdo, de
termos sido habituados adequadamente, desde a infancia, a gostar e desgostar
das coisas certas; esta € a verdadeira educacdo. (Aristdteles, 2001, 37 /
1104b)

E exatamente por isso que, se

as criangas ndo forem preparadas para ser obedientes e submissas a
autoridade de quem as cria, irdo longe demais, pois num ser ainda irracional
0 desejo de prazer é insacidvel e generalizado, e a tendéncia inata é
estimulada pela satisfacdo desses desejos; com efeito, se eles forem
numerosos e violentos, aniquilardo a propria capacidade de raciocinar. Por
isso eles devem ser poucos e moderados, € ndo devem de forma alguma opor-
se a razdo — ¢ isto que pretendemos dizer com ‘obedientes’ e ‘submissos a
autoridade’ — e da mesma forma que a crianca deve viver de conformidade
com as instruc@es do seu preceptor, a parte apetitiva de nossa alma deve viver
de conformidade com a razdo. (Aristételes, 2001, 69 /1119b)

Ora, a partir dessas consideragcdes pode-se dizer que é um dever dos pais e do
Estado ensinar as criancas a respeitar sua autoridade. Além disso, eles devem ter
especial atencdo para o fato de que as criancas devem ser protegidas da melhor forma
possivel de experiéncias que lhe estimulem demasiadamente o prazer, pois 0 prazer em
excesso estimulara que a crianca se torne um individuo concupiscente e avarento. Muito
sobre isso poderia ser dito, mas a0 menos uma consequéncia importante se pode
destacar aqui, qual seja, a imoralidade da exposicdo das criancas as propagandas.
Segundo o espirito da ética aristotélica, pode-se dizer que os pais e a sociedade que
permitem que suas criangas sejam “bombardeadas” por propagandas de brinquedos,
roupas e alimentos, seja nos intervalos da programacao dos canais infantis, seja nos
espacos recreativos, sdo pais e uma sociedade moralmente questiondvel, sendo ja
moralmente deficiente. E exatamente por que a natureza humana ja possui uma
tendéncia maior para 0 excesso da concupiscéncia e da avareza que a educacdo deve
cuidar a0 méximo para que as experiéncias e as vivéncias das criangas ndo estimulem o
seu desejo por prazeres e 0 desejo pela posse. Ensinar as criangas a gostar das coisas
certas, do modo certo, no momento certo e na medida certa ndo é algo banal, mas
constitui 0 &mago de toda a educacdo ética e politica do individuo. Descuidar disso €
fazer com que as futuras geracdes se distanciem de uma vida moral e feliz e condenar a

polis a miséria e escraviddo moral.
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¥ Sobre a atuagdo questionavel da economia de mercado sobre os valores morais dos individuos vale a
pena conferir o livro O que o dinheiro ndo compra: os limites morais do mercado, de Michael Sandel.
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O SIGNIFICADO DAS QUESTOES ETICO-MORAIS PARA MARX
MEANING OF MORAL-ETHICAL QUESTIONS TO MARX
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RESUMO

Esta pesquisa fixou-se no estudo de como a moral e a ética s&o entendidas por Karl Marx,
efetivando-se o aprofundamento possivel que este tema oferece dentro do pensamento
marxiano j& que este campo é muito indiretamente referido por nosso filésofo. A
pergunta inicial da pesquisa era “¢ possivel mencionar ética marxiana?”, se sim, “o que
seria ética/moral para Marx?”. A partir da leitura e debate de textos pertinentes ao estudo,
o0 norte que foi encontrado, a titulo de conceituacdo dos termos ética/moral (dentro desta
perspectiva), foi o de caminhar de acordo com a forma geral de Marx pensar a realidade,
isto é, por meio de sua justificada escolha metodologica — qual seja, 0 materialismo-
historico. Aqui sera apresentado todo o percurso que foi traspassado para chegar-se a
postulacdo de uma moral antiburguesa.
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ABSTRACT

This research has fixed the study of how morality and ethics are understood by Karl
Marx, putting into effect the possible deepening which this theme offers inside Marxian
thought once this field is very indirectly referred by our philosopher. The initial question
of the research was “is it possible to mention Marxian ethics?, whether yes, “what would
be ethics/morality to Marx?”. From text reading and text debate concerning the study, the
found route regarding conceptualization of ethical and moral terms (inside this
perspective), was to walk side by side with general form of Marxian thought concerning
reality, that is, through his justified methodological choice: the historical materialism.
Here will be presented all route which was passed over to arrive at a postulation of an
anti-capitalist morality.
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! Graduando em direito pela UFRN. E-mail: leonam_cunha@hotmail.com.

? Graduagéo, mestrado e doutorado em filosofia pela USP. Professora Adjunta do departamento de filosofia
da UFRN. E-mail: crislongo@gmail.com.

ISNN 1984-3879, SABERES, Natal-RN, v.1, n.13, Mar. 2016, 35-48.



36

INTRODUCAO

Os conceitos de ética e de moral ndo sao significados faceis de serem trabalhados
no pensamento de Marx, quando se leva em conta que 0 autor ndo escreveu nenhum livro
a respeito do tema. N&o obstante, esses sdo conceitos passiveis de serem pensados na
obra do autor, tendo em vista suas consideragcOes a respeito da moral como valores que
emanam da estrutura social vigente.

De acordo com o método materialista historico de Marx, todas as sociedades, em
todos os periodos historicos, organizaram-se para a produgdo, porque os individuos
sempre precisaram e precisam, através do trabalho, conseguir os bens necessarios a sua
sobrevivéncia. Segundo o autor, em todos os tempos histéricos é possivel observar que os
individuos cooperam de alguma forma para conseguir tais bens.

E, precisamente, a forma de cooperacdo dos individuos para producdo e para
distribuicdo dos bens importantes a sobrevivéncia humana que gera relagdes necessarias
entre os homens e mulheres. Essas relacdes necessarias podem ser lagos de dominacéo de
uma classe sobre outra, quando determinada classe apropria-se do trabalho de outra.

Marx, nos livros O Capital, A Ideologia Alema e Manifesto Comunista, afirma
inimeras vezes que os valores morais dominantes sustentados por uma sociedade vigente
sdo os valores da classe dominante que propiciam o funcionamento e a conservagdo de
determinado modo de producdo que a beneficia.

Assim, valores como a ganéncia, avareza, caga apaixonada por capital,
competicdo, egoismo, exploracdo, coisificacdo do outro, igualdade como igualdade entre
possuidores de mercadorias e liberdade entendida como liberdade de comércio séo
valores que compdem a moral dominante capitalista e servem para a sustentacdo desse
modo de producéo.

Contudo, considerando o método dialético de Marx, em sendo um método para a
compreensdo da realidade que admite contradi¢des, percebe-se que da luta contra o atual
modo de producdo, pela classe explorada (forca de trabalho), a partir da afirmacdo de um
modo de producdo oposto, negam-se também os valores dominantes desse sistema. Em
outros termos, a partir da atividade humana transformadora desse sistema rumo a uma

sociedade mais justa, acaba-se por lutar contra os proprios valores dominantes dessa

ISNN 1984-3879, SABERES, Natal-RN, v.1, n.13, Mar. 2016, 35-48.



37

sociedade, gerando a construcdo de valores contrarios aos valores até entdo observados

como a solidariedade, fraternidade, altruismo, liberdade e autonomia.
2. DOS CONCEITOS DE ETICA E MORAL

Estabelecem-se, parece-nos: ndo de forma fundamental, mas apenas assessoria,
distingdes entre moral e ética. Vimos como interessante apresentar tal questdo néo
obstante existam autores (inclusive aqueles que consideram “moral” como um conceito
desigual ao de “ética”) que utilizam os termos, por vezes, como sindénimo.

Através de imersdes em obras e escritos variados sobre este tema, entendemos
ética como um saber que procura se ater aos valores preenchedores de nossa vida e
relacBes. J& a moral tange as praticas dos individuos, as a¢bes que eles executam segundo
uma orientacdo consuetudinaria. Pode-se oferecer forma mais lucida e direta da distin¢éo
entre moral e ética, qual seja: a moral é comportamento individual ou coletivo que se
aufere na pratica, no plano do “real”, e a ética ¢ a atengdo reflexiva, relativa a um
processo em que se teorizam, se cogitam e pdem-se em xeque as proposi¢cdes morais — ou
seja, “reais”, “praticas” — e a propria moral em si. A ética se ocupa da moral no sentido de

buscar a ponderacao de agdes morais (assim, praticas) concluindo-as certas ou erradas.

3. DE COMO A MORAL SE APRESENTA PARA MARX

A moral, para Marx, surge a partir da analise da realidade. Este € um ponto de
franco relevo para a filosofia marxiana por conta da abordagem metodoldgica que lhe é
caracteristica: o materialismo historico. Frente a compreensdo do materialismo historico,
pode-se afirmar que o homem se faz no mundo com o estabelecimento de relagdes
necessarias com outros homens para a construcdo e utilizacdo de meios materiais para
transformar a natureza e retirar dela os bens necessarios a sua sobrevivéncia que, com o
decorrer da historia e as varias inovacgdes e mudangas no modo de producdo com as quais
0 homem vai se confrontar, ele se molda. E, na perspectiva da dialética (nocdo castica
gue Marx buscou na filosofia de Hegel), € de extrema eminéncia que se ressalte que o
homem, ao mesmo tempo que é esculpido pelo mundo e pelas relacdes que tece com 0s

outros homens, a0 mesmo tempo que sofre interferéncias e ganha formas produzidas pela
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realidade a sua volta, molda também a realidade e pode, muito bem, interferir e lavrar
alteracdes nesta mesma realidade3.

Estudando-se A Ideologia Alem&, de Marx e Engels, em que o materialismo
histérico ganha sua forma precisa — forma esta que vai ser observada no restante de suas

obras, encontra-se a seguinte citacdo:

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende, antes de
tudo, da prépria constituicdo dos meios de vida ja encontrados e que eles tém
de reproduzir. Esse modo de producdo ndo deve ser considerado meramente
sob o aspecto de ser a reproducdo da existéncia fisica dos individuos. Ele é,
muito mais, uma forma determinada de sua atividade, uma forma determinada
de exteriorizar sua vida, um determinado modo de vida desses individuos. Tal
como os individuos exteriorizam sua vida, assim sdo eles. O que eles sdo
coincide, pois, com sua produgdo, tanto com o que produzem como também
com 0 modo como produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das
condicBes materiais de sua producdo. (MARX; ENGELS, 2007, p. 87)

Ou seja, a maneira como 0s homens vdo-se fixar no mundo depende da sua
propria condicdo de vida material. Assim, a consciéncia social é que define a consciéncia
do homem, e ndo o oposto, como chegavam a postular os filésofos alemées anteriores a
Marx. Este € um dos pontos mais mencionados e alvo de aclamacg6es da Ideologia Alema.

Leia-se:

Totalmente ao contrario da filosofia alema, que desce do céu a terra, aqui se
eleva da terra ao céu. [...] parte-se dos homens realmente ativos e, a partir de
seu processo de vida real, expde-se também o desenvolvimento dos reflexos
ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida. Também as formacOes
nebulosas na cabega dos homens sdo sublimagfes necessarias de seu processo
de vida material, processo empiricamente constatavel e ligado a pressupostos
materiais. A moral, a religido, a metafisica e qualquer outra ideologia, bem
como as formas de consciéncia a elas correspondentes, sdo privadas, aqui, da
aparéncia de autonomia que até entdo possuiam. N&o tém histéria, nem
desenvolvimento; mas o0s homens, ao desenvolverem sua producdo e seu
intercdmbio materiais, transformam também, com esta sua realidade, seu
pensar e 0s produtos de seu pensar. Nao é a consciéncia que determina a vida,
mas a vida que determina a consciéncia. (MARX; ENGELS, 2007, p. 94)

Isso permite chegar ao entendimento de que a moral (até porque se consta

expressamente do proprio trecho acima transcrito) é fruto e impressdo de determinada

® O meio transformador da realidade que o homem possui ¢ a capacidade de trabalho. “A capacidade de
trabalho faz com que o homem seja um ser histdrico; isto porque cada geracao recebe condi¢des de vida e
as transmite a geracGes futuras, sempre modificadas — para pior para melhor.” (Emir Sader, 2007, na
Apresentacdo da edicdo de A Ideologia Alemd, da Boitempo Editorial).
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realidade, dadas as condi¢cbes materiais a esta relacionadas. Certifica-se, entdo, que a
moral para Marx surge a partir do processo de vida real dos homens.

Marx denomina a moral (bem como a religido, a metafisica, etc.) de ideologia. Tal
afirmac&o é construto de uma linha de raciocinio caracteristica da filosofia ora abordada.
Expligue-se: como os homens sdo definidos a partir das condicdes materiais de vida,
nota-se a existéncia de uma infraestrutura que determina toda a superestrutura; as forcas
produtivas e as relagdes de producdo fazem parte da infraestrutura (ja que é o arcabouco
propriamente ligado as relagcbes materiais e a producgéo da vida), e a moral, a religido e a
politica, por exemplo, vao figurar como superestruturad. A organizacdo econdmica a
partir do periodo civilizatério é manifestacdo das classes dominantes, no sentido de que é
guiada, reparada e moldada pelo modo de producdo que impera; sendo assim, tudo que
for expressdo da economia civilizatoria, é pura expressdo das classes dominantes. Marx
afirma que toda ideologia é imposicao das classes que dominam, € manifestacdo de suas
ideias mesmas, figurando a moral, portanto, como ideologia deduzida a partir da condicao
real e material de producéo da vida.

Quando falamos em “organizagdo econdmica a partir do periodo civilizatorio” ou
“economia civilizatoria” — termo engendrado segundo a explicacdo que se dara —,
estamos tracando conexfes com a abordagem de Engels sobre as épocas principais da
pré-histéria da humanidade: estado selvagem e barbarie. Pré-historia porque Marx,
quando fala em Historia, fala necessariamente de luta de classes5, e, nesses estagios
citados, a luta de classes ndo podia ser verificada, pelo menos, como se pode visualiza-la
em periodos mais a frente, onde saltam a vista as contradi¢cGes entre as classes sociais.

Faz-se questdo de ressaltar a “economia” sob essa Otica porque somente no periodo

* “Na producdo social da sua existéncia, os homens estabelecem relagdes determinadas, necessarias,
independentes da sua vontade, relacBes de producdo, que correspondem a um determinado grau de
desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais. O conjunto destas relacbes de producédo constitui a
estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e
politica e a qual correspondem determinadas formas de consciéncia social. O modo de producgdo da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral. Ndo é a consciéncia
dos homens que determina 0 seu ser; é 0 seu ser social que, inversamente, determina a sua consciéncia.”
MARX, Karl. “Para a critica da economia politica”. Sao Paulo: Abril Cultural, 1974. v. 35. (Colecao os
pensadores).

> “A historia de todas as sociedades até hoje existentes é a histéria das lutas de classes. (...) opressores e
oprimidos, em constante oposi¢do, tm vivido numa guerra ininterrupta, ora franca, ora disfarcada; uma
guerra que terminou sempre ou por uma transformacdo revolucionéaria da sociedade inteira, ou pela
destruicdo das duas classes em conflito.” MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. “Manifesto comunista”. S&o
Paulo: Boitempo Editorial, 2014.
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civilizatorio, o estado depois do barbaro, é que se vai observar o homem frente a uma
desenvolvida producédo dos seus meios de existéncia6.

William Ash, em Marxismo e Moral, assevera que a dedugdo dos conceitos éticos
deve-se dar por meio de um processo pratico que parta das condigdes materiais. Ante a
afirmacdo, acrescenta, ainda, a sagaz observacdo de que 0 que as pessoas costumam
chamar de “problemas éticos” ou “perda de valores” sdo, na melhor verdade,
contradi¢des essenciais a propria formacdo econdmica e social desenvolvida pelo modo
de producéo capitalista. Assim, nota-se que o capitalismo, por ser uma forma de producao
material da vida, gera um arcabouco de conceitos éticos e de valores que seguirdo a
infraestrutura econémica e inclusive, adiantadamente, vdo auxiliar na sustentacdo deste
tipo de produgédo, porque fortalecem socialmente a ldgica de tal sistema.

Nesse toar, podemos falar que existem valores na sociedade capitalista, valores
esses compativeis a sua propria forma de organizacdo econémica, ja que a ética € aferida
por meio da realidade, e a realidade é manifestacdo do modo de producdo da vida
material. Marx orienta explicitamente o raciocinio de que a religido, por exemplo, faz
parte da superestrutura e que é bastante flacida no que atine a ser compativel com o tipo

de producéo. Dentre outros apontamentos, destacamos este:

De acordo com a relacdo social de producdo que tem validade geral numa
sociedade de produtores de mercadorias, éstes tratam seus produtos como
mercadorias, isto é, valdres, e comparam, sob a aparéncia material das
mercadorias, seus trabalhos particulares, convertidos em trabalho humano
homogéneo. Dai ser o Cristianismo, com seu culto do homem abstrato, a forma
de religido mais adequada para essa sociedade, notadamente em seu
desenvolvimento burgués, o protestantismo, o deismo, etc. (MARX, 1982, p.
88).

® O texto de Friedrich Engels que aborda tais questdes chama-se “A origem da familia, da propriedade
privada e do Estado”. Estas linhas sdo resultados de investigaces de Lewis H. Morgan, que Marx sempre
desejou tornar de fato publicos, pois muito dizem sobre sua analise da realidade. “Morgan foi o primeiro
que, com conhecimento de causa, tratou de introduzir uma ordem precisa na pré-histdria da humanidade, e
sua classificacdo permaneceré certamente em vigor até que uma riqueza de dados muito mais consideravel
nos obrigue a modifica-la. Das trés épocas principais — estado selvagem, barbérie e civilizacdo — ele s6 se
ocupa, naturalmente, das duas primeiras e da passagem a terceira. (...) [Ele {Morgan}] diz, ‘a habilidade
nessa producdo desempenha um papel decisivo no grau de superioridade e dominio do homem sobre a
natureza: 0 homem &, de todos os seres, 0 Unico que logrou um dominio quase absoluto da produgdo de
alimentos. Todas as grandes épocas de progresso da humanidade coincidem, de modo mais ou menos
direto, com as épocas em que se ampliam as fontes de existéncia”.
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Como é facilmente constatavel, muitos valores dos individuos sdo emanacdes
religiosas, que se vestem de dogmas compativeis com o modo de producéo vigente, o que
mostra notadamente a forca econdmica. O que poderia nos levar a dizer que, sob
determinado vies, inimeros dogmas ndo sdo proveniéncias diretas da forga religiosa, mas
da forca do capital.

Observa-se critica de Marx, em O Capital, também sobre o direito.

E mister que [possuidores de mercadorias que desejam alienar seus produtos
uns com os outros] reconhecam, um no outro, a qualidade de proprietéario
privado. Essa relacdo de direito, que tem o contrato por forma, legalmente
desenvolvida ou ndo, é uma relacdo de vontade, em que se reflete a relacéo
econdmica. O conteldo da relagdo juridica ou de vontade é dado pela propria
relacdo econdmica. (MARX, 1982, p. 94-95) Grifos nossos.

Assim, ingenuidade seria pensar que a influéncia da economia no direito se
restringisse a técnica. O direito, tendo um vinculo tdo forte com as vicissitudes
produtivas, vai igualmente obedecer — em contetdo! — ao seu Pai (a pujanca econémica).
A influéncia do direito no que pertine a ética é sobremaneira palpavel: quando se discute
sobre a fungdo deste (isto na perspectiva do famigerado “senso comum”, ndo na Otica
materialista histérica desembainhada por Marx), observa-se que o direito — quase —
sempre vai ostentar o conddo de ser um meio com o qual se perpetua e conserva-se 0

modo de producéo existente.

4. PANORAMA DA REALIDADE CONSTRUIDA PELO SISTEMA
CAPITALISTA

Quando a burguesia, ao cabo da Idade Média, vai tentando desmontar toda
sociedade outrora construida (a sociedade feudal) acaba por engendrar outro tipo de
organizacdo, agora favoravel aos interesses dessa classe. Como bem assinala Engels, em
Do socialismo utépico ao socialismo cientifico, o primeiro levante da burguesia europeia
contra os pilares da ldade Média deu-se com a Reforma luterana. Assim, a atacada
frontalmente foi a Igreja catdlica, por figurar como o maior simbolo e, portanto, a
principal mantenedora da ordem feudal. A Reforma delineou nova religido, precisamente
aquela que mais satisfizesse o fortalecimento da burguesia. O segundo grande momento

de insubordinacdo foi o Calvinismo, para tapar as lacunas deixadas por Lutero;
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figurando a Revolugdo Francesa como a terceira e definitiva insurreicdo dos burgueses,
onde a religido foi relegada, dando espaco para a luta descaradamente politica. O que
culminou na derrocada, outrossim, politica, de um dos lados: a aristocracia.

Estando brevemente analisada a dicotomia embalada por esses dois grandes
combatentes (aristocracia e burguesia), basicamente, 0 mesmo se repete quando a classe
burguesa de fato toma as rédeas. Agora, proletariado de encontro a burguesia. As duas
grandes classes antagonicas em constante batalha, “ora explicita, ora velada”.

A mercadoria, para Marx, apresenta-se como valor-de-uso e valor-de-troca. O
valor-de-uso diz respeito a utilidade pratica do objeto, e o valor-de-troca ao valor que a
ele é dado pelo tempo de trabalho socialmente necessario para produzi-lo. O trabalho
humano, aplicado a mercadoria, € o que lhe confere o valor. Marx observou que o
capitalista aplica determinada quantidade de capital para a producdo das mercadorias (0
que engloba, inclusive, o salario dos trabalhadores) e, com a ingeréncia do trabalho
humano, ganha capital a mais, que o trabalho conferiu a producdo. Dessa maneira, 0
capitalista paga o trabalhador, bate seus gastos iniciais e, ainda assim, ganha uma
quantidade a mais do que aplicou. Marx, basicamente, por esses termos, define como se
da a extracdo de mais-valia.

Depois de uma andlise eximia das mercadorias, das relacdes de troca, das
personagens em cena, etc., analise essa que pode ser lida em O Capital (que, neste texto,
explicamos muito por alto, pelo fato de que seria deveras cansativo propo-la em seus
pontos e virgulas aqui), Marx chegou a fonte dos milagres do burgués: a mais-valia e a
consequente acumulacéo de capital. E ai que os burgueses fazem a magica do seu tipo de
producdo. Entdo, a mais-valia é nada mais que a apropriacdo de trabalho ndo pago aos
operarios — “o capitalista, mesmo quando compra a forga de trabalho do seu operario por
todo o seu valor, por todo o valor que representa como mercadoria no mercado, dela
retira sempre mais valor do que lhe custa”7. Isto é, por meio da formula D + AD = D’
(sendo o primeiro D o capital — dinheiro — investido pelo capitalista, dinheiro necessario
para toda a producdo: matéria-prima, insumos, maquinas, salario do trabalhador, etc;

sendo AD a quantidade de dinheiro conferida a mercadoria por meio da forga de trabalho;

" ENGELS, Friedrich. “Do socialismo utépico ao socialismo cientifico”. Rio de Janeiro: Editora
Civilizacdo Brasileira, 1984. v. 99. (Série ciéncias sociais). 9 ed.
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e D’ o capital final, ou seja, resultado com o mais-valor atribuido). Desta forma, a mais-
valia é a soma de valor que as classes possuidoras sugam dos operarios que ndo tém mais
nada a vender sendo sua forca de trabalho, e que vai sendo acumulada na montanha
capital cada vez maior do capitalista. Nisso se evidencia o carater explorador e torpe do
tipo da producéo capitalista.

Assim, quando partimos da lente materialista historica do capitalismo,
compreendida a producéo e distribuicdo de bens, encontradas as chaves principais de sua
organizagdo enquanto sistema econdmico, podemos tragar um panorama do que é
compativel ao capitalismo, o que satisfaz as ansias do capitalista, e, portanto, descobrir
quais valores emanam desta realidade.

Evidenciadas, nesta sociedade, a exploracdo e a fome incontrolavel por acumular
bens e dinheiro, pode-se dizer tranquilamente, por exemplo, que a ganancia conjugada a
avareza sdo eminentes valores burgueses. Isso tudo porque 0s seus opostos ndo sdo
caracteristicas que interessam a logica capital.

Marx, em O Capital, ao final da anlise da circulacdo ou da troca de mercadorias,
tece o seguinte comentario, pelo qual, ao negar valores éticos burgueses com extrema
contundéncia, acaba por assumir uma postura contraria a essa (ou Seja, uma nova
proposicdo ética, se o termo ¢ licito), que vai se fazer entoar, ante a leitura de seus textos,

por deducao.

[A esfera de analise que estamos abandonando] é realmente um
verdadeiro paraiso dos direitos inatos do homem. SO reinam ai
liberdade, igualdade, propriedade e Bentham. Liberdade, pois o
comprador e o vendedor de uma mercadoria [...] sdo determinados
apenas pela sua vontade livre. Contratam como pessoas livres,
juridicamente iguais. [...] Igualdade, pois estabelecem relagdes mutuas
apenas como possuidores de mercadorias e trocam equivalente por
equivalente. Propriedade, pois cada um sé dispbe do que é seu.
Bentham, pois cada um dos dois s6 cuida de si mesmo. A Unica fér¢a
que os junta e os relaciona é a do proveito proprio, da vantagem
individual, dos interésses privados. [...]

Ao deixar a esfera da circulagdo simples ou da troca de mercadorias, [...]
parece-nos que algo se transforma na fisionomia dos personagens do nosso
drama. O antigo dono do dinheiro marcha agora a frente como capitalista;
segue-0 0 proprietario da forga do trabalho como seu trabalhador. O primeiro
com um ar importante, sorriso velhaco e avido de negécios; o segundo timido,
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contrafeito, como alguém que vendeu sua prépria pele e apenas espera ser
esfolado. (MARX, 1982, p. 197).

Acima, Marx critica 0 tom e a vestimenta que a burguesia d& a liberdade e a
igualdade. A liberdade do burgués é a liberdade de comprar e vender segundo sua
vontade mesma e a igualdade que se fala ¢é a igualdade da troca de equivalentes. Como a
chave das sociedades, descoberta por Marx, concerne a organizagdo do modo de
produgdo, liberdade e igualdade, para a “moral marxiana”, estariam muito mais ligadas a
libertacdo do homem em relacdo ao produto (quando o homem invertesse a ordem
burguesa para dominar o produto, e ndo ser dominado por ele; o que Engels chama de
“superar a fase animal do reino da necessidade”), e a justica no que tange a distribui¢ao
dos resultados da produgdo, de modo que todos participassem no usufruto do seu
trabalho.

Quando nosso pensador cita, em elegante sarcasmo, o nome de Bentham, fildsofo
utilitarista inglés, quer dizer que no utilitarismo ndo ha nenhuma premissa de que 0s
homens, mesmo se organizando numa enorme teia, devem cuidar uns dos outros. Dessa
maneira, Marx critica o individualismo/egoismo, de sorte que promove o contrario, isto é,
a solidariedade.

Nesta reflexdo ética, pode-se chegar a uma pergunta levantada por alguns
pensadores, qual seja: “o capitalismo deu origem a uma formagdo econémica e social
justa ou injusta?” Parece-nos que a questdo é resolvivel se observarmos os textos do
préprio Marx. Varios pensadores se utilizam de trechos de escritos de Marx, justificando-
se assim de forma imediata, para chamar a formacéo econémica de justa e/ou injusta. Os
trechos que parecem demonstrar ser justa a formagdo econdmica capitalista ndo querem
dizer nada mais que: dentro dos ditames da légica burguesa, atuar de forma a produzir
mais-valor é o coerente, figurando como inadequada a fuga a essa postura. Frente ao
entendimento que apreendemos de que para Marx a ética surge a partir da analise do real,
a moral engendrada pelo modo de producéo capitalista o justifica.

No entanto, o bom leitor de Marx é o capaz de transcender a logica capitalista de
producdo. Este leitor € o que consegue enxergar que ha alguma coisa além desse tipo de
organizagdo produtiva, e isto é: para que se atenda a eximia dignidade humana, as

liberdades do homem, ha de se compreender que nossa ordem econémica € injusta. E é

ISNN 1984-3879, SABERES, Natal-RN, v.1, n.13, Mar. 2016, 35-48.



45

injusta por qué? Porque uma minoria detentora pde em detrimento uma imensa maioria
trabalhadora, explorando-a para concentrar mais riquezas em suas maos. Mais motivos?
Porque este tipo de producdo ndo beneficia quem o gere, ndo beneficia o genitor préprio
do produto, ou seja, quem derrama suor ndao € o mesmo que colhe os resultados. O
trabalhador € apenas aquele que arca com os males desse sistema, assim o fazendo para

garantir sua subsisténcia.

5. A OUTRA FACE DA ETICA

Marx postula uma moral pratica, assim, antes de tudo, sensitiva, de apreensdo da
realidade. De sorte, dizemos que a ética para nosso pensador tem duas grandes faces: a
que emerge da andlise do real, e a que surge a partir da superacdo dessa realidade, e, por
conseguinte, da formulagdo de uma diversa a de outrora. Por isso é pertinente a

observacao que Osvaldo Coggiola tece:

Marx e Engels rejeitaram a existéncia de qualquer moral supra-historica e,
portanto, de qualquer teoria da moral ou de qualquer ética normativa situada
fora e por cima da luta de classes. Mas isso ndo significa ignorar a moral e a
ética em geral, e sua formulacdo politica em termos de justica. (COGGIOLA,
2002, p. 112).

Marx acaba por entoar que a ética ndo se apresenta como motor dos feitos
humanos, mas essas renovacao e revolucdo se dédo, primeiramente, pela luta de classes.
Isto ndo quer dizer que a ética ndo tenha em absoluto interferéncia no processo historico;
ou melhor: é causa e resultado, em certo sentido. E resultado porque emana da analise da
realidade, estando afirmada na légica burguesa e rechacada numa légica oposta. E causa
quando, num ambito capitalista, € uma mantenedora do sistema, e, ademais, em ldgica
contréria, € fonte para sua superacdo. Cite-se, novamente, Coggiola, 2002: “A
reivindicacdo juridico-ética era, para 0s marxistas, decorrente de um interesse comum de
classes (ou de um povo) e ndo causa deste, como em Hegel, para quem ‘a totalidade ética
absoluta ¢ um povo’ e ‘o ético (€) o motor de todas as coisas humanas’”.

Cabe ressaltar, dessa forma, o carater absoluto e pretensioso do pensamento de

alguns idealistas alemaes. Isso porque estes fildsofos partiam da feitura de uma ética a ser
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imposta as camadas sociais, problema claro das classes dominantes, que sempre que
podem revelam seus dogmas e verdades absolutas.

Entdo, a moral que é entdo apreendida de uma realidade, depois de posta e bem
disseminada em todas as relagdes e meios, acaba por corroborar a estrutura econdémica, e,
assim, a organizacao produtiva. Figurando, a posteriori, de maneira a ratificar as relaces
estabelecidas.

A refutacdo que Marx faz ao modo de producéo capitalista, por conseguinte, tem
implicacdo moral, desta forma, a moral imbrica-se a base material. Atente-se a citacdo de

Adolfo Sanchéz Véazquez, em seu artigo Etica e Marxismo:

A critica do marxismo ao capitalismo tem um significado moral, ainda que
certamente ndo se reduza a ele, pois o capitalismo é criticavel também por nao
satisfazer as necessidades vitais da imensa maioria da humanidade. Na
verdade, este sistema ndo conseguiu oferecer 0s bens materiais e sociais e para
levar ndo a “boa vida” da qual desfruta a minoria privilegiada, mas sim para
viver nas condi¢cBes humanas indispensaveis, no que tange a alimentac&o,
moradia, salide, segurancga ou protecdo social. Contudo, o capitalismo de ontem
e de hoje pode e deve ser criticado pela profunda desigualdade no acesso a
riqueza social e as injusticas que derivam dela; pela negacdo ou limitacdo das
liberdades individuais e coletivas ou por sua reducdo — quando as reconhece —
a um plano retdrico ou formal; por seu tratamento dos homens — na produgéo e
no consumo — como simples meios ou instrumentos. Tudo isso entranha a
asfixia ou limitacdo dos valores morais correspondentes: a igualdade, a justica,
a liberdade e a dignidade humana.

Havendo essas criticas ao capitalismo, e a necessidade de se alinhavar novas
propostas mais eficazes para a vida dos homens e das mulheres, observando-se o passado
historico e sua contribuicdo dialética, ndo se apresenta como sensata a posicdo de que 0
tipo de producdo capitalista e, ademais, a moral por ela ensejada, seja estatica, como nada
0 é quando o ambito de observacdo sdo os homens e mulheres que se inter-ralacionam por
todos os vieses.

A capacidade de mudanca é uma caracteristica social que constroi grande parte da
evolucdo dos individuos. Recuperar valores éticos como solidariedade, liberdade e
igualdade em conotacdo mais ampla (e ndo sempre vinculadas as trocas e relacdes de
compra e venda), sentimento de coletividade, irmandade, etc., se mostra possivel haja
vista que em civiliza¢cbes mais primitivas, ndo geridas de acordo com a producdo e

organizacdo social de classes, essas qualidades borbulhavam e acabavam aflorando dos
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individuos. O modo de efetivar esses valores desejaveis ndo ocorre a partir da
implementacdo de ideias éticas abstratas no mundo concreto, mas antes ocorre por meio

da luta de classes real contra o sistema capitalista.

6. CONCLUSAO

A proposicdo de um modelo como o socialismo oferece uma perspectiva a
transformacédo. Isso porque o socialismo propde uma modificacdo na organizacdo
econdmica das sociedades, de modo a revoluciona-las, assim, em sua base. Ocorrendo
essa mudanca na forma de produzir e distribuir a produgdo, uma nova ética seré aferida.
Uma ética, se nos colocarmos a destrincha-la adiantadamente, que compreendera muito
mais eficientemente as humanidades e a condicdo fundamental para que os homens e as
mulheres vivam e se desenvolvam: a organizacdo em teia, a vinculagdo de uns aos outros,
a inevitdvel necessidade da ajuda e cooperacdo das outras pessoas da forma mais
explicita. Uma ética que ndo mais admita como natural ou justa este tipo de afirmacéo:
enguanto os banqueiros ressonam, os despossuidos tém olheiras.

Este tipo de raciocinio, promovido neste texto, permite afirmar que:

O retorno a esses percursos iniciais da critica de Marx permite ratificar que a
interpretagdo da liberdade, central para a reflexdo ética, imp8e uma necessaria
relagdo a uma matriz politica. (...) Trata-se de refletir de forma critica sobre a
necessaria superagdo da dicotomia entre as acfes dos homens e a moralidade
que se impde sob o ideario liberal e sob a moldura de um Estado de direito
(GUEDES, 2011, pp. 155-163).

O referido trecho entoa um genuino objetivo da critica de Marx a realidade, “a
necessaria superacdo da dicotomia entre as a¢fes dos homens e a moralidade que se
impoe sob o ideario e sob a moldura de um Estado de direito”. Superar essa dicotomia
significa saltar sobre o real percorrendo o caminho da possibilidade. Em outras palavras,
ler a realidade, apreendé-la e experimentar nela a transcendéncia, como é postulado por
Marx, em Teses sobre Feuerbach — Os filésofos tém apenas interpretado o mundo de
maneiras diferentes; a questédo, porém, é transformé-lo.

Portanto, a ética vai se apresentar como algo mutével, dependente da
realidade, que se transforma profundamente conforme modifiquem-se as relagdes sociais

produtivas. Superando-se determinada realidade, superam-se outrossim os valores éticos
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nela postulados, abre-se, entdo, espaco para uma nova realidade e a construcdo e
emanacdo de uma nova ética, que observard prioritariamente as leis que regem

materialmente essa nova realidade.
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OS DOIS SENTIDOS DE LIBERDADE NA CRITICA DA RAZAO PURA
Horténsia Teresa Tomaz da Silva®
RESUMO

A liberdade na Critica da Razéo Pura € dividida basicamente em duas nocdes, ou seja, a li-
berdade em sentido transcendental e a liberdade pratica. A liberdade transcendental é entendi-
da como sendo a capacidade de dar inicio a uma série de eventos no mundo sem ser determi-
nado por uma causa precedente no tempo. Por outro lado, a liberdade pratica é entendida co-
mo sendo a independéncia da vontade em relacdo aos objetos da sensibilidade. O objetivo
deste trabalho sera, portanto, o de expor estes dois sentidos de liberdade. Para tanto, o cami-
nho seguido sera o seguinte: a liberdade na Dialética e a liberdade no Canon.
Palavras-chave: Causalidade. Liberdade Transcendental. Liberdade Pratica. Moralidade.

ABSTRACT

The freedom in the Critique of Pure Reason is basically divided in the two notions, namely,
freedom in the transcendental sense and the practical freedom. The transcendental freedom is
basically understood as the abillity to initiate an series of events in the world without being
determined by a previous natural causes in the time. On the other hand, the practical freedom
is understood as a independence of the will in relation to the objects of sensivity. The aim of
this work of will be, therefore, to expose these concepts in the Critique of Pure Reason,
especifically in the two parts, namely, Dialectics and Canon. To this and, the following path
will be followed: the transcendental freedom in the Dialectics and the practical freedom in the
Canon.

Keywords: Causality. Transcendental Freedom. Practical Freedom. Morality

1. INTRODUCAO

O conceito de liberdade na Critica da Razdo Pura® oscila sob dois aspectos, quais se-
jam, o aspecto cosmoldgico da liberdade transcendental e 0 aspecto psicoldgico ou empirico
da liberdade préatica. A primeira corresponde a uma causalidade por liberdade ou tambem cau-
salidade inteligivel e podemos entendé-la, nos termos da Dialética, como constituindo-se nu-
ma "~ espontaneidade absoluta das causas”” (KANT, 2001, p. 407), ou seja, uma causalidade

capaz de dar inicio por si mesma a uma série de eventos no mundo. Assim, por exemplo, no
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caso de uma agdo cuja causa seja inteligivel, a mesma néo pertencera, como inteligivel, a série
das causas no fendbmeno e enquanto tal ndo estard submetida as leis da natureza, mas sé aos
efeitos que decorrerem dessa acdo. Tem-se entdo que numa mesma ac¢do, considerada sob o
exemplo acima, esta podera ser compreendida sob dois aspectos, quais sejam, sob 0 aspecto
inteligivel e natural. Sob inteligivel no que diz respeito a causa e natural quanto aos seus efei-
tos no mundo. Tem-se em jogo entdo, numa mesma acdo, ainda que em relagdes diversas,
duas espécies distintas de causalidade, quais sejam, uma por liberdade e outra por natureza.
Com efeito, a liberdade transcendental é trabalhada basicamente em dois lugares na
KrV, quais sejam, na Antinomia da razdo pura e na Solucdo das ideias cosmoldgicas que di-
zem respeito & derivacdo dos acontecimentos do mundo a partir de suas causas. Na terceira
antinomia da razdo, no argumento correspondente a Tese Kant ird apresentar a posi¢cdo que
defende a possibilidade ou antes a necessidade de os fenébmenos do mundo poderem ser expli-
cados por um tipo de causalidade alternativa a causalidade natural, ou seja, por uma causali-
dade por liberdade ou causalidade inteligivel. Trata-se, neste caso, da liberdade em sentido
transcendental, que é objeto de uma longa discussdo na Dialética, que se prolonga até ao Ca-
non. A consideracdo com respeito a uma causalidade por liberdade ou de uma liberdade em
sentido transcendental é tornada indispensavel quando consideramos o aspecto relacionado
com a centralidade de tal causalidade para o agir humano, em especifico para o agir moral.
Isso porque se considerassemos a causalidade segundo a natureza como sendo a Unica por
meio da qual podem ser derivados os fenbBmenos do mundo em seu conjunto, estariamos su-
pondo, consequentemente, a realidade absoluta dos fendmenos, ou seja, estariamos aceitando
como certa a existéncia de uma Unica causalidade capaz de explicar os fendmenos do mundo.
A consequéncia de admitirmos o que foi posto como realidade absoluta dos fendmenos para o
agir humano seria que tudo o que acontece pressuporia um estado anterior, o qual teria que ser
precedido por um estado ainda mais antigo, e assim sucessivamente. O que em termos prati-
cos significa, basicamente, que 0 homem, enquanto sendo também parte da natureza e, portan-
to, enquanto fendbmeno teria todas as suas agdes determinadas segundo uma causalidade natu-
ral, o que suprimiria toda e qualquer moral, uma vez que esta, grosso modo, consiste em fazer
algo sem ser determinado a isto pela sensibilidade, o que supBe a independéncia quanto a cau-
sas sensiveis anteriores no tempo. A liberdade no sentido préatico, por outro lado, pode ser
compreendida na KrV como sendo a independéncia do arbitrio frente aos impulsos da sensibi-
lidade. Tem-se entdo desenhados, de modo geral, os dois tipos de liberdade constantes na Cri-
tica da Razdo Pura, e este trabalho tera por objetivo principal o de expor ambos os conceitos
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na citada obra, abordando também o conflito sobre a interpretacdo de uma possivel contradi-
cao entre a relacdo de uma suposta fundamentacao da liberdade transcendental em relagdo a

liberdade pratica.

2. A LIBERDADE TRANSCENDENTAL NA CRITICA DA RAZAO PURA

Em acordo com Nahra (2008), a teoria da acdo moral proposta por Kant oferece uma
alternativa as teorias morais empiristas e dogmaticas. O empirismo moral proporia que o cri-
tério ultimo para que se distinga acdes que devem ser realizadas de a¢bes que ndo devem ser
realizadas seria o critério da utilidade. Para Kant, no entanto, tal tipo de concepg¢édo s6 vem a
solapar as bases da moralidade. O utilitarismo moral, consoante Nahra, descamba em ceticis-
mo moral, uma vez que na medida em que variam os critérios de utilidade, variam também os
julgamentos de moralidade. Ainda segundo Nahra, a historia do projeto pratico de Kant tem
como pano de fundo a situacdo cientifica e historica de sua época e do século que o precedeu.
““Neste cenério, haviam duas grandes concepg¢Ges morais que reproduziam, no campo pratico,
as duas grandes concepcdes da época sobre o conhecimento: o racionalismo e o empirismo”™”
(NAHRA, 2008, p. 21). O racionalismo moral do século XVIIl, ainda segundo Nahra, grosso
modo, objetivava definir ou construir os conceitos praticos utilizando procedimentos demons-
trativos. O perigo do racionalismo estaria em que, por maiores que fossem os esforcos 16gicos
dos seus defensores, a liberdade enquanto livre-arbitrio, ou seja, segundo Nahra, enquanto
capacidade que teriam os homens de agir independentemente de causas exteriores que os de-
terminem, torna-se uma no¢do no minimo problematica. Ja 0 empirismo em matéria de moral,
ao insistir que todos os principios morais nada mais sdo do que principios derivados da expe-
riéncia e “"que as regras de conduta séo ditadas por aquilo que ¢ individual e socialmente U-
til”” (NAHRA, 2008, p. 21), abre espaco para 0 ceticismo moral, ou seja, para a negacao, se-
gundo Nahra, da possibilidade de que existam acgdes verdadeiramente morais. Ainda segundo
Nahra, tanto as concepg¢des racionalistas/deterministas quanto as concepcbes empiristas céti-
cas, colocavam a filosofia em situacdo extremamente vulneravel. Torna-se entdo tarefa de
Kant a de salvar o livre-arbitrio e a moralidade e engloba-los em um Unico sistema filosoéfico,
em acordo com um sistema racional que ndo desprezasse a experiéncia, mas ao contrario, que
fosse capaz de harmonizé-la com a razdo. O projeto kantiano no que diz respeito a salvaguar-
dar o &mbito da moral passa, na minha opinido, pela compatibilizacdo entre natureza e liber-

dade, o que ele consegue na sua solucdo proposta a Terceira Antinomia, no entanto, antes de
ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016,49-75.



52

entrarmos neste ponto, que com efeito, € capital para a solucdo da terceira antinomia precisa-
remos retroceder um pouco na KrV.

No Capitulo Il do Livro Segundo: Dos Raciocinios Dialéticos da Razdo Pura,
intitulado A antinomia da razdo pura, Kant ira tratar das quatro ideias dialéticas ou
antinomias da razdo pura dentre as quais se encontra a terceira antinomia da razao, cujo objeto
é a liberdade, e que constitui matéria deste trabalho. As antinomias podem ser entendidas
como ideias contraditérias em que cai a razdo sempre que esta pensa o incondicionado, para
as quais a razdo ~ (...) € necessariamente conduzida no progresso da sintese empirica, sempre
que queira libertar-se de toda a condigcdo e abranger na sua totalidade incondicional aquilo
que, segundo regras da experiéncia, nunca pode ser determinado a ndo ser
condicionadamente” (KANT, 2001, p. 419). Por sintese empirica pode-se entender a
totalidade das condicGes ou a soma continua das condi¢des precedentes de um determinado
acontecimento no tempo. As quatro antinomias da razdo pura chamam-se também dialéticas
porque para cada uma delas cabem duas posi¢des contrarias (a primeira nega a segunda), ou
seja, para cada "Tese”” da antinomia corresponde uma ~Antitese””, cujos argumentos sdo
igualmente defensaveis do ponto de vista simplesmente ldgico ou formal.

O capitulo sobre a Antinomia da razdo pura encontra-se, no contexto da KrV, na
Dialética Transcendental, que é a segunda parte da Doutrina Transcendental dos Elementos.
Segundo Pinzani (2012), a finalidade da Dialética é, por um lado, criticar ““as formas
dogmaticas de metafisica™ que se caracterizam por fazer um uso indevido das categorias do
entendimento para além dos limites estabelecidos na Analitica. A razdo, explica Pinzani, teria
para Kant a capacidade de produzir ideias, enquanto que o entendimento estaria limitado a
producdo de conceitos. Dessa maneira, tais ideias produzidas pela raz&o, seriam o resultado de
um uso alargado das categorias do entendimento para além dos limites estabelecidos na
Analitica. No entanto, apesar de o erro, segundo Pinzani, consistir em que a razdo, que produz
as ideias que serdo objeto de discussdo na Dialética Transcendental, fazer um uso indevido
das categorias do entendimento para produzir tais ideias, isto ndo significa que os objetos
correspondentes a tais ideias sejam falsos, conclusdo essa que sera de fundamental
importancia para a defesa da ideia de liberdade, que veremos, é uma das antinomias que sera
objeto de discussdo na Dialética. As quatro afirmagdes presentes nas quatro ideias
cosmoldgicas sdo, nas palavras de Kant, outras tantas tentativas para resolver quatro
problemas naturais e inevitaveis da razdo”". E para Kant, “'s6 pode haver este nimero, nem

mais nem menos, porque ndo ha mais séries de pressupostos sintéticos que limitam a priori a
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sintese empirica” (KANT, 2001, p. 419). Embora sejam quatro as ideias cosmologicas que
Kant expde na secédo sobre as antinomias da razéo, para os fins deste trabalho irei concentrar a
minha atencdo apenas na terceira destas ideias, que corresponde a ideia de liberdade.

Tais ideias seriam produzidas de maneira necessaria pela razéo e teriam suas raizes na
propria estrutura da mesma. Segundo Hamm (2012), o homem percebe que o seu labor é
incompleto, uma vez que s6 consegue subir a principios que sdo sempre condicionados uns
aos outros, nunca encontrando uma condicdo que seja incondicionada. Dessa maneira, a razéo
se vé obrigada a se valer de principios que ultrapassam todas as fronteiras da experiéncia
possivel. Para representar as ~“sublimes™ ideias da razdo, ou seja, as antinomias, a razao,
segundo Kant, despe-se de todo o empirico, e por isto a investigacdo no que diz respeito a tais
ideias transcendentais cabe inteiramente e exclusivamente a uma " filosofia transcendental™
muito embora, deva-se ressaltar, as afirmacfes da razdo, ainda que despidas de todo o
empirico, para a investigacdo daquelas ideias, ~"s6 possam brilhar em todo o seu explendor
gracas a ligacdo com aquele empirico”™ (KANT, 2001, p. 419). As quatro ideias expostas nas
antinomias fogem a todos os limites da experiéncia, mas é preciso ressaltar a sua ligagdo com

r7 AN

0 empirico, isso porque a razdo age” partindo do campo da experiéncia e ascendendo
gradualmente até as ideias sublimes™, e é nessas ideias que “a filosofia revela uma tal
dignidade que, se pudesse sustentar as suas pretensdes, deixaria muito para trds o valor de
todas as demais ciéncias humanas, pois nos promete dar fundamento as nossas mais altas
esperancgas (...)"" (KANT, 2001, p. 419). Hamm ainda observa que é nisto que consiste toda a
““aporia”” da razdo. Ou seja, a razdo vé-se forcada pela sua propria natureza a procurar uma
resposta definitiva a pergunta pelos seus principios ultimos. Assim, ela procede segundo uma
ampliacdo do seu campo de investigacdo para além de toda a experiéncia, na tentativa de
justamente encontrar um fundamento Gltimo para a propria experiéncia. Tais questdes que
dizem respeito aos principios ultimos de que necessita a razdo dizem respeito a Metafisica,
portanto, as questdes transcendentais ndo dizem respeito a outro campo de conhecimento
sendo a propria Metafisica. O incobmodo da razdo no respeitante a tais questdes, justifica-se,
segundo Hamm, pelo carater sistematizador da raz&o, bem como ao esfor¢o empreendido pela
mesma para encontrar uma resposta minimamente satisfatéria para tais questdes metafisicas, e
o esfor¢o da razdo, complementa Hamm, é sempre no sentido de buscar a maior ordem e
completude dos seus conhecimentos. Segundo a analise de Pinzani, as antinomias surgem
precisamente do fato de que a razdo, ao proceder segundo uma andlise das condigdes

incondicionais dos objetos da experiéncia, a mesma, nessa busca, € impulsionada a elevar-se
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cada vez mais para além dos limites de toda experiéncia, com isso a razao cria ideias, como a
ideia de liberdade transcendental, as quais nada corresponde, nem objeto nem conceito. A
essas ideias produzidas pela razdo, ha interesses que lhe sdo aderentes, como 0 interesse
pratico-moral, que estéd ligado a ~"Tese™”, ou esta do lado do ~"dogmatismo™ uma vez que
Kant liga a posi¢do da Tese ao dogmatismo, e a Antitese, a posi¢do cética ou empirista. Do
lado dos empiristas, ou seja, do lado da Antitese, que defende que a Unica causalidade
possivel capaz de explicar os fendmenos do mundo é a causalidade segundo as leis da
natureza, ~ndo se encontra, em primeiro lugar, nenhum interesse pratico resultante de
principios puros da razdo, como o que contém a moral e a religido”™” (KANT, 2001, p. 422).
Ou seja, no que diz respeito ao interesse pratico-moral da razdo, esta inclina-se para a Tese.
Dessa maneira, € possivel dizer que todo o interesse da razdo esta voltado para as seguintes
questdes, que de maneira geral correspondem as antinomias: (1) Se o mundo tem um principio
e um limite de sua extensdo no espaco; (2) se sou livre nos meus atos ou como outros seres
sou conduzido pelo fio da natureza e do destino; (3) Se ha uma suprema causa no mundo ou
se as causas da natureza e a sua ordem constituem o ultimo objeto onde devemos deter todas
as nossas observacoes; (4) Se no meu (eu) pensante ha uma unidade indissoltvel e indivisivel
ou apenas o divisivel e transitério. Esses constituem problemas que, segundo Kant, “*de bom
grado o matematico daria toda a sua ciéncia, porque esta ndo pode satisfazer os mais altos e
importantes anelos da humanidade (...)"" (KANT, 2001, p. 420). No entanto, embora haja, em
verdade um grande interesse pratico-moral da razdo a favor da Tese que se relaciona com as

““suas maiores esperancas’’, de modo gue a razao ndo possa simplesmente,

recuar e contemplar com indiferenca esta querela, como se fora simples jogo, e ainda
menos ordenar pura e simplesmente a paz, porquanto o objeto da disputa é de um
interesse muito grande, s lhe resta refletir sobre a origem deste conflito da razao
consigo mesma, para apurar se ndo serd culpa de simples mal-entendido que, uma
vez esclarecido, eliminaria de ambos os lados as arrogantes pretensoes (...) (KANT,
2001, p. 420)

Também ha um forte interesse especulativo da razdo a favor da Tese, iSSO porque a
integridade da série é ela propria um interesse da razdo, uma vez que a mesma exige uma
unidade de todos os conhecimentos. O seu interesse simplesmente especulativo a favor da
Tese € encontrado, portanto, no fato de que ""se aceitarmos e usarmos desta maneira as ideias
transcendentais, podemos abranger a priori toda a cadeia das condigbes e conceber a
derivacdo do condicionado, porquanto se parta do incondicionado™ (KANT, 2001, p.422).
Todas as quatro ideias transcendentais da razdo pura sdo, com efeito, “pedras angulares da
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moral e da religido”". As antiteses ao contrario, ~"rouba-nos todos estes apoios ou pelo menos
parece rouba-los””. No que se refere aos possiveis interesses da razdo em se tratando dos
argumentos a favor e contra constantes na Tese e na Antitese das correspondentes antinomias,
a razdo, neste caso, ndo consulta “"a pedra de toque logica da verdade ", mas apenas consulta
0 seu interesse que, portanto, ndo é capaz de resolver o empasse quanto aos direitos de ambas
as partes em litigio, mas tera ~"pelo menos a utilidade de esclarecer porque é que 0s
contendores deste conflito se declararam por uma parte, de preferéncia a outra™ (KANT,
2001, p.421). Novamente, a primeira antinomia defende que ha um comeco no mundo e
também um limite do seu espaco; a segunda defende que toda a matéria é simplesmente
simples; a terceira defende que ha uma causalidade por liberdade; a quarta defende um Ser
absolutamente necessario no mundo. As Antiteses negam as primeiras hipoteses. No que se
refere aos argumentos da Antitese, observa-se, segundo Kant, ~“uma perfeita conformidade do
modo de pensar e completa unidade da maxima (...)"" (KANT, 2001, p.421). Vamos agora
proceder a uma melhor organizagéo dos interesses ligados aos argumentos da Tese, e que séo
listados por Kant. Em primeiro lugar, hd um certo interesse pratico-moral "a que adere de
todo o coracdo todo o homem sensato, que compreenda onde esta o seu verdadeiro interesse”
(KANT, 2001, p.421). Tem-se na KrV:

Que o mundo tenha um comeco; que 0 meu eu pensante seja de natureza simples e
portanto incorruptivel; que nas suas ac¢des voluntarias seja simultaneamente livre e
superior a compulsdo da natureza; que, por fim, a ordem das coisas que constituem o
mundo derive de um ser originario, donde tudo recebe a unidade e encadeamento em
vista de fins, tudo isto sdo pedras angulares da moral e da religido (KANT, 2001,
p.421-422).

Em segundo lugar ha um certo interesse especulativo da razdo, que como foi visto esta
relacionado com a integridade do conhecimento. A Antitese ndo permite isso, segundo Kant,
uma vez que segundo aquela, “dever-se-a ascender de um comego dado a um outro superior,
cada parte conduz a uma parte mais pequena, cada acontecimento tem sempre como causa
outro acima dele (...)”" (KANT, 2001, p.422). E assim sucessivamente, " sem nunca
alcangcarem um sustentaculo nem um ponto de apoio incondicionado, huma coisa existente por

si mesma, como ser originario (...)”" (KANT, 2001, p.422). Com efeito, a razdo humana é,

por natureza, arquitetonica, isto é, considera todos os conhecimentos como
pertencentes a um sistema possivel, e, por conseguinte, s admite principios que,
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pelo menos, ndo impegam qualquer conhecimento dado de coexistir com outros num
sistema (KANT, 2001, p.426).

Existe ainda, do lado da Tese, o interesse da popularidade, pois "0 senso comum néo
encontra a menor dificuldade nas ideias do comeco incondicionado de toda a sintese (...)”"
(KANT, 2001, p.422) e,

0s conceitos do Ser absolutamente primeiro (acerca de cuja possibilidade néo
especula) parecem-lhe comodos e, simultaneamente, oferecem-lhe um ponto firme
onde prender o fio condutor dos seus passos, ndo podendo, em contrapartida,
encontrar qualquer agrado na infatigavel ascensdo, sempre com um pé no ar, do
condicionado para a condi¢do (KANT, 2001, p.422).

Segundo a Tese da terceira antinomia A causalidade pelas leis da natureza ndo é a
unica de onde podem ser derivados os fenédmenos do mundo no seu conjunto”” (KANT, 2001,
p.406). Isso porque, de acordo com a Tese, haveria ainda um outro tipo alternativo de
causalidade, qual seja, uma causalidade por liberdade (ou causalidade inteligivel), que seria
necessario também admitir para explicar os fenbmenos do mundo. No que diz respeito a
argumentacdo da Tese, dois pontos sdo importantes de considerarmos. Primeiro, a prépria lei
da causalidade natural e, segundo, a unidade exigida pela razéo, isso porque se a lei da
natureza estabelece que para tudo 0 que acontece é necessario que haja uma causa anterior no
tempo e que seja suficientemente explicavel pela razdo, entdo nesse contexto é possivel
concluirmos que jamais haveria integridade da série pelo lado das causas provenientes umas
das outras, o que é uma exigéncia da razdo. Tem-se entdo um impasse entre natureza e
liberdade, pois € bem certo argumentar, conforme Kant, que —a natureza e a liberdade
transcendental distinguem-se entre si como a submissdo as leis e auséncia das leis (...)”"
(KANT, 2001, p.409). A primeira sobrecarrega 0 entendimento com a necessidade de
remontar cada vez mais alto na série das causas na procura pelo que gerou 0s acontecimentos,
por outro lado, a segunda oferece repouso ao entendimento, a0 propor uma causa primeira,
porém, esta, segundo Kant, quebra o fio condutor de todas as regras.

A Antitese argumenta o contrario do enunciado da Tese, ou seja, ndo ha liberdade,
mas tudo no mundo acontece unicamente em virtude das leis da natureza. A Prova
correspondente a Antitese argumenta que a consideracdo quanto a uma causalidade inteligivel
ou de uma liberdade em sentido transcendental contradiz a lei da causalidade natural. Segunda
tal argumentacéo, se houvesse uma causalidade por meio da qual pudessem ser derivados 0s
fendmenos do mundo em seu conjunto, em virtude daquela espontaneidade, nada haveria que
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determinasse por leis constantes aquilo que acontece, mas segundo a lei da natureza, todo o
estado de acdo deveria pressupor um estado da causa ainda ndo atuante. E além disso a
espontaneidade absoluta ndo poderia possuir qualquer relacdo de causalidade com um
possivel estado de coisas anterior que fosse causa de tal espontaneidade. S6 na natureza,
argumenta a Antitese, podemos encontrar o encadeamento e a ordem dos acontecimentos do
mundo. No entanto, ambas as posicOes, apesar da contradicdo que ha nelas, devem ser
pressupostas. Com isso tem-se que a razdo cai huma antinomia, ou seja, huma contradi¢éo
com ela propria. Com efeito, a importancia da terceira antinomia se da pela centralidade da
mesma ndo sé no que diz respeito a compreensdo da liberdade relativamente a primeira das
Criticas, mas também porque constitui (a terceira antinomia) base para os posteriores
tratamentos de Kant sobre a liberdade em seus escritos sobre filosofia moral.

Na solucdo apresentada por Kant a terceira antinomia este ira colocar que sé é possivel
conceberem-se dois tipos de causalidade em relacdo ao que acontece, quais sejam, a
causalidade por natureza e/ou a causalidade por liberdade. A causalidade segundo a natureza
"¢, no mundo sensivel, a ligacdo de um estado com o precedente, em que um se segue ao
outro segundo uma regra” (KANT, 2001, p. 462). Ou seja, por causalidade natural podemos
entender de maneira geral a relacdo de um evento temporal (causa) para outro (efeito). Por
causalidade por liberdade podemos entender ““a faculdade de iniciar por si um estado, cuja
causalidade n&o esteja, por sua vez, subordinada, segundo a lei natural, a outra causa que a
determine quanto ao tempo™ (KANT, 2001, p.463). A causalidade por liberdade €, "neste
sentido, uma ideia transcendental pura que, em primeiro lugar, nada contém extraido da
experiéncia e cujo objeto, em segundo lugar, ndo pode ser dado de maneira determinada em
nenhuma experiéncia (...)”" (KANT, 2001, p.463). Tendo essas breves definicBes em vista
tem-se que, ao supormos que ndo ha outra causalidade além da conforme com as leis da
natureza, a consequéncia mais imediata e problematica para o agir humano é que tudo o que
acontece pressuporia um estado anterior, o qual teria que ser precedido por um outro estado
ainda mais antigo e assim sucessivamente. O que significa que o homem, enquanto parte da
natureza e, portanto, enquanto também fenémeno, teria todas as suas agdes determinadas
segundo uma causalidade natural. Falariamos nesse caso num puro determinismo para as
acoes humanas.

Uma tal caracteristica da causalidade natural é utilizada por Kant, por sua vez, como
meio para refutar a ideia segundo a qual a causalidade natural é a Unica por meio da qual

podem ser derivados os fendbmenos do mundo. A refutacdo é feita por meio do seguinte
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argumento: a lei da natureza consiste em nada acontecer sem que haja uma causa
suficientemente determinada a priori. Se tudo comeca, portanto, segundo as leis da natureza
nunca haverd um primeiro comego, nao havendo, em consequéncia, integridade da série.
Porém, a integridade da série € uma exigéncia da razdo, conforme ja foi posto, embora a
necessidade de uma tal completude da razdo seja simplesmente I6gica e que consiste em
poder explicar cada conclusdo e cada estado de coisas. Dessa maneira, a razdo ~"cria a ideia de
uma espontaneidade que poderia comecar a agir por si mesma (...)"" (KANT, 2001, p.463).
Tendo isso em vista, a conclusdo da Tese é a de que a proposicdo segundo a qual a
causalidade natural é a Unica possivel “contradiz-se a si mesma na sua universalidade
ilimitada e ndo pode, pois, considerar-se que esta causalidade seja a Unica”” (KANT, 2001,
p.406).

Com isso tem-se um espaco possivel para se pensar uma causalidade (causalidade por
liberdade) que seja uma "espontaneidade absoluta das causas™, ou seja, uma causalidade
capaz de dar inicio por si mesma a uma série de fenémenos que s6 entdo se desenrolam
segundo as leis da natureza. Uma tal espontaneidade absoluta das séries €, portanto, 0 mesmo

que liberdade em sentido transcendental. Veja-se:

Consequentemente, temos de admitir uma causalidade pela qual algo acontece, sem
que a sua causa seja determinada por uma outra causa anterior, segundo leis
necessarias, isto é, uma espontaneidade absoluta das causas (...). (KANT, 2001,
p.408).

Com efeito, ideia transcendental de liberdade " “constitui o conceito da absoluta
espontaneidade da accdo (..)”" (KANT, 2001, p.408). E essa ideia cosmoldgica ou
transcendental de liberdade constitui de fato, reconhece Kant, ~“verdadeira pedra de escandalo
para a filosofia™", pois a mesma encontra grandes dificuldades para aceitar tal causalidade
incondicionada. Como foi visto de inicio, a razdo, naquilo que se constitui na sua propria
“aporia”’, segundo Hamm, vé-se forcada pela sua propria natureza a elevar-se a ideias que
ultrapassam todos os limites possiveis da experiéncia. Ou seja, a razdo as possui
necessariamente, embora ela mesma néo possa ligar tais ideias a nenhum conceito que lhes
seja correspondente. Conforme Pinzani, em complemento ao que ja foi colocado, a razéo se
serve das categorias do entendimento para criar tais ideias, porém os objetos correspondentes
a essas ideias seriam inacessiveis a experiéncia, € por isso ndo poderiamos ter acesso ao
conceito correspondente a elas, uma vez que segundo o autor o conceito de uma coisa € criado

aplicando as categorias do entendimento ao material fornecido pela experiéncia sensivel. Com
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efeito, a liberdade é contréria a lei da causalidade natural, bem como ao encadeamento de
estados sucessivos que verificamos na natureza. De fato, j& na Prova correspondente a
Antitese, é dito que o encadeamento dos fendmenos, sobre o qual ndo seja possivel uma
unidade da experiéncia e que ndo € possivel encontrar mesmo em qualquer experiéncia,
constitui, um ““vazio ser de razdo”” (KANT, 2001, p.407). E é nisto precisamente que consiste
a dificuldade em admitir uma tal causalidade por liberdade, mas é também na admissao dela
que tem lugar todo o interesse moral. A liberdade (a independéncia) em relacdo as leis da
natureza €, sem duvida, uma libertacdo da coacdo mas € também uma libertacdo do fio
condutor de todas as regras”. (KANT, 2001, p.407). A liberdade, enquanto uma ideia
cosmoldgica, ou seja, enquanto causalidade capaz de dar inicio por si mesma a uma série de
efeitos no mundo é denominada por Kant de cosmoldgica, conforme detém-se este a explicar
nos Prolegomena, porque toda ideia cosmoldgica toma sempre o seu objeto no mundo
sensivel. No entanto, enquanto toma o seu objeto no mundo sensivel, a ideia cosmolégica
ainda ndo é propriamente nenhuma ideia. Ela torna-se propriamente uma ideia, porque
segundo expbe Kant nos Prolegomena, é caracteristica das ideias cosmologicas, da qual
participa a liberdade, que ela estenda a ligacdo da condicdo para o condicionado, ou seja,
daquilo que é posto, para a sua condi¢do, ou aquilo que lhe possibilitou. Sobre essa
caracteristica das ideias cosmoldgicas dos Prolegomena:

a ideia cosmoldgica estende a ligagdo do condicionado com a sua condigdo (...) a tal
ponto que a experiéncia jamais se lhe pode equiparar e, em consequéncia, é sempre,
em relacdo a este ponto, uma ideia cujo objecto nunca pode ser dado adequadamente
numa experiéncia qualquer”” (KANT, Prolegomena, 1988, A143).

Com relacdo a liberdade transcendental, em conclusdo, ela é uma ideia cosmolégica
pois estende a ligacdo do condicionado a condicéo, e o seu objeto torna-se o incondicionado,
gue ndo pode ser dado em qualquer experiéncia possivel. As ideias cosmologicas sdo,
segundo Kant, ainda nos Prolegomena "indispensaveis ao sistema da razdo pura”. A questdo
relativa a liberdade da vontade consiste simplesmente no problema de admitir uma faculdade
que, por si mesma, inicie uma série de estados sucessivos, ou seja, de admitir uma faculdade
dotada de liberdade transcendental. Apesar da dificuldade em admitir uma tal causalidade, por
justamente ndo poder ter por pedra de toque a experiéncia, no entanto, argumenta Kant, ndo se
faz necessario que encontremos uma resposta do como seré possivel uma faculdade que inicie
por si mesma uma serie de estados, uma vez que no caso da causalidade natural sejamos

simplesmente obrigados a contentar-nos com o fato de que uma tal causalidade tem que ser
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pressuposta, embora igualmente ndo possamos explicar a sua necessidade. Apenas
verificamos pela experiéncia que ha de fato uma tal conexdo causal entre os eventos no
mundo

A necessidade de um primeiro comeco de uma série de fenébmenos mostra-se e prova-
se, segundo a Tese da terceira antinomia, na medida em que um tal primeiro comeco torna-se
indispensavel para a compreensdo de uma origem do mundo. Tendo isto estabelecido, é-nos
licito, da mesma maneira que admitimos um primeiro comeco do mundo por meio de uma
espontaneidade absoluta, que admitamos, da mesma maneira, que series diversas possam ter
um primeiro comeco quanto a causalidade. “(...) é-nos licito também no curso do mundo
fazer comecar, espontaneamente, séries diversas quanto a causalidade e conferir as
substancias dessas séries uma faculdade de agir pela liberdade”” (KANT, 2001, p.410).

Quanto a primeira afirmacéo tem-se:

Ora, em verdade, provamos esta necessidade de um primeiro comego de uma série
de fendmenos pela liberdade, propriamente, s6 na medida em que era indispensavel
para a compreensao de uma origem do mundo. (KANT, 2001, p.410).

No que diz respeito ao primeiro comeco de uma série, ndo se trata de um primeiro
comego quanto ao tempo, mas sim quanto a causalidade. Para ilustrar isso vejamos 0 seguinte
exemplo: quando me levanto de uma cadeira qualquer e sem a influéncia determinante de
causas naturais, inicia-se uma nova série, embora as suas consequéncias devam estar
submetidas as leis naturais de causalidade e embora a acdo que teve um primeiro comeco
quanto a causalidade seja apenas a continuacdo de uma série precedente, a acdo de levantar-se
da cadeira pode ser considerada livre quanto a causalidade, pois ndo foi determinada por uma

causa precedente. Sobre isto tem-se na KrV:

Com efeito, esta resolucdo e este acto ndo sdo a consequéncia de simples agdes
naturais, nem a mera continuacdo delas, porque as causas naturais determinantes
cessam por completo com respeito a este acontecimento antes dessas acles; o
acontecimento sucede certamente a essas agdes naturais, mas ndo deriva delas e
devera portanto considerar-se, em relacdo a causalidade, que ndo ao tempo, o
comego absolutamente primeiro de uma série de fendmenos. (KANT, 2001, p.410).

De um ponto de vista histérico o que para Kant corrobora a necessidade da razdo de
fazer voz a um primeiro comego resultante da liberdade é o fato de todos os fildésofos da
Antiguidade, com excecdo dos epicuristas, terem tido a necessidade de admitir um primeiro

motor para explicar os acontecimentos do mundo. No entanto, é preciso considerar que a
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liberdade transcendental é tratada na Dialética como uma simples possibilidade, cuja
realidade objetiva ndo poderé ser provada por qualquer experiéncia a que se possa recorrer.
Sobre esta afirmacdo 1é-se na KrV: “"Devera observar-se que ndo pretendemos aqui expor a
realidade da liberdade, como de uma das faculdades que contém a causa dos fendmenos do
nosso mundo sensivel”™ (KANT, 2001, p.478). E ainda é possivel 1é-se: “*(...) porquanto se
ndo pode concluir da experiéncia algo que ndo deve ser pensado por leis da experiéncia™
(KANT, 2001, p.478). Kant afirma ainda que sequer foi pretendido demonstrar a
possibilidade da liberdade, sendo esta tratada como uma simples ideia transcendental,
mediante a qual a razdo pensa poder iniciar, absolutamente, uma série de efeitos no mundo
sensivel. O objetivo da Dialética, no que diz respeito a ideia transcendental de liberdade foi
apenas de " (...) saber se a liberdade entrava em conflito com a necessidade natural numa e

mesma accao (...)”" (KANT, 2001, p.478) e ndo de provar a sua existéncia.

3. A LIBERDADE PRATICA NA CRITICA DA RAZAO PURA

A andlise do conceito de liberdade préatica na KrV levanta um conjunto de problemas
de grande relevancia para a filosofia moral kantiana como o problema relacionado a liberdade
pratica restringir-se a uma espontaneidade absoluta ou parcial, bem como a questdo
relacionada a liberdade transcendental ser o fundamento da liberdade pratica no sentido de
possibilita-la, ou se a questdo da liberdade transcendental restringe-se a uma mera
possibilidade especulativa que no diz respeito & raz&o no seu uso pratico®.

Na Dialética Kant caracteriza de maneira geral os seguintes arbitrios: arbitrium
sensitivum; arbitrium brutum e arbitrium liberum. O primeiro refere-se a um arbitrio
sensivelmente afetado, do qual participa 0 homem. Esse mesmo arbitrio chama-se brutum
quando a sensibilidade torna necessaria a sua agédo (arbitrio caracteristico dos animais), ou
seja, quando esta é patologicamente necessitada. O arbitrio humano é, sem ddvida, um arbitrio
sensivelmente afetado, reconhece Kant, porém, a acdo do homem ndo é tornada necessaria
pela influéncia da sensibilidade, sendo por isso 0 seu arbitrio caracterizado como sendo um
arbitrium liberum, ““porque a sensibilidade ndo torna necesséria a sua acdo e 0 homem possui
a capacidade de determinar-se por si, independentemente da coacdo dos impulsos sensiveis™
(KANT, 2001, p.463). Tem-se entdo que na Dialética a liberdade pratica esta relacionada com
o arbitrium liberum uma vez que ambos representam na Dialética a capacidade do agente de

determinar-se independentemente de impulsos sensiveis. Vejamos trecho da Dialética: A
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liberdade no sentido pratico é a independéncia do arbitrio frente a coacdo pelos impulsos da
sensibilidade™ (KANT, 2001, p.463).

No Céanon, o arbitrium liberum citado e caracterizado na Dialética corresponde ao
livre-arbitrio, ou seja, ambos se equivalem. Livre-arbitrio ou arbitrium liberum é
caracterizado no Cénon, assim como na Dialética (no caso do arbitrium liberum), como
sendo a capacidade do agente de agir apenas por motivos que podem ser " representados pela
razdo”” e, portanto, independentemente de impulsos da sensibilidade, e tudo o que se encontra
relacionado com um tal arbitrio chama-se préatico. Nesse sentido, a liberdade pratica tal qual é
apresentada no Canon estad em acordo com o sentido da mesma apresentado na Dialética, pois
ambas se referem a capacidade do agente de determinar-se independentemente de impulsos da
sensibilidade, uma vez que é dotado de arbitrium liberum. Vejamos trecho do Canon em que
Kant reconhece a capacidade humana de ultrapassar as exigéncias dos sentidos e, dessa

maneira, dotado de liberdade prética:

Com efeito, ndo é apenas aquilo que estimula, isto é, que afecta imediatamente os
sentidos, que determina a vontade humana; também possuimos um poder de
ultrapassar as impressdes exercidas sobre a nossa faculdade de desejar (...). (KANT,
2001, p.637)

Afora essas semelhancas entre as defini¢cbes de liberdade pratica na Dialética e no
Canon, respectivamente, aquela parece carecer de uma unidade dentro do préprio Canon. 1sso
pode ser explicado pelo fato de que a liberdade préatica parece oscilar, por um lado, na
primeira secdo do Canon entre um arbitrio relacionado apenas com a habilidade pragmatica
de escolher, dentro de um leque infinito de possibilidades, aquelas que melhor nos
alcancariam os fins recomendados pelos sentidos e, por outro, com a capacidade humana de
agirmos segundo principios tomados segundo uma legislacdo universal, ou seja, por
principios morais. Isso pode ser explicado pelo seguinte: num primeiro momento Kant define
pratico como sendo "tudo aquilo que € possivel pela liberdade”™ (KANT, 2001, p.636), ndo
fazendo uma distincéo entre a liberdade relacionada com a mera escolha tendo em vista fins
empiricos e a liberdade relacionada com o agir segundo principios morais. Dessa maneira, a
liberdade prética parece poder referir-se num primeiro momento as condi¢cdes empiricas do
nosso livre arbitrio, ou seja, quando o nosso fim se dirige exclusivamente para o fim
especifico da felicidade. A raz&o, nesse sentido, teria o papel, ou antes, o fim de fornecer leis
praticas cujo fim seria o de orientar 0 agente na consecugdo dos seus fins empiricos, embora

ndo tenha qualquer garantia quanto a isto. Como observa Chagas (2012), no caso das leis
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praticas que visam orientar o0 agente no sentido da busca por seus fins empiricos, deve-se
entender por isto a felicidade. Dessa maneira, ou seja, no que diz respeito ao fim da
felicidade, a razdo teria uma funcdo meramente instrumental ou técnica no sentido de que a
mesma deve meramente descobrir relagdes de causa e efeito no intuito de buscar certos fins,
no caso, fins empiricos. As leis pragmaéticas tem como finalidade, analisa Chagas, a felicidade
entendida como sendo o prazer ligado as inclinagdes e aos sentidos. Vejamos trecho do Canon
no caso em que a razdo se dirige exclusivamente para fins empiricos: " (...) se as condi¢des de
exercicio do nosso livre arbitrio sdo empiricas a razdo sO pode ter, nesse caso, um uso
regulador e apenas pode servir para efectuar a unidade de leis empiricas (...)"". (KANT, 2001,
p.636).

Num segundo momento a liberdade é referida a determinacdo do agir humano segundo
principios puros dados pela razdo. Contrariamente as leis simplesmente praticas, as leis
praticas puras sdo leis dadas a priori pela razdo e que devem comandar de modo absoluto e
imediato o nosso agir. S&o chamadas também de leis morais. As leis morais, contrariamente,
constituem-se pela sua independéncia em relacdo a influéncia da sensibilidade, por
conseguinte, consiste em principios praticos puros porque sdo absolutamente ou
incondicionalmente validos para todo o ser racional. Tais leis morais ou objetivas que
ordenam categoricamente o comportamento humano exprimem o que deve acontecer, em
contraposicdo ao que geralmente acontece, e sdo referidas a um agente que possui a
capacidade de determinar-se independentemente de impulsos da sensibilidade, pertencendo
somente “"ao uso pratico da razdo pura (...)"". (KANT, 2001, p.636). Veja-se trecho do Canon
em que Kant se refere as leis praticas puras, que sao fornecidas pela razdo no caso do fim ser
moral: ~"Em contrapartida, as leis praticas puras, cujo fim é dado completamente a priori pela
razdo e que comandam, ndo de modo empiricamente condicionado, mas absoluto, seriam
produtos da razdo pura”” (KANT, 2001, p.636).

Sobre a distincdo entre leis simplesmente praticas e leis praticas puras e sobre a razdo

ter o papel de as fornecer temos o trecho:

Por isso, esta também da leis, que sdo imperativos, isto &, leis objetivas da liberdade
e que exprimem o que deve acontecer, embora nunca aconteca, e distinguem-se
assim das leis naturais, que apenas tratam do que acontece; (...) (KANT, 2001, p.
638)

Num sentido mais abrangente, ou seja, tomando em conta o problema relacionado a

unidade do conceito de liberdade prética na KrV, tem-se o problema relacionado a uma
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possivel desvinculagdo da liberdade pratica em relacdo a liberdade transcendental
relativamente a Dialética e ao Canon. Apesar da semelhanca entre o tratamento dado a
liberdade pratica em ambos os textos, essas similitudes ndo parecem ser suficientes para
podermos afirmar que ha uma unidade no conceito de liberdade préatica na primeira Critica.
Para compreendermos tal afirmagdo devemos antes investigar a relacdo entre liberdade pratica
e liberdade transcendental na primeira Critica. Com efeito, segundo Difante & Klein (2006)
parecem haver duas diferencas no que se refere ao modo como se estabelece a relacdo entre 0s
conceitos de liberdade transcendental e de liberdade pratica na primeira Critica. A primeira
diferenca, ainda segundo os autores, consiste em que na Dialética Kant apresenta a liberdade
pratica como tendo o seu fundamento na liberdade transcendental, dessa maneira, sendo
interdependentes entre si. Vejamos trecho da KrV que corrobora tal afirmacéo: E sobretudo
notavel que sobre esta ideia transcendental da liberdade se fundamente o conceito pratico da
mesma””. (KANT, 2001, p.463). E ainda continua mais na frente, afirmando que: “*(...) a
supressao da liberdade transcendental anularia simultaneamente toda a liberdade prética™
(KANT, 2001, p.464).

Tem-se entdo que na Dialética Kant apresenta a liberdade transcendental como sendo
o fundamento da liberdade préatica, pois esta Ultima pressupde que, embora em verdade haja a
influéncia da sensibilidade, esta ndo deve ser téo decisiva, 0 que se pressupde o0 carecimento

de uma faculdade transcendental por liberdade:

(...) a ponto de ndo haver no nosso arbitrio uma causalidade capaz de produzir,
independentemente dessas causas naturais e mesmo contra o seu poder e influéncia,
algo determinado no tempo por leis empiricas e, por conseguinte, capaz de iniciar
completamente por si mesmo uma série de acontecimentos. (KANT, 2001, p.464)

O primeiro elemento de dissociacdo entre a liberdade transcendental e a liberdade
pratica no Canon parece residir no fato de que a liberdade em sentido transcendental é
deixada de lado por ndo servir como um principio de explicagdo dos fendmenos, ao contrario
do que é afirmado da liberdade em sentido pratico: ~“A liberdade préatica pode ser
demonstrada por experiéncia”” (KANT, 2001, p.637) restringindo a discussédo ao sentido

pratico de liberdade. Veja-se trecho do Canon:

E, em primeiro lugar, de observar que por ora me servirei do conceito de liberdade
apenas no sentido pratico e deixo aqui de lado, como coisa ja tratada acima, o
sentido transcendental, que ndo pode ser pressuposto empiricamente como um
principio de explicacdo dos fendmenos (...) (KANT, 2001, p.637).
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O segundo elemento de dissociacdo, por sua vez, parece residir no fato de que a
liberdade em sentido transcendental é vista como uma mera possibilidade epistémica que ndo
diz respeito a razao no seu uso pratico, o que tornaria irrelevante a questdo a respeito da
liberdade transcendental como fundamento ou antes condicéo da liberdade em sentido pratico.
No Canon, Kant apresenta a liberdade transcendental como sendo apenas uma questdo
simplesmente especulativa, que pode ser deixada de lado na medida em que para o propdsito

pratico tem-se em vista apenas o ““o fazer ou deixar de fazer™”.

Contudo, saber se a propria razdo, nos atos pelos quais prescreve leis, ndo é
determinada, por sua vez, por outras influéncias e se aquilo que, em relacdo aos
impulsos sensiveis se chama liberdade, ndo poderia ser, relativamente a causas
eficientes mais elevadas e distantes, por sua vez, natureza, em nada nos diz respeito
do ponto de vista pratico (...) é, porém, uma questdo simplesmente especulativa, que
podemos deixar de lado, na medida em que para o nosso propdsito sé temos o fazer
ou o deixar de fazer (KANT, 2001, p.638).

No entanto, para Beck (1960), Kant ndo dissocia completamente os conceitos de
liberdade transcendental e de liberdade préatica, no sentido de que esta Gltima poderia ser
aceita ainda que ndo houvesse uma liberdade em sentido transcendental. Para Beck, a
justificativa centra-se no fato de que no Canon, a questdo relativa a liberdade transcendental
ndo importa no campo pratico e nem diz respeito a um Cénone da razdo no seu uso pratico.
Uma tal interpretacdo parece encontrar respaldo no seguinte trecho da KrV: A questdo
relativa a liberdade transcendental refere-se meramente ao saber especulativo e podemos
deixa-la de lado, como totalmente indiferente, quando se trata do que é pratico”” (KANT,
2001, p.638).

Isso, no entanto, ndo significa para Beck, que a questdo especulativa acerca da
liberdade transcendental ndo seja de interesse para um exame critico da razdo prética.
Significa dizer apenas que é um problema estritamente teérico e ndo pratico. Ja para Allison
(1990), as duas partes da KrV sdo compativeis entre si, ou seja, 0 autor ndo acredita que haja
uma contradicdo entre a Dialética e o Canon. O ponto esquecido por Beck seria que a
contradicdo entre a Dialética e o Canon poderia ser evitada ainda que tomassemos a
afirmacdo de que no Cénon a liberdade prética poderia permanecer mesmo sem a liberdade
transcendental. Segundo essa interpretacdo, Kant ndo afirma uma dependéncia ontoldgica da
liberdade préatica com relacdo a liberdade transcendental e sim uma dependéncia conceitual, o
que significaria dizer, segundo a interpretacdo de Allison, que Kant afirma que para sermos
tomados a n6s mesmos enquanto agentes racionais deveriamos apelar para a ideia de uma

liberdade transcendental, o que ndo significaria dizer que sé seremos livres em sentido pratico
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se formos em sentido transcendental. Com efeito, segundo Dutra (1995) a posigédo de Allison
pode ser resumida da seguinte maneira: (1) N&o é contraditorio pensar a liberdade; (2) N&o é
possivel demonstra-la, s6 defendé-la; (3) A liberdade transcendental & conceitualmente
necessaria, a saber, um pressuposto para dar conta da no¢do de imputacdo; (4) NOs nédo
sabemos se, ontologicamente, ela existe. Na anélise de Difante & Klein, a no¢do de fundar-se
pode ser entendida de duas maneiras possiveis, quais sejam, ou no sentido de uma conexdo
ontoldgica ou de uma conexd meramente”” conceitual entre liberdade transcendental e
liberdade pratica. No primeiro caso, segundo os autores, afirma-se que a vontade é livre em
sentido prético se, e somente se, ela também € livre em sentido transcendental. Dessa forma,
ao se negar a liberdade transcendental, nega-se também a liberdade pratica. No segundo caso
interpreta-se a liberdade transcendental como uma ideia que garante um espacgo conceitual
para pensarmos a espontaneidade e a imputabilidade. Isso porque, segundo os autores, neste
segundo caso, ndo seria necessario que a liberdade pratica fosse uma causalidade
absolutamente livre, pois a liberdade transcendental seria vista, nesse sentido, meramente
como uma ideia regulativa para a razéo.

Consoante Almeida (1997), a liberdade transcendental é introduzida na KrV no quadro
de uma questdo cosmoldgica. Uma tal questdo cosmoldgica diz respeito a como pode a razéo
pensar a totalidade absoluta, ou incondicionada, da série de condi¢fes causais para qualquer
ocorréncia dada e que se divide entre duas alternativas, quais sejam, (1) a de penséa-la como
uma série finita cuja condicdo inicial ndo depende de nenhuma outra e é, portanto, o
incondicionado da série; e (2) a de pensa-la como uma série infinita onde todas as condi¢des
estdo subordinadas a outras condi¢fes e o incondicionado é a série infinita ela prépria, ja que
nada existe fora dela de que ela dependa. No contexto de tal questdo cosmoldgica a palavra
liberdade no seu sentido transcendental designa a propriedade que teria uma causa de iniciar
uma série de fendmenos, sem ser determinado a isso por nenhuma outra causa anterior,
determinando-se por isso a si mesma. A palavra liberdade designa entdo a ideia de uma
causalidade espontanea. Espontaneidade no sentido forte da palavra, pois pressupde, segundo
0 autor, uma independéncia de causas externas e também internas. Como explica Almeida, o
conceito kantiano de espontaneidade é um conceito mais forte do que o conceito cartesiano e
espinozista, porque exclui ndo apenas a coacdo (a determinacdo por causas externas), mas
também a determinagdo por causas internas. Porém, tal concepcdo de espontaneidade nédo
implicaria a suposicdo de que a causalidade livre se exerca ao acaso e, dessa maneira, ndo

implica o indeterminismo e a auséncia de leis. A essa liberdade pela espontaneidade como ja
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deve ter ficado claro, Kant denomina a "liberdade transcendental””. Consoante Almeida, o
que interessa para a questdo moral ndo é o conceito cosmoldgico de liberdade, mas o conceito
““psicologico”” ou empirico da liberdade.

Ainda com Almeida, hd uma forte semelhanca entre as maneiras como Kant define
liberdade transcendental e pratica tanto na Dialética quanto no Canon. A semelhanca esta em
que tanto uma como a outra tém a sua definicdo negativa e positiva. A liberdade pratica é
definida negativamente pela independéncia do arbitrio humano, isto €, da independéncia do
nosso poder de escolha relativamente aos impulsos sensiveis e positivamente como sendo a
capacidade de autodeterminacdo. A liberdade transcendental, por sua vez, também teve as
suas definicOes negativa e positiva. A liberdade transcendental foi definida negativamente
pela independéncia de causas anteriores no tempo e, positivamente, pela espontaneidade, ou
seja, pela capacidade de um certo tipo de causalidade (causalidade inteligivel) de dar inicio
por si mesma a uma série de efeitos no mundo. As defini¢des de liberdade transcendental e
pratica sdo, portanto, segundo o autor, "claramente paralelas™. Isso significaria que o
conceito de liberdade préatica poderia ser considerado como uma especificacdo do conceito de
liberdade transcendental, assimilando as escolhas que fazemos a espontaneidade de uma
causalidade inteligivel.

Almeida observa que no Canon Kant retoma a mesma definicdo de liberdade pratica
que apresenta na Dialética Transcendental, sem que com isso tenha sido impedido de fazer
afirmacdes que parecem dissociar 0s conceitos de liberdade préatica e transcendental. No que
diz respeito a esses dois aspectos, para Almeida, sdo dois os elementos que fazem essa
dissociacdo entre liberdade transcendental e pratica. Primeiro, a possivel irrelevancia da
existéncia de uma liberdade transcendental como uma questéo simplesmente especulativa que
ndo diz respeito a razdo no seu uso pratico; segundo, a questdo relacionada a conhecermos a
liberdade préatica pela experiéncia, podendo inclusive tudo aquilo que conhecemos por
liberdade ser simplesmente natureza.

Segundo Almeida, Kant ndo pretende significar que a questdo especulativa com
respeito a liberdade transcendental poderia ficar em aberto, mas estaria apenas tornando
implicito que poderiamos falar em liberdade pratica ainda que ndo houvesse liberdade
transcendental, neste sentido o autor segue a orientacdo interpretativa de Allison. A liberdade
pratica, ou a liberdade do arbitrio é, na KrV, segundo Almeida, sendo o poder de agir com
base em imperativos (que expressam o que devemos fazer), ou seja, de agir com base em

principios fornecidos pela razdo, dessa maneira, independentemente de impulsos sensiveis
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que possam determinar a vontade. Segundo essa perspectiva, a avaliacdo sobre aquilo que é
“bom™ ou “"mau”” repousa sobre a razdo. No entanto, o arbitrio humano, por ser um
arbitrium sensitivum, nem sempre faz aquilo que a razéo representa como sendo bom, por isso
0 papel dos imperativos que indicam aquilo que o homem deve fazer e que faria se agisse em
conformidade com a razdo. A compreensdo dos dois &mbitos que compreende o arbitrium
sensitivum, nos permite, por sua vez, segundo Almeida, ter duas defini¢des possiveis de
liberdade pratica segundo se tenha em conta a definicdo de arbitrium sensitivum.

O arbitrium sensitivum pode ser compreendido de dois modos possiveis. No primeiro
sentido podemos pensé-lo como podendo ser afetado por algum movel sensivel e como tendo
que ser afetado para efetuar uma determinada escolha, embora a influéncia da sensibilidade
ndo seja, neste caso, suficiente. No primeiro caso aceitamos que podemos escolher algo sem
gue sejamos coagidos a isso por alguma determinacdo sensivel, enquanto que no segundo
caso, supomos que a escolha sé pode ser feita se somos levados a isso por algo sensivel, isto
é, quando atribuimos a nossa acdo a algo que desperta em nds um sentimento de prazer
(desejo) ou de dor. A partir dessa dupla maneira de compreender o arbitrium sensitivum
podemos derivar duas maneiras possiveis de entender a liberdade pratica. Num primeiro
sentido, podemos compreendé-la como ndo pressupondo qualquer determinacdo sensivel
como condicdo necessaria da respectiva escolha. No segundo, fala-se em liberdade pratica
quando a sensibilidade é condicdo necessaria, porém, nao suficiente da escolha. E quando,
segundo Almeida, os mdveis sensiveis sao condicdes necessarias e suficientes das nossas
escolhas ndo hd mais como falar-se em liberdade pratica. A segunda opc¢do oferece uma
dificuldade que consiste em saber como pode o arbitrio ser necessitado por um impulso
sensivel e, ainda assim, ser independente dele. Uma solucdo para isso torna-se possivel
guando pensamos no papel dos imperativos (entendido como uma razdo para nossas
escolhas), ou seja, embora o arbitrio humano possa ser necessitado por impulsos sensiveis,
sempre dependerd do seu arbitrio a qual dos imperativos ira constituir o motivo de sua
escolha. Ainda que o segundo sentido de liberdade pratica compreenda um certo tipo de
espontaneidade que se refere a escolha dos imperativos que adotamos como regra para nossas
acles, segundo Almeida, s6 o primeiro sentido de liberdade prética poderia ser assimilado ao
conceito de liberdade transcendental, porque so ela pode constituir ~"a hipdtese de uma total
independéncia do arbitrio relativamente aos impulsos sensiveis” (ALMEIDA, 1997, p. 187).
O segundo conceito de liberdade pratica configura-se, para Almeida, como sendo irredutivel
tanto ao conceito de liberdade transcendental quanto ao conceito de determinismo, ou seja, a
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uma causalidade natural. Apesar de ambos os conceitos de liberdade compreenderem a
capacidade de agir com base em imperativos, apenas o primeiro conceito de liberdade pratica
¢ apontado na Dialética, segundo Almeida, como estando identificado com a capacidade de
agir com base em imperativos morais, porque agir com base nestes ultimos requer, como
condicdo necessaria, a independéncia do arbitrio com respeito a todo e qualquer movel
sensivel. A capacidade humana de agir com base em imperativos morais incondicionais e,
segundo Almeida, exemplificada pela capacidade de condenarmos a¢des imorais, capacidade
essa que estaria relacionada com a incondicionalidade exigida pelos imperativos morais,
porque muito embora a agéo tenha se desenrolado de uma dada maneira, reconhecemos que
ela deveria ter ocorrido de outra forma. Segundo Almeida, Kant observa que temos a
capacidade de censurar a¢fes imorais, ainda que elas possam ser explicadas sob a perspectiva
de uma série de fatores que ndo dependem do agente. Se possuimos a capacidade para
censurar é porque consideramos a ato imoral como ndo necessariamente dependente de
fatores externos ao agente e, por conseguinte, consideramo-lo (o0 agente), na ideia, como
sendo dotado de uma faculdade transcendental de liberdade, ou seja, como sendo capaz, por
si, de iniciar uma série de acontecimentos no mundo. No entanto, isto sO se torna possivel,
segundo Almeida, “por causa de uma lei da razdo, que nos permite considerar o
comportamento do homem como podendo e devendo ser determinado pela razdo apenas, sem
0 concurso de quaisquer maéveis sensiveis e mesmo em oposicdo a eles” (ALMEIDA, 1997,
p. 189). Uma tal lei de razéo €, segundo Almeida, a lei moral, que se apresenta a nés como um
imperativo incondicional e é o que autoriza que atribuamos a liberdade pratica no primeiro
sentido j& exposto, e que é assimilavel ao conceito de liberdade transcendental. Dessa
maneira, tem-se que 0 agir com base em imperativos morais exige que atribuamos ao sujeito a
liberdade no sentido transcendental para que possamos pensar esse sujeito como sendo capaz
de agir com base em imperativos morais. Esta posi¢do, no entanto, como observa Almeida,
guarda um problema insollvel, que reside no fato de que o préprio agir com base em
imperativos morais acaba por ter por fundamento algo que ndo pode ter a sua realidade
objetiva provada por qualquer argumento que tenha por ““pedra de toque”” a empiria. De fato,
sobre o aspecto simplesmente especulativo da liberdade em sentido transcendental, Chagas,
observa que um dos resultados da solucdo oferecida por Kant a terceira antinomia €
justamente o de que a liberdade transcendental sé pode ocupar uma fungéo reguladora para o
pensamento, o que significa que podemos trata-la apenas como uma hipotese, ou como uma

ideia simplesmente problematica. Neste caso, as ac¢Ges humanas seriam tomadas na
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perspectiva do ““como se”” fossem produzidas por uma causalidade livre. Com efeito, é
possivel verificar ainda na Dialética uma clara sinalizacdo de Kant para o carater
simplesmente especulativo da liberdade transcendental: ""Deverd observar-se que ndo
pretendemos aqui expor a realidade da liberdade, como de uma das faculdades que contém a
causa dos fendmenos do nosso mundo sensivel”” (KANT, 2001, p.478). No mesmo trecho
mais a frente Kant observa que uma tal pretensdo quanto a demonstrar uma possivel realidade
da liberdade sequer seria uma ““consideracdo transcendental””, uma vez que esta trata apenas
de conceitos. Uma tal demonstracdo da realidade da liberdade sequer seria eficiente,
argumenta Kant, ““porquanto se ndo pode concluir da experiéncia algo que ndo deve ser
pensado por leis da experiéncia”™ (KANT, 2001, p.478). Desse modo tem-se que, na
Dialética, a liberdade transcendental é tratada apenas como uma ideia por meio da qual a
razdo pensa poder iniciar absolutamente uma série de estados no tempo, tendo-se em conta
que sequer trata-se de provar a sua possibilidade. Devido a esse aspecto simplesmente
especulativo da liberdade transcendental, Almeida observa que é possivel compreender
porque Kant tenta fugir a esse problema no Canon da razdo pura. Com efeito, Almeida
observa que no Canon Kant ndo trata mais do problema relacionado com a liberdade
transcendental, ligando o poder de escolha com base em imperativos morais num conceito de
liberdade pratica que permite pensar nossas a¢fes como podendo ser afetadas por estimulos
sensiveis, embora ndo necessariamente. No entanto, a dificuldade persiste, pois para Almeida
Kant ainda precisa enfrentar o problema relacionado com a necessidade de conciliar seu
conceito de liberdade pratica (o segundo conceito) com a ideia de agir sob o governo de
imperativos morais incondicionais. O imperativo moral, como ja visto, ¢ mostrado no texto de
Almeida, como sendo simplesmente a lei moral. Tem-se que esta conciliacdo é apresentada
como um problema uma vez que ja no Canon Kant reconhece que de fato ha leis morais puras
que determinam a priori a nossa vontade e, por isso, independentemente dos impulsos da
sensibilidade. De fato, como expfe Almeida, a explicacdo do fundamento do dever moral
enquanto um imperativo categérico, ou como uma obrigacdo incondicional € ~“uma questdo
central, sendo a questdo da filosofia moral kantiana™ (ALMEIDA, 1997, p.175). Veja-se
trecho da KrV em que Kant reconhece a existéncia de leis morais puras que determinam a

priori 0 nosso comportamento:

Admito que ha, realmente, leis morais puras que determinam completamente a
priori o fazer e 0 ndo fazer (sem ter em conta os mdbiles empiricos, isto é, a
felicidade), ou seja, o uso da liberdade de um ser racional em geral e que estas leis
comandam de uma maneira absoluta (ndo meramente hipotética com o pressuposto
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de outros fins empiricos) e, portanto sdo, a todos os titulos, absolutas (KANT, 2001,
p.640).

Como observa Almeida, o problema torna-se, diante da teoria moral que se desenrola
no Canon o de “"como integrar a nogdo de um imperativo incondicional no conceito de livre
arbitrio, onde os moveis sensiveis sdo apresentados como condi¢des necessérias, ainda que
ndo suficientes, das escolhas feitas? =~ (ALMEIDA, 1997, p. 191). Conforme foi visto com
relacdo ao segundo conceito de liberdade pratica apresentado pelo mesmo autor, conformando
este segundo sentido ao comando de um imperativo incondicional tem-se, dessa maneira, que
0 imperativo incondicional moral s6 poderd ter como mdvel um objeto sensivel, o que
demonstra-se “'nos proprios termos”” como sendo uma contradi¢do, segundo Almeida, uma
vez que o imperativo incondicional pressupde uma incondicionalidade do arbitrio, ou seja, por
incondicionalidade do arbitrio pressupfe-se que ndo somos levados a executar uma
determinada acdo por quaisquer moveis sensiveis. A solucdo deste problema encontra-se,
segundo Almeida, numa distin¢do operada por Kant entre os imperativos como principios de
avaliacdo e as maximas como principios de execucdo. A primeira é a lei, ou o seu imperativo
incondicional (lei moral), e a segunda as maximas entendidas como principios subjetivos do
nosso agir, tornando-se possivel, nesta distingdo, —"querer sob uma condi¢do aquilo que, no
entanto, devo incondicionalmente querer”” (ALMEIDA, 1997, p. 191).

Ou seja, para Almeida ndo ha contradi¢cdo, uma vez que segundo esta solucdo, o
imperativo continua a ordenar incondicionalmente, sendo este um principio do dever, e o
segundo, um principio do querer. O principio do dever é, segundo a analise de Almeida,
retomado na méaxima, como um principio do querer, e esta avaliagcdo ocorre segundo ideias,
ou seja, segundo a lei moral, que € ela prépria uma ideia. As maximas, enquanto principios de
execucao, s6 podem propriamente ser principios de execucao, se tais maximas possuem como
condicdo um movel sensivel, que segundo Almeida, identifica-se como sendo ""a esperanca
de uma felicidade proporcionada a moralidade, isto é, que possa merecer como prémio da
virtude” (ALMEIDA, 1997, p. 192). Com efeito, no segundo capitulo do Cénon, intitulado:
Do Ideal do Sumo Bem Como Fundamento Determinante do Fim Ultimo da Raz&o Pura Kant
deixa de maneira muito clara que mesmo o agir moral, ou seja, o agir com base em
imperativos morais que se supdem incondicionais necessita ser posto em agdo por uma causa
eficiente, ou seja, uma causa que a faca ser pratica, pois a lei moral € uma simples ideia
(KANT, 2001, p.644). E necessario, ainda segundo Kant, neste segundo capitulo do Canon

gue toda a nossa vida seja subordinada a maximas morais, ou seja, que todo 0 nosso principio
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de agir seja avaliado segundo uma ideia, que é a ideia referente a lei moral, mas isto se torna
impossivel, consoante Kant, se ndo unirmos a lei moral uma causa eficiente. Esta causa
eficiente que deve ser unida a lei moral corresponde pois, as ideias de Deus e de uma vida
futura (a qual ndo temos acesso mas que desejamos). Sem elas, ~"as magnificas ideias da
moralidade”” sdo objeto de “aplauso™ e ““admiragdo”’, mas ndo podem ser mola propulsora
da acdo. As ideias da moralidade Kant liga ainda o conceito de dignidade e de indignidade
que ele ira voltar na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes. A dignidade esta
relacionada com o merecimento de ser feliz (o que se pressupdem o merecer ser feliz numa
vida futura esperada e merecida). E o mérito de ser feliz esta ligado, por sua vez, com a boa
conduta moral, ou seja, com o agir segundo principios morais, sendo o agir em acordo com
principios morais, para Kant, ele mesmo a causa geral da felicidade. Esta avaliacdo da acéo
segundo imperativos morais incondicionais como necessitando de um movel sensivel para
que se torne eficiente, é compativel, portanto, com o segundo sentido de liberdade pratica
segundo a analise de Almeida, e tem-se, dessa maneira, segundo Almeida a solugdo oferecida
por Kant para o problema relacionado com a fundamentacdo do agir moral tendo-se em conta
0 segundo sentido de liberdade préatica, onde os mdveis sensiveis deverdo ser encarados como
condicdo necessaria ainda que ndo suficiente de nossas escolhas. Contudo, é preciso ter em
conta que a distingdo operada entre principios de avaliacdo e principios de execucao operada
no Canon ainda ndo é suficiente para resolver o problema relacionado com a fundamentacédo
do agir moral, uma vez que ~~ uma teoria moral baseada na dissociacdo do imperativo moral e
do principio da obediéncia a esse imperativo enfrenta uma dificuldade insuperavel”
(ALMEIDA, 1997, p. 192). Sobre a explica¢do quanto a isto Almeida coloca: “"Com efeito,
ainda que um movel sensivel pudesse assegurar uma conformidade constante e sem excecdes
a lei moral (...) ele ndo pode por principio assegurar aquilo que é exigido no imperativo, a
saber, precisamente a obediéncia incondicional” (ALMEIDA, 1995, p. 192). Dessa maneira,
tem-se que o segundo conceito de liberdade pratica a que, segundo Almeida, Kant recorre
para poder explicar a possibilidade de escolhas feitas com base em imperativos morais ndo €
suficiente para dar conta do problema relacionado a fundamentagdo do agir com base em
imperativos morais, uma vez que ~ € contraditério supor que a observancia do imperativo
possa consistir na mera conformidade condicional a lei moral” (ALMEIDA, 1995, p. 192).
Isso porque, segundo coloca Almeida, esta solucdo pode servir para dar um fundamento para
a conformidade externa a lei moral, ndo um fundamento para a moralidade ela propria. No

entanto, para os fins deste trabalho, que consistiu apenas em expor os dois sentidos possiveis
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de liberdade na KrV, ndo entrarei neste interim com respeito propriamente a fundamentagao

do agir moral com base em imperativos morais.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo o de investigar o conceito de liberdade na Critica da
Razdo Pura. Foi visto que a liberdade na citada obra pode ser dividida em basicamente dois
sentidos, quais sejam, entre a liberdade em sentido transcendental e a liberdade pratica. A
liberdade transcendental é tratada basicamente em dois lugares na Critica da Razdo Pura,
quais sejam, na Dialética transcendental e no Canon. A liberdade transcendental é tratada
principalmente na Dialética e a liberdade pratica no Canon, muito embora ela seja definida
também na Dialética. Procurei mostrar aqui que a liberdade transcendental pode ser entendida
enquanto uma "espontaneidade absoluta das causas’’, ou seja, como uma causalidade capaz
de iniciar por si mesma, portanto, sem que tenha dependido de uma causa anterior no tempo,
uma série de efeitos no mundo que s6 entdo se desenrolam segundo uma conexdo natural
causal. A liberdade transcendental, no entanto, é encarada como sendo uma simples ideia da
razdo sem qualquer realidade objetiva, por meio da qual apenas podemos nos pensar como
livres. Foi visto também que, segundo Almeida, a liberdade transcendental possui uma
definicdo negativa e positiva. A definicdo positiva consiste na independéncia da causalidade
por liberdade de iniciar uma série de eventos no mundo de forma espontanea, ou seja, por si
mesma. A liberdade enquanto sendo uma simples ideia da razdo sem realidade objetiva gera,
por conseguinte, basicamente dois problemas que se referem, respectivamente: (1) ao
fundamento da liberdade pratica e, por conseguinte, e (2) a propria fundamentacdo do agir
moral com base em imperativos morais incondicionais. Tais problemas se devem ao seguinte:
na Dialética a liberdade pratica é apresentada como tendo o seu fundamento na liberdade
transcendental, de modo a que a liberdade pratica s6 se torna possivel em conexdo com a
liberdade transcendental. Obviamente que isso representa um problema uma vez que a
liberdade transcendental é, na Dialética, uma mera ideia. Por conseguinte, temos com isso 0
problema relacionado com a fundamentacdo do agir com base em imperativos morais, uma
vez que estes exigem uma total independéncia do arbitrio frente a coacdo pelos impulsos da
sensibilidade, o que poderia pressupor uma faculdade de agir por liberdade. No entanto,
apesar da liberdade pratica ser apresentada na Dialética como tendo o seu fundamento na
liberdade transcendental, ja no Canon essa vinculacdo, aparentemente, deixa de existir. 1sso

porque a liberdade transcendental é (supostamente) apresentada no Canon como sendo uma
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questdo irrelevante no que diz respeito ao campo pratico. No entanto, apesar desta suposta
incompatibilidade entre as duas partes da KrV, para Beck, por exemplo, ndo se trata de
desvincular os dois conceitos de liberdade na KrV, uma vez que para o autor, Kant quer
apenas significar, no Canon, que a liberdade é uma mera ideia que nao tem relevancia para o
campo prético, e que ndo diz respeito a um canone da razao pura””. Foi mostrado também
que para Allison, se o entendi bem, o descompasso entre a Dialética e 0 Canon permaneceria
ainda que a liberdade transcendental ndo existisse. Segunda tal interpretacdo, Kant ndo teria
afirmado uma dependéncia ontologica da liberdade pratica em relacdo a liberdade
transcendental, mas sim uma dependéncia conceitual, o que tornaria possivel falarmos em
liberdade prética ainda que ndo houvesse a liberdade em sentido transcendental, ndo havendo,
em consequéncia, uma relacdo de dependéncia entre a liberdade pratica e a liberdade
transcendental. Por outro lado, segundo a interpretacdo de Almeida, a liberdade pratica, tal
como é exposta no Canon, pelo menos em um de seus sentidos, possui uma ligacdo direta
com a liberdade em sentido transcendental tal qual é exposta na Dialética uma vez que a
liberdade pratica pode ser compreendida sob dois sentidos, conforme se tenha em conta o
sentido de arbitrium sensitivum, quais sejam, como ndo havendo determinacdo pela
sensibilidade num primeiro sentido, enquanto que no segundo sentido os maéveis sensiveis sao
entendidos como tendo que afetar o nosso arbitrio, sendo, neste caso, uma condicdo
necessaria, ainda que ndo suficiente de nossas escolhas. Com efeito, se na Dialética o agente
moral teria que se pensar, necessariamente, enquanto dotado de liberdade pratica e, portanto,
capaz de determinar-se independentemente de impulsos sensiveis, como sendo dotado
necessariamente de liberdade em sentido transcendental, no Canon o agir moral é posto sob a
condicdo de um movel sensivel, em um de seus sentidos. Consoante o sentido que pode ser
assimilado a liberdade em sentido transcendental, se o agir moral é pensado sob a condicdo da
mesma, persiste ainda um problema, que se relaciona com o fato de que o agir com base em
imperativos morais acaba por ter por base algo cuja realidade objetiva ndo pode ser
comprovada por qualquer experiéncia possivel. No entanto, o segundo sentido tambem
apresenta problemas, uma vez que ao colocar-se um movel sensivel como sendo a condi¢do
do agir moral representa uma " contradigdo nos préprios termos”’, uma vez que 0 agir com
base em imperativos morais supde incondicionalidade. Segundo a analise de Almeida, a
solugdo encontrada por Kant para dar solucdo a este problema, consistiria em fazer uma
distincdo entre imperativos enquanto principios de avaliacdo e principios de execucdo. O

primeiro seria feito mediante ideias, ou seja, mediante leis morais, 0s segundos seriam
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tornados eficientes, necessariamente, mediante madveis sensiveis, que seriam propriamente as

ideias de Deus e de uma vida futura esperada.
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JUSTICA COMO EQUIDADE OU JUSTICA FOCADA EM REALIZACOES? AS
CONCEPCOES DE JUSTICA DE JOHN RAWLS E DE AMARTYA SEN

Cristina Foroni Consani’

RESUMO

Este artigo tem como objetivo apresentar e comparar duas concepc¢des distintas de justica
social. Isso é realizado em trés momentos: primeiramente, sdo apresentadas as caracteristicas
centrais da teoria da justica como equidade de John Rawls; em um segundo momento,
apresentam-se as criticas de Sen a Rawls e, na sequéncia, aborda-se a concepcao de Sen sobre
uma justica social focada em realizagdes. Ao final, realiza-se uma avaliacdo critica de ambas
as propostas.

Palavras-chave: John Rawls. Amartya Sen. Teorias da Justica. Justica Social.

ABSTRACT

This paper aims to present and compare two different conceptions of social justice. This
purpose is accomplished in three stages: first, the central features of John Rawls theory of
justice as fairness are presented; second, it is introduced Amartya Sen’s criticism to John
Rawls theory and, in a third step, Amartya Sen’s approach of justice, called realization-
focused comparison, is discussed. Finally, it is carried out a critical assessment of both
proposals.

Keywords: John Rawls. Amartya Sen. Theories of Justice. Social Justice.

1 INTRODUCAO

A investigacdo a respeito da justica social, embora bastante antiga e recorrente em
teorias éticas, politicas e juridicas, como ja se via no século IV a.C, quando Aristételes
apresenta seu conceito de justica distributiva no livio V da obra Etica a Nicomacos
(ARISTOTELES, 2001, p. , tornando-se uma questdo central no periodo das revoluces
liberais, notadamente no contexto da Revolugdo Francesa, ganha novos contornos na segunda
metade do século XX, com a publicacdo em 1971, por John Rawls, de Uma Teoria da Justica,
obra que tem como objetivo principal desenvolver uma concepg¢do liberal e igualitaria de

justica social. Desde entdo, pensadores de vieses teoricos bastante distintos (liberais,
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libertarios, comunitaristas, neorrepublicanos, etc), ao travarem um didlogo com as teses de
Rawls oferecem importantes contribui¢cdes para o tema da justica social.

Amartya Sen é um dos grandes pensadores contemporaneos que participa deste debate.
Sua contribuigdo consolida-se com a publicacdo, em 2009, de um texto que foi considerado
seu opus magnum: A ideia de justica (cf. OBERDIEK, 2012, p. 167). Nesse livro, ele
considera que o lluminismo produziu duas principais linhas de argumentacdo racional sobre a
justica, a saber: a abordagem do institucionalismo transcendental e a abordagem da
comparacéao focada em realizages.

A abordagem do institucionalismo transcendental?, segundo Sen, foi inaugurada por
Thomas Hobbes no século XVII e seguida pelos demais filosofos denominados contratualistas
— John Locke, Jean-Jacques Rousseau, Immanuel Kant e, hodiernamente, John Rawls. Essa
abordagem caracteriza-se pela tentativa de encontrar arranjos institucionais justos para uma
sociedade e, na esteira desse objetivo, busca caracterizar 0 que seria uma sociedade
perfeitamente justa ao invés de desenvolver critérios para identificar que a alternativa “x”
pode ser menos injusta que a alternativa “y” (cf. SEN, 2011, p. 35/36).

A abordagem da comparacéo focada em realizacGes, por sua vez, pode ser encontrada
na obra de filosofos como Adam Smith, Marqués de Condorcet, Jeremy Bentham, Mary
Wollstonecraft, Karl Marx e John Stuart Mill. A metodologia utilizada por essas teorias
consiste em efetuar comparacfes focadas nas realizagdes sociais, tendo como interesse a
remog&o de injustigas evidentes do mundo em que seus idealizadores viviam. A partir dessa
perspectiva, considera-se que a injustica pode estar conectada a transgressdes de
comportamento (a0 modo como as pessoas vivem) e ndo a defeitos institucionais.

Sen reconhece que a maioria das teorias da justica modernas e contemporaneas (por
exemplo, aquelas de John Rawls, de Ronald Dworkin ou de Robert Nozick) filia-se a
abordagem institucional transcendental, mas esclarece que a sua teoria da justica, por outro

lado, filia-se a abordagem da comparacdo focada em realizagBes, tendo como objetivo

%0 termo transcendental aqui se refere a um método que se ocupa ndo dos objetos, mas do modo pelo qual é
possivel conhecé-los, ou seja, do modo como é possivel conhecer ou ter experiéncia do mundo. Quando se usa o
termo transcendental ndo se faz referéncia direta a eventos empiricos, mas a certa estrutura que os torna
possiveis. No caso da politica e do direito, transcendental seria ndo aquilo que o direito de fato realiza e aplica
em casos especificos, mas os principios fundamentais que permitem a avaliacdo e justificagdo, por exemplo, da
Constituicdo de um determinado pais. Sen chama de transcendental teorias que ndo estdo baseadas na
experiéncia ou no método comparativo, mas que sdo normativas, isto é, estabelecem como algo (sociedade justa,
Estado legitimo) deve ser. Essas teorias utilizam como base um experimento racional (o contrato social ou a
posicdo original) que se fundamenta em ideias como a natureza (os direitos naturais de Hobbes a Rousseau), a
Razdo para Kant ou os principios de justica de Rawls.
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“investigar comparacdes baseadas nas realizagdes que focam o avango ou o retrocesso da
justica”. (SEN, 2011, p. 39) Desse modo, enquanto uma teoria da justica de abordagem
institucional transcendental busca respostas para a pergunta “o que Seriam instituicdes
perfeitamente justas?”, a abordagem da comparacgdo focada em realizagcOes tenta responder a
pergunta “como a justi¢a pode ser promovida?” A diferenca principal entre as abordagens,
segundo Sen, é que em vez de focar apenas em instituicdes e regras, o modelo por ele
escolhido concentra-se também nas realiza¢6es que ocorrem nas sociedades envolvidas.

Apesar das diferencas nesses dois modos de abordagem das teorias da justica, Sen
ressalta que ambas possuem dois importantes pontos em comum, a saber: a dependéncia da
argumentacdo racional e o apelo as exigéncias do debate publico.

O proposito deste artigo € apresentar essas duas concepgdes distintas de justica social
e isso serd realizado em trés momentos: na primeira secdo, serdo apresentadas as
caracteristicas centrais da teoria da justica como equidade de John Rawls; na segunda secéo,
serdo apresentadas as criticas de Sen a Rawls; na terceira secao, sera abordada concepcéo de

justica social focada em realizacdes de Sen.

2 A CONCEPCAO DE JUSTICA COMO EQUIDADE DE JOHN RAWLS

Com a publicacdo de Uma Teoria da Justica, em 1971, John Rawls inaugura um novo
debate a respeito da justica social. Essa obra oferece uma proposta de justica social para
sociedades democraticas e liberais, sem a pretensdo de ser a Unica e verdadeira teoria.
Exatamente por isso o autor utiliza o artigo indefinido “uma” ao invés do artigo definido “a”.

A teoria da justica como equidade de Rawls é considerada uma teoria liberal e
igualitaria. Seu liberalismo € marcado ndo pela negacdo da intervencdo do Estado na
economia, como nas teorias do laissez-faire, mas pela defesa da prioridade do justo sobre o
bem. Isso significa que em sociedades nas quais ha conflitos a respeito da distribuicdo dos
bens sociais, uma concepcdo publica de justica deve orientar-se por principios de justica, ndo
por concepgdes de vida boa (concepcbes de bem pautadas em critérios de religido, cultura ou
tradicdo, por exemplo). Isto é, o Estado, o publico, deve ser neutro em relacdo a concepcdes
do que pode ser bom para o individuo ou para a sociedade. Segundo a perspectiva da justica
como equidade, afirma Rawls, “as pessoas aceitam de antemdo um principio de liberdade

igual, e sem conhecer seus proprios objetivos especificos”, ou seja, as pessoas concordam

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 76-96.



79

“em adaptar as concepgdes de seu proprio bem aquilo que os principios de justica exigem, ou
pelo menos em nao reivindicar nada que os transgrida.” (RAWLS, 2008, p. 37)

A teoria da justica rawlsiana é uma teoria moral e ndo uma teoria econdémica (embora
questdes socioecondmicas sejam levadas em consideracdo) que busca delinear uma sociedade
regulada por uma concepcdo publica de justica (cf. RAWLS, 2008, p. 145/146). Um dos
conceitos normativos centrais da teoria de Rawls, o que notadamente faz com que Sen a
considere como uma concepc¢ao de justica institucional transcendental ou ideal, é aquele de
sociedade bem-ordenada. Uma sociedade bem-ordenada € aquela “planejada para promover o
bem de seus membros, mas tambem quando é realmente regulada por uma concepcao publica
de justica” (RAWLS, 2008, p. 5). Em outras palavras, trata-se de uma sociedade na qual “(1)
todos aceitam e sabem que 0s outros aceitam 0S mesmos principios de justica; e (2) as
instituicOes sociais fundamentais geralmente atendem, e em geral se sabe que atendem, a
esses principios.” (RAWLS, 2008, p. 5).

Esse conceito de sociedade bem-ordenada é importante porque mostra que Rawls
coloca o foco de sua teoria da justica ndo nos individuos, mas na estrutura basica da
sociedade, isto é, o objeto da teoria da justica de Rawls é “o modo como as principais
instituicdes sociais distribuem os direitos e 0s deveres fundamentais e determinam a diviséo
das vantagens decorrentes da coopera¢do social.” (RAWLS, 2008, p. 8). As instituicdes
sociais mais importantes que integram a estrutura basica da sociedade sdo a Constituicdo e 0s
arranjos sociais e econdmicos mais relevantes.

Trata-se de uma teoria delineada nos moldes do contratualismo. Contudo, na proposta
de Rawls a ficcdo do estado de natureza sede lugar aquela da posicéo original, na qual deve
ocorrer a escolha dos principios de justica organizadores da estrutura basica. A posicdo
original é entdo uma situacdo puramente hipotética, na qual ninguém conhece seu lugar na
sociedade, seu status social, sua sorte na distribuicdo dos recursos e das habilidades naturais,
sua inteligéncia, forga ou coisas do género, nem mesmo suas propensdes psicolégicas como o
otimismo ou o pessimismo (cf. RAWLS, 2008, p. 166).

Nessa condicdo, Rawls oferece uma lista de concepcbes de justica (utilitarismo,
intuicionismo, perfeccionismo, egoismo e o0s principios da justica como equidade) dentre as
quais as partes devem escolher os principios de justica que irdo nortear a Constituicdo e a
estrutura basica (cf. RAWLS, 2008, p. 150).
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Os elementos constitutivos da posicdo original, ou condi¢cdes da escolha dos
principios, sdo 0s seguintes: representacado e circunstancias da justica.

A representacdo significa que na posicdo original as partes sdo representadas.
Contudo, a representacdo delineada por Rawls, neste momento, ndo é semelhante a
representacdo politica e nem deve ser associada ao governo ou a democracia representativa.
Rawls considera as partes como representantes de uma linhagem continua de reivindicacdes;
ele supde que as partes podem ser pensadas como chefes de familia e que tém, em virtude
disso, o desejo de promover o bem-estar pelo menos de seus descendentes imediatos; ou
pressupde que as partes concordem com principios que gostariam que as geracdes precedentes
tivessem obedecido, inserindo assim uma questdo de justica intergeracional (cf. RAWLS,
2008, p. 156).

As partes (ou representantes) na posicdo original encontram-se diante das
circunstancias da justica, isto ¢, “circunstancias nas quais a cooperagdo humana ¢é tanto
possivel quanto necessaria.” (RAWLS, 2008, p. 153). Rawls parte do pressuposto que o
empreendimento cooperativo € marcado tanto pelo conflito (ha disputa pela distribuicdo dos
beneficios sociais) quanto pela identidade de interesses (a cooperagdo social viabiliza uma
vida melhor do que alguém teria se tentasse viver por conta propria). Por essa razdo, 0S
principios de justica sdo necessarios para que se firme um acordo a respeito da divisdo das
vantagens e parcelas distributivas apropriadas. Em resumo, “as circunstancias da justica se
verificam sempre que os individuos apresentam reivindicagdes conflitantes a divisdo das
vantagens sociais em condicoes de escassez moderada.” (RAWLS, 2008, p. 155).

As circunstancias da justica compreendem as seguintes condicdes:

(i) as partes sdo racionais, isto quer dizer que sdo pessoas que tém um conjunto
coerente de preferéncias entre as opcdes disponiveis. Rawls estd fazendo referéncia ao
conceito de pessoa racional utilizado pela teoria da escolha racional, que classifica suas
opcoes disponiveis segundo a eficacia na promocgdo de seus objetivos. Embora as partes na
posicdo original ndo conhecam suas concepcOes de bem, elas sabem que possuem algum
projeto de vida racional e, apesar de ndo conhecerem os detalhes desse projeto supdem que de
modo geral preferem ter mais, e ndo menos, bens primarios sociais tais como liberdade e
oportunidades (cf. RAWLS, 2008, p. 173/174);

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 76-96.



81

(if) as partes encontram-se diante de escassez moderada, o que significa que 0s
recursos naturais e de outros tipos ndo sdo abundantes a ponto de ndo haver necessidade de
esquemas de cooperacéo (cf. RAWLS, 2008, p. 154/155);

(iii) as partes manifestam desinteresse matuo, ou seja, ndo estdo dispostas a sacrificar
seu interesse em beneficio dos outros (cf. RAWLS, 2008, p. 157);

(iv) as partes devem escolher os principios considerando restricdes formais do
conceito de justo e, desse modo, 0s principios devem ser gerais, universais, devem impor uma
ordenacdo as reivindicagOes conflitantes e devem possuir carater terminativo, isto é, devem
permitir um raciocinio conclusivo (cf. RAWLS, 2008, p. 159-165);

(v) as partes situam-se por tras do véu da ignorancia, isto ¢, “as partes desconhecem as
consequéncias que as diversas alternativas podem ter sobre a situacdo de cada qual e sao
obrigadas a avaliar os principios apenas com base em ponderagdes gerais” (RAWLS, 2008, p.
166). O proposito do artificio do véu da ignordncia é anular as consequéncias das
contingéncias especificas que geram conflitos, assim, se uma parte ndo sabe qual sua condicéo
na sociedade para a qual esta escolhendo principios, provavelmente ela escolhera principios
mais equitativos, isto é, se ela ndo sabe se sera branca ou negra, provavelmente nao escolhera
principios que permitam a discriminacdo racial, por exemplo. Rawls presume, porém, que as
partes tém conhecimento de fatos genéricos da sociedade humana, tais como questdes
politicas, econdmicas, as bases da organizacao social e as leis da psicologia humana, ou seja,
fatos genéricos que afetam a escolha dos principios de justica (cf. RAWLS, 2008, p. 167).

A justica como equidade, pois, expressa a ideia de que os principios de justica sdo
definidos mediante acordo em uma situacdo inicial que é equitativa e que a escolha dos
principios ¢é feita por pessoas morais (seres racionais com objetivos proprios e capacitados
para ter um senso de justica), ou seja, a justica como equidade refere-se a situacao original de
igualdade na posigdo original (cf. RAWLS, 2008, p. 14/15).

A escolha dos principios na posi¢do original é feita com base na regra maximin (0
méaximo do minimo), a qual impde a obrigacdo de escolha da opgéo na qual o resultado pior é
0 melhor se comparado ao resultado de outras opgbes (cf. RAWLS, 2008, p. 186). Por

conseguinte, a regra maximin determina que se escolha a op¢do na qual o menos favorecido
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alcance uma posicdo melhor do que alcangaria nas outras opcOes, independentemente dos
resultados dos outros.’
Segundo Rawls, nas condic¢des da posicao original e fazendo uso da regra maximin, as

partes escolheriam os seguintes principios de justica:

Primeiro: cada pessoa deve ter um direito igual ao sistema mais extenso de iguais
liberdades fundamentais que seja compativel com um sistema similar de liberdades
para as outras pessoas.

Segundo: as desigualdades sociais e econdmicas devem estar dispostas de tal modo
que tanto (a) se possa razoavelmente esperar que se estabelecam em beneficio de
todos como (b) estejam vinculadas a cargos e posi¢des acessiveis a todos. (RAWLS,
2008, p. 73)

O primeiro principio é denominado principio da liberdade igual; ja no segundo
principio, o ponto (a) é denominado principio da diferenca e o ponto (b) é denominado
principio da igualdade equitativa de oportunidades (cf. RAWLS, 2008, p. 79 e 91).

Esses principios estdo dispostos em uma ordem serial, sendo que o primeiro tem
precedéncia sobre o segundo. Isso significa que violagdes das liberdades protegidas pelo
primeiro principio ndo podem ser justificadas em prol da concessdo de maiores vantagens
sociais e econémicas. E importante ressaltar, todavia, que apesar de conceder prioridade a
liberdade sobre a igualdade de oportunidades, Rawls estabelece uma lista de liberdades,
destacando as seguintes:

a liberdade politica (o direito ao voto e a exercer cargos publicos) e a liberdade de
expressdo e reunido, a liberdade de consciéncia e de pensamento; a liberdade
individual, que compreende a protecdo contra a opressao psicoldgica, a agressdo e a
mutilacdo (a integridade da pessoa); o direito a propriedade pessoal e a protecéo
contra a prisdo e detengdo arbitrarias, segundo o conceito de Estado de Direito.
(RAWLS, 2008, p. 74)

*Rawls explica, por meio de uma tabela de ganhos e perdas, a qual é reproduzida abaixo, como seria a escolha
dos principios aplicando-se a regra maximin. Considerando as circunstancias (C1, C2, C3), a regra maximin
exige que se opte pela decisdo D3, haja vista que a pior circunstancia (C1) é melhor quando comparada ao
resultado das outras (C2 e C3).

Circunstancias
Decisdes C1 C2 C3
D1 -7 8 12
D2 -8 7 14
D3 5 6 8
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Essas liberdades podem ser limitadas apenas quando entram em conflito com outras
liberdades fundamentais. As liberdades ausentes da lista, como, por exemplo, a liberdade de
propriedade dos meios de producdo ou a liberdade contratual como entendidas pela doutrina
do laissez-faire, ndo sdo consideradas fundamentais e, logo, ndo estdo protegidas pela
prioridade do primeiro principio (cf. RAWLS, 2008, p. 75).

Dentro do segundo principio, o ponto (b) tem prioridade sobre o ponto (a), ou seja, 0
denominado principio da igualdade equitativa de oportunidades tem precedéncia sobre o
principio da diferenca. Isso significa que nenhuma discriminagao, formal ou material, deve ser
admitida no acesso a cargos e posi¢des. Ja o principio da diferenca reconhece a legitimidade
de desigualdades sociais e econdmicas necessarias para garantir aos menos favorecidos uma
posicdo melhor na distribuicdo dos bens primarios. Os bens primarios sociais sdo aqueles a
ser distribuidos pela estrutura bésica da sociedade (Constituicdo e principais arranjos sociais e
econdmicos), tais como direitos, liberdades, oportunidades, riqueza, renda e as bases sociais
do autorrespeito. Rawls menciona também bens primarios naturais — salde, vigor,
inteligéncia, imaginacao, os quais apesar de sofrerem influéncia da estrutura basica, ndo estdo
sob seu controle direto (cf. RAWLS, 2008, p. 75/76).

Assim, se por meio do principio da igualdade equitativa de oportunidades tem-se a
proibicdo de qualquer discriminacdo no acesso aos cargos e funcdes, o principio da diferenca
admite a possibilidade de desigualdades na distribuicdo de bens primarios sociais desde que
tal desigualdade melhore a posicdo dos menos favorecidos. No caso da desigualdade tornar a
situacdo dos menos favorecidos pior do que em uma situacdo completamente igualitaria, tais
desigualdades devem ser consideradas injustas. Rawls ilustra a aplicacdo do principio da
diferenca a partir da distribuicdo da renda entre classes sociais. Adotando-se, por exemplo, a
perspectiva do trabalhador ndo-qualificado, as desigualdades sociais e econdmicas permitidas
aos empresarios seriam legitimas se tais desigualdades os incentivassem a adotar medidas que
elevassem as perspectivas da classe trabalhadora. Assim, “as melhores perspectivas daqueles
servem de incentivo para que o0 processo econémico seja mais eficaz, a inovagdo se instaure
num ritmo mais acelerado, e assim por diante.” (RAWLS, 2008, p. 94) Trata-se apenas de um
exemplo. O préprio Rawls ndo se dispde a discutir a veracidade de tal situagao.

Deste modo, verifica-se que a teoria da justica como equidade ndo busca uma
distribuicdo estritamente igualitaria. Aplicando-se a regra maximin para a distribuicdo dos

bens priméarios sociais pela estrutura basica da sociedade, as partes devem optar justamente
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pelos principios que assegurem liberdade e igualdade de oportunidades e que permitam
aqueles que eventualmente se encontrem na posi¢do social mais desfavoravel ainda assim
figuem em uma situacdo melhor do que ficariam se estivessem em uma condicdo
perfeitamente igualitaria. E exatamente esse elemento, somado a prioridade do justo sobre o

bem, que caracteriza a teoria de Rawls como uma teoria liberal e igualitaria.

3 AS CRITICAS DE AMARTYA SEN A JOHN RAWLS

As criticas formuladas por Sen a teoria da justica de Rawls podem ser consideradas
como uma “briga em familia”, haja vista ambos se dedicarem a elaboragdo de concepgdes de
justica de cunho igualitarista e tentarem lidar com questdes de desigualdade e de pobreza nas
sociedades democraticas contemporaneas (cf. VITA, 2008, p. 91). Antes de se passar a analise
das criticas de Sen a Rawls, é importante expor dois conceitos centrais no pensamento do
economista indiano, a saber: o conceito de liberdade e a Abordagem das Capacidades
(Capability Approach).

Abordagem das Capacidades consiste em uma estrutura para a avaliacdo do bem-estar
individual e da liberdade para que o bem-estar seja buscado. Essa abordagem proporciona
uma base tedrica para a analise das desigualdades, da pobreza e das politicas publicas a partir
de dois conceitos centrais, a saber: funcionamentos (functionings) e capacidades
(capabilities).®

Funcionamentos sdo definidos por Sen como aquilo “que uma pessoa pode considerar
valioso fazer ou ter”, podendo ser elementares (como, por exemplo, estar devidamente
nutrido, ter boa salde, conseguir evitar a morte prematura) ou complexos, (tais como ser feliz,
ter autorrespeito, tomar parte nas decisbes politicas da comunidade, etc.). Elementares ou
complexos, funcionamentos sdo considerados constitutivos para o bem-estar individual (cf.
SEN, 2000, p. 95).

Capacidades, por sua vez, consistem em combinagdes alternativas de funcionamentos,
configurando propriamente uma espécie de liberdade das pessoas para opinar ou para preferir

entre modos de vida possiveis. Se funcionamentos sdo constitutivos do bem-estar dos

*Capability Approach tem sido traduzido para o portugués como “abordagem das capacidades.” Embora 0s
tradutores das obras de Sen para a lingua portuguesa tenham optado pela tradugdo dos termos “capability” €
“functionings” respectivamente por “capacidade” € “funcionamentos”, é importante acrescentar ao lado da
traducdo o termo em seu idioma original a fim de preservar o sentido atribuido pelo prdprio autor a esses termos,
tendo em vista que ambos possuem um significado especifico e distinto do uso corrente das palavras
“capacidade” e “funcionamentos” na lingua portuguesa.
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individuos, capacidades podem ser entendidas como a liberdade dos individuos para alcancar
0 bem-estar (cf. SEN, 1992, p. 40/41; SEN, 2000, p. 95).

Andar de bicicleta, por exemplo, pode ser uma espécie de funcionamento. Um
executivo que vai de bicicleta ao trabalho por consciéncia ecoldgica ou por lazer e um
operario que vai ao trabalho de bicicleta porque ndo ha um sistema de transporte publico
disponivel ou porque este é ineficiente estdo compartilhando o mesmo funcionamento, mas
ambos possuem razdes e contextos bastante distintos. O executivo que vai ao trabalho de
bicicleta poderia ter feito outras escolhas para se locomover (como utilizar seu carro ou tomar
um taxi), j o operario possui um leque mais restrito de opc@es (funcionamentos). No exemplo
dado a liberdade do executivo € maior que a do operario, justamente porque aquele tinha mais
opcdes do que este (cf. REGO; PINZANI, p. 60).”

Na esteira desse raciocinio, podem também ser pensadas questdes sociais relevantes: é
diferente quando alguém passa fome porque estad fazendo uma greve de fome (uma atitude
politica para a qual o grevista teve a oportunidade manifestar sua preferéncia) e quando
alguém passa fome porque ndo tem recursos financeiros e nem outros meios de adquirir
alimentos, como no caso da pobreza extrema ou das fomes coletivas em que ndo ha a
possibilidade de manifestacdo de preferéncia. Ou, ainda, é diferente quando uma mulher tem
inimeros filhos porque ndo tem condicbes de evitar a concepcdo, por imposicdes
socioculturais como a religido, ou por completa auséncia de conhecimento de métodos
contraceptivos, e quando os filhos resultam de uma decis@o na qual se pdde preferir ter muitos
filhos em detrimento de poucos.

Segundo Sen, a abordagem das capacidades permite avaliar tanto os funcionamentos
realizados (0 que uma pessoa realmente fez) quanto o conjunto de capacidades (suas
oportunidades reais, isto é, 0 que a pessoa € substancialmente livre para fazer).

Mas o que significa ser substancialmente livre? Como pode ser definida a liberdade
em sentido substantivo conforme pensada por Sen? E certo que a liberdade substantiva abarca
0 conceito negativo de liberdade (isto é, o conceito de liberdade como auséncia de
interferéncia do Estado na esfera privada da vida) e que os direitos e liberdades individuais
estdo inseridos na concepgdo seniana de liberdade substantiva. Em Desenvolvimento como

liberdade, Sen afirma que a liberdade esta relacionada a expansdo das capacidades, ou seja, a

SEste exemplo é tomado de REGO e PINZANI.
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ampliacdo das possibilidades de escolha das pessoas para levarem a vida que valorizam (SEN,
2000, p. 32).°

Isso ndo implica, contudo, apenas auséncia de interferéncia do Estado na vida privada
dos individuos a fim de permitir a liberdade de iniciativa e de empresa, de consciéncia, de
credo, etc. Significa também que as liberdades politicas de participa¢do nas decisdes publicas
devem ser proporcionadas, abarcando, também, uma concepcdo positiva de liberdade
(liberdade em sentido de autonomia coletiva e direitos politicos). Segundo o autor, trata-se de
uma “relacdo de mao dupla”, haja vista que as capacidades “podem ser aumentadas pela
politica publica, mas também, por outro lado, a direcdo da politica publica pode ser
influenciada pelo uso efetivo das capacidades participativas do povo” (SEN, 2000, p. 32).

A visdo da liberdade de Sen envolve processos que permitem a liberdade de acédo e de
decisdo e exatamente por essa razdo ele manifesta uma preocupacdo central em analisar as
oportunidades reais que as pessoas possuem, considerando suas circunstancias pessoais e
sociais.

Voltando-se a analise das criticas de Sen a Rawls, o estudo da obra de ambos os
pensadores mostra que Sen vem dialogando com a teoria da justica de Rawls desde muito
antes da publicacdo de seu livro A ideia de Justica. Serdo ressaltados aqui alguns pontos da
critica formulada a teoria da justica como equidade, sem a pretensdo de abarcar toda a
complexidade desse debate, mas apenas para apontar em que medida o proprio Sen considera
que sua teoria representa um avanco em relacdo aquela proposta por Rawls e, conforme
exposto em A ldeia de Justica, as teorias institucionais transcendentais de modo geral. Tais
criticas séo as seguintes:

(i) Critica a prioridade da liberdade formal: Sen critica a teoria de Rawls em razdo da
prioridade concedida pelo filosofo norte-americano a liberdade formal. Segundo Sen, apesar
de Rawls estabelecer essa prioridade de forma moderada (ha uma lista restrita de liberdades
que possuem prioridade), tais liberdades, ou direitos, assumem a forma de “restricdes
colaterais”, uma vez que os direitos t€ém de ser aceitos independentemente das consequéncias
que deles possam advir e eles ndo estdio no mesmo plano de coisas que podem ser
consideradas desejaveis, tais como utilidades, bem-estar, igualdade de resultados ou de
oportunidades. Em outras palavras, os direitos tém precedéncia sobre necessidades sociais €

econbmicas. Sen reconhece que as liberdades formais desempenham um papel fundamental

®Para um estudo mais aprofundado do conceito de liberdade em Amartya Sen, ver: XAVIER; CONSANI, 2015,
p. 381-395.
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para os individuos e sociedades, mas defende que a prioridade de tais liberdades ndo deve ser
reconhecida de modo a fazer com que necessidades econdmicas intensas, como, por exemplo,
questdes de vida ou morte, sejam facilmente desconsideradas (cf. SEN, 2000, p. 83/84; SEN,
2011, p. 95/96).

(ii) Critica a métrica dos bens primarios: como visto, Rawls utiliza os bens primérios
(direitos, liberdades, oportunidades, riqueza, renda e as bases sociais do autorrespeito) como
base de sua proposta de justica distributiva. De acordo com Sen, o enfoque sobre os bens
primarios ¢ mais abrangente do que aquele que incide meramente sobre a renda, “mas ainda
assim é insuficiente para lidar com todas as variagdes relevantes na relagdo entre renda e
recurso, de um lado, e bem-estar ¢ liberdade, de outro.” (SEN, 2000, p. 93). Isso porque os
bens primarios sdo eles proprios recursos gerais e 0 uso desses recursos para fazer coisas
valiosas estd sujeito a um conjunto de variaveis, tais como heterogeneidades pessoais
(caracteristicas fisicas dispares relacionadas a incapacidades, doenca, idade ou sexo),
diversidades ambientais (circunstancias climaticas, tais como secas ou inundages, etc, que
podem influenciar a renda das pessoas), variaces no clima social (servi¢cos publicos
ofertados, educacéo, violéncia social, relagbes comunitarias, etc), diferencas de perspectivas
relativas (necessidades de mercadorias associadas a padrées de comportamentos estabelecidos
gue variam de uma comunidade para a outra) e distribuicdo na familia (as rendas auferidas por
um ou mais membros de uma familia sdo compartilhadas por todos os membros e, portanto, o
bem-estar ou liberdade dos individuos dependera da renda familiar utilizada para a promogéo
de interesses e objetivos). Em outras palavras, Sen considera que a métrica dos bens primarios
ndo leva em consideracdo variacfes que as pessoas apresentam quanto as capacidades de
converter bens primarios em viver bem e prop6e a mudanca de foco dos bens primarios para a
avaliacdo real das liberdades e capacidades (cf. SEN, 2000, p. 91-94; SEN, 2011, p. 96/97).

As criticas apresentadas a seguir possuem um carater mais amplo e s@o propostas na
obra A Ideia de Justica. Embora se dirijam a obra de Rawls, podem também ser veiculadas a
outras teorias consideradas institucionais transcendentais.

(iii) Critica a factibilidade de um acordo transcendental: Sen ressalta que as teorias do
institucionalismo transcendental partem do pressuposto de que as partes envolvidas na
aceitacdo do contrato social ou dos principios da justica chegardo a um acordo arrazoado. O
problema que se coloca é que mesmo sob condi¢Bes de imparcialidade e anélise abrangente,

como aquelas identificadas por Rawls na caracterizacdo de sua posicdo original, pode ndo
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haver acordo arrazoado (cf. SEN, 2011, p. 39/40). Se um diagndstico de arranjos sociais
perfeitamente justos for problematico, alerta Sen, “toda a estratégia do institucionalismo
transcendental esta profundamente prejudicada.” (SEN, 2011, p. 41). Assim, Sen considera
que mesmo diante de condigdes ideais ndo é certo, em razdo do fato da pluralidade de
concepgdes de justica, que um anico conjunto de principios seria de fato escolhido. Para
mostrar a pluralidade de principios concorrentes na avaliacdo da justica, Sen apresenta o
exemplo das trés criancas e da flauta: nesse exemplo, trés criancas — Anne, Bob e Carla,
disputam uma flauta. Anne reivindica a flauta sob o argumento de que é a Unica que sabe
tocé-la; Bob reivindica a flauta sob o argumento de que é o mais pobre entre as trés criancas e
ndo possui brinquedo algum; Carla, por sua vez, reivindica a flauta alegando que foi ela
mesma que produziu o instrumento musical. Segundo Sen, partidarios de diferentes
concepcdes de justica (utilitarismo, igualitarismo econdmico, libertarianismo, por exemplo)
dariam uma solucdo distinta para o caso das criangas disputando a flauta e cada um deles
sustentaria que sua solucdo é a mais correta (cf. SEN, 2011, p. 43). Nesse exemplo podem ser
encontrados trés argumentos distintos para satisfacdo das pretensdes de justica, a saber — a
busca da satisfagdo humana, a remocdo da pobreza e, por fim, o direito a desfrutar dos
produtos do proprio trabalho. Segundo Sen, cada um dos argumentos aponta para um tipo
diferente de razdo imparcial e ndo arbitraria. O argumento de Sen é justamente que pode nédo
haver nenhum arranjo social identificavel que seja perfeitamente justo e sobre o qual surgiria
um acordo imparcial (cf. SEN, 2011, p. 45).

(iv) Redundancia: de acordo com Sen, as escolhas reais, feitas a partir de critérios
racionais, demandam uma estrutura para comparar a justica na escolha entre alternativas
vidveis e ndo a identifica¢do de uma situagdo perfeita e inacessivel. Assim, “se uma teoria da
justica deve orientar a escolha arrazoada de politicas publicas, estratégias ou instituicoes,
entdo a identificacdo dos arranjos sociais inteiramente justos nao ¢ necessaria nem suficiente.”
(SEN, 2011, p. 46). Aqui Sen utiliza a comparacdo entre obras de arte como exemplo de
estrutura comparativa vs. estrutura transcendental: segundo ele, quando se pretende escolher
entre um Picasso e um Dali, de nada adianta invocar um diagndstico segundo o qual o quadro
ideal no mundo € a Mona Lisa. O principal argumento de Sen é que, embora algumas teorias
transcendentais utilizem-se de métodos comparativos no desenvolvimento de suas teses
(Rawls, por exemplo, quando estabelece o rol de teorias dentre as quais os principios de

justica devem ser escolhidos, faz uso da comparagdo), em geral, “a identificagdo de uma
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alternativa transcendental ndo oferece uma solucdo para o problema das comparacdes entre
quaisquer duas alternativas nao transcendentais.” (SEN, 2011, p. 47). A solugdo, segundo ele,
pode advir de um acordo baseado na argumentacdo racional publica sobre rankings de
alternativas que podem ser realizadas (e ndo de um modelo ideal).

(v) Critica a negligéncia global: segundo Sen, por construirem seus modelos a partir
de instituicbes do Estado-nacéo, as teorias vinculadas ao institucionalismo transcendental séo
limitadas para enfrentar questdes de injustica global. Tanto as teorias contratualistas modernas
quanto o contratualismo contemporaneo de Rawls pressupdem que o acordo fundante do
Estado ou dos principios de justica sera realizado por membros de uma comunidade
especifica. Desse modo, as instituicGes delineadas pelo modelo institucional transcendental
ndo dariam conta de enfrentar injusticas globais, como, por exemplo, a reforma de leis de
patentes para fazer medicamentos eficientes, de producdo barata e disponibilizacdo facilitada
para pacientes pobres de todo 0 mundo. O ponto fraco dessas teorias, de acordo com a analise
de Sen, seria a aposta no Estado soberano e, nesse sentido, para a realizacdo da justica em
ambito global seria necessario um Estado global soberano, capaz de fazer valer os principios
de justica e o bom funcionamento de instituicdes justas. Ou seja, na avaliacdo de Sen, a
perspectiva institucional transcendental falha em propor melhorias no ambito da justica global
justamente por sua inviabilidade diante da auséncia de instituicdes globais. Sen considera que
ndo ha necessidade de se delinear um arranjo institucional global perfeitamente justo para se
reivindicar melhorias no &mbito dos arranjos institucionais existentes. Exatamente neste ponto
defende que sua proposta promove avancos em relacdo a perspectiva institucional
transcendental (cf. SEN, 2011, p. 54-57).

O ponto em que todas essas criticas se entrelacam € justamente a insuficiéncia de uma
teoria da justica que se pauta em um ideal de justica ou de instituicdes justas para verificar o
funcionamento de instituicdes reais. A partir dessa constatacdo, Sen passa a delinear sua

propria concepgdo de justica social a partir das teorias da escolha social.

4 A CONCEPCAO DE JUSTICA FOCADA EM REALIZACOES DE AMARTYA SEN

As criticas acima apresentadas mostram a insatisfacdo de Sen com a perspectiva da
justica social delineada pelas teorias do contrato social ou do institucionalismo transcendental.
Seu interesse recai sobre a necessidade de desenvolver uma teoria que nao se limite “a escolha

das instituicdes nem a identificacdo de arranjos sociais ideais”. (SEN, 2011, p. 48) Em seu
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entendimento, “a necessidade de “uma compreensdo da justica que seja baseada na realizagdo
estd relacionada ao argumento de que a justica ndo pode ser indiferente as vidas que as
pessoas podem viver de fato.” (SEN, 2011, p. 48)

O que se verifica é a contraposicdo entre a ideia de justica focada em arranjos (teorias
do contrato social) e a ideia de justica focada em realizacOes (teorias da escolha social). Sen
reconhece a relevancia das instituicdes e das regras na realizagdo de um projeto de justica
social, mas considera que “as realiza¢des de fato vao muito além do quadro organizacional e
incluem as vidas que as pessoas conseguem — ou ndo — viver.” (SEN, 2011, p. 48) Por essa
razdo, sua andlise concentra-se na averiguacdo da liberdade que as pessoas possuem para
escolher entre diferentes tipos de vida. Isso porque a liberdade para escolher um determinado
tipo de vida pode contribuir significativamente para o bem-estar, mas também vai além da
perspectiva do bem-estar, haja vista que a prdpria liberdade é considerada importante na
medida em que torna os individuos responsaveis pelo que fazem.

A abordagem da justica social de Sen filia-se, desse modo, as teorias da escolha social.
As teorias da escolha social remontam a Revolugdo Francesa. Sen aponta Condorcet e Borda
COmMO Seus precursores, cuja motivacdo era evitar a arbitrariedade e a instabilidade nos
processos de escolha social. Inicialmente, a teoria da escolha social pautava-se em critérios
matematicos e estatisticos com o fim de investigar métodos de agregacdo de juizos ou
preferéncias individuais. Em meados do século XX, Kenneth Arrow voltou a trabalhar em
uma metodologia para a escolha social com o foco nas dificuldades das decisfes coletivas e
nas inconsisténcias que tais decisdes podem produzir. Arrow desenvolveu uma forma
estruturada e analitica, estabelecendo condi¢cbes minimas de razoabilidade que as decisdes
deveriam preencher para dar origem a ordenacBes e escolhas sociais apropriadas. Desde
entdo, estudiosos do tema tém buscado um aprimoramento das técnicas de escolha social (cf.
SEN, 2011, p. 122-125).

Sen considera as teorias da escolha social mais interessantes do que as teorias
institucionais transcendentais para se enfrentar questdes de justica social porque as teorias da
escolha social estdo interessadas na base racional dos juizos sociais e das decisdes publicas na
escolha entre alternativas sociais. Como consequéncia, os resultados do processo da escolha
social assumem a forma de ordenacéo de diferentes estados de coisas desde um ponto de vista
social, enquanto as teorias institucionais transcendentais buscam uma alternativa suprema

dentre todas as alternativas possiveis (SEN, 2011, p. 126).
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Assim, Sen elenca sete aspectos que, em sua avaliacdo, tornam as teorias da escolha
social mais atraentes do que as institucionais transcendentais para uma teoria da justica. Esses
aspectos sdo 0s seguintes: a) focalizam as comparacdes e ndo apenas 0 transcendental
(concentram-se em uma estrutura relacional e na razdo préatica por tras daquilo que deve ser
escolhido e em quais decisdes devem ser tomadas, em vez de especular sobre ndo em um
arranjo ideal); b) reconhecem a pluralidade inescapavel de principios concorrentes
(reconhecem a pluralidade de razbes que podem conflitar umas com as outras no ambito da
justica social e leva em conta a possibilidade de conflitos duradouros e ndo eliminaveis de
principios); c) permitem e facilitam o reexame (as teorias da escolha social reconhecem e
apontam para a possibilidade de conflito entre os principios gerais das decisdes sociais,
buscando delinear métodos para decisdo diante de casos concretos); d) permitem solucdes
parciais (admitem a possibilidade de que mesmo uma teoria completa da justica produza
ordenacOes incompletas e que tais incompletudes sejam retrabalhadas com base em
informacBes e critérios complementares); e) permitem a diversidade de interpretacdes de
inputs (as teorias da escolha social lidam de forma mais adequada com a ordenacdo das
prioridades individuais relacionadas com conclusdes sociais); f) enfatizam a articulagcéo e a
argumentacdo precisas (considerando que as demandas ligadas a busca de justica na
discussao publica muitas vezes deixam margem consideravel para uma articulacdo mais clara
e ampla, a metodologia desenvolvida pelas teorias da escolha social para agregacdo de
preferéncias pode ser de grande relevancia para a argumentacdo publica); g) especificam o
papel da argumentacdo publica (a teoria da escolha social, desde sua origem no final do
século XVIII, estabelece uma estreita associacdo entre métodos de agregacdo de preferéncias
e a defesa da razdo publica) (SEN, 2011, p. 137-142).

A fim de reforcar seu argumento, Sen recorre a uma distin¢do cléssica da teoria do
direito e da ética indianos, a saber, a distingdo entre niti e nyaya. Ambos 0s termos no
sénscrito classico significam justica. Contudo, enquanto o termo niti é associado a adequacao
de um arranjo institucional ou & correcdo de um comportamento, nyaya representa um
conceito mais abrangente de justica realizada. Assim, Sen associa niti a perspectiva
institucional transcendental, ao passo que a definicdo de nyaya adéqua-se aos propositos de
sua propria perspectiva de comparagdes focadas em realizagbes (cf. GAUS, 2012, p.
262/263).
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Sen considera que os papeis das instituicbes, regras e organizacdes tém de ser
avaliados da perspectiva mais ampla e inclusiva de nyaya, que esta ligada ao mundo que de
fato emerge, e ndo apenas as instituicoes e regras existentes. A ideia de justica concebida na
perspectiva de nyaya busca evitar a matsyanyaya (a justica dos peixes) segundo a qual o peixe
maior pode livremente devorar o peixe menor. Nesse sentido, a perspectiva focada em
realizacOes corrobora a importancia de prevenir as injusticas manifestas no mundo, em vez de
buscar o que é perfeitamente justo. O tema da matsyanyaya mostra que uma teoria da justica
nédo deve apenas tentar alcangar uma sociedade perfeitamente justa ou arranjos sociais justos,
mas deve prevenir injusticas graves (Sen utiliza o exemplo das pessoas que faziam campanha
pelo fim da escraviddao nos séculos XVIII e XIX, segundo ele, essas pessoas ndo pensavam
que o fim da escraviddo tornaria 0 mundo perfeitamente justo, mas consideravam que uma
sociedade com escravos era completamente injusta e que a escraviddo era uma injustica
intoleravel) (SEN, 2011, p. 49/50).

A ideia de justica focada em realizacGes assenta-se na abordagem das capacidades.
As capacidades, segundo a teoria de Sen, sdo atributos das pessoas e ndo de grupos ou de
coletividades. Mas isso ndo reduz a analise a perspectiva meramente individual, deixando de
lado o contexto social. O autor esclarece que a abordagem das capacidades apresenta interesse
nas aptiddes das pessoas para viver o tipo de vida que valorizam, mas tanto aquilo que as
pessoas valorizam como seus proprios valores possuem influéncias sociais. Para ndo cair
numa perspectiva meramente subjetivista e relativista, segundo a qual os individuos sdo
completamente determinados por seu contexto na formacgdo de seus valores, Sen recorre a
figura do “observador imparcial”, isto ¢, a figura de um observador que reconhece a
importancia da sociedade e compreende os valores sociais, mas também mantém um
compromisso com a objetividade na analise dos fendmenos sociais (cf. SEN, 2011, p. 161 e
SS.).

A tentativa de compreender as demandas da justica social a partir da perspectiva
individual e ndo coletiva justifica-se também porque uma pessoa ndo pertence a um unico
grupo, mas sim a varios grupos diferentes, considerados a partir das distingdes de género,
classe, linguagem, profisséo, nacionalidade, comunidade, raca, religido, etc. Nesse sentido,
ver um individuo apenas como membro de um grupo particular seria, segundo Sen, uma
negacdo da liberdade de cada um para decidir como ver a si préprio, isto é, seria creditar a

cada individuo uma identidade dominante (americano, muculmano, judeu, por exemplo), o
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que configuraria uma imposicdo externa e arbitraria, assim como a prépria negagdo da
“liberdade de uma pessoa para decidir sobre suas respectivas lealdades a diferentes grupos.”
(SEN, 2011, p. 281)

Em suma, Sen apresenta uma concepcéo de justica que esta relacionada com as vidas e
as capacidades das pessoas, assim como as privacOes e repressdes por elas sofridas. Ele
considera que uma teoria focada em realizacdes sociais € o modelo mais adequado para
verificar em que medida as melhorias na vida das pessoas ocorrem ou podem ocorrer, ou seja,
como suas liberdades sdo ou podem ser ampliadas. A nocéao de liberdade empregada é, como
visto, aquela de liberdade substancial, a qual ndo pode ser afastada da realizacdo de certa
igualdade material com relacdo a temas como salude, educacdo, renda, acesso ao trabalho,
participacdo na vida publica, etc, uma vez que privacdes com relacdo a efetividade de acesso a
esses direitos minimos afetam as possibilidades de escolhas e interferem diretamente na
capacidade de autonomia individual e coletiva.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo discorreu-se sobre duas concepcOes distintas de justica social.
Apresentou-se a teoria da justica como equidade de John Rawls, as criticas formuladas a essa
teoria por Amartya Sen e, em seguida, discorreu-se sobre a concepcdo de justica proposta pelo
economista indiano e sua contribuicdo para a construcdo de uma concepcdo de justica
distributiva que melhor atenda as preocupacfes daqueles que buscam uma sociedade mais
igualitaria.

Considerando que a apresentacdo das criticas de Sen a Rawls, em certa medida, faz
uma avaliacdo da proposta do filésofo norte-americano, neste momento se faz necessario
realizar uma avaliacdo da proposta do proprio Sen, comparando-a com a de Rawls.

A concepcdo de justica de Sen apresenta importantes contribui¢es para se pensar em
meios de reduzir as injusticas sociais das sociedades contemporaneas. Partindo do modelo de
comparacdo das realizagdes sociais e da teoria da escolha social, o autor se considera mais
realista do que seus oponentes vinculados as teorias do contrato social ou ao institucionalismo
transcendental, pois ndo busca uma teoria da justica assentada sobre o ideal de uma sociedade
perfeitamente justa ou com instituicdes justas. Ao contrario, propde que se estabeleca uma
metodologia de comparacOes passivel de verificar em que medida injusticas extremas podem

ser eliminadas ou combatidas.
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Sua abordagem das capacidades chama a atencdo para fatores extremamente
relevantes a respeito da justica social, que sdo os aspectos relacionais envolvidos na promoc¢éo
da justica social e na distribuicdo dos bens sociais (aspectos, por exemplo, relacionados a
salde, as condicBes climaticas, as condi¢fes socioculturais das pessoas, de modo que uma
pessoa com uma deficiéncia grave precisara de uma maior quantidade de recursos para
satisfazer suas necessidades basicas do que uma pessoa saudavel ou, ainda, um agricultor
residente em uma regido afetada pela seca precisard de recursos e incentivos sociais distintos
daquele agricultor que vive em uma regido com a quantidade adequada de chuva).

N&o obstante a relevancia da proposta e das contribuicGes de Sen para as discussoes
acerca da justica social, duas de suas criticas as teorias institucionais transcendentais,
notadamente & teoria de Rawls, podem ser problematizadas.

Em primeiro lugar, cabe indagar em que medida uma teoria pautada na comparacgéo de
realizacOes sociais pode abdicar de uma teoria que postule um modelo ideal de justica ou de
sociedade justa. Sem uma proposta que estipule ou prescreva o0 que deve ser considerada uma
sociedade justa, corre-se o risco da prépria proposta de Sen de avancar rumo a eliminacédo de
injusticas notdrias ficar estagnada, pois comparando-se duas sociedades ou situagdes injustas
é possivel identificar que a mais injusta deve atuar de modo a eliminar as injusticas que a
tornam pior do que a outra, mas pode-se perder o foco de que ambas ainda estdo muito aquém
do que seria uma sociedade justa. Como ressalta Oliveira, numa proposta como a de Rawls
ndo significa que os elementos ndo ideais sejam afastados, mas assume-se que “a fim de
problematizar a sociedade como ela €, deve-se partir de uma andlise deontolégica, qual seja, a
de como ela deveria ser para caracterizar-se como uma sociedade justa” (OLIVEIRA, 2003, p.
12)

Em segundo lugar, embora seja possivel concordar com Sen a respeito de que algumas
injusticas sdo globais e ndo poderdo ser eliminadas no &mbito local, é inevitavel reconhecer
que apesar de todas as limitagdes do Estado-nagdo, é ainda dentro dos Estados e por meio do
direito e de pressdes sociais que muitos dos direitos individuais e sociais basicos sdo
assegurados. Em outras palavras, ndo se pode prescindir do Estado e de suas institui¢cdes para
a promogcéo da justica social, uma vez que as instituicdes supra-estatais ainda ndo apresentam
desenvolvimento e organizagédo capaz de levar a cabo tal empreitada sem suporte local.

Em verdade, Sen parece considerar que as teorias filosoficas da justica (teorias do

contrato social ou institucionais transcendentais) podem ser complementadas por teorias da

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 76-96.



95

escolha social. Ou seja, a critica formulada ndo parece rejeitar as teorias filoséficas da justica,
mas sim considerar que elas sdo incompletas e que se fizessem uso de métodos comparativos

poderiam ser mais eficazes na orientacdo das sociedades para a realizacao da justica social.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 76-96.



96

REFERENCIAS

ARISTOTELES. Etica a Nicémacos. Traducio de Mario da Gama Kury. Brasilia: Editora da
Universidade de Brasilia, 2001, p. 91-111.

GAUS, Gerald. Social Contract and Social Choice. In: Rutgers Law Journal, vol. 43, n. 2,
spring/summer 2012, p. 243-276.

OBERDIEK, John. Foreword: Sen’s Idea of Justice. In: Rutgers Law Journal, vol. 43, n. 2,
spring/summer 2012, p. 167-168.

OLIVEIRA, Nythamar de. Rawls. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2003.

RAWLS, John. Uma teoria da justica. 3. ed. Trad. de Jussara Simdes; revisdo técnica e da
traducdo Alvaro de Vita. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008.

REGO, Walquiria Ledo; PINZANI, Alessandro. Vozes do bolsa familia. Sdo Paulo: Unesp,
2013.

SEN, Amartya. A Ideia de justica. Trad. de Denise Bottmann e Ricardo Doninelli Mendes.
Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2011.

. Desenvolvimento como liberdade. Trad. de Laura Teixeira Motta; revisao técnica
Ricardo Doniselli Mendes. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2000, p. 17.

. Inequality reexamined. New York: Oxford University Press, 1992.
VITA, Alvaro de. A justica igualitaria e seus criticos. S0 Paulo: WMF Martis Fontes, 2007.

. O liberalismo igualitario: sociedade democratica e justica internacional. S&o Paulo:
WMF Martins Fontes, 2008.

XAVIER, Yanko Marcius de Alencar; CONSANI, Cristina Foroni. Sobre o conceito de
liberdade em Amartya Sen. In: FIDES, Natal, v.6, n.1, jan./jun., 2015, p. 381-395.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 76-96.



ARENDT E AS CARACTERISTICAS FUNDAMENTAIS DAACAO

José J6ao Neves Barbosa Vicente?
José Reinaldo Felipe Martins Filho®

RESUMO

O conceito de acdo desenvolvida por Arendt em sua obra A condi¢cdo humana, € um dos
conceitos centrais do seu pensamento politico. A proposta deste texto é discutir esse
conceito a partir das suas caracteristicas fundamentais, a saber, a imprevisibilidade e a
irreversibilidade.

Palavras—chave: A¢do. Homem. Pluralidade. Politica.

ABSTRACT
The concept of action developed by Arendt in his work The human condition is one of
the central concepts of his political thought. The purpose of this paper is to discuss this
concept from its fundamental characteristics, namely the unpredictability and
irreversibility.
keywords: Action. Man. Plurality. Policy.

Se com Platdo houve a estruturacdo de uma filosofia que pensa a ética a partir da
ideia reguladora de Bem, rumo a qual tanto a reflexdo filosofica quanto a vida politica
tendem a convergir, gracas a Aristoteles a contingéncia do mundo fora posta como
assunto para a ética. No entanto, se a ética aristotélica representou um avango em
relacdo ao platonismo, ndo tivemos 0 mesmo cenario ao longo de todo o medievo. O
mundo, composto pelas vivéncias cotidianas, esteve excluido dos ditames da ética, ao
passo que a figura de um Deus Criador, em relagcéo ao qual definimos nosso estatuto de
subjetividade com ens creatum, passou a ocupar 0 posto que antes era conferido a ideia
do Sumo Bem. Embora este modelo tenha se sustentado sobretudo no seio do
cristianismo, notamos aqui certo distanciamento das fontes primitivas da experiéncia
cristd, a partir das quais de algum modo Paulo j& havia exposto a fragilidade do controle
que temos sobre nossa conduta, ou seja, a imprevisibilidade de nossos atos: “pois o que

faco, muitas vezes, ndo ¢ o bem que desejo, mas o mal que ndao quero” (Rm 7,19).
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E nesse sentido que a leitura arendtiana da ac&o, retornando nalguma medida as
fontes do cristianismo primevo, proporciona-nos uma interessante consideracao acerca
do carater tragico que permeia a atividade humana no mundo. Isso justifica a opc¢do
deste trabalho que, apesar de preliminar, almeja percorrer os principais aspectos da a¢édo
apresentados pela autora de A condi¢éo humana, a fim de melhor compreender como se
articulam temas como a contingéncia, a imprevisibilidade e a irreversibilidade da agé&o.

As palavras com as quais Arendt inaugura seu discurso sobre a acao possuem um

sentido iluminador:

A pluralidade humana, condicdo bésica da acdo e do discurso, tem o duplo
aspecto de igualdade e diferenca. Se ndo fossem iguais, 0os homens seriam
incapazes de compreender-se entre si e aos seus ancestrais, ou de fazer planos
para o futuro e prever as necessidades das geracdes vindouras. Se ndo fossem
diferentes, se cada ser humano ndo diferisse de todos os que existiram,
existem ou virdo a existir, 0s homens ndo precisariam do discurso ou da acéo
para se fazerem entender. Com simples sinais e sons, poderiam comunicar
suas necessidades imediatas e idénticas (ARENDT, 2007, p. 188).

A pluralidade humana, entendida como a diferenga equivalente entre todos os
homens, define o carater contingente da acdo, ou mesmo, a fragilidade dos negdcios
humanos, como veremos adiante. Em suma, para Arendt (2007, p. 189), “ser diferente
ndo equivale a ser outro”, a revelia da alteridade, apresentada como uma das “quatro
caracteristicas bésicas e universais que transcendem todas as qualidades particulares”. E
nesse sentido que encontramos no pensamento heideggeriano uma importante fonte para
as consideracOes estabelecidas por Arendt em A condi¢do humana. Ambos os autores,
Arendt e Heidegger, retomam o sentido do conceito de acdo a partir do pensamento
grego, como archein, ou melhor, como o modo de vida, 0 modo de se executar
determinado oficio ou atividade — em termos heideggerianos, como o modus de ser do
ente que nGS Mesmos sempre SOMoS.

Ao que tudo indica, apesar de também tomar como ponto de partida muitas das
analises desenvolvidas pelo filosofo da Cabana, Lévinas acabou percorrendo um
caminho bastante diferente daquele empreendido por sua colega. Sem que nos
delonguemos sobremaneira neste aspecto, vale a pena recordar o fato de que a
concepgdo levinasiana de ética esta fundada no principio da alteridade, entendido como

a constante condicdo de ser outrem. Para Lévinas, a alteridade do outro se constitui
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como o0 Unico modo de preservarmos a autenticidade de um discurso ético, nédo

totalitario e ndo totalizante, e isso porque nédo reduzido a esfera do proprio:

A relacdo com Outrem ndo anula a separacdo. Nao surge no ambito de uma
totalidade e ndo a instaura nela Eu e o Qutro. [...] A relacdo entre Mim e o
Outro comeca na desigualdade de termos, transcendentes um em relacdo ao
outro, onde a alteridade ndo determina o outro formalmente como a
alteridade de B em relacdo a A que resulta simplesmente da identidade de B,
distinta da identidade de A. A alteridade do Outro, aqui, ndo resulta da sua
identidade, mas constitui-a: O outro é outrem. (LEVINAS, 2000, p. 229).

Ao que parece, aqui se pretende um efeito notoriamente inverso a sugestdo de
uma ética de apelo universalista, aos moldes do imperativo categorico kantiano: “age de
tal maneira que o principio de tua acdo se transforme numa maxima universal.” A
consideracdo da alteridade ou, de volta aos termos de Arendt, da diferenca ou da
pluralidade estabelecida entre os homens, resgata o peso da contingéncia, em grande
medida determinante nas relagfes humanas. A despeito de Kant, ndo se trata de tornar
um conceito particular uma maxima universal. Como pudemos verificar em outro lugar,
estamos diante de dois extremos opostos, a saber: a pseudo ética dos universais,
refletida nos ideais dominantes e avassaladores dos modelos totalitarios cujos exemplos
permeiam a historia da contemporaneidade, e a legitimidade de uma ética pensada a
partir da acdo e, por isso, da fugacidadee da contingéncia da vida humana.

N&o podemos ignorar as consequéncias de um pensamento ético construido a
partir das redutoras patentes do ego, do sujeito, do individuo, do calculo ilimitado e da
técnica, que, ao longo dos séculos, custaram um preco por demais oneroso para a
humanidade como um todo. Com boas vindas acolhemos a ousada reforma do
imperativo moral kantiano empreendida por Hans Jonas, mesmo que esta também néo
resolva definitivamente o problema de uma ética dos universais consumada a partir dos
particulares: “age de maneira tal que os efeitos de tua acdo sejam compativeis com a
permanéncia de uma vida humana auténtica” (JONAS, 2006, p. 18). Tratar os efeitos da
acdo como condigdo de permanéncia de uma vida humana auténtica requer balancear
valores e contingéncias e, por isso, considerar a instabilidade das relagdes que
constituem a vida do homem sobre a Terra.

Ainda em outro aspecto ressaltamos a confluéncia entre os pensamentos de e

Heidegger: “s6 o homem, porém, ¢ capaz de exprimir essa diferenca e distinguir-se; SO
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ele ¢ capaz de comunicar a si proprio € ndo apenas comunicar alguma coisa”
(ARENDT, 2007, p. 189). Aqui Arendt parece recorrer a heranca de um dos conceitos
nucleares para Ser e Tempo, qual seja: a nocdo de homem (dasein) como ente
privilegiado. Para Heidegger, somente o0 homem ¢é Dasein, mesmo que de modo
inauténtico, pois somente este ente possui o privilégio de colocar a questdo sobre o
sentido do ser. E, simultaneamente, quem impde o questionamento e o primeiro
questionado. O homem ndo apenas compreende sua existéncia. Mais que isso: pode
expressa-la pela linguagem. Ao falar de si, fala de seu proprio ser, comunica-o0. Quanto
a isso, podemos conferir o seguinte fragmento, extraido da introducdo de Ser e Tempo:
“esse ente que somos cada vez nds mesmos e que tem, entre outras possibilidades-de-
ser, a possibilidade de ser do perguntar, n6s o apreendemos terminologicamente como
Dasein” (HEIDEGGER, 2012, pp. 46-47). A possibilidade de ser do perguntar é,
paradoxalmente, a mesma possibilidade de ser do comunicar-se. Dasein comunica o ser
na medida em que o expressa pela fala, pelo 16gos do discurso que tem como finalidade
deixar ver o ser por aquilo que se revela no phaindmenon. Para Heidegger, ha mesma
esteira do pensamento aristotélico, 16gos é apophansis, é revelacao.

Dentre as varias passagens nas quais discorre a respeito da funcdo determinante
da linguagem na caracterizacdo do homem, Heidegger é especialmente claro em Carta
sobre 0 humanismo,® texto que enfatiza a centralidade da linguagem como “morada do
ser’: “o homem, porém, ndo € apenas um ser vivo, pois, ao lado de outras faculdades,
também possui a linguagem. Ao contrario, a linguagem € a casa do ser; nela morando,
0 homem ek-siste enquanto pertence a verdade do ser, protegendo-a” (HEIDEGGER,
2005, p. 38 — grifos nossos). Dotado de linguagem, o homem se encarrega da vigilancia
do ser, ou, para dizer como Heidegger, torna-se o “pastor do ser” (cf. HEIDEGGER,
2005, p. 34). Deste modo, “antes de falar, o homem deve novamente escutar o apelo do
ser, sob o risco de, docil a este apelo, pouco ou raramente ter ainda algo a dizer”

(HEIDEGGER, 2005, p. 16). Deixar-ser, nas infinitas possibilidades da existéncia, é o

3\Varios outros fragmentos de Carta sobre o humanismo atestam a centralidade ocupada pela questdo da
linguagem nessa obra, note-se, por exemplo: “o esvaziamento da linguagem que grassa, em toda parte e
rapidamente, ndo corroi apenas a responsabilidade estética e moral em qualquer uso da palavra. Ele
provém de uma ameaga a esséncia do homem” (HEIDEGGER, 2005, p. 15); “a linguagem recusa-nos
ainda a sua esséncia: isto é, que ela é a casa da verdade do ser” (HEIDEGGER, 2005, p. 15-16); “a
linguagem é o advento iluminador-velador do proprio ser” (HEIDEGGER, 2005, p. 28).
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mesmo que deixar-se-dizer. E o0 que se diz na abertura (Erschlossenheit) da linguagem,
no pastoreio do ser, como fiel sentinela da morada do ser? Diz-se o ser do ente, no ente
e pelo ente. Diz-se a diferenca entre os homens, para retomarmos o discurso arendtiano,
e “essa distingdo singular vem a tona no discurso e na agao” (ARENDT, 2007, p. 189).
Novamente vale enfatizar: “a vida sem discurso e sem agao [...] esta literalmente morta
para 0 mundo; deixa de ser uma vida humana, uma vez que ja ndo é vivida entre 0s
homens” (ARENDT, 2007, p. 189). Aqui encontramos o ponto fulcral da defini¢do
arendtiana de acdo, para a qual “agir, no sentido mais geral do termo, significa tomar
iniciativa, iniciar (como o indica a palavra grega archein, ‘comegar’ ‘ser o primeiro’ e,
em alguns casos, ‘governar’), imprimir movimento a alguma coisa (que ¢ o significado
original do termo latino agere)” (ARENDT, 2007, p. 190 — grifos nossos).

Trata-se de uma novidade. O conceito arendtiano de acéo, recuperando a nogédo
grega de archein, como origem, como inicio, pde em jogo o aspecto contingente da
acdo. O novo € o imprevisivel, o incalculdvel. Noutras palavras, estd confiado ao
arbitrio do fortuito, da tragicidade dos acontecimentos. Acerca dessa relacdo, Arendt é

bastante clara e, por isso, podemos dar-lhe a palavra:

E da natureza do inicio que se comece algo novo, algo que ndo pode ser
previsto a partir de coisa alguma que tenha ocorrido antes. Este cunho de
surpreendente imprevisibilidade é inerente a todo inicio e a toda origem. [...]
O novo sempre acontece a revelia da esmagadora forca das leis estatisticas e
de sua probabilidade que, para fins praticos e cotidianos, equivale a certeza;
assim, o novo sempre surge sob o disfarce do milagre. O fato de que o
homem é capaz de agir significa que se pode esperar dele o inesperado, que
ele é capaz de realizar o infinitamente improvavel. E isto, por sua vez, sé é
possivel porque cada homem é singular, de sorte que, a cada nascimento, vem
ao mundo algo singularmente novo. (ARENDT, 2007, p. 190-191 — grifos
N0ss0s).

Esta imprevisibilidade do novo aponta para a fragilidade dos negdcios humanos.
Para além disso, “o fato de que o homem ¢ capaz de agir significa que se pode esperar
dele o inesperado” (op. Cit.). Ao contrério das demais formas da victa activa, a
determinacdo da imprevisibilidade humana ndo estd confiada unicamente ao meio
ambiente e circundante, as catastrofes imprevisiveis da natureza. Nesse caso, 0 tragico
se concentra sobre a agdo. Noutros termos, esta enfatizada a capacidade de escolha que,

nada obstante, sempre devera levar em consideracdo a dimenséo fortuita da vida: aquilo

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 107-119.



112

que foge de qualquer possibilidade de controle. “Nao se trata apenas da mera
impossibilidade de se prever todas as consequéncias ldgicas de determinado ato, pois se
assim fosse um computador eletrénico poderia prever o futuro; a imprevisibilidade
decorre diretamente da historia que, como resultado da acdo, se inicia e se estabelece
assim que passa o instante fugaz do ato” (ARENDT, 2007, p. 204).

Dai a importancia de se considerar os meios da a¢do, como Arendt recorda em
outro momento: “visto que o fim da agdo humana, distintamente dos produtos finais da
fabricacdo, nunca pode ser previsto de maneira confiavel, os meios utilizados para
alcancar os objetivos politicos sdo muito frequentemente de maior relevancia para o
mundo futuro do que os objetos pretendidos” (ARENDT, 1994, p. 14). Apesar de
estarmos conscientes de que por este fragmento Arendt se refere a violéncia como uma
das expresses da acdo, 0 que nos interessa aqui ¢ o fato de que “os resultados das
acoes dos homens estdo para além do controle dos atores” (ARENDT, 1994, p. 14).
Trata-se do “ir6nico lembrete da imprevisibilidade onipotente” que perpassa toda a
esfera da acéo.

Outro fato digno de nota e que a essa altura podemos introduzir refere-se ao
aspecto comunitario da acdo. Toda a acao esta, por sua vez, inserida dentro de um
contexto mais amplo, capaz de provocar reagdes em cadeia cuja previsibilidade
também esta fora do alcance dos sujeitos. Portanto, o que entendemos por acao refere-
se a uma atividade livre que se da estritamente na esfera pablica, na publicidade da
palavra, realizada por iguais entre iguais. E sempre acdo em conjunto, mediada pela
palavra e pelo discurso. Conforme assevera Adeodato (1989, p. 11), “toda agéo € criacdo
de um fluxo de relagBes (politicas), ndo hd como prever a acdo; agir é iniciar
continuamente relagdes.” A acdo faz com que a historia esteja repleta de eventos e
interrupcBes de processos. Isso representa a iniciativa humana. Cada acédo afirma a
singularidade do agente, mas, ao mesmo tempo, reafirma as condi¢fes humanas,
sobretudo a natividade e a pluralidade. “Todo ato interrompe o automatismo dos
processos histéricos que deixados a sua propria sorte tendem a reproduzir o
automatismo da natureza” (CORREIA, 2006, p. 231). Com a natalidade a acdo partilha
a novidade radical de ser o inicio, deflagrando uma nova série de eventos imprevisiveis.
A pluralidade, contida em cada nascimento, é certamente a pré-condicdo da vida

politica, sua conditio sine qua non. Ao mesmo tempo, reafirmada em cada ato, forja-se
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como a prépria condigdo de ser da politica, sua conditio per quam (cf. CORREIA, 2006,
p. 231). Isso significa que “a acdo tanto depende da pluralidade quanto a afirma, pois,
ao agir, o individuo confirma sua singularidade e aparece a outros individuos tnicos”
(CORREIA, 2006, p. 336).

O sentido tragico que evoca do conceito arendtiano de imprevisibilidade da acdo
aponta para uma espécie de redencdo que so pode ser admitida a partir das capacidades
da acdo mesma. Assim, aquele que age € sempre principiante junto a outros
principiantes, os quais, em suas diferentes iniciativas, terminam por constituir o que
Arendt nomeia como “teia de relagdes humanas”. Entretanto, como podemos entender a

fragilidade que perpassa 0s negdcios humanos? Diz Arendt:

Pelo fato de que se movimenta sempre entre e em relacdo a outros seres
atuantes, o autor nunca ¢ simples “agente”, mas também, e a0 mesmo tempo,
paciente. [...] Estas consequéncias sdo ilimitadas porque a acdo, embora
possa provir do nada, por assim dizer, atua sobre um meio no qual toda
reacdo se converte em reacdo em cadeia, e todo processo é causa de novos
processos. Como a agdo atua sobre seres que também sdo capazes de agir, a
reacdo, além de ser uma resposta, € sempre uma nova agdo com poder
proprio de atingir e afetar os outros. Assim, a acdo e a reagdo jamais se
restringem, entre os homens, a um circulo fechado, e jamais podemos, com
seguranga, limita-la a dois parceiros (ARENDT, 2007, p. 203).

Por este fragmento, vemos introduzido outro conceito basilar para
compreendermos a tragicidade da acdo, conforme o pensamento de Hannah Arendt, qual
seja: a irreversibilidade. E no minimo curioso concebermos o fato de que n&o
possuimos absoluto controle sobre os efeitos de nossas acdes. Ou melhor, admitirmos
que ndo possuimos controle algum sobre os efeitos dos atos que efetivamos, e isso
porque “a acao sempre estabelece relagdes, e tem portanto a tendéncia inerente de violar
todos os limites e transpor todas as fronteiras” (ARENDT, 2007, p. 203). Isso significa
que apds a deflagracdo de um ato, ndo ha como conter as consequéncias que dele se
originam. Nao ha como medir os seus alcances e se, acaso, trardo resultados que possam
ser considerados benéficos ou maléficos. N&do podemos prever os seus efeitos, imediatos
ou a longo prazo. Desse modo, vemos novamente enfatizado o carater contingente da
acdo, o que neste trabalho temos denominado por tragicidade. Acdo aqui é pura

exterioridade. Um movimento incontido para afora e para além. Movimento este cuja
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origem parte do individuo, do sujeito agente, e se intensifica rumo a comunidade dos
sujeitos, exemplificando a fuséo entre acdo e padecimento: “agir e padecer sdo como as
faces opostas da mesma moeda, e a histéria iniciada por uma agdo compde-se de seus
feitos e dos sofrimentos deles decorrentes” (ARENDT, 2007, p. 203).

Perguntamo-nos, portanto: tendo em vista as duas grandes caracteristicas da
acdo, irreversibilidade e imprevisibilidade, o que nos motiva a agir? Porque ainda
insistirmos no exercicio de atos em relacdo aos quais também padecemos? Existiria
algum recurso capaz de neutralizar ou, a0 menos, amenizar os efeitos tanto da
irreversibilidade, quanto da imprevisibilidade da ac&o? A resposta para este
questionamento é positiva e descrita por Arendt na secdo 33 de A condi¢cdo humana: “A
Unica solucdo possivel para o problema da irreversibilidade — a impossibilidade de se
desfazer o que se fez, embora ndo se soubesse nem se pudesse saber o que se fazia—é a
faculdade de perdoar” (ARENDT, 2007, p. 248). Do mesmo modo, “a solu¢ao para o
problema da imprevisibilidade, da caotica incerteza do futuro, esta contida na faculdade
de prometer e cumprir a promessa” (ARENDT, 2007, pp. 248-249). Perddo e promessa
sdo as duas faculdades humanas capazes de combater os limites impostos pelas
condicGes irreversivel e imprevisivel da acéo.

Aqui certamente encontramos uma forte influéncia da formacao judaica sobre a
maneira pela qual Arendt concebe a politica. Os livros que compdem a lei dos judeus —
Tora, também conhecida como Pentateuco — ndo apenas descrevem a caminhada de fé
de um povo, mas também tracam o perfil politico e organizacional de uma sociedade
que acabava de se constituir. Manter fidelidade a promessa divina exigia constante
reconciliacdo. Promessa e perddo, desse modo, firmavam-se como 0s dois eixos
simbolicos capazes de expressar o entrelacamento entre o divino e 0 humano, em seu
pacto de instituicio do povo da alianca. Estes mesmos elementos serviriam de

inspiragéo para Arendt em sua arguicdo:

Se ndo fossemos perdoados, eximidos das consequéncias daquilo que
fizemos, nossa capacidade de agir ficaria, por assim dizer, limitada a um
Unico ato do qual jamais nos recuperariamos; seriamos para sempre as
vitimas de suas consequéncias, a semelhanca do aprendiz de feiticeiro que
ndo dispunha da férmula méagica para desfazer o feitico. Se ndo nos
obrigassemos a cumprir nossas promessas, jamais seriamos capazes de
conservar nossa identidade; seriamos condenados a errar, desamparados e
desnorteados, nas trevas do coragdo de cada homem, enredados em suas
contradi¢Bes e equivocos — trevas que sé a luz derramada na esfera publica
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pela presenca dos outros, que confirmam a identidade entre o que promete e 0
que cumpre, poderia dissipar (ARENDT, 2007, p. 249).

Ambas estas faculdades dependem da convivéncia social, ou melhor, da
pluralidade: “na soliddo e no isolamento, o perddo e a promessa ndo chegam a ter
realidade: sdo, no maximo, um papel que a pessoa encena para si mesma” (ARENDT,
2007, p. 249). Para Arendt, o alvo desta irrupcdo rumo a comunidade deve ser, desde o
inicio, todos os sistemas morais de inspiracdo platdnica, nos quais a maior referéncia se
concentra no individuo isolado, a quem caberia o autocontrole e a justa medida em suas
atitudes e escolhas. “Por outro lado, o c6digo moral inferido das faculdades de perdoar e
de prometer baseia-se em experiéncias que ninguém jamais pode ter consigo mesmo e
que, ao contrério, se baseiam inteiramente na presenca dos outros” (ARENDT, 2007, p.
249). Isso recorda o que j& haviamos mencionado de inicio, acerca da pluralidade como
condicdo basica para a acdo e o discurso ou, muito além disso, para a vida politica de
um modo geral. O curioso aqui é que, voltando-se para estes mesmos elementos, perdédo
e promessa, Arendt recorre a outro exemplo que ndo aquele da histéria de Israel, a saber,
o de Jesus de Nazaré: “o descobridor do papel do perddao na esfera dos negocios
humanos” (ARENDT, 2007, p. 250).

Se de um lado, muitos dos ensinamentos desse homem-profeta ndo se limitam
aos ditames de um discurso estritamente religioso — como bem atestam os diferentes
episddios nos quais estava em jogo o embate politico entre a nova concepcdo de
liberdade e de justica por ele instauradas e a antiga estrutura legalista do judaismo — por
outro, devemos admitir que, ao longo da histéria, o peso da religido falou mais alto,
restringindo o modelo de Jesus ao circulo daqueles que aderiam a fé cristd. Para Arendt,
talvez o “Gnico e rudimentar vestigio da percep¢do de que o perddo é o correlativo
necessario aos danos inevitaveis causados pela agdo é encontrado no principio romano
de poupar os vencidos (parcere subjectis) — sabio principio que os gregos desconheciam
totalmente — ou no direito de comutar a pena de morte, provavelmente também de
origem romana, que ¢ a prerrogativa de quaser todos os chefes de estado ocidentais”
(ARENDT, 2007, p. 251). Para Jesus de Nazaré, o poder de perdoar ndo era algo vindo
de Deus, como também ndo exigia uma intervengdo divina por meio dos homens, mas,

ao contrério, esforco e iniciativa propriamente humanos. Somente pode perdoar quem €
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passivel de receber perddo e, portanto, o perdao é um ato que remedia tanto os efeitos
exteriores, quanto interiores da agdo: “somente atraves dessa mutua e constante
desobrigacdo do que fazem, os homens podem ser livres; somente com a constante
disposicao de mudar de ideia e recomecar, pode-se-lhes confiar tdo grande poder quanto
o de consistir em algo novo” (ARENDT, 2007, p. 252).

O perd&o é acdo, ao contrario da vinganca, que pode ser prevista e manipulada.
Perdoar se refere a uma atividade voluntaria e imprevisivel: “em outras palavras, o
perddo € a Unica reacdo que ndo re-age apenas, mas age de novo e inesperadamente,
sem ser condicionada pelo ato que a provocou e de cujas consequéncias liberta tanto o
que perdoa quanto o que ¢ perdoado” (ARENDT, 2007, pp. 252-253). Porque
comungam como alternativas possiveis para a mesma acdo, segundo Arendt punicéo e
perddo ndo se opdem um ao outro. Nos termos da autora, s6 se pode perdoar aquilo que
se pode punir, e vice-versa (cf. ARENDT, 2007, p. 253).

Isso reforca o que dissemos acima. Exige-se aqui uma relacdo de equidade.
Perdoar a quem ndo se pode punir excetua a liberdade de escolha. N&o se pode punir o
desproporcional, o desmedido, o além, o divino. Como toda acdo, perdoar requer a
capacidade de escolher. Dispor o “perdoavel” na mesma esteira em que o “punivel”
significa convocar a questdo da igualdade politica, legitimamente forjada pelas
sociedades democraticas. O que ndo se pode punir estd além dos limites da acdo
individual. O divino ndo é punivel nem perdoavel, porque se descobre fora da relacdo
entre humanos. Ha, contudo, instituicbes e forcas politicas elevadas acima das
proporcdes do individuo. Os regimes totalitarios estdo carregados de exemplos do que
significa a anteposicao de ideologias sectarias no comando das acGes. Nesses casos nao
ha& qualquer possibilidade de reacdo por parte dos sujeitos, individualmente. Contudo,
guando ndo se pode haver punicdo ou perddo, diz Arendt, recordando a passagem
evangglica, “melhor seria se lhe tivessem precipitado ao mar, com uma pedra de moinho
atada ao pescoco” (cf. Mt, 18ss).

Por decorréncia, se a capacidade de perdoar sempre fora rejeitada do ambito do
discurso politico, por conta de seu forte apelo religioso, a promessa, pelo contrario, se
afigurou como um recurso muito utilizado ao longo da historia: “seja como for, a grande
variedade de teorias do contrato confirma, desde os tempos de Roma, que o poder de

prometer sempre ocupou, ao longo dos séculos, lugar central no pensamento politico”
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(ARENDT, 2007, p. 255). E preciso, porém, realcar que a imprevisibilidade da acdo nio
é totalmente eliminada pela promessa. N&o se trata de um caminho de mao Unica, mas,
ao oposto, a bifurcacdo de um conceito fundamental para a teoria juridica, desde as
comunidades arcaicas: toda promessa requer cumprimento! Promessa e cumprimento
constituem a faculdade possivel para o confronto com a imprevisibilidade da agéo. E
necessario que a promessa seja cumprida para que haja efetiva proporcdo entre a
imprevisibilidade e o poder de prometer. Mas isso em nenhum momento significa abolir
o carater imprevisivel da acdo. Toda acdo, como archéin, supde uma novidade que, por
defini¢do, ndo poderd ser mensurada ou prevista em plenitude. Em suma, eis o 6nus da
liberdade de agir: “o fato de que o homem ndo pode contar consigo mesmo nem ter fé
absoluta em si proprio (e as duas coisas sdo uma s0) é 0 preco que 0s seres humanos
pagam pela liberdade” (ARENDT, 2007, p. 256). O constante embate entre os poderes
adjacentes a acdo e, por consequéncia, os limites decorrentes da mesma, sinalizam a
faticidade e a contingencia que determinam o terreno da politica e da ética. A
manutencdo da soberania traz consigo os limites da incapacidade de se prever o futuro.
Agir é sempre uma aposta rumo ao desconhecido.

Mas o que ocorre quando a palavra empenhada ndo encontra
efetivacdo/cumprimento? Nesse caso, voltamos a relagdo entre imprevisibilidade e
irreversibilidade. O ndo cumprimento da promessa, restaurando a imprevisibilidade,
implica, de igual modo, a irreversibilidade e, por isso, o apelo pelo perddo ou pela
punicdo. Isso parece vir de encontro com o que Nietzsche sugere na Il dissertacdo de
Genealogia da Moral, quando, a fim de introduzir o tema da m& consciéncia,
desenvolve uma arqueologia da culpa a partir da nocdo de divida atribuida as sociedades
primitivas. A ideia de castigo/punicdo, segundo este autor, estd atrelada ao nao
cumprimento da palavra empenhada: “durante o mais largo periodo da historia humana,
ndo se castigou porque se responsabilizava o delinquente por seu ato, ou seja, nao pelo
pressuposto de que apenas o culpado devia ser castigado — e sim como ainda hoje os
pais castigam seus filhos, por raiva devida a um dano sofrido, raiva que se desafoga em
quem o causou” (NIETZSCHE, 2009, II, § 4). Mesmo o ndo cumprimento de uma
promessa significara a efetuacdo de um novo ato de vontade que, consequentemente,
desencadeard todo um processo de irreversibilidade e imprevisibilidade. Tais

propriedades sdo 0 que caracterizam a agdo em todas as suas esferas.
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Ao longo de nosso estudo, procuramos demonstrar a constante implicacdo entre
0s aspectos de irreversibilidade e imprevisibilidade da ag&o, tal como séo descritos por
Arendt em A condicdo humana, bem como o seu papel determinante sobre o modo de
concebermos o discurso ético contemporaneo, para o qual a tragicidade dos atos
humanos é um tema de constante importancia. O apelo contra uma ética de pretensdes
universais — restrita ao &mbito de um sistema fechado sobre si mesmo, limitado as suas
conexdes internas e, por isso, desvencilhado da praxis, da singularidade e, sobretudo, da
diferenca permanente entre as situacGes, os ambientes e os individuos (da pluralidade,
para dizer com Arendt) — parece ter ganhado forca em nossa época, especialmente a
partir de Nietzsche. Como dissemos acima, a critica arendtiana aos sistemas morais
platdnico e kantiano quer indicar uma maior proximidade com a heranca aristotélica de
uma ética que considera o elemento tragico na agdo. A teia de “relagdes humanas” deve
sempre supor a dimens&o fortuita que perpassa a convivéncia social. Nesse sentido, a
sabedoria judaica novamente consegue dar o tom do que pretendemos dizer. E
interessante notar as palavras do salmo 143, e 0 modo como elas resgatam tanto o
carater finito da existéncia humana, quanto sua relacdo com a irreversibilidade e a
imprevisibilidade da a¢do: “como 0 sopro de vento é 0 homem, os seus dias sdo sombra
que passa. [...] sua boca so tem falsidade, sua mao jura falso e engana” (S1 143/144).

Dar falso testemunho de verdade, mentir ou enganar, sdo atitudes que se opdem
a promessa. Ao contrario, corroboram a teoria de uma acdo irreversivel e,
simultaneamente, ndo passivel de previsdo. Conforme salientamos desde o nosso titulo,
encontramos no pensamento de Hannah Arendt a possibilidade de relacionar o ambito
da acdo e o carater fortuito que a comp@e. Trata-se de uma ambivaléncia, no sentido
literal que este termo evoca, que pode ser descrita da seguinte maneira: 1) nenhuma
abordagem das relacBes humanas, da convivéncia social, quer mantenha o foco sobre o
individuo ou sobre o grupo no qual este estd integrado, jamais podera prescindir da
dimensdo tragica que constitui a agdo mesma (acao irreversivel e imprevisivel); 11) por
conseguinte, tratar a acdo e, por isso, a dimensdo ética e politica das relagdes humanas,
requer ndo somente considera-la em seu aspecto tragico ou contingente, mas, para além
disso, admiti-la (a acdo mesma) como fonte desencadeadora de tragicidade. Agir é
mover-se ao tragico. Acao é tragédia.
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RELIGIAO ASTRAL E CRENCA VULGAR: O QUE PENSOU EPICURO SOBRE
OS DEUSES?

Renato dos Santos Barbosa'

RESUMO

Os deuses existem, mas ndo se importam com 0s mortais. Essa € a tese que norteia o
pensamento teoldgico de Epicuro. Frente aos caprichos dos deuses da crenca vulgar e do
destino inflexivel da religido dos doutores, Epicuro sugere que a autarcia do homem € a
pedra basilar para compreensao dos deuses. O homem também € divino, assim como toda a
natureza, e 0s deuses incorruptiveis nos servem como modelo de vida boa e bela.
Palavras-chave: Deuses. Destino. Epicuro. Autarcia.

RESUME

Les dieux existent, mais ils ne font pas attention avec le mortels. Cette thése est la base de
la pensée théologique d'Epicure. Le philosophe du jardin suggére que l'autarcie de I'homme
est le critere d'entendement des dieux. Ainsi, il rejet, a la fois, la croyance populaire dans la
volonté des dieux et le destin inflexible de la religion astral. L'homme est aussi divine, bien
comme tout la nature, et les dieux incorruptibles nous sont modéle du bien vivre.

Mots-clés: Dieux, Destin, Epicure, L'autarcie.

1 INTRODUCAO

Seria melhor, realmente, aceitar os mitos sobre os deuses do que aceitar ser o
escravo do destino adotado pelos filésofos naturalistas, pois 0os mitos tém como
se fosse impressa em si mesmos a esperanga de que os deuses podem ceder as
preces e homenagens que lhes sdo prestadas, enquanto o destino dos filésofos
naturalistas é uma necessidade inflexivel. (DL, X, 134)

Epicuro critica a crenga nos deuses segundo o modo como ela comumente se
apresenta em seu tempo. Embora na Carta a Meneceu afirme que os deuses existem, logo
em seguida ressalva: “mas eles ndo existem como a maioria cré” (DL, X, 123). Por outro
lado, Epicuro quer deixar claro que ndo compartilha da religido dos doutores (ton physikén)
de sua época, a chamada religido astral. Assim, a critica de Epicuro a respeito das
divindades tem dois alvos: a crencga vulgar e a crenca douta. Esta Ultima é rejeitada com

mais impeto que a primeira por desconsiderar a liberdade humana. Como ressalta
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Festugiére, “Epicuro toma a religido astral por ainda mais perigosa que as crengas do povo”
(1946, p. 106-107)

A posicdo de Epicuro a respeito dos deuses é condicionada pela compreensdo do
espaco natural de acdo do homem, de modo que tudo o que fira o principio da liberdade e
da autarcia é rejeitado como suposi¢des falsas e infundadas. Passando pelas exposi¢des das
crencas vulgar e douta sobre os deuses, apresentaremos as concessdes e restricbes que
Epicuro faz ao culto religioso de seu tempo, propondo em seu lugar a nocao da divindade

enquanto paradigma do modo de ser do homem no mundo.

2 CRENCA VULGAR

De fato, as afirmacGes da maioria sobre os deuses ndo sdo preconcepcdes
verdadeiras e sim suposi¢des falsas. Por causa de tais suposi¢des falsas imagina-
se que derivam dos deuses 0s maiores males e bens. Mas, aqueles que tém uma
familiaridade constante com as proprias formas de exceléncia fazem uma imagem
coerente dos deuses e repelem com alheio a estes tudo o que ndo se coaduna com
a sua natureza. (DL, X, 124)

A crenga vulgar nos deuses contém ‘“‘suposi¢cdes falsas” (hipolépseis pseudeis),
acusa Epicuro. Afirma que essas crengas ndo sdo baseadas em prolépseis (impressdes) mas
em hipolépseis (suposicBes). As prolépseis sdo as impressdes resultantes do contato
sensorio entre o percebedor e a coisa percebida, ou, como explica Didgenes Laércio, “uma
apreensao imediata do real” (X, 33), sendo, portanto, correspondentes ao real e verdadeiro.
Por outro lado, as hipolépseis sdo suposicdes que ndo necessariamente correspondem a
realidade. O termo hipolépseis é equivalente ao termo doxa (opinido) nos escritos de
Epicuro”, e uma suposicdo falsa ndo passa de uma opinido falsa ou, como costuma escrever
Epicuro, uma opinido vazia (ken6n doxa). A diferenca acentuada entre prolépseis e
hipolépseis nesse contexto, demarca que, embora Epicuro admita a existéncia dos deuses, a
crenga vulgar ndo condiz com a existéncia deles. As suposicBes (hipolépseis) sobre os
deuses sdo falsas por serem desprovidas de um referencial corpéreo.

As hipolépseis da religido grega trazem, como consequéncia de sua opinido vazia, a
saber, que o divino € capaz de interagir com os mortais, a ideia de que “derivam dos deuses
os maiores males e bens” (DL, X, 124). O culto dos tempos de Epicuro se expressava de
uma maneira quase mercantil'. Acreditava-se que oferendas e sacrificios podiam aplacar a

ira e alcancar o favor dos deuses, bem como, més oferendas ou a negligéncia delas podiam
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suscitar penas e castigos'. Epicuro ndo pretende persuadir as pessoas que os deuses nao
existem, antes quer demonstrar que suas crencas sdo contraditrias com a nocdo de
divindade que expressam: “Se um deus obedece as preces dos homens, muito rapidamente
todos os homens teriam perecido: continuamente eles pedem muitas coisas prejudiciais uns
aos outros” (Us, 388). Deuses sdo seres imortais € sumamente felizes e, enquanto tais, nao
se envolvem com a vida humana. Epicuro evidencia a contradicdo entre a nogdo de
divindade e a expectativa de ser beneficiado ou castigado por um deus."

Esperar por favores divinos torna o homem indolente, esperar por castigos o torna
temeroso. O temor dos deuses perturba os homens e impede sua felicidade. A imagem de
deuses castigadores introduzem nos espiritos 0 medo do futuro e da morte. O homem cultua
em sacrificios e oferendas esperando que deuses guiem sua vida, mas esses seres, de fato,
sdo indiferentes. “E estiipido pedir aos deuses o que se pode procurar por si mesmo” (SV,
65), diz Epicuro. Supor que seres indiferentes governam e guiam a vida humana, nada mais
€ que se deixar ao acaso, resignando-se aos “designios” de pretensas divindades. Pior que
ser escravo de senhores reais é ser escravo de senhores inexistentes. Esses homens vivem
ao sabor da sorte, levados pela inconstancia do acaso, negligenciando seu poder de escolha
e decisdo. A estes Epicuro convoca a tomar as rédeas da vida nas maos, incitando-lhes a
autarcia e a exercer ativamente sua liberdade: “o infortunio do sabio ¢ melhor que a
prosperidade do insensato, pois acha melhor numa a¢do humana o fracasso daquilo que é
bem escolhido que o sucesso por obra do acaso daquilo que ¢ mal escolhido”. (DL, X, 135)

No entanto, é justamente essas recomendacgdes ao exercicio da autarcia e liberdade
que sdo vetadas quando se trata da religido astral.

3 CRENCA DOUTA OU RELIGIAO ASTRAL

No que diz respeito a todos os astros e a lua (...) j& que ficou demonstrado que séo
todos movidos por uma ou mais almas, que sdo dotadas de todas as virtudes,
declaramos que essas almas sdo deuses, seja porque alojados nos corpos, como
seres vivos que sdo, organizam todo o céu, seja porque atuam de qualquer outra
forma que se queira. (Platdo, As leis, 899b)"

No passo 894c das Leis de Platdo, é estabelecido que a alma move, mas jamais é
movida e, portanto, esta na origem de qualquer movimento fisico". Assim, o movimento
dos astros celestes também se originam em almas, almas divinas, “dotadas de todas as

virtudes”. As almas sdo deuses que habitam os perfeitos corpos celestes e que “zelam, com
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toda propriedade, pelo universo” (900d). Os astros, portanto, “sdo seres animados, dotados
de sentido e de razdo” (FESTUGIERE, 1946, p. 107).

Segundo Ullmann, “Os precursores da religido astral haviam ensinado que a ordem
instituida pelos astros € de todo imutavel” (1996, p. 91). A imutabilidade da ordem celeste é
transposta para a vida humana sob a forma do destino, necessidade inflexivel. Se as
crencas populares ainda podem esperar que os deuses voltem atrds em suas decisfes, a
crenca douta ndo pode alimentar essa esperanca, pois 0 movimento ordenado dos céus
expressa uma vontade firme, em perfeita deliberacdo que, portanto, jamais erra ou se
equivoca.

Epicuro rejeita a religido astral na medida em que sua aceitacdo implica a negacéo
da liberdade do homem. Até mesmo Ptolomeu, reconhecendo que a religido astral prende o
homem a teia do destino, procura reformular suas teses. Diferencia o heirmarméne théia
(destino divino) do heimarméne physiché (destino fisico). O primeiro rege 0 movimento
dos astros, enquanto que o segundo domina o mundo dos fenémenos ou 0 mundo sublunar.
Ptolomeu se serve da nomenclatura aristotélica que distingue entre mundo supra e sublunar
para inserir uma distin¢do na no¢do de destino (heimarméne): no mundo sublunar, o destino
é physiché (fisico) e ndo se estende até as a¢cdes humanas; no mundo supralunar, o destino
é théia (divino), perfeito e imutavel. Deste modo a imutabilidade das vontades divinas ndo
subjugaria os homens a forca inflexivel da necessidade'™. Em todo caso, Ptolomeu
reconhece, assim como Epicuro, que hd um espaco para acdes livres no interior da
necessidade. A diferenca entre eles ¢ que Epicuro diz que os astros “ndo sdo mais que

esferas de fogo aglomeradas” (DL, X, 90). Os deuses existem, mas os astros ndo sao Seus

corpos, nem eles sdo causa de favores ou penas.

A principal perturbacdo das almas humanas tem sua origem na crenca de que
estes corpos celestes sdo bem-aventurados e indestrutiveis, e que ao mesmo
tempo tém vontades e praticam acdes e sdo causas incompativeis com este seu
estado; na expectativa e na apreensdo constante de algum castigo eterno sob a
influéncia dos mitos, ou por temor da insensibilidade que ha na morte (...) (DL,
X, 81)

A questdo que fica é: como Epicuro compreende seus deuses, de modo que estejam

resguardadas a liberdade e a autarcia dos homens?

4 DEUSES PARADIGMAS
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O primeiro componente do “quadruplo remédio” (tetrapharmakos) diz respeito aos
deuses: “sua opinido em relagdo aos deuses € piedosa” (DL, X, 133). Uma opinido piedosa,
segundo Epicuro, é a de quem rejeita os deuses aceitos pela maioria™. Esta opinio,
segundo a nocdo impressa (noésis hypegrafe) em nés [pela natureza]®, considera a
divindade “um ser vivo e feliz” (DL, X, 123). Sobretudo, ndo se deve atribuir a divindade
qualquer qualidade que contradiga sua imortalidade e felicidade.

“Os deuses realmente existem, e o conhecimento de sua existéncia € manifesto”
(idem). Essa afirmacdo inviabiliza a caracterizacdo de Epicuro como ateu. Lactancio® em
seu De Ira Dei (A Ira de Deus) certamente, desejava acentuar ainda mais as diferencas

entre o epicurismo e o cristianismo quando atribuiu a Epicuro o famoso argumento:

Ou bem, diz Epicuro, Deus quer suprimir o mal e ndo pode; ou ele pode e ndo
quer; ou ele nem quer e nem pode; ou ele quer e pode. Se ele quer e ndo pode,
entdo é impotente e isso ndo convém a Deus; se ele pode e ndo quer, ele é
invejoso, mas isso ndo pode conferir vantagem a Deus; se ele nem quer nem
pode, ele é de uma sé vez invejoso e impotente, sendo assim, ele ndo pode ser
Deus; se ele quer e pode, somente o que convém a Deus, entdo de onde vem o
mal? Ou porque Deus ndo o suprime? (Us, 374).

No entanto, o texto da Carta a Meneceu nao sugere que Epicuro se referisse a um
deus singular, nem tampouco a um deus de que se esperasse a expurgacdo do mal do
mundo. Pelo contrario, Epicuro se refere a mdltiplas divindades que, a despeito dos
problemas humanos, sossegadamente habitam os intermtndios (metakésmion)*. De modo
que, esperar que a prova da existéncia de Deus seja derivada da intervencdo do mesmo no
mundo vai totalmente de encontro com os textos de Epicuro que nos restaram.

Os deuses de Epicuro ndo se preocupam com bens ou males. A perfeita felicidade
desses seres se compreende exatamente na medida em que ndo se preocupam com O0S
afazeres dos homens. S&o livres, autossuficientes, felizes, imortais e, por isso, sdéo modelo
para o sabio epicurista. “Seras como um deus entre os homens” (DL, X, 135), diz Epicuro a
seu discipulo Meneceu.

O epicurista ndo espera dos deuses nada além de um exemplo perfeito pelo qual
moldar sua vida. Os deuses expressam ideais de liberdade e autarcia: tém tudo o que
desejam e realizam sua vontade como querem. Se aos homens ndo cabe ter tudo que
desejam, podem, no entanto, administra-los com vistas a desejar somente 0 que podem

realizar independentemente das circunstincias. E com este fim que Epicuro adverte: “A
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pobreza medida segundo o fim da natureza é uma grande riqueza; a riqueza sem limite é
grande pobreza” (SV, 25). E este, também, o grande bem da autarkeia (autarcia), pois o
sébio autarquico ndo depende de banquetes sofisticados, nem precisa variar seus prazeres
constantemente, tampouco considera que o fim da vida é a soma irrestrita de prazeres, nem
cultiva riquezas, pois encontrou na autarkeia um grande tesouro™".

Ter deuses como modelo de autossuficiéncia ndo significa desejar espraiar nosso
dominio para além das fronteiras de nosso ser, antes € ter o dominio irrestrito daquilo que
nos compete. Ndo é desejar ardentemente a lua®" e os astros inalcancaveis, mas é querer
apenas o limite da satisfacdo da carne. Os homens ndo podem, portanto, responsabilizar
deuses ou o destino pelo que acontece em suas vidas, antes devem assumir bens e males,
assumindo também a postura de quem tem o controle e a responsabilidade pelos

acontecimentos que lhe cabem.

5 OS DEUSES SEM NOME

Ao contrario dos deuses da mitologia grega, invocados pelos seus nomes ou
alcunhas, os deuses dos epicuristas ndo necessitam de nomes, pois jamais recebem suplicas
humanas. Esses deuses vivem distantes, escondidos dos mortais. SA0 corpos compostos
(athroisma), mas que, diferente dos outros compostos da physis, ndo se corrompem
(aphthart6s)™. E preciso enfatizar que ndo sdo eternos, mas, sim, incorruptiveis, ou seja,
surgiram no tempo por composi¢do, mas jamais se decompdem ou morrem.

Todas as caracteristicas dessas divindades decorrem do principio que afirma a
felicidade dos deuses. Essa € a crenca basica, comum (koiné), grafada em nos

Xvi

(hipegraphe)™, a qual nem mesmo a mitologia ignora:

(...) Atena subiu ao Olimpo, onde, como é sabido, reinam imperiosos os deuses,
ndo molestados por ventos, nem por tempestades, nem pelo frio do inverno. O
Olimpo penetra no Eter acima das nuvens. L4 a luz se difunde clara. L4 os bem-
aventurados folgam o dia todo. (HOMERO, Odisséia, canto VI, 40-45)

No entanto, 0s mitos acabam por contradizer este estado de bem-aventuranca dos
deuses ao narrar atos de perturbacdo protagonizados pelos mesmos. A fala da psique de
Tirésias a Odisseu, dentre muitas outras passagens, pode representar bem esta contradi¢do
quando comparada a citacdo anterior: “Buscas o mel do regresso? Te custard caro. Um dos

celestes néo te deixara escapar. Refiro-me ao Abala-Terra. A colera enegrece-lhe o coragéo.
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Cegaste o filho dele. Ele o amava” (ibd., canto XI, 100-105). Esta é a razdo pela qual

Epicuro instrui a seu discipulo Meneceu:

Em primeiro lugar considera a divindade um ser vivo e feliz de acordo com a
noc¢do impressa em nos pela natureza e ndo lhe atribuas coisa alguma estranha a
imortalidade ou incompativel com a felicidade. Cré firmemente que a ela convém
tudo que pode confirmar e ndo eliminar a sua bem aventuranca e imortalidade. Os
deuses realmente existem, e o conhecimento de sua existéncia é manifesto. Mas
eles ndo existem como a maioria cré, pois na verdade ela ndo os representa
coerentemente com o que cré que eles sejam. (DL, X, 123)

Epicuro denuncia a contradicdo inerente a opinido dos muitos (héi poll6i): enquanto
creem na felicidade continua dos deuses, pintam-nos com apetites e fraquezas humanas. Por
isso também acreditam que dos deuses podem sobrevir “os maiores males e bens” (DL, X,
124).

N&o podemos inferir destas caracteristicas a forma desses corpos incorruptiveis. A
especulacdo epicurista cessa quando o temor dos deuses se vai. Assim, pouco importa a
figura que tenham estes seres vivos, mesmo sabendo que, por serem COrpos, possuem
formas delimitadas.

Estes deuses estdo afastados dos homens e ndo ha nenhuma intencdo de
aproximacdo por parte destes, nem deve haver por parte dos homens, portanto ndo ha
religido, na medida em que ndo hé nada para reaproximar. Se o epicurismo era como “uma
comunidade religiosa” como queria Ulmmann (1996, p. 18), sua religido era sem deus. Os
deuses existem, mas ndo interagem conosco. Nao nos ajudam, nem nos atrapalham. N&o

ouvem suplicas, tampouco as atendem. N&o tém nome, por isso ndo podemos chama-los.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Compreender os deuses ao modo epicurista, livra 0 homem de dois males de uma sé
vez: o temor dos deuses e da ideia de fatalidade. Na medida em que se passa a crer que 0S
deuses nada se preocupam com o agir humano, o temor de castigo se esvai e ndo se coloca
mais em questdo a vontade dos deuses.

Quanto a crenca no destino, fica claro que, a indiferenca dos deuses veta qualquer
acao divina que tencione penetrar o espago deixado vago pela natureza para a liberdade
humana. Portanto, a Unica afirmacdo teolégica que é compativel com o homem, sua
liberdade, autarcia, responsabilidade, poder de escolha e felicidade é: os deuses existem,

mas ndo se importam.
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Prevenido por uma leitura ou ciéncia de quem sabe um dos dizeres de Xenofanes
contra a opinido da multiddo sobre os deuses, Epicuro concordaria de bom grado que se 0s
homens fossem quadripedes, desenhariam seus deuses em forma de quadripedes. Para
Epicuro o que importa é fundamentar a nossa opinido sobre os deuses naquilo que ha de
mais divino, a saber, na physis eterna. Divina é a natureza e como um deus ¢ o homem que
a |, pois enquanto mortal pode se livrar de tudo o que nos apequena: temores, vacilagdes,
desejos vazios. Assim sendo, seriamos divinos, ndo por sermos incorruptiveis como 0s
deuses de Epicuro, mas por sermos inteiramente dependentes apenas do controle que
exercemos sobre n6s mesmos.

Concluimos este trabalho com o fim da Carta a Meneceu, na qual o filésofo do

Jardim aconselha ao discipulo a constante observacéo de seus preceitos:

Medita, portanto, sobre as coisas e outras afins dia e noite, por ti mesmo e com
companheiros semelhantes a ti, e nunca serds perturbado, desperto ou
adormecido, mas viverds como um deus entre 0s homens, pois em nada se

assemelha a uma criatura mortal 0 homem que vive entre bens imortais.
Esperamos que este artigo sirva de introducdo a uma pesquisa mais aprofundada.
Tocamos em diversos pontos que integram o pensamento de Epicuro em torno dos deuses,
mas sugerimos o aprofundamento destes na abordagem dos escritos de seus discipulos, tais
quais Filodemo de Gadara e Tito Lucrécio Caro. Sugerimos o livro de Festugiere (1946),
cujo objeto é exatamente os deuses de Epicuro, para uma visdo mais detalhada sobre o

tema.
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indulgéncias diversas, sdo supostamente gratos a nés" (SALEM, 1997, p. 181).
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atenienses, para cuidar das financas, ter administrado tudo tdo bem que, ao lado de outras obras, restaurou, em
toda Atenas e na Atica em geral, os templos e reintroduziu o brilhantismo das festas religiosas. Com isso,
floresceu grandemente o zelo pela adoracdo das divindades e recrudesceu a deisidaimonia (superstigdo)”
(ULLMANN, 1996, p. 39).

v “Eram raros os gregos, filosofos ou iletrados, que abandonavam a crenga de que os deuses e os
espiritos intervinham na vida dos homens, para bem ou para mal, que puniam quando ofendidos e que faziam
intimidacBes — por meio de oréaculos e varios outros mecanismos — anunciando seus desejos ou intencdes.
Xenofanes e o atomista Demacrito talvez fossem excegdes, provavelmente Tucidides e Critias, Epicuro por
certo (cujo nome se tornou o termo hebreu para “ateu”); mas, neste aspecto, estavam completamente fora da
corrente principal do pensamento grego, sem influéncia constante até mesmo nos circulos intelectuais mais
avangados” (FINLEY, 2002, p.121).

vi Para esta obra utilizamos a edicdo: PLATAO. As leis, ou da legislacdo e Epinomis. Trad. de Edson
Bini. 22 edicéo. Bauru, SP: Edipro, 2010.

vii Desde que as coisas que se relacionam ao pensamento antecedem “as coisas moles e duras” (892b)
viii Cf. AMAND, 1945, p. 17
ix “impio ndo é aquele que elimina os deuses aceitos pela maioria, e sim quem aplica aos deuses as

opinides da maioria” (DL, X, 123).

X Gama Kury (2008) introduz a expressao “pela natureza”, ndo encontramos nenhuma edigdo do texto
original que justificasse essa traducéo.
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xi Lactancio viveu entre 240-320 d.C. e seu comentario sobre Epicuro foi catalogado por H. Usener em
Epicurea (1887).

xii Espacos entre mundos

xiii “Q sabio, confrontado as necessidades da vida, sabe, na partilha, antes dar do que tomar para si: tdo
grande ¢ o tesouro de sua propria autossuficiéncia” (SV,44)

Xiv Tenho, portanto, necessidade da Lua, ou da felicidade, ou da imortalidade, de qualquer coisa de
demente, talvez, mas que ndo seja deste mundo.”(Caligula, Camus, 1966, pag.19).

XV Epicuro faz uso de uma linguagem fisica para falar dos deuses, indicando-os como aphthartés
(incorruptiveis), porque possuem corpos que sdo constantemente renovados.

xvi Ha quem diga, como o Gama Kury (2008), que esta crenga comum foi “impressa em nos pela natureza”
(Cf. DL, X, 123)
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O NIILISMO E OS IDEAIS ASCETICOS NA TERCEIRA DISSERTACAO DA
GENEALOGIA DA MORAL

Sergio Fernando Maciel Corréa’
RESUMO

Nietzsche é amplamente conhecido por sua critica @ moral. Neste artigo trataremos da critica
ao aspecto formativo que a moral assume na modernidade. Na perspectiva do filésofo ha
incompatibilidade entre o projeto de sujeito moral e as puls6es psicossomaéticas do individuo a
ser formado. Por isso a negacdo das pulsdes vitais se efetiva por meio dos ideais ascéticos,
conceito forjado e discutido na Terceira Dissertagdo de Para a Genealogia da Moral. A
consequéncia é a doenca da cultura ou o niilismo em seu sentido negativo. No texto
abordamos, em primeiro lugar, a tenséo entre os valores morais e as pulsdes e a decorrente
auto supressdo da moral. Apos, tratamos do sacerdote ascético e de como ele exerce as suas
fungdes na cultura. Por fim, apresentaremos a ciéncia como a continuidade dos ideais
asceticos.

Palavras-chave: Sujeito Moral. Modernidade. Niilismo. Ideal Ascético.

ABSTRACT

Nietzsche is broadly known for his critique of the morality. In this article, we address the
criticism of the formative aspect that morality assumes in modernity. From the perspective of
the philosopher has incompatibility between the project of moral subject and psychosomatic
drives of the individual to be formed. Therefore the denial of vital drives effects by means of
ascetic ideals, concept forged and discussed In Third Treatise On the Genealogy of Morals.
The consequence is the illness of culture or nihilism in its negative sense. In the Text we
board, firstly, the tension between morals standard and drives and the decurrent self-
supression of moral. After, we treat the ascetic priest and as he practices their functions in
culture. Ultimately, we will present science as the continuity of the ascetics ideal.

Keywords: Moral Subject. Modernity. Nihilism. Ascetic Ideal.

O projeto filoséfico de Nietzsche pode ser definido como um arrojado esforgo critico

dos valores supremos da modernidade®. Nesta perspectiva, o filosofo observa que o “Homem

! Doutorando em Filosofia pela UNISINOS, Sdo Leopoldo - RS. Professor de Filosofia do Instituto Federal
Catarinense Campus Videira — SC. E-mail: sergio.correa@ifc-videira.edu.br.

? Em primeiro lugar cabe dizer que o termo modernidade é bastante amplo e, que, portanto, pode abranger varios
segmentos da Cultura Ocidental posterior ao século XVII. E possivel falar de economia moderna, politica
moderna, homem moderno, arte moderna, filosofia moderna, etc. Em todo caso recorremos a Descartes e Kant,
fildsofos deste periodo que tornam possivel uma aproximagao das caracteristicas da modernidade. O primeiro é
Descartes (1596 — 1650) que concebia o sujeito como res cogitans, ou seja, sua substancia primeira é
essencialmente pensamento e tudo o mais é res extensa. Dai sua afamada frase “penso, logo existo” (cogito, ergo
sum) em que o pensamento precede a existéncia. O segundo é Kant (1724 — 1804) que observou na ldade
Moderna a época que ofereceu as condi¢Bes de possibilidade para 0 homem sair de sua menoridade gragas a um
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Moderno” é como que um produto resultante dos valores hegemonicos da cultura ocidental.
Por isso ha no projeto de sujeito moderno um substrato ético-religioso, uma vez que 0s
valores hegemonicos, segundo Nietzsche, deste tipo de cultura sdo socratico-platénico-
cristdos. Além disso, estes valores assumem um carater pedagogico, através da religido, da
moral, da politica e tém o objetivo de tornarem o homem em animal domesticado, capaz de
fazer promessas, canalizar e sublimar a poténcia da vontade.

Para Nietzsche €, desde a Aurora, a acdo “formativa” da moral que propicia as
condicdes para o processo civilizador da humanidade. O animal politico é, portanto, produto
dessa atuacdo da moralidade dos costumes, a qual procede, primordialmente, da necessidade
da fundacdo de uma sociedade igualitaria, onde os homens pudessem viver de forma

harmonizada. Escreve Nietzsche:

Primeira norma da civilizagéo. — Entre os povos incultos hd um género de costumes
cujo prop6sito parece ser a moral mesma: determinagfes penosas e, no fundo,
supérfluas (por exemplo, entre os Kanchadalas, nunca raspar a neve dos sapatos com
uma faca, nunca botar um ferro no fogo — E a morte leva aquele que infringe tais
coisas!), que, no entanto, continuamente mantém na consciéncia a permanente
vizinhanca do costume, a ininterrupta obrigacdo de observa-lo: para reforcar a
grande norma com que tem inicio a civilizacdo: qualquer costume é melhor que
nenhum costume (NIETZSCHE, 2004, p. 23).

O filésofo alemdo ndo vé grandes problemas até esse ponto, ele apenas analisa a
moralidade dos costumes como uma camisa de forca social que realmente tornar o
comportamento humano previsivel. Ora, se este processo civilizador, pelo qual o0 homem
passa, é considerado como um meio para tornar o homem cada vez mais auténtico, singular,
entdo ndo ha porque achar raz@es para critica-lo. Sucede que a moralidade dos costumes de
meio passou a ter um fim em si mesmo. Dai Nietzsche afirmar que o fruto da sociedade da
moralidade dos costumes, 0 homem moderno, é autbnomo. E, pois autdnomo e pela liberdade,

valor supremo da modernidade, se tornou soberano, ou seja, igual somente a si mesmo.

processo de racionalizagdo. De tudo o que foi escrito, ¢ admissivel compreender a modernidade como a “idade
da subjetividade” e do “eu” transcendental “iluminados” pela razdo. Trata-se do homem esclarecido do
(Aufklarung). E, portanto, & vista desta perspectiva da racionalidade subjetiva que se consolida o fundamento do
humanismo moderno. Cf.: na integra o ensaio de Kant que trata da natureza do esclarecimento. O ensaio tem por
titulo: Resposta & Pergunta: que é esclarecimento (Aufklarung)? E se encontra nas paginas 100ss da seguinte
obra: KANT, Immanuel. Textos Seletos. (Trad.: Raimundo Vier) Petrdpolis: Vozes, 1974. Em segundo lugar,
salientamos que Nietzsche se coloca como “critico da modernidade”. Ele faz isso na sua autobiografia ao
comentar sua obra tardia — 4/ém do Bem e do Mal: “Este livro (1886) é, em todo o essencial, uma critica da
modernidade, ndo excluidas as ciéncias modernas, as artes modernas, mesmo a politica moderna, justamente
com indicagdes para um tipo antiético que ¢ o menos moderno possivel, um tipo nobre que diz Sim” (Ecce
Homo, Para Além do Bem e do Mal, § 2).
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A questdo emblematica é que para Nietzsche a autonomia e a moral s&o principios que
se excluem entre si. Ora, observa-se o paradoxo e a dicotomia que se estabelece a partir dessa
assertiva: de mais a mais, se foi estabelecido que a sociedade ocidental é fundamentalmente
moralista; do mesmo que foi estabelecido que o individuo autbnomo nao tem um substrato
moral “Pois autdbnomo ¢ moral se excluem” (NIETZSCHE, 1998, p. 51), entdo ha uma
diferenca essencial entre aquilo que as instituices modernas projetam para 0 homem e aquilo
que a vontade do individuo quer de fato.

A incompatibilidade surge da necessidade do individuo em ser reconhecido como
possuidor de direitos que povoa as aspiracdes do homem da sociedade civil moderna. No
entanto, a condigdo pela qual e a partir da qual efetivamente o homem se torna cidadéo livre é
reproduzindo na sua existéncia a vontade das instituicdes. Mas, por outro lado, a pulsdo de
vida segue outro caminho diferente daquele projetado e esquematizado pela religido, pela
ciéncia e pela técnica ocidentais. De outro modo, a vida ndo segue uma marcha fiel que
relaciona perfeitamente a causa e feito. As puls@es vitais ndo sdo plenamente passivas frente a
domesticacdo dos metodicos processos civilizatorios encampados pelas instituicoes.

Esta situacdo coloca, portanto, um beco sem saida para o individuo, pois, por um lado,
tem que se tornar igual aos seus contemporaneos para reproduzir um dos grandes ideais da
modernidade - a igualdade. Por outro lado, deve também conquistar sua autonomia, isto é,
auto afirmar-se, tornar-se soberano sobre si mesmo. Contudo, ndo a partir de um projeto
demasiado geral que subsiste externamente nas instituicbes, mas a partir da vida como
supremo valor.

Na nossa hipdtese estes fatores estdo nas bases que causam a crise de valores, pela
qual as instituicdes e o projeto de sujeito proveniente dos ideais da modernidade estdo
situados. Dai o carater emancipatério da filosofia de Nietzsche, ja que o seu projeto filoséfico
é o0 primeiro a ter a audacia de identificar e apontar as causas da crise em que esta imersa a
cultura racionalista ocidental. E Nietzsche quem percebe, por sua critica genealdgica, o Nada,
0 Niilismo batendo a porta da morada do homem moderno querendo fazer sua morada junto
as instituigdes e a0 homem moderno: “O niilismo estd a porta: de onde nos vém esse mais
sinistro de todos 0s hospedes” (NIETZSCHE, 1974, p. 379).

Nietzsche percebe claramente a contradicdo e o paradoxo que o projeto de sujeito da
modernidade criou. Ora, se existem valores ideais a serem alcangados e que, ndo obstante,
ndo foram alcancados entdo, hd uma realidade ideal reverenciada e desejada ardentemente
pelo homem o qual estd fadado a ndo alcangar. Por outro lado, ha a realidade onde de fato o
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homem faz sua morada, que é, em verdade a natureza biologica e as suas pulsbes vitais —
caracteristica fundamental do animal homem. Diante dessas duas possibilidades: a ideal e 0
real ha de ser procurada uma saida segundo Nietzsche. Ou elimina-se o mundo ideal e se € fiel
a terra (realidade), ou aniquila-se a si mesmo, isto €, a vontade de poder em funcédo dos ideais
cientificos, religiosos e politicos que subsistem nas instituicdes. Nas palavras de Nietzsche:
“Vede que surge a contradicao entre o mundo que veneramos € 0 mundo em que vivemos, que
somos. Resta-nos: ou suprimirmos nossa veneragdo, ou suprimirmo-nos. O segundo caso € 0
niilismo” (NIETZSCHE, 1974, p. 380).

O autor de Zaratustra ndo diz explicitamente qual das duas opcles é escolhida.
Contudo, deixa a possibilidade de interpretacdo através de sua obra. Uma interpretacdo
adequada e coerente € a que sugere para a auto aniquilamento de si, isto €, da vontade
entendida como a pulsacdo vital. Essa hipotese, portanto, direciona-se para o niilismo como
escolha humana. Basta lancar méo da terceira dissertacdo de sua Genealogia que tem por
titulo ‘O que significam os ideais ascéticos’.

Por outro lado, a autossupressdo de si ndo é total. A vontade ainda continua querendo
se auto afirmar. Jamais nega a si mesma de forma plena. Por ser vontade pde metas a serem
atingidas, apesar de serem metas niilistas. Dai Nietzsche dar aos ideais ascéticos essa fungao
de aniquilar a poténcia da vontade, transformando-a em vontade de nada:

Porém, no fato de o ideal ascético haver significado tanto para 0 homem se expressa
o0 dado fundamental da vontade humana, o seu horror vacui [horror ao véacuo]: ele

presida de um objetivo — e preferird querer o nada, a nada querer (NIETZSCHE,
1998, p. 87).

Para Nietzsche a vontade de nada, ou o que ele chama de ideal ascético, se manifesta

em varias instituicGes e areas do saber. Ele se propde em primeiro lugar investigar os artistas e

de como eles sdo niilistas nas suas criagdes artisticas. Segundo o filésofo, os artistas nédo

fazem outra coisa que reproduzirem, nas suas obras de arte, os ideais institucionais da

moralidade vigente, da religido hegemoénica e de corrente filoséficas e epistemologicas

predominantes. Os artistas, portanto, representam os ideais ascéticos nas artes e, portanto,
niilistas:

Eliminemos de imediato os artistas: eles estdo longe de se colocar independente do

mundo, contra 0 mundo, para que suas avaliacdes, e a mudanca delas, merecam em

si interesse! Eles sempre foram criados de quarto de uma religido, uma filosofia,
uma moral (NIETZSCHE, 1998, p. 92).
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Aliado a isso entra em cena a filosofia que ao focar a sua interpretagédo para a arte, isto
é, fazer estética v& na contemplacdo do belo uma forma amortizar os interesses subjetivos.
Nesta altura Nietzsche dialoga com Kant, o qual define o belo como aquilo que agrada sem
interesse e de como Schopenhauer recepcionou a a tese kantiana. Por isso Nietzsche afirma
que a expressdo ‘sem interesse’ foi interpretada por Schopenhauer como aquilo que acontece
na contemplagdo estética, na medida em que enfraquece e canaliza a libido, para usar uma
expressao da psicandlise. Este fator indica que a contemplacdo estética tem uma caracteristica
predominantemente fisioldgica, isto é, age diretamente sobre o corpo.

Ora, se Schopenhauer entende a realidade como vontade e representacdo e que a
vontade ndo tem uma origem fisioldgica, mas metafisica e que se manifesta sobre tudo, e, em
primeiro, lugar no corpo, entdo a vontade precisa ser também negada por ela mesma atraves
do corpo. Sucede que Nietzsche estd correto ao afirmar que a contemplacdo estética em
schopenhauer é um excelente instrumental contra a vontade:

Sobre poucas coisas Schopenhauer fala de modo tdo seguro como sobre o efeito da
contemplacdo estética: para ele, ela age precisamente contra o interesse sexual (...)

ele nunca cansou de exaltar esta libertacdo da vontade como a grande vantagem e
utilidade do estado estético (NIETZSCHE, 1998, p. 94).

No decorrer da dissertacdo derradeira da Genealogia Nietzsche analisa também a
filosofia e de como ela também se serve do ideal ascético para se afirmar como tal. O fildsofo
alemdo faz uma analogia entre a vida eremita dos primeiros monges cristdos e os filésofos e
entdo apresenta a tese de que ndo ha diferenca alguma entre um filésofo e um eremita na
medida em que os dois tipos precisam mortificar o corpo para negar o mundo sensivel, da
aparéncia, do pecado. Mundo esse que ressoa continuamente na sua condicdo existencial de
errante neste mesmo mundo que procura negar. Ora, é nessa perspectiva que o ideal ascético,
a vontade de nada se faz também presente na filosofia, a qual, por sua vez, faz do ideal
ascético condicdo necessaria para existir de fato:

De inicio, o espirito filoséfico teve sempre de imitar e mimetizar os tipos ja
estabelecidos do homem contemplativo, o sacerdote, o feiticeiro, o adivinha, o
homem religioso em suma para de alguma maneira existir: por um longo tempo o

ideal ascético serviu ao filésofo como forma de aparecer, como condicdo de
existéncia (NIETZSCHE, 1998, p. 105).

Para Nietzsche a instauracdo e a supremacia do ideal ascético na cultura revela um
sintoma muito claro: a cultura e tudo o que lhe confere conteido, como a moral, o direito, a

religido, a ciéncia, estdo definhando. Diretamente a cultura esta doente, convalescente de si
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mesma. Entretanto a cultura, em especial a cultura ocidental, é grandiosa, ou seja, provém da
afirmacéo de algo. N&o obstante, todas as coisas grandiosas segundo Nietzsche tendem a auto-
suprimir-se: “Todas as grandes coisas perecem por obra de si mesmas, por um ato de auto
supressdo: assim quer a lei da vida, a lei da necessaria auto-superag¢dao” (NIETZSCHE, 1998,
p. 148). Neste sentido a prdpria filosofia nietzschiana também tende auto suprimir-se, basta
somente compreender ela como uma grandiosa empresa filoséfica do século XIX. Dai um
aspecto critico da filosofia nietzschiana.

Além do mais, se este processo de auto supressdo estd se consolidando, entdo é
necessario lutar contra isso, buscar saidas, fazer da propria convalescenca um remédio contra
si mesma. De fato Nietzsche vé no ideal ascético uma forma de fazer da doengca um
entorpecente contra a propria doenca. Por isso é enfatico ao registrar na Genealogia da Moral:
“O 1ideal ascético nasce do instinto de cura e prote¢do de uma vida que degenera, a qual busca
manter-se por todos os meios, ¢ luta por sua existéncia” (NIETZSCHE, 1998, p.109).

Sabemos que a automedicagdo ndo é um procedimento aconselhado pelos médicos e se
faz necessario, portanto, alguém que ministre a droga aos doentes. Alguém que prescreva a
dose adequada de ideal ascético, de niilismo para curar a cultura e o homem, no qual se
manifesta fisiologicamente os sintomas da convalescenga. Nisto entra um personagem
fundamental na consolidacdo do ideal ascético: o sacerdote ascético. Esta figura eminente é
alguém que padece da mesma dor e esta profundamente infectado dos mesmos males que
sofrem a maioria dos seus “pacientes”. Contudo, a virtude dele estad em fazer da doenca o
antidoto.

Para Giacoia-Junior o sacerdote ascético se mostra paradoxalmente como alguém que
da doenga faz a cura: “Aqui o sacerdote asceta se revela como formacéo tipica da vontade de
poder habitada pelo negativo, cujo paradoxo consiste em transformar essa negatividade em
condicdo de triunfo e conservacdo da existéncia” (GIACOIA-JUNIOR,1997, p. 25).0
sacerdote ascético deverd, assim, prevalecer sobre o sofredor, tornar-se-a pastor de um
rebanho doente. Em outras palavras, ele fard com que a doenca tenha sentido e significado
para o doente. Fara dela objeto de desejo. Fara do sofrimento um método para se atingir as

coisas do alto. Nietzsche, referindo-se ao sacerdote ascético diz:

A ele devemos considerar o salvador, o pastor e o defensor predestinado do rebanho
doente: somente entdo entenderemos a sua missao historica. A dominagao sobre os
que sofrem é o seu reino, para ela o dirige seu instinto, nela encontra ele sua arte
mais propria, sua mestria, sua espécie de felicidade. Ele prdprio tem de ser doente,
tem de ser aparentado aos doentes e malogrados desde a raiz, para atendé-los
(NIETZSCHE, 1998, p. 115).
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Sucede que é comum a todo doente a ansia, o desejo e a procura pela causa do seu
sofrimento. Nesta perspectiva fard uso dos mais variados instrumentais na indagacdo pela

cadeia causal e a sucessao de efeitos que caracterizam sua doenca.

O sacerdote ascético é precisamente a figura constituida e apta para desvendar a cadeia
de causa e efeito e ainda prescrever o medicamento para eliminar os sintomas do sofrimento.
Nas palavras de Nietzsche: “Pois todo sofredor busca instintivamente uma causa para seu
sofrimento; mais precisamente um agente; ainda mais especificamente um agente culpado
suscetivel de sofrimento” (NIETZSCHE, 1998, p.116).

Na “caga” pelo culpado da sua doenca o sofredor estabelece a seguinte proposicéo
conforme Nietzsche: “Eu sofro! Disso alguém deve ser culpado?” (NIETZSCHE, 1998,
p.117). Seguindo a logica da premissa, o sofredor busca no sacerdote ascético, o agente que
proporcionara sentido e dara significado a pergunta e, entdo o sacerdote ndo titubeia e afirma:
“Isso mesmo, minha ovelha! Alguém deve ser culpado: mas vocé mesma € esse alguém —
somente voceé ¢ culpada de si” (NIETZSCHE, 1998, p.117).

A busca pela causa do vazio de sentido e da causa da doenca pelo doente é frustrada,
pois o0 sacerdote ascético ndo é um medico de fato. No entanto, ele agirad sobre os efeitos da
enfermidade, sem, contudo, ter capacidade de denunciar a causa. Seu objetivo consiste em
abrandar o sofrimento. Sua atuacdo ndo € sobre a doenca de fato. Por isso a estratégia do
sacerdote ascético resume-se em tirar ainda o pouco de vitalidade que o enfermo por ventura
apresenta.

Como o sacerdote procedera? Nietzsche responde prontamente: “Este desprazer
dominante é combatido primeiro através de meios que reduzem ao nivel mais baixo o
sentimento vital” (NIETZSCHE, 1998, p.121). Ora, isso significa que a vontade e 0s desejos,
em sintese as pulsdes vitais que fazem com que de fato a vida se afirme como um
experimento atual sejam mitigados. Para Nietzsche essa compreensdo faz com que a vida
passe por um processo de amortecimento, através do qual: “A vida ainda existe, sem, no
entanto, penetrar na consciéncia” (NIETZSCHE, 1998, p.117).

Contudo, somente amortecer o principio vida ndo basta. E necessario ao sacerdote
ascetico localizar e usufruir de outros meios para abrandar os efeitos da doenca generalizada

que acomete o sujeito da modernidade. Nesta perspectiva o sacerdote fard uso daquilo que
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representa a ascensdo do ideal da revolucdo industrial: a producdo em série através do
trabalho. N&o o trabalho no sentido marxiano, isto é, naquela perspectiva que faz do trabalho
a forma por exceléncia da realizacdo humana, desde que ndo seja uma atividade alienada.
Nietzsche chama o trabalho apregoado pelo ideal ascético de atividade maquinal. E pelo
trabalho que o individuo ocupa seu tempo num fazer e re-fazer.

Ora € através da atividade maquinal que o individuo também se transforma em
maquina, um alguém que somente funciona, que ndo pensa e muito menos faz o experimento
das pulsdes da vida. Além disso, se a pulsdes vitais ndo sdo experimentadas e a atividade do
pensamento praticamente n&do existe, entdo o sofrimento, apesar de estar presente, ndo acha
lugar na consciéncia uma vez que € esse mesmo o objetivo da atividade maquinal: promover o
total esquecimento de si. Nietzsche escreve sobre o tema: “Esta fora de ddvida que através
dela (atividade maquinal) uma existéncia sofredora é aliviada hum grau consideravel: a este
fato chama-se atualmente, de modo algo desonesto, a bengdo do trabalho” (NIETZSCHE,
1998, p.123).

Outro recurso usado pelo sacerdote ascético para disseminar o ideal ascético como
remédio contra a depressdo da cultura é o que Nietzsche nomeia de pequena alegria. Em que
consiste a pequena alegria? Um tipo de alegria cujo experimento do individuo ndo é uma
afirmacdo da vida, ndo é um éxtase de felicidade. E a situacdo em que Nietzsche constata
como uma alegria de dar alegria: “A forma mais frequente em que a alegria ¢ assim prescrita
como meio de cura ¢ a alegria de causar alegria” (NIETZSCHE, 1998, p.125).

Em termos de vontade de poder, como pulsdo de vida, a pequena alegria traz muito do
querer afirmar a vida. Porém, a pequena alegria se equivale também a uma vontade de
superioridade que se transveste em amor ao proximo, em compaixdo. A pequena alegria se
torna superior na medida em que o servigco ao proximo nédo é a busca de uma autoafirmagéo
interna do individuo, mas a busca da afirmacdo por outrem via um processo de
reconhecimento e atribuicdo de valor utilitarista da acdo. Em outras palavras, € um
procedimento escravocrata firmado na necessidade e na fraqueza matua.

Trata-se de um processo semelhante ao que ocorre na questdao da moral dos escravos e
senhores. Fundamenta-se na interpretacdo de uma agdo externa como sendo beneficente (til)
e nesta perspectiva, portanto, boa. Ao contrario da acdo méa que esta relacionada com a falta
de utilidade da agdo. A formacdo gregaria do rebanho por meio do altruismo para Nietzsche
provém da convalescenca e da pequena alegria que o individuo experimenta ao sentir-se Util a

comunidade:
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Todos os doentes, todos os doentios, buscam instintivamente organizar-se em
rebanho, ansia de livrar-se do surto de desprazer e do sentimento de fraqueza e do
sentimento de fraqueza: o sacerdote ascético intui esse instinto e o promove
(NIETZSCHE, 1998, p.125).

Ao término deste percurso que percorreu 0s meios inocentes usados pelo sacerdote
ascético, sejam eles, a atividade maquinal, a pequena alegria, 0 amortecimento da vida.
Nietzsche entdo se propGe a discorrer sobre 0s meios culpados, aos quais ele se dirige como
0s mais interessantes. Os meios culpados se mostram como a arte de provocar 0 excesso de
sentimento para justamente agir como anestésico diante da dor causada pela doenga moderna.
Nietzsche percebe que o excesso de sentimento se consolida através de juizos que fazem da
modernidade e do homem moderno realidades essencialmente guiadas pela moralidade dos
costumes.

Ora, nesse sentido pelo ideal moderno devemos buscar a verdade, devemos ser felizes,
devemos ser autbnomos, devemos ser livres, devemos promover a democracia. Esses
imperativos da “ciéncia do dever” sdo postos pelo sacerdote ascético através da figura do
politico, do homem de ciéncia, do religioso, do artista moderno, que se apresentam como 0s
bons homens e segundo Nietzsche: “Esses homens bons — estdo todos moralizados até a
medula, e quanto a honestidade arruinados e estragados por toda eternidade: qual deles ainda
toleraria uma verdade sobre o homem!” (NIETZSCHE, 1998, p.127).

Em verdade, esses homens bons interpretam por meio de valores decadentes toda a
realidade e a sua facticidade — recordamos que a moral para Nietzsche é uma interpretacao.
Além disso, uma interpretacdo que se formaliza através de juizos. No caso especifico
sobressaem juizos equivocados sobre 0 homem e as coisas. Nas palavras do filésofo alemao:

Pois em nossos dias um psicélogo tem bom gosto, ele consiste em se opor ao modo
de expressao vergonhosamente moralizado que enlameia todo juizo moderno sobre o
homem e as coisas. Que ndo haja engano quanto a isso: 0 que constitui a marca mais

caracteristica das almas modernas, dos livros modernos, ndo é a mentira, mas a
arraigada inocéncia de sua mendacidade moralista (NIETZSCHE, 1998, p.126).

O excesso de sentimento esta relacionado com a ideia de ma-consciéncia largamente
discutida por Nietzsche na segunda dissertagcdo da sua Genealogia. A tese de Nietzsche € que
0 homem diante dos ideais de Beleza, Bondade, e Verdade — os atributos divinos — é
imperfeito. Esta imperfei¢do, por sua vez, manifesta-se no homem fisiologicamente como
sentimento negativo, crueldade, desespero, miséria humana, tristeza, sentimentos que o

sacerdote ascético sintetizou e impregnou na consciéncia como sentimento de culpa. Em
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palavras diretas, transformou-o em pecado. Com isto o sacerdote asceta ndo livra a existéncia
humana dos males, mas atribui um significado a eles. Nesta perspectiva, o individuo é levado
a se compreender como imperfeito diante do mundo ideal que é criado pelo sacerdote
ascético. Dai a formacéo de uma consciéncia, no sujeito, de que ele é naturalmente pecador.
Neste caso o0 pecado precisa ser expiado, ou seja, reparado via um processo de
peniténcia. Por isso o discurso do sacerdote asceta se formaliza nestes termos: ele prescrevera
o0 sofrimento para curar o sofrimento. Assim, o sofrimento ndo é eliminado, mas ganha um
significado e a tese que sofrimento cura fica corroborada uma vez que sofrer é necessario ao
processo de expiacdo dos pecados. Dai 0 excesso de sentimento ser um meio culpado, pois
torna o doente mais doente, ele sofre em dobro: “Todo o excesso de sentimento dessa
natureza tem o seu preco, esta claro — ele torna o doente mais doente -: e por isso esse tipo de
remédio contra a dor é, segundo a medida moderna, culpado” (NIETZSCHE, 1998, p.129).

Percorremos o caminho da construcao do significado do conceito dos ideais ascéticos,
de onde eles se manifestam e quais sdo os pastores encarregados de transmiti-los. Agora
pretendemos investigar seu poder de acdo. Neste sentido, Nietzsche afirma veementemente
que os ideais ascéticos se firmaram no ocidente como um sistema totalitario, contra o qual ndo
existe uma réplica, uma antitese, uma alternativa. Dai os ideais ascéticos se apresentarem
como meta a serem alcancada e submeter qualquer outra vontade, que, porventura, 0
contrarie:

O ideal ascético tem uma finalidade, uma meta e esta é universal o bastante para
que, medidos por ela, todos os demais interesses da existéncia humana perecam
estreitos e mesquinhos; povos, épocas e homens sdo por ele interpretados

implacavelmente em vista dessa Unica meta, ele rejeita, renega, afirma, confirma
somente a partir da sua interpretacdo (NIETZSCHE, 1998, p.135).

Em seguida o autor de A Gaia Ciéncia observa que a ciéncia moderna se apresenta
como autdbnoma, sem a presenca de questdes metafisicas, e, portanto, determinando seu
préprio modo de proceder. Ao se configurar deste modo a ciéncia poderia ser uma forma de
contrapor o ideal ascético. Mas para o filosofo alemao ndo é isso que acontece, uma vez que a
ciéncia é: “A forma mais recente e mais nobre do ideal ascético” (NIETZSCHE, 1998, p.136).

Nietzsche apresenta esta tese porque 0s homens de ciéncia podem até se acreditar

serem 0s opositores do ideal ascético quando julgam a si mesmos ateus e livres das crencas.
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Entretanto, na medida em que a verdade se apresenta como finalidade a ser buscada, séo
devotos do ideal ascético. Ora, sendo a verdade uma realidade teleoldgica, entdo a atualidade,
0 aqui e agora da vida precisa ser encarado com esperan¢a, com um devotamento
incondicionado na verdade, na verdade em si, na verdade metafisica.
Logo a verdade como ideal a ser buscado imp&e metas a ciéncia, condiciona a vontade
a busca da verdade e faz com que Nietzsche afirme:
N&o existe, a rigor, uma ciéncia sem pressupostos, o0 pensamento de uma tal ciéncia
é impensavel, paraldgico: deve haver antes uma filosofia, uma fé, para que a ciéncia

dela extraia uma direcdo, um sentido, um limite, um método, um direito a existéncia
(NIETZSCHE, 1998, p.129).

Nesta perspectiva Nietzsche discorre e pleiteia as razdes pelas quais a ciéncia moderna
é ainda devota, pois sendo ela a busca da verdade retira seus ideais, suas metas de postulados
e axiomas metafisicos. Para o autor de O Anticristo a verdade foi entronizada nas consciéncias
como um deus, como ser verdadeiro. (Cf.. NIETZSCHE, 1998, p. 140). Escreve ele

abertamente no 8§ 344 de A Gaia Ciéncia:

No entanto, ja se tera compreendido aonde quero chegar, ou seja, que é sempre ainda
sobre uma crenga metafisica que repousa nossa crencga na ciéncia — que também nos
conhecedores de hoje, nés os sem Deus e 0s antimetafisicos, também nosso fogo
milenar acendeu, aquela crenca cristd, que era também a crenca de Platdo, de que
Deus é a verdade, que a verdade € divina (NIETZSCHE, 2012, p.109).

Ora, isso significa que a ciéncia € ainda determinada de fora ndo tem capacidade de
postar valores a partir de si mesma. Sucede que a ciéncia nao representa uma alternativa ao
ideal ascético, mas é sua fiel continuadora. Se a ciéncia conseguiu atingir sua maioridade,
entdo tem a caracteristica de totalitaria de querer tudo explicar e determinar. Neste caso
mesmo a ética e a politica ttm esse fundamento cientifico e portando fundado nos ideais
ascéticos. Logo, tudo aquilo se define a partir da ciéncia, tem sua base no niilismo e no
ascetismo da vontade. O Deus que outrora determinava tudo pode ter morrido, mas a crenca
permanece firme em outro objeto — a ciéncia. Nietzsche escreve que a relacdo da ciéncia com
o ideal ascético ndo ¢ a de contraposi¢do, mas de continuidade: “Sua relagdo com o ideal
ascético ndo é absolutamente antagonistica, em si ela representa, no essencial, a forca
propulsora na configuracado interna deste” (NIETZSCHE, 1998, p.141).

Essa continuacdo acontece na medida em que a ciéncia anula cada vez mais as pulsdes

sentimentais do cientista. O aspecto positivista da ciéncia exige do cientista analise objetiva
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sem a minima interferéncia de suas emogdes, reclama a sublimacéo da vontade em vista de
um melhor procedimento metodoldgico. E mais, as descobertas cientificas, nas palavras do
autor de A Gaia Ciéncia, retiram cada vez mais 0 homem do centro, fazem dele um viandante
solitario matando tudo aquilo que antes dava sentido a vida e seu agir. A revolucao
copernicana € um exemplo evidente dessa retirada do homem do centro. Ora, tudo isso sdo

condigdes que possibilitam a Nietzsche afirmar:

Esta ciéncia moderna — abram os olhos! E no momento a melhor aliada do ideal
ascetico, precisamente por ser a mais involuntéria, inconsciente, secreta, subterrnea
(...) desde Copérnico o homem parece ter caido em um plano inclinado — ele rola,
cada vez mais veloz, para longe do centro — para onde? Rumo ao nada? Ao
lancinante sentimento do seu nada (NIETZSCHE, 1998, p.142).

No § 26 da Il Dissertagdo de sua Genealogia Nietzsche procura fazer algumas
consideracdes acerca da sua critica a vontade ascética, aos ideais ascéticos e ao sacerdote
ascetico realizada nos paragrafos anteriores da terceira dissertacdo. Desse modo procura olhar
os historiadores e a historia e descobrir neles apenas contempladores, espectadores da origem
(Ursprung) que ndo volvem o olhar para dentro, para a sua formacéo existencial (Entstehung).
Mas na medida em que fazem histdria, afastam de si o olhar, fogem da propria condicdo. Essa
visdo de Nietzsche sobre a moderna historiografia pode ser a justificativa do seu
procedimento genealdgico. Recordamos que a genealogia nietzschiana usa da histdria ndo
para marcar claramente o comeco (Ursprung) de algo, mas para ler e interpretar os inimeros
comecos e fins dos pequenos e grandes acontecimentos da humanidade (Herkunft).

Dai Nietzsche se dizer revoltado e insatisfeito com todos os perversores da vida que a
olham objetivamente:

Isso contraria meu gosto, e também minha paciéncia: que conserve sua paciéncia
ante tais visdes quem nada tem a perder — a mim me enfurece uma tal visdo, tais
espectadores me indispdem contra o espetaculo, mais ainda que o espetaculo (a

historia mesma, entende-se) de sObito me vem humores anacrednticos”
(NIETZSCHE, 1998, p.145).

Destacamos neste artigo que o niilismo tem sua proveniéncia, dentre outros fatores, de
um paradoxo entre a necessidade de autonomia do individuo e a necessidade de igualdade
apregoada pelos ideais modernos. Dai a contradi¢do, pois ou o individuo se afirma e é
coerente com sua vontade, ou nega-se a si mesmo em funcdo dos ideais modernos. Numa tal

negacdo de si mesmo, porque niilista, aparece como vontade de nada, ou ideal ascético. Ficou
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claro que para Nietzsche os ideais ascéticos se manifestam em varias instituicoes e areas do
saber.

O primeiro meio pelo qual o ideal ascéetico se manifesta € a arte. Para o autor de A
Origem da Tragédia, a contemplacéo estética é justamente o que amortiza a vontade no corpo
porque é feita sem interesse algum. Em seguida, argumentou-se que também a filosofia é
serva dos ideais ascéticos, ja que os filosofos sdo idénticos aos primeiros eremitas oriundos do
cristianismo. Estes dois tipos de homens sdo semelhantes porque ambos precisam mortificar a
vontade prépria atraves do corpo para atingirem o mundo ideal.

Para Nietzsche, o ideal ascético é a causa da doenca moderna e foi transformado em
remédio por uma figura iminente: o sacerdote ascético. Ficou demonstrado que este ministro
faz uso de alguns meios para disseminar os ideais ascéticos e enfraquecer os efeitos da doenca
ocidental, dentre as quais a atividade maquinal. Através desta, a pessoa ocupa 0 seu tempo
num fazer e re-fazer, e 0 sofrimento ndo toma lugar na consciéncia, assim como a vida.

Outra ferramenta usada pelo sacerdote ascético é a pequena alegria. Esse mecanismo
busca a felicidade no reconhecimento exterior caracteristico da moral escrava e é uma forma
de afirmar a vontade através de acOes altruistas e Uteis a comunidade. Outro método usado é o
sentimento de culpa, onde o sacerdote ascético faz da miséria humana um fator de
necessidade. Esta metodologia faz as pessoas sempre estarem sempre em débito e precisarem
atingir metas para se realizarem na vida.

Destacou-se que a ciéncia moderna, ao contrario do que se pensa, hdo pode ser uma
saida frente aos ideais ascéticos, ja que, para o autor de A Gaia Ciéncia, ela ndo é outra coisa
sendo uma forma recente dos ideais ascéticos. Isso se justifica porque os cientistas ainda séo
devotos da verdade teleoldgica, o que implica em direcionar o momento atual em funcéo de
um futuro melhor. Mediante tal anélise ficou evidente que a relagdo da ciéncia com os ideais

asceticos é de continuagdo e ndo de contraposicao.
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A VISAO DA FAMILIA SOBRE O PAPEL DA EDUCACAO INFANTIL

Klinger Teodoro Cirfaco'
Josiane Miranda Roman’

RESUMO

O artigo tem como objetivo compreender a fungdo atribuida a creche com base no discurso de
familias com filhos matriculados em uma instituicdo de Educacdo Infantil do municipio de
Navirai/MS. Nesse sentido, apresenta resultados de uma pesquisa desenvolvida em um estudo
exploratorio por meio de a¢des do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS. Para tanto, recorre a dados obtidos a partir de
entrevistas semiestruturadas com 4 familias em que os resultados apontaram uma visdo
assistencialista do atendimento. A experiéncia do trabalho de campo permite afirmar que ¢
preciso construir um didlogo entre a familia e a creche para que a mudanga sobre o papel das
instituicdes de educacdo para a infancia incorpore entendimentos mais condizentes e
conscientes da importancia desse espaco para o desenvolvimento da crianca. Da andlise de
dados concluimos que compete a nds, profissionais da educagdo, construir iniciativas para
uma maior aproximag¢do com a familia no sentido de possibilitar a compreensdo do fazer
pedagogico na Educacdo Infantil.

Palavras-chave: Educagdo Infantil, Familias, Fungdo da creche.

ABSTRACT

The purpose of this paper is the understand the function assigned to day-care centers based on
the discourse of families whose children are enrolled in an institution of Child Education in
the city of Navirai/MS. Thus, the paper presents the results of a research conducted in an
exploratory study by means of actions in the full degree course of Pedagogy at the Federal
University of Mato Grosso do Sul — UFMS. For such, the study turns to the data acquired
from semi-structured interviews with 4 families in which the results pointed to a “charity”
view of the service. The experience of fieldwork allows us to say that it is necessary to build a
dialogue between the families and the daycare center so that the change in the role of the
educational institutions for childhood can incorporate an understanding that is more befitting
and aware of the importance of such place in the development of a child. After analyzing our
data, we have concluded that is it up to us, education professionals, to design initiatives for a
greater approach to the families in the sense of making it possible for them to understand the
pedagogical work in Child Education.

Keywords: Child Education. Families. Function of a daycare center.
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INTRODUCAO

A finalidade do presente artigo reside na possibilidade de compreensdo da funcdo
social das instituigdes de atendimento a infincia na perspectiva de familias que possuem
filhos matriculados no bergario I e maternal. Nesse sentido, a discussdo ora apresentada se
pautard na tentativa de desvelar os principios que regem o ideario familiar sobre o papel
atribuido ao fato de seus filhos terem uma vaga na Educagdo Infantil, frequentarem a
institui¢do, mais especificamente, observar se os pais t€ém a percepcio de que esse momento
da vida de seus filhos € relevante para sua aprendizagem e desenvolvimento.

A experiéncia e a propria pratica de atuacdo em um Centro Municipal de Educacao
Infantil (CMEI) na rede municipal de Navirai/MS me fez’ perceber, enquanto estagiaria e
estudante do curso de Pedagogia, que a fun¢do da institui¢do parece ter um papel diferente
para a familia quando comparadas umas com as outras. Nesse contexto, temos a premissa de
que tal fato parece estar ligado tanto ao nivel socioecondmico quanto ao de escolariza¢do dos
pais, uma vez que essa fase educacional parece ter finalidades distintas para as familias.

Dessa maneira, a pesquisa que aqui serd descrita visa compreender as percepgdes das
familias em relacdo a primeira etapa da Educagdo Bésica: a Educacdo Infantil. Contudo,
reconhecemos também que essa visdo pode ter sofrido influéncia do processo histérico do
atendimento a infancia no Brasil, razdo pela qual direcionaremos o estudo resgatando bases
teorico-metodoldgicas do surgimento da creche e pré-escola no cenario educacional brasileiro
e, consequentemente, da relagdo que foi sendo estabelecida entre a familia e a escola.

Nesse sentido, varias denominagdes surgiram para as instituicdes que se ocuparam do
“cuidado®” das criangas, além das diferentes especificidades de cada uma, estas traziam
consigo os mais variados conceitos em relagio ao sentido de infincia. E perceptivel em cada
momento o papel atribuido a representagdo infantil, além da forma como as criangas eram

. . , . . - . .5
negligenciadas até serem consideradas como cidaddos de direito”.

’ Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da primeira autora.

4 As instituigdes tinham um carater mais assistencialista, razdo pela qual a expressdo foi escrita em

destaque. Abordaremos esse processo historico no proximo topico de discussio do artigo.

> Tais direitos ganharam mais for¢as apds o avango das Politicas Publicas com destaques para a

Educac@o Infantil como, por exemplo, a Constitui¢do Federal (1988), Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (1999), entre outros
documentos do Ministério da Educacdo (MEC) com o foco no atendimento a infancia.
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Com os avangos em relagdo aos direitos da infincia, os olhares se voltam para a
crianga, que passa a ser objeto de estudos, estes demonstram a importancia dessa fase para o
seu desenvolvimento como um todo (BUJES, 2001; DIDONET, 2001). Dessa forma, ¢ nitida
a relevancia da Educagdo Infantil, evidenciando que a crianga se desenvolve por meio das
interagdes e socializagdes do contexto no qual esta inserida.

Cabe salientar que a crianga ¢ um ser historicamente construido, capaz de produzir
cultura e a modificar quando inserido nas interagdes com o outro, conforme esclarece-nos as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil ao defini-la como sendo:

Suyjeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

Diante disso, a Educagdo Infantil passa a ser vista como meio para o desenvolvimento
¢ aprendizagem das criangas, uma vez que esta pode proporcionar momentos ricos e
promissores de (re) criacdo das experiéncias infantis. Essa visdo das contribuicdes desse
espaco para o desenvolvimento integral da crianga esta centrada nas praticas pedagogicas que
envolvem a integragdo entre o cuidar e educar e, ao menos no discurso, ¢ clara para
professores e profissionais que atuam nas institui¢des, contudo, para algumas familias o papel
atribuido as praticas exercidas na institui¢do parece ainda ndo estar muito claro, por isso
anseia-se em vislumbrar o assunto abordado na dimensdo familiar, entender o que pais, maes
e/ou responsaveis pensam em relagdo a esta etapa educacional.

Todavia, muitas sdo as discussdes acerca da Educa¢do Infantil. De modo comum, tais
estudos entram em um consenso de que essa etapa ¢ de fundamental importancia para a
formacdo da crianga, uma vez que seu objetivo maior ¢ contribuir com o desenvolvimento
fisico, psiquico, motor e social, em complementacdo da acdo da familia e da sociedade,
conforme disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB 9394/96). No
entanto, ainda sdo poucos os estudos com focos voltados para a visdo familiar em relagdo a
esta etapa educacional, o que nessa pesquisa sera a base central do assunto.

Dessa forma, conforme mencionado no inicio desta introdugdo, o presente estudo visa
contemplar o relevante olhar da familia sobre a perspectiva da Educacdo Infantil, de modo
especifico aspectos sobre a fungdo que esta desenvolve e representa para as criangas publico-

alvo. Assim, busca-se entender como a familia compreende esta fase na educag@o dos filhos,
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como também os motivos que as levam a matricular as criangas nas instituigdes, levando em
consideracgdo a avaliagdo do desenvolvimento.

Por fim, ressaltamos a relevancia do estudo, pois a partir dele podemos contribuir para
a ampliacdo da visdo em relag@o ao papel da Educagdo Infantil no desenvolvimento infantil ao
tentarmos compreender percepcdes, todavia conhecendo também a compreensao das familias

sobre esta etapa educacional.

1 BREVE HISTORICO DO SURGIMENTO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Ao retratar o contexto historico da Educagdo Infantil, convém iniciarmos pontuando o
que a crianga representava para a sociedade e como ela era tratada nos diversos periodos.
Inicialmente os registros apontam que o cuidado e a educacao dos filhos era dever unicamente
das familias, que com o convivio adulto tinham que inserir seus filhos na cultura em que
viviam, essa era a forma de aprendizado da crianga. Por n3o ser reconhecida perante a
sociedade ndo era um ser de direito, considerado como um adulto em miniatura.

Com o passar do tempo e de acordo com as novas necessidades que surgiram na
sociedade, principalmente o fator socioecondmico das familias, houve a necessidade de
homens ¢ mulheres deixarem os seus lares para venderem sua for¢a de trabalho. Com isso,
surge entdo a necessidade de deixarem seus filhos para que pudessem buscar o sustento de
suas familias, porém muitas familias ndo tinham com quem deixar suas criangas, pois nesse
momento também se modificou a estrutura familiar, passando de numerosa a inferior,
composta por pai, mae e filhos.

Como ndo havia um local proprio para que as criangas fossem deixadas, muitas
familias tiveram que deixar seus filhos pequenos sozinhos em casa, o que gerou uma série de
consequéncias, como acidentes domésticos e desnutri¢do. Diante disso, algumas mulheres que
tinham filhos muito pequenos optaram por ficar em casa e cuidarem de seus filhos e também
dos filhos das outras maes enquanto elas trabalhavam. “Criou-se uma nova oferta de emprego
para as mulheres, mas aumentaram os riscos de maus tratos as criangas, reunidas em maior
namero, aos cuidados de uma unica, pobre e despreparada mulher” [...] (RIZZO, 2003 apud

PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 80).
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Diante dessa adversidade, muitas criangcas sofreram com as consequéncias.
Preocupados6 com tal situagdo vivenciada por cenas de abandono, violéncia e mortalidade
infantil devido as mas condigdes higi€nicas e outros fatores que contribuiram para que a
circunstancia se agravasse, ¢ que surge entdo as primeiras institui¢cdes de carater filantropico,
denominadas de Asilo, de origem caridoso, acolhiam, ofereciam protecdo e cuidados as
criangas. No entanto, este local pelo alto nimero de criangas que ali ficavam eram muitas
vezes considerados “depositos de criangas”.

A casa dos “Expostos” ou “Roda dos Excluidos”, conforme ressalta Andrade (2010),
tinha como objetivo as questdes higiénicas e o combate a mortalidade infantil, era destinada
ao abrigo ¢ acolhimento das criangas abandonadas. Até entdo a crianga ainda ndo tinha
direitos na sociedade e era vista como um empecilho.

Ja em 1840, o entdo denominado “Jardim de Infancia” nasce na Alemanha por
Froebel. O modelo froeberiano comecava a ver a crianga com outros olhares, reconhecendo a
necessidade ndo s6 de cuidados, mas também de atengdo voltada a educago da infancia.

Espelhando-se no modelo europeu, nasce no Brasil em 1875 a primeira instituigdo de
Educacdo Infantil, implementada por Menezes Vieira. Entretanto, essa instituicdo ao ser
implantada contava com um publico diferenciado, tinha como especialidade o atendimento
aos filhos ricos da sociedade carioca, ou seja, poucos teriam acesso a esse modelo que
contava, além dos cuidados a preocupacgao com o desenvolvimento da crianga.

Em 1902, inspirados nos modelos franceses de educacdo, as instituicdes até entdo
conhecidas como Asilos, passam a se chamar maternal. Ainda no século XIX, as creches
aparecem para compor o cenario assistencialista, de maes operdrias que deixavam seus filhos
para serem cuidados enquanto trabalhavam.

Evidenciam-se nesses dois modelos as diferentes formas de atendimento, para as
criangas provenientes de familias com um poder aquisitivo mais elevado observam-se
propostas pedagogicas que visavam seu pleno desenvolvimento, para a crianga pobre uma
visdo assistencialista que visava os meros cuidados com higiene e saude.

Kuhlmann Jr. (2000, p. 8) afirma que “[...] ja previa que o atendimento da pobreza ndo
deveria ser feito com grandes investimentos. A educacdo assistencialista promovia uma

pedagogia da submissdo, que pretendia preparar os pobres para aceitar a exploragdo social”.

e Segundo Paschoal e Machado (2009, p.80) “A Sociedade aplaudiu, uma vez que todos queriam ver as

ruas limpas do estorvo e da sujeira provocados pelas criangas abandonadas”.
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Sendo assim, as criangas eram criadas com os cuidados basicos, apenas para que se tornasse
um adulto que pudesse vender sua mdo de obra trabalhista nas industrias.

Didonet (2001, p.12) assegura que essas instituigdes que tinham como caracteristica o
atendimento de criancas pobres, seriam marcadas pelo carater assistencial da creche. Segundo

0 autor:

Enquanto para as familias mais abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam na
contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloca-los numa instituicdo que deles
cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a creche tinha que ser de tempo
integral; para os filhos de operarias de baixa renda, tinha que ser gratuita ou cobrar
muito pouco; ou para cuidar da crianga enquanto a mae estava trabalhando fora de
casa, tinha que zelar pela satde, ensinar habitos de higiene e alimentar a crianga. A
educacdo permanecia assunto de familia. Essa origem determinou a associagdo
creche, crianga pobre e o carater assistencial (ista) da creche.

A fungdo da creche neste dado momento estava atribuida ao apoio a mulher-mae
trabalhadora (DIDONET, 2001) que devido ao trabalho extradomiciliar deixou de prestar
cuidados bésicos a crianga, ficando a carater da creche este tipo de atendimento, o que a
destacou como assistencialista.

Com o crescimento industrial e o aumento da for¢a feminina no trabalho e,
posteriormente, o maior nimero de criangas que passaram a precisar de locais de guarda, foi
um dado relevante que apontava uma demanda pelo crescimento do nimero de instituicdes
que se fizeram cada vez mais necessarias. A partir desse fato, surgiram grandes movimentos
em prol de maiores ofertas e também para que este direito fosse disponibilizado no setor
publico, que atendessem familias pobres que precisavam do servigo prestado pela instituicao.

As lutas travadas foram muitas, os movimentos em prol da infancia cresceram e as
conquistas em defesa dos direitos das criangas aos poucos comegaram a surgir, resultando em
leis favoraveis ao publico infantil.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, o sentido de infancia comeca a
tomar outro percurso, diferentemente do inicio de sua trajetoria, quando era visto como um
sujeito sem desejos e direitos, tratado muitas vezes com indiferenca. Nesse contexto, a crianca
comeca a ter voz sobre uma sociedade que ndo a reconhecia. A partir desta politica publica ¢
que a crianga comega a se integrar na sociedade, fazendo valer de seus direitos como cidadao
perante a educagdo. Esta legislagdo trouxe pequenos avangos como, por exemplo, os dizeres
do artigo 205 que propde a educagdo como direito de todos e dever do Estado ¢ da Familia,

declarando que a crianga pequena teria direito e acesso @ Educacao Infantil nas creches e pré-

escolas publicas.
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Em 1990 foi sancionado o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) para compor o
cenario das mudangas politicas em relagdo ao reconhecimento da infancia, o ECA ¢ criado
com o objetivo de inser¢do das criancas nos direitos humanos. A lei 8.069, de 13 julho de
1990, tem como finalidade a protegdo integral da crianga e do adolescente e afirma, em seu
artigo 4°, que

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder piiblico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
saide, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
(BRASIL, 1990)

Neste dado momento, a infincia passa a ter seus direitos e deveres reafirmados pelo
estatuto, as criangas passam a ser vistas como cidadas de direito, pois esta legislacdo lhe
davam voz e vez perante uma sociedade que ndo as reconhecia.

Em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) traz em seus autos
mais um grande passo no que concerne a educacdo, esta vem afirmar os direitos ja adquiridos
pela Constituicdo Federal 1988, destacando a Educag@o Infantil como primeira etapa da
Educacdo Basica para criangas de 0 a 6 anos de idade.

Sobre os avangos da legislagdo com destaques para o atendimento a crianga no Brasil,

Cerisara (2002) menciona:

Vale destacar que a LDB foi construida tendo por base a Constituicdo de 1988 que
reconheceu como direito da crianga pequena o acesso a educagdo infantil em creches
e pré-escolas. Essa lei colocou a crianga no lugar de sujeito de direitos em vez de
trata-la, como ocorria nas leis anteriores a esta, como objeto de tutela. Nesta mesma
direcdo, a LDB também pela primeira vez na histéria das legislagdes brasileiras
proclamou a educagdo infantil como direito das criangas de 0 a 6 anos e dever do
Estado (p. 328).

Com a garantia de oferta em creches e pré-escolas, as criancas de 0 a 6 anos de idade
passam a ter direitos sob a educagdo e o que antes era um direito da familia para que
pudessem trabalhar agora ¢ direito da crianca. Tal fato acaba por distinguir as questdes de
assistencialismo, uma vez que com direito a educagdo a crianga ndo receberia um atendimento

somente baseado aos cuidados médicos e alimenticios.

’ A Lei 11.274 de 2006 institui a matricula obrigatoria da crianga de 6 anos no Ensino

Fundamental, tendo em vista a ampliacdo deste. Neste mesmo sentido, apds a aprovacao desta lei, a
Educac@o Infantil passa a ser considerada um espacgo de atendimento para criangas de 0 a 5 anos.
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Cabe ressaltar que a Educac@o Infantil sendo inserida na primeira etapa educacional
brasileira, deixa de ser mantida pela Assisténcia Social como vinha sendo ¢ passa a ser gerida
pelas secretarias educacionais, unificando as questdes do cuidar e do educar.

Nesse momento, no contexto historico do carater educacional das creches e pré-
escolas, comeca-se a intensificar discussdes em relagdo ao termo como sendo praticas
indissociaveis, surgindo assim o bindmio cuidar ¢ educar como forma de igualar as condi¢des
vivenciadas na historia da Educagdo Infantil brasileira.

Didonet (2011, p.13), ao discorrer sobre os cuidados na primeira infancia, enfatiza o

cuidar e o educar como inseparaveis:

Educar e cuidar, duas a¢des separadas na origem dos servigos de atengdo a crianga
pequena, tornam-se, aos poucos, duas faces de um ato unico de zelo pelo
desenvolvimento integral da crianga. Cuidar e educar se realizam num gesto
indissociavel de atengdo integral. Cuidando, se educa. Educando, se cuida.
Impossivel um sem o outro.

Em relacdo a isso, Bujes (2001, p. 16) ressalta que muitas vezes o cuidar e o educar
tém sido reproduzidos de forma limitada, prezando somente por questdes basicas do bem estar
fisico da crianga. Para a autora, a institui¢do de Educagdo Infantil:

[...] tem obrigagdo de prover ambientes acolhedores, seguros, alegres, instigadores,
com adultos bem preparados, organizados para oferecer experiéncias desafiadoras e
aprendizagens adequadas as criancas de cada idade. Assim, cuidar inclui
preocupagdes que vao desde a organizacdo de horarios de funcionamento da creche
compativeis com a jornada de trabalho dos responsaveis pela crianga, passando pela

organizacdo do espago, pela atengdo aos materiais que sfo oferecidos como
brinquedos [...].

Com isso, podemos perceber que as necessidades da crianga vdo muito além das
preocupacdes com alimentagdo, saude e higiene. Contudo, isso ndo significa dizer que esses
por sua vez ndo precisam estar inclusos por lacos de afetividade, haja vista que as interagdes
entre o adulto/professor e a crianga sdo, muitas vezes, mediadas pela interacdo afetiva. Sendo
assim, a crianga também precisa de atencdo, carinho e seguranga, enfim, cuidar e educar
precisam estar voltados para as necessidades formativas da infancia.

Conquistado os varios direitos da crianga, dentre eles o acesso a Educacdo Infantil, as
atengOes se voltam para a forma de atendimento a ser realizado e quais praticas pedagdgicas
adotar para o desenvolvimento pleno da infancia. Para tais questdes, ¢ que foram elaborados
documentos que passaram a nortear o trabalho pedagogico realizado nas instituigdes, estes
tinham como objetivo mediar a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas por meio das

praticas pedagdgicas adotadas.
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Dentre estes documentos, cabe destacar o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI) elaborado em 1998 pelo Ministério da Educagdo (MEC) por
profissionais da area educacional, com o objetivo de contribuir para a implementacdo de
praticas educativas de qualidade nos Centros de Educacdo Infantil em todo o pais. Além desse
documento, em 2009, foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil (BRASIL, 2009), reorganizada pela Resolu¢do n® 05 de 2009 que tem como intuito

auxiliar no processo de organizagdo das propostas pedagogicas na Educacdo Infantil. Para tal,

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil articulam-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica e reunem principios,
fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educagdo, para orientar as politicas publicas e a elaboracao,
planejamento, execucdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas e curriculares de
Educacdo Infantil (BRASIL, 2010, p.11).

Outro ponto relevante desse documento refere-se aos subsidios apresentados em seus
escritos que buscam direcionar o atendimento nas institui¢des, tragando caminhos a serem
seguidos, bem como a busca pelo desenvolvimento integral das criangas, além da qualidade
do ensino mediado pela pratica de profissionais qualificados para tal, o que pressupde uma
formacao especifica para esse campo e atuagao.

Com relagdo a formagdo dos profissionais da Educacdo Infantil, esta previsto em lei
que esta se dara mediante uma gradua¢do em cursos superiores de licenciatura ou a na
modalidade normal em nivel médio, conforme podemos constatar na LDB 9394/96 em seu

artigo 62°

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Essa exigéncia se deu devido a precaria ou nenhuma instru¢do das pessoas que
atendiam o publico infantil. Historicamente, o atendimento a essa faixa etdria era realizado
por pessoas com pouca ou nenhuma formagao, iniciou-se pelas maes mercenarias que, como
descrito anteriormente, cuidavam de um grande niimero de criangas em suas casas, passando
por senhoras religiosas e caridosas até por profissionais da saude ou, até mesmo, pela questao
materna, momento esse em que mulheres eram selecionadas por possuirem habilidades
maternas, ou seja, facilidade em lidar com a crianga pequena pelo fato de serem maes. Esse

era o quesito principal para as pessoas que se propunham a atuar na educacdo da infancia.
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Com o reconhecimento das instituigdes como centros educacionais ¢ os olhares
voltados pra o desenvolvimento integral das criangas surgem as discussdes relacionadas a
importancia da formagdo do profissional atuante nestas instituicdes que, pé6s LDB, passa a
exigida uma formagao especifica na area.

No entanto, o que se pode notar, ¢ que esta legislacio deixa falhas quanto a formagao
docente, pois além de mencionar a graduagdo, em nivel superior, a mesma destaca que a
atuacdo na Educacgdo Infantil também podera ser exercida com uma instrugdo minima em
nivel médio (antigo curso de Magistério), ou seja, apesar de todos os avangos ja conquistados,
ainda vivemos alguns retrocessos, haja vista a grande relevancia de se formar um profissional
que tenha conhecimentos tedricos e praticos em relagdo a infincia em nivel superior nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia. Mas, temos observado que ¢ comum a existéncia de
profissionais com pouca formagao ainda hoje atuando em turmas de creches e pré-escolas em
varias regides de nosso pais.

Sem duvidas, essa triste realidade de certa forma torna a Educagdo Infantil ainda hoje,
como algo que poucos acreditam, caracterizada no passado como assistencialista, na
contemporaneidade vive os resquicios deixados pela, entdo, amarga historicidade da
Educacdo Infantil, pois ainda ¢ grande o nimero de conceitos em relagdo aos centros
educacionais como meros locais de guarda, que prezam pelos cuidados basicos da crianga,
como destaca o historiador Kuhlmann Jr. (2000).

De certa forma, isso se explica na formagdo dos profissionais, que por um lado contam
com uma formac¢ao minima e por outro com a discriminagdo em torno de sua profissdo. A
ardua dificuldade que se tem em reconhecé-lo como professor.

Diante do que foi abordado ¢ nitido os grandes passos que foram dados e
conquistados, porém, muitos ainda sdo os desafios a serem enfrentados em prol de melhorias.
Conforme apresentado, ao longo desse breve historico, vimos a conquista de muitos direitos
que reconheceram a crianga como pensante ¢ pertencente a sociedade. No entanto, na
contemporaneidade vemos esses direitos serem, de certa forma, ignorados, pois mesmo que
conquistados e estando presentes em leis, nem sempre sdo efetivados e muitas das legislagdes
fizeram e fazem a diferenca para as praticas pedagdgicas, mas infelizmente nem todas saem
do papel ou sdo oferecidas da forma como deveriam. Diante disso o Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC) afirma que:

As criangas tem o direito de estar numa escola estruturada de acordo com uma das
muitas possibilidades de organizacdo curricular que favoregam a sua insergao critica

na cultura. Elas tem direito a condi¢oes oferecidas pelo Estado e pela sociedade que
garantam o atendimento de suas necessidades basicas em outras esferas da vida
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econdmica e social, favorecendo mais que uma escola digna, uma vida digna’
(BRASIL, 2006, p. 21).

E perceptivel a relevante especificidade da fungdo atribuida & Educagio Infantil, pois
possibilita a crianga o aprendizado, conhecimento de mundo, interagdo ¢ a socializagdo com a
sociedade por meio das experiéncias vivenciadas. Dessa forma, a Educagdo infantil precisa

ser vista e reconhecida como fundamental ao desenvolvimento da crianga por toda sociedade.

2 A FUNCAO DA EDUCACAO INFANTIL E A RELACAO COM AS FAMILIAS

Como vimos anteriormente, a educacdo das criangas passou por intimeras
transformacoes. Nesse contexto, além da crianga ser reconhecida como sujeito de direitos,
outras conquistas foram alcancadas como, por exemplo, o direito de ter acesso ao ensino
publico e a educacdo compartilhada entre a familia e a sociedade.

Dessa maneira, a educacdo da infincia ganha espago e seu publico passa a ser
atendido em instituicdes denominadas como Centros de Educagdo Infantil, iniciando
discussdes em torno do papel e fungdo dessa instituicdo. A relagdo construida entre a familia e
a institui¢do educacional também fomenta reflexdes, uma vez que, esse vinculo se perpetua
desde seu surgimento na sociedade (NOGUEIRA, 2006).

No entanto, se tornam mais concretas com a promulgacdo da Constituicdo Federal de

1988, em seu artigo 205 dispde:

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (Grifo nosso).

A partir desse momento ficam sob suas responsabilidades (familia/institui¢do)
compartilhar tanto os cuidados basicos infantis como quanto a educacdo das criangas. Desde
entdo, a familia passa a dividir a educacdo de seus filhos com as instituicdes onde estdo
inseridos.

A familia e a instituicdo de Educagdo Infantil trazem um histérico de constantes
mudangas, que ocorreram no decorrer da trajetéria percorrida pela educacdo da infancia.
Mudancgas essas, que vao desde seu surgimento numa perspectiva assistencialista até a
contemporaneidade, em que se discutem a importancia dessa relacdo e a participagdo da
familia no contexto educacional, assim como as visdes acerca da fungdo social do espaco de

atendimento infantil (a creche e/ou pré-escola).

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 134-163.



145

Rocha (2003, p. 02), ao discutir a Educacdo Infantil em corresponsabilidade com a
familia, afirma que ¢é imprescindivel refletir sobre uma politica de educagdo da infancia. Para
isso, a autora ressalta que:

[...] as instituigdes que passam a ser co-responsaveis pela crianga, nestes novos
espacos coletivos necessitam redimensionar suas fungdes frente a estas mudangas,
assumindo uma posi¢do de negagdo, seja dos projetos de cunho custodial atrelados a
perspectivas educacionais higienistas e moralizadoras, seja dos projetos de
“preparacdo para o futuro” que pretendem uma escolarizagdo precoce preocupada
com a inser¢do na escola de ensino fundamental. A educagido infantil tem uma
identidade que precisa considerar a crianga como um sujeito de direitos, oferecendo-

lhe condi¢bes materiais, pedagogicas, culturais e de saude para isso, de forma
complementar a acdo da familia.

Ao inserir a crianga em um contexto fora do familiar, ¢ essencial pensar nesse espago
como complementar a acdo da familia, com fung¢des voltadas ao pleno desenvolvimento da
crianca. Para que isso ocorra, a fungdo da instituicdo ndo se volta somente aos cuidados com
higiene, satde e alimenta¢do, nem para os locais de guarda utilizados por maes trabalhadoras
que ndo tém com quem deixar seus filhos e, muito menos, para que as criangas sejam
escolarizadas precocemente.

Esse ambiente precisa ser pensado de forma substancial, englobando o cuidar e o
educar de modo a complementar a educacdo familiar, oferecendo para isso profissionais com
uma formagdo de qualidade preferencialmente em Nivel Superior ¢ uma estrutura que
contemple as especificidades atribuidas a essa fase educacional, pois ndo basta apenas inserir
a crianga na creche, ¢ necessario que ocorra significagdes em suas vivéncias para que elas
sejam construtivas. “A oportunidade de acesso a EI de qualidade ¢ um direito da crianca e
constitui um beneficio que n3o pode ser medido somente por resultados futuros, mas
principalmente pelas vivéncias que proporciona a crianca naquela fase de sua vida”
(CAMPOS et.al, 2011, p.18).

Kramer (1999, p. 01) ao mencionar a creche e a pré-escola como modalidades de

Educacao Infantil destaca que:

O trabalho realizado no seu interior tem carater educativo e visa garantir assisténcia,
alimentacdo e seguranga com condi¢gdes materiais ¢ humanas que tragam beneficios
sociais e culturais para as criangas (...) A educagdo infantil tem papel social
importante no desenvolvimento humano e social.

A referida autora, ao destacar a importancia da Educacao Infantil, faz referéncia a uma

pesquisa realizada por Campos (1997) em alguns paises. Nessa pesquisa, os resultados
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obtidos demonstram que a frequéncia a essa fase educacional favorece o desenvolvimento
infantil e também o desempenho escolar posterior das criangas (KRAMER, 1999).

Diante disso, o desenvolvimento humano se configura como fungdo social da
Educacdo Infantil, evidenciando a grande relevancia dos trabalhos realizados na rotina dessas
institui¢des. Cabe ressaltar que ndo faz parte de suas peculiaridades preparar para o ensino
posterior, no entanto, esse fator pode ser decorrente das praticas pedagogicas exercidas nesta
etapa educacional.

Em relagdo a sua fungdo social, e ao encontro das defini¢cdes expostas pelas autoras
(KRAMER 1999; ROCHA 2003), a lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB/96)
ressalta no artigo 29° que a Educago Infantil “[...] tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social, complementando a agdo da familia e da comunidade”.

Nesse sentido, a funcdo social das instituicdes destinadas ao publico infantil ¢
caracterizada como um lugar seguro, acolhedor, estimulador e educativo, que proporciona
aprendizagens diversas (humana, social e cultural) por meio das interacdes e das experiéncias
pelas criangas vivenciadas neste espaco, que por sua vez deve contemplar o desenvolvimento
integral da crianca em conjunto com a familia.

No que se refere a educacdo compartilhada da crianga entre a familia e a instituigdo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEIS), em seu artigo 7°
ressalta que:

Na observancia destas Diretrizes, a proposta pedagogica das instituigdes de
Educacdo Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua fungdo
sociopolitica e pedagogica:

(...) II - assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a educagéo e
cuidado das criancas com as familias (BRASIL, 2010).

A importancia e a necessidade do didlogo e da parceria entre instituicdo e familia
responsaveis pelo cuidado e educagdo das criangas, se construiu no decorrer das conquistas
alcancadas, pois com o sentido de infancia estabelecida e com as perspectivas centradas na
crianga, acabam sendo reconhecidas como pertencente a uma sociedade, comeca a se pensar
em ideais para o bem estar delas.

Cabe salientar que, inicialmente, a educagdo das criangas era dever somente da
familia, ficando sob sua responsabilidade, além da educacdo, os cuidados com higiene, satde
e alimentacdo. Posteriormente a estes fatos, por diversos fatores, como a organizagdo da

sociedade, mudancas na estrutura familiar, entre outros. As familias foram levadas a dividir as
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responsabilidades com os locais de guarda de atendimento a infancia. No entanto, esse
atendimento se delimitava somente aos cuidados basicos higienistas.

Na contemporaneidade, a participa¢do das familias tem sido cada vez mais almejada,
discussdes em torno do desinteresse da familia, melhor desempenho das criangas, fracasso
escolar sdo algumas das tematicas discutidas na area (POLONIA; DESSEN, 2005; FILHO,
2000, BHERING; NEZ, 2002)

Filho (2000, p. 46) ao abordar a importancia da relacdo familia e a escola menciona

que:

Ha uma clara consciéncia da importancia da familia na educagao (...) Ha, no entanto,
uma constante: a relagdo entre escola e familia €, sempre, relacionada as mudangas
sociais em curso, a vida na cidade e a necessidade do concurso de ambas para a
formagdo do cidadao-trabalhador, higi€nico e ordeiro.

O autor destaca que a educagdo dos filhos muitas vezes ¢ vista e avaliada pela familia
somente como meio para inser¢do no mercado de trabalho. Contudo, reconhecer a
importancia dada a educacdo em outros aspectos, o autor afirma ainda que. “A escola deve
completar a tarefa do lar (...) A acdo da familia ¢, no entanto uma a¢do complementar a da
escola e a ela subordinada, porque se desconfia da competéncia da familia para bem educar”
(FILHO, 2000, p.46).

Polonia e Dessen (2005, p. 305) ao mencionarem a influéncia da familia e da

institui¢do educacional no desenvolvimento humano destacam que:

Enquanto a escola estimula e desenvolve uma perspectiva mais universal e ampliada
do conhecimento cientifico, a familia transmite valores ¢ crengas e, como
consequéncia, os processos de aprendizagem e desenvolvimento se estabelecem de
uma maneira coordenada.

Contudo, conforme as autoras, no contexto familiar é necessario “[...] criar um
ambiente propicio para a aprendizagem escolar, incluindo acompanhamento sistematico e
orienta¢des continuas em relagdo aos habitos de estudos e as tarefas escolares” (POLONIA,;
DESSEN, 2005, p. 307).

Evidencia-se que ao compartilhar a educacdo das criangas, cada uma dessas instancias
(familia/escola) possui distintos papéis que se complementam. Sendo assim, compete somente
a instituicdo educacional o estimulo a aprendizagens de contetidos escolares, a familia precisa
participar ativamente nesse processo e, no caso da Educacdo Infantil, tal participacdo diz

respeito a compreensdo do papel da creche na educacdo e desenvolvimento do bebé e/ou da
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crianga pequena. Infelizmente, isso nem sempre ocorre, pois muitas familias acabam
designando essa fungdo somente a instituigao.

Nessa diregdo, a instituicdo educacional acaba assumindo responsabilidades dos pais,
uma vez que, como citado, esses papéis na educacdo das criangas acabam invertendo-se. Nao
consideramos que seja papel da escola uma acdo efetiva na pratica da educagdo moral das
criangcas sob pena de ndo atingir seus objetivos centrais do acesso ao conhecimento
acumulado ao longo da historia pela humanidade, contudo, reconhecemos que a institui¢ao de
Educacao Infantil ou escolar tem uma fung@o importante nesse processo, mas nao definitiva.

Quando as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 2010) reconhecem a guarda compartilhada desta educagdo, entende-se que ¢
preciso criar parcerias para o bem estar infantil e ndo uma transferéncia dos papéis sociais de
cada instancia (escola-familia). Tal problematica corresponde a fatores fortemente ligados as
constantes mudangas ocorridas na sociedade e, principalmente, relacionadas as questoes
socioeconomicas.

Ao mencionar as parcerias necessarias entre ambas instancias, cabe evidenciar como
estdo sendo estabelecidas essas relagdes, que apesar de ndo ser algo recente, ainda ndo se
concretizou de maneira efetiva, pois ainda enfrentam-se muitas problematicas, ora acabam
ndo incentivando a abertura para que as familias tenham uma participagdo mais ativa, ora por
parte das familias que possuem cada vez menos tempo para acompanhar o desenvolvimento
dos filhos no que diz respeito as atividades realizadas/propostas no espago da creche.

Bhering e Nez (2002, p. 69), ao analisarem o envolvimento de pais na creche e
discutirem as possibilidades/dificuldades dessa parceria, evidenciam que:

A crianga parece ser o tnico elo de ligagdo entre creche e familia. E através da
crianga que os pais ficam sabendo o que acontece na creche; e que as professoras
conhecem o que acontece dentro de casa das criangas [...] Pais e creche s6 mantém
uma relagdo mais aberta ¢ um contato mais direto quando algo acontece com a
crianga [...] Desta forma, o envolvimento dos pais com a institui¢do sé acontece
quando sdo solicitados ou de acordo com as necessidades da crianga. A creche, por
sua vez, assume esta responsabilidade de forma enfatica, excluindo os pais das
decisdes e comunicando-os sobre o que acontece com a crianga somente quando ¢
estritamente necessario, ou quando a creche, ndo consegue, sozinha, resolver
problemas relacionados a crianca (geralmente problemas de satde e
comportamento).

A partir dessa constatacdo, além dos dados dessa relagdo apresentados pelas autoras, ¢
possivel observar que uma relagdo mantida por meio de bilhetes ou reunides esporadicas
realizadas ao longo do ano ndo pode ser considerada como elemento integrador da familia
com a instituicdo infantil. Em suma, a experiéncia da pratica vem demonstrando que, na

r

maioria das vezes, ¢ assim que a participacdo dos pais vem ocorrendo na creche e essa
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realidade pode ser descrita como casualidades que apresentam-se quando acontece algo com a
crianga que professores, coordenadores e diretores nao conseguem lidar. Como, por exemplo,
em casos de doenga e reclamagdes do comportamento.

Por outro lado, ainda ha familias (ainda que em menor nimero) que reconhecem a
importancia de sua participacdo para o bom desempenho escolar da crianga. Muitas familias
mostram certa preocupagao em relacdo a sua pouca participagdo na vida educacional de seus
filhos e fazem o possivel para estar acompanhando com maior frequéncia (TEIXEIRA, 2013).

Nessa perspectiva, de acordo com o que se evidencia, nota-se que a familia possui a
compreensdo de sua influéncia na parceria com a instituicdo educacional. Entretanto,
indagamos: Serd que a fungdo atribuida ao contexto escolar e, especificamente, a Educacao
Infantil ¢ compreendido pelas familias?

Anseia-se, por meio desse estudo, desvelar os principios que regem o ideario familiar
sobre o papel atribuido ao fato de seus filhos terem uma vaga na Educacdo Infantil,
frequentarem esse espaco e, mais especificamente, observar se os pais t€m a percepgdo de que
esse momento da vida da crianga ¢é relevante para sua aprendizagem e desenvolvimento
integral.

Contudo, compreender a finalidade da fun¢do social que a institui¢io de Educacdo
Infantil representa no contexto familiar, como embasamento tedrico-metodologico desse

artigo.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esse estudo tem como fundamento compreender o papel atribuido a Educac@o Infantil
(creche) na perspectiva das familias que possuem filhos matriculados em uma institui¢do
publica do municipio de Navirai/MS.

A abordagem metodologica adotada para a coleta e tratamento dos dados foi a
pesquisa qualitativa, por permitir o acesso e descricdo da situaclo investigada pelo
pesquisador de forma mais natural e abrangente.

Autores como Silveira e Cordova (2009, p. 31) afirmam que:

A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim,
com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizagdo
[...] Os pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam explicar o
porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas ndo quantificam os
valores e as trocas simbodlicas nem se submetem a prova de fatos [...] Na pesquisa
qualitativa, o cientista € a0 mesmo tempo o sujeito e o objeto de suas pesquisas. [...]
A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que nao
podem ser quantificados, centrando-se na compreensio e explicacdo da dinamica das
relagdes sociais.
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Nesse entendimento, os estudos qualitativos podem ser conceituados métodos que
podem ser desenvolvidos com o intuito de compreender os mais diversos aspectos da
sociedade. De modo comum, os instrumentos de estudo geralmente sdo pessoas ou objetos e
sua finalidade ¢ entender a realidade e vivéncias dos sujeitos de forma ndo quantificadas.

Bogdan e Biklen (1994, p.47) afirmam que a investigacdo qualitativa possui cinco

caracteristicas, sendo elas:

1-[...] a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal. [...] 2. A investiga¢do qualitativa é descritiva [...] 3. Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos [...] 4. Investigadores qualitativos tendem a analisar
os seus dados de forma indutiva [...] 5. O significado é de importdncia vista na
abordagem qualitativa (Grifos do autor).

Segundo os autores, a pesquisa qualitativa ¢ descritiva, coloca o pesquisador como
ferramenta preponderante e o ambiente como fonte de dados, uma vez que os investigadores
qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com o conjunto a ser
estudado, ou seja, possuem um contato mais direto com o contexto, pois veem uma
significancia maior no processo da pesquisa do que nos resultados finais obtidos.

Na pesquisa qualitativa o objetivo ¢ compreender o que os sujeitos experimentam,
vivenciam, estruturam, como interpretam as suas vivéncias. Par tal, o processo empirico desse
tipo de abordagem metodoldgica envolve dados que podem ser obtidos por meio de
entrevistas, questiondarios, notas de campo, fotografias, videos, memorandos, entre outros.

Assim, os dados coletados sdo utilizados como fonte direta de informagdes sobre a
situacdo e/ou fendmeno estudado, onde as estratégias se traduzem nas atividades de interagoes
que ocorrem durante o processo da investigagao.

O direcionamento das agdes se fez no intuito de responder aos seguintes objetivos

especificos:
Quadro 01: Relagio entre os objetivos especificos e os instrumentos empregados para atingi-
los.

OBJETIVOS Instrumento de coleta dos dados
Caracterizar o historico da Educagio Infantil. Levantamento bibliografico

Identificar fatores que regem o acesso a creche
bem como a permanéncia nesse espago.

Descrever e analisar a percepgdo das familias em Entrevista com as familias
relacdo as possiveis contribui¢cdes da Educacdo
Infantil para o desenvolvimento dos filhos.

Fonte: Elaborado pelos autores, 2015.
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Para atingir a relacdo de objetivos descrita acima, nos debrucamos no trabalho de
campo a partir das seguintes fases de elaboracdo da pesquisa:

(1) Aprofundamento de leitura e constituicio de um referencial tedrico-
metodologico: para isso, o estudo contou com uma pesquisa bibliografica, que foi utilizada
como embasamento para a escrita da parte tedrica apresentada no artigo. Esse estudo foi
realizado em varios trabalhos que abordavam a tematica e teve como proposito contribuir para
melhor entendimento do assunto.

Marconi e Lakasto (2003, p.157) afirmam que “A pesquisa bibliografica ¢ um
apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de importancia, por
serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema”.

(2") Contato com a Geréncia Municipal de Educacdo (GEMED) para solicitacio:
com o quadro teorico finalizado, entramos em contato com a GEMED local para requerer a
adesdo da proposta de estudos junto ao Centro Municipal de Educacdo Infantil — CMEI —
devido a questdo de que precisivamos desse contato antes de ir a campo.

No que se refere a coleta de dados, a principio houve a possibilidade de realizarmos os
estudos em uma institui¢do que estava em processo de inauguracdo, o que viria a melhor
contribuir para o trabalho, tendo em vista que o anseio a inser¢do na Educacdo Infantil
poderia ser melhor compreendido, uma vez que ndo havia nenhum vinculo efetivado com a
instituicdo. No entanto, devido a impossibilidade por parte da secretaria de educagdo no
fornecimento de dados necessarios para a coleta das informagdes pretendidas, ndo foi possivel
realizar-se dessa forma.

(3") Identificacdo da instituicio de Educacio Infantil colaboradora: a coleta de
dados realizou-se em uma instituicdo municipal que denominaremos nesse artigo como
“Crianga Feliz”. Ressaltamos que a escolha foi pessoal e ocorreu devido a alguns fatores que
consideramos relevante para o desenvolvimento da pesquisa, tais como, a experiéncia de
estagio extracurricular por 2 anos consecutivos realizado pela primeira autora e por ter
conhecimento de que algumas criancas que estdo matriculadas nesta institui¢do estavam
inseridas desde o bergario 1.

(4") Elaboracio do roteiro de entrevista semiestruturado: Esse momento pode ser
considerado como um dos mais apreensiveis na realizacdo do trabalho de campo, pois nas
perguntas que compuseram o roteiro foram propostas uma interagdo com as familias que
buscasse respostas para as indagagdes e inquietagdes presentes na possibilidade de conhecer a

perspectiva delas sobre o papel da Educacdo Infantil.
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Dessa forma, foram elaboradas 11 perguntas especificas relacionadas a fungdo e a
percepcao dos pais sobre o papel social da creche.

(5") Teste piloto: Apesar dos muitos estudos realizados acerca de como lidar com a
entrevista semiestruturada, ainda foi com grande dificuldade que a entrevista piloto foi
realizada. Nesse sentido, foi possivel vivenciar a importdncia que essa etapa tem para o
pesquisador no processo de coleta de dados, uma vez que por meio dessa experiéncia ¢
possivel verificar os pontos a serem corrigidos no intuito de melhorias, tanto para o roteiro
quanto para a forma como ¢ desenvolvida no que se refere a desenvoltura do entrevistador.

Manzini (2003, p.20) afirma que “[...] a entrevista piloto pode ndo s6 auxiliar na
adequacdo do roteiro, mas também servir a entrevistadores com pouca experiéncia se
familiarizarem com a arte de entrevistar”.

Cabe evidenciar que apos a realizagdo da entrevista foi possivel identificar pontos que
poderiam ser melhor explorados na entrevista com as familias. A necessidade de incluir ou até
mesmo, complementar as perguntas no momento da entrevista, a relagdo assim como a
reflexdo apds a entrevista piloto. Sendo assim, nota-se que o teste piloto € importante tanto no
processo de coleta de dados quanto para o resultado final da pesquisa.

(6") Entrevista com as familias: Esse momento ocorreu com 4 familias, sendo 2 do
bergario e 2 do maternal. O critério utilizado para selecdo dessas familias esta relacionado a
frequéncia, sendo assim foram entrevistadas 2 familias que possuem filhos matriculados e que
sd0 assiduos e 2 familias que ndo sdo frequentes.

Em relacdo a entrevista semiestruturada Trivifios (1987, p. 146) destaca que esta tem
como particularidade “[...] questionamentos basicos apoiados em teorias e hipdteses que
interessam a pesquisa, e que, em seguida oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante”.

Manzini (1991, p. 154) ressalta que “Geralmente, a entrevista semi-estruturada esta
focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstdncias momentaneas a entrevista”.

Para o autor, a entrevista semiestruturada por meio de roteiros tem como
especificidade a formulagdo de perguntas basicas e objetivas que podem ser respondidas de
forma mais livre, podendo o entrevistador acrescentar perguntas ao decorrer da entrevista
conforme surgirem novas indagacdes, pois neste tipo de entrevista ha uma interagdo social
com o sujeito, ou seja, entrevistador e entrevistado ficam frente a frente (MANZINI, 2003).

(7" Transcricao da entrevista, cruzamento e analise dos dados: Em suma, a

experiéncia do contato com as familias possibilitou a identificacdo da visdo predominante
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sobre a fungdo da creche e serdo destacadas a partir de categorias emergentes da entrevista
realizada, como poderemos verificar nos proximos topicos.
4.1 Caracterizacio das familias

Com o intuito de aprimorar a pesquisa, consideramos necessario configurar os perfis
das familias entrevistadas, como demonstra o quadro 02 e que serdo melhor detalhadas
abaixo. Para isso as familias serdo identificadas de acordo com o critério da escolha para a
entrevista. Sendo assim, as familias com filhos frequentes na institui¢do serdo identificadas
como FAMILIA FRE. 01 ¢ FAMILIA FRE. 02, ji as nio frequentes como FAMILIA
FAL. 01 ¢ FAMILIA FAL. 02:

Quadro 02: Caracterizagdo das familias de bergario e maternal participantes da pesquisa

FAMILIA NUMERO DE RENDA MENSAL | ESCOLARIDADE
FILHOS
FAMILIA FRE. 01 01 04 a 05 salarios | Cursando Ensino
bercario minimos Superior
FAMILIA FAL. 01 02 05 a 06 salarios | Cursando Ensino
bercario minimos Superior
FAMILIA FRE. 02 01 04 a 05 salarios | Ensino Médio
maternal minimos Completo
FAMILIA FAL. 02 02 Olsalario minimo Ensino Médio
maternal Incompleto

Fonte: Elaborado pelos autores, 2015.

FAMILIA FRE. 01 — A mie de 19 anos foi quem nos concedeu a entrevista, ela é
casada e possui 01 filho de 10 meses. Pai ¢ Mae trabalham fora do lar e constituem renda
familiar de 04 a 5 salarios minimos, quanto a escolaridade, a mie cursa o Ensino Superior
(Pedagogia), o pai possui o Ensino Médio. A familia reside em um bairro proéximo a
instituigdo.

FAMILIA FRE. 02- O pai de 30 anos foi quem entrevistamos, ele é casado e possui 01
filho de 04 anos de idade. Pai ¢ mae trabalham fora do lar e constituem uma renda familiar de
4 a 5 salarios minimos. Em relagdo a escolaridade, os dois possuem Ensino Médio completo,
residem em um bairro considerado longe da institui¢do na qual o filho estd matriculado.
FAMILIA FAL. 01 — A mée de 23 anos concedeu-nos a entrevista. Ela ¢ solteira e tem 02
filhos, sendo um de 07 anos ¢ outro de 01 ano que é quem frequenta a instituigdo. A mae
reside com os pais no centro da cidade, trabalha fora do lar, juntos possuem renda familiar de

05 a 06 salarios minimos e no momento esta cursando o Ensino Superior (Pedagogia).
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FAMILIA FAL. 02 — A mie de 20 anos foi quem entrevistamos. Ela é casada e tem 02
filhos, 0 menor com 7 meses ¢ a maior com 3 anos de idade que € quem esta matriculada na
creche. Residem em um bairro préximo a institui¢do, ndo trabalha fora do lar, sendo que a
renda familiar ¢ obtida por meio do emprego do pai, que recebe 1 salario minimo. Em relagao

a escolaridade o pai possui 0 Ensino Médio e a made o Ensino Médio incompleto.

4 PERSPECTIVAS SOBRE A CRECHE EM ANALISE

Durante a realizagdo das entrevistas buscamos identificar a opinido dos pais no que diz
respeito aos fatores que regem o acesso a creche, bem como a permanéncia nesse espago ¢ a
percepcao das familias em relagdo as contribuicGes da Educagdo Infantil para o
desenvolvimento dos seus filhos. Nessa direcdo, foi possivel identificar no discurso dos
sujeitos entrevistados alguns posicionamentos que revelam questdes ligadas a socializacdo das
criangas e a interacdo com o ambiente educacional (FRE. 01, FRE. 02 ¢ FAL. 01), como
também aspectos do assistencialismo, pois houve respostas direcionadas a importancia do
espago da creche para que os pais possam trabalhar (FAL. 02).

Como se verifica, a maioria dos pais, a0 menos na teoria, caracterizam que o acesso a
esse espaco possibilita um maior desenvolvimento da crianga.

Ao analisar as respostas das familias no que diz respeito as atividades desenvolvidas
na instituicdo, notamos que foram breves ¢ sem muitos esclarecimentos sobre a proposta de

trabalho da Educagdo Infantil, conforme podemos observar em seus relatos:

[...] Ele brinca, ele come, ele faz atividade [...] para ele brincar com tinta, com
bola, com coordenagdo motora [...] (FRE. 01).

Eu acho que ela tem um horario que ela faz atividade, deve ter também o horario
dela que ela brinca [...] (FAL. 02).

[...] Eles chegam tomam um leitinho, ai come, ai tem a hora da recreagdo deles, que
eu acho que vdo no sol, brincam né, saem da sala de aulal...] aprendem
musiquinha/...] aprendem a bater palmas [...] (FAL. 01).

E notavel que mencionam a rotina da instituigio para definir as atividades
desenvolvidas na creche e as afirmag¢des fazem referéncias a questdes de higiene, saude e
alimentagdo. Dentre as quatro familias, apenas FRE .02 demonstra ter um breve entendimento
da pratica educativa, pois destaca que as professoras trabalham diariamente alguns

conhecimentos, mas ndo especifica o que exatamente.
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De modo geral, a partir dessa compreensdo inicial, podemos inferir que a instancia
familiar ainda ndo possui uma ideia consolidada em relagdo as praticas pedagdgicas
desenvolvidas na instituicdo, uma vez que em seus relatos ¢ evidente a falta de defini¢do do
que ¢ desenvolvido no tempo em que as criangas passam nos Centros Integrados de Educacéo
Infantil (CIEI).

As maes que possuem filhos em bercario mencionam que apesar do pouco tempo que
seu filho estd inserido na instituicdo ja conseguem perceber mudangas significativas.
Apontam o estimulo que o convivio com as demais criangas proporciona para esse
desenvolvimento, fator também apontado pelas familias de criangas do maternal, como
declaram:

Acho que andar, meu filho mesmo esta vendo os amiguinhos dele andar, ele sai

engatinhando correndo, e ele ja quer ficar de pé sozinho, ja tem iniciativa de andar,
eu acho que isso é um desenvolvimento maravilhoso. (FRE. 01)

O desenvolvimento dele [...] ele aprendeu a conviver com outras criangas, ele é bem
comunicativo, acho que é pelo fato de ter bastante crian¢a da mesma idade na sala
delef...] (FAL. 01)

Sabemos que as relagdes entre as familias e a creche sdo bem mais faceis de ocorrer
quando comparada a outras etapas do ensino. Essa realidade ¢ possivel em decorréncia do
contato entre pais e professoras em momentos de intera¢do, como a recepcdo da crianga na
porta da sala de aula. Nessa dire¢do, ao serem questionadas sobre a relagdo com a creche,
todas descreveram possuir um bom contato com a instituigdo a partir dos seguintes pontos: a)
falta de problemas com as professoras; b) o tratamento que o filho recebe; ¢) reunides que
participam e; d) assuntos diversos relacionados aos filhos.

Ao interpretarmos a “boa relagdo” com a creche, chamamos atengdo para fato de que
isso deve-se, no ideario dos pais, a questdo de guarda e protecdo das criangas, ou seja, elas sdo
bem cuidadas.

Maistro (1999, p. 51) aborda que “[...] a participagdo das familias na creche, para as
duas institui¢des, se reduz ao espago de reunido de pais. Isso evidencia que a compreensdo do
que € participar parece restringir-se a "vir quando sdo chamados" pela institui¢do [...]”, o que
revela a relagdo superficial mantida por ambas as partes ¢ que, ao que tudo indica, parece
existir no caso pesquisado.

Bahia, Magalhaes e Pontes (2011, p. 18) consideram que esse tipo de participagdo nao

¢ positiva, haja vista que:
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Em uma educa¢do que tem como foco a crianga, os servigos sdo integrados a

7

familia, para tanto ¢ necessario espago para o dialogo, para as relagdes, para a
participagdo, para a educagao, e envolve criangas, professores e familiares. Portanto,
sendo a creche um dos contextos de desenvolvimento da crianga ¢ de formagdo de
cidadaos responsaveis pelo seu viver em sociedade, ela necessita dividir sucessos,
dificuldades, e, acima de tudo, compartilhar o processo de cuidar e educar a crianga
na etapa de vida em que se encontra.

Diante do exposto, ao analisar as repostas dadas em relacdo ao atendimento, as
familias consideram que seus filhos sejam bem atendidos. Contudo, observamos que muitas
vezes atribuem o bom atendimento a questdes ligadas aos cuidados basicos, ndo que essa
pratica ndo seja importante, pois cuidar faz parte das especificidades da Educagdo Infantil a
partir de sua indissociabilidade com o educar. O significado atribuido a supervalorizagdo das
acoes de cuidado ¢ recorrente no discurso das familias e apresentam-se como um elemento
que pode reforgar praticas assistencialistas, uma vez que relacionam a fungdo central da
institui¢do a esses aspectos:

Tanto em questdo do banho, de alimentagdo [...] ele se sente bem aquif...] desde a
brincadeira, desde a professora senta com ele e canta musiquinha, da aten¢do pra
elef...] (FRE. 01).

(...) ele é muito bem atendido {...} ele tem uma jantinha {...} estd sempre limpinho,
cheirosinho {...} cuida muito bem dele, ele é bem cuidado. (FAL. 01).

Nos relatos citados, podemos perceber uma divisdo de opinides, as afirmacdes das
familias nos levam a deduzir que por mais que se tenha certo conhecimento em relacdo ao
contexto educacional, como € o caso das familias FRE.01 ¢ FAL. 01, as mesmas demonstram
um pensamento ndo condizente com as praticas pedagogicas evidenciadas em suas formacdes
(ambas se encontram em processo de graduagdo no curso de Pedagogia), pois relacionam o
bom atendimento de seus filhos aos cuidados praticos necessarios que um bebé precisa ter.

Ja quanto as falas das familias FRE.02 ¢ FAL. 02 nos remetem ao pensamento de que
criangas maiores, no caso maternal, estardo recebendo um atendimento pautado em
aprendizagens que favorecerdo quando ingressarem na pré-escola. Isso fica mais evidente na
fala de FRE. 02 “/...] O que eu posso dizer, seria mais sobre o ensinamento, ensinamento do
dia a dia que eles necessitam (...) se dar bem com as criangas, saber respeitar o momento
[..]".

Ao discutirmos a importancia da creche para as familias, logo percebemos que todas
se dizem satisfeitas com a instituigdo, com o atendimento recebido pelo filho ¢ com o
desenvolvimento das atividades. No entanto, algumas sugestdes das familias FRE. O2, FAL.
01 e FAL. 02 s3o levantadas a partir do entendimento de que elas poderiam contribuir ainda

mais para a atuagdo mais efetiva da creche em suas necessidades:
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A) Atendimento em feriados que normalmente se constituem em pontos facultativos
pelo setor educacional;

B) Explorac¢dao de espagos com circulagdo de ar livre para prevenir a propagacdo de
virus como, por exemplo, a gripe;

C) Amplia¢do do espaco fisico e um maior nimero de profissionais para ajudar na

sala de aula.

Podemos constatar que as indicagdes dos pais residem em fatores que caminham em
duas direcoes, sendo a primeira na questdo mais assistencial no caso do feriado ¢ a segunda
numa perspectiva de ampliar as oportunidades de experiéncias das criangas a partir da
exploragdo de espacos externos a sala de aula e a contratac@o de pessoas que contribuam para
esse atendimento. Em relagio ao destaque para que as institui¢des atendam em periodos de
feriados, a justificativa dada pela familia (FRE. 02) reside na interferéncia disso na rotina dos
pais que trabalham e ndo tém com quem deixar seus filhos.

Percebemos por meio das sugestdes levantadas que a visdo assistencialista ainda é
predominante nos idearios atuais da sociedade ¢ que as familias acabam por reproduzir esse
modelo. Tendo em vista que a creche ¢ uma instituicdo educacional, assim como a escola que
atende o Ensino Fundamental, ndo podemos permanecer com essa visao estereotipada de que
esse seria um local de “guarda” para serem deixados os filhos enquanto seus pais trabalham.

Moreira (2014, p.02) afirma que “A maioria das crengas que atribuem a creche a visdao
estereotipada de local para ‘guardar’ as criancas enquanto suas maes trabalham derivam do
desconhecimento da organizacdo espago-tempo e das fungdes cuidar-educar que as creches
assumem [...]”, situacdo essa também apresentada nas falas das familias que entrevistamos.

Tal concepgao aparece declaradamente quando as indagamos sobre a importancia da
institui¢ao:

Eu acho que ajuda muito os pais (...) e na vida dele a importincia é que ele se
desenvolve mais rapido (...) vamos supor, engatinhar (...) eles ficam no tatame, eles
vdo engatinhar mais rdapido, em casa se ele ficar no cercadinho ou so no carrinho,
ou so no colo, a tendéncia é s6 demorar engatinhar, aqui as vezes o professor

conversa mais, canta, eles falam mais rapido, em casa as vezes ndo é assim. (FRE.

01)

Eu acho que ndo é so a parte de deixar para cuidar (...) porque pai e mde tem que
trabalhar (...) o desenvolvimento da crianca que é muito importante (...) ali ja
comega a desenvolver um aprendizado melhor para ele (...) (FRE. 02)

Ajuda as mdes que ndo tem condigdes de pagar uma baba (...) pra pagar uma baba
hoje, vocé tem que saber (...) e muito bem quem vai cuidar de seu bebe (...) ele tem
uma fase que ele estd descobrindo a vida, entdo tem que ser uma pessoa muito
carinhosa (...) a creche tem pessoas especializadas para isso, pessoas que gostam
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de cuidar de criangas (...) a creche ensina desde pequenininho a interagir com as
criangas. (FAL. 01)

Porgque a crianga so ficar em casa (...) pelo menos meio periodo que ela vem na
creche e os professores ensinam algum tipo de brincadeira, ela também comega a
dialogar, a conversar com os amiguinhos, acho que aprende muita coisa (...) (FAL.
02).

Nos discursos apresentados, notamos que as familias mencionam a socializag¢do, a
interagdo, o estimulo que o ambiente proporciona como fatores principais dos
desenvolvimentos ocorridos no contexto educacional, além de citaram a creche como um
mecanismo de auxilio aos pais que ndo tem condi¢des financeiras para ter alguém em casa
“cuidando” dos filhos.

Entretanto, esse ponto de vista passa a ser contraditéorio quando sdo apontadas
caracteristicas pessoais para definicdo do perfil profissional atuante no contexto da Educacdo
Infantil. Para a maioria dos pais, qualidades como responsabilidade, paciéncia, carinho,
atencdo e, até mesmo a experiéncia materna, sdo elementos necessarios na perspectiva da
familia para que “cuidem” das criangas na creche.

Diante dos fatos explicitos nesse ideario, podemos perceber que a visdo em relacdo as
professoras ndo apresentaram caracteristicas de um perfil de formagdo para atuagdo com a
crianga pequena. Desse modo, o perfil associado professora/mae esta constantemente ligado
ao historico assistencialista que a creche carrega, situagdo essa que nos permite considerar que
a percepgdo deturpada da instituigdo podera ser superada quando houver um ponto de vista
que encare a instituicdo de educagdo para a infancia como sendo um espago de aprendizagens
e de ressignificacdo das experiéncias infantis a partir da indissociabilidade do cuidar/educar.

Sobre esse ponto, Moreira (2009, p. 33) enfatiza que:

E gritante a necessidade de se realizar um trabalho esclarecedor junto as familias
sobre o verdadeiro papel da creche na vida de suas criangas. As familias ndo tém a
menor nogdo de que a partir da CF (1988) a creche existe como um direito que foi
conquistado para essas criancas visando seu desenvolvimento baseado em
relacionamentos seguros e afaveis.

Outro fator que demonstra a falta de entendimento do direito da crianga ao espago da
Educacdo Infantil reside ainda na compreensdo dos sujeitos entrevistados de que a ocupagdo
das vagas precisa ser para destinada a filhos de familias que possuem vinculo empregaticio,

atribuindo assim o critério da vaga para maes trabalhadoras.
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Nessa perspectiva, Didonet (2001, p.14) esclarece:

A creche organiza-se para apoiar o desenvolvimento, promover a aprendizagem,
mediar o processo de construgdo de conhecimentos e habilidades por parte da
crianga, procurando ajuda-la a ir o mais longe possivel nesse processo. Por isso, até
as maes que nao trabalham fora de casa e tem se condi¢des de se dedicar aos filhos e
aquelas que tem como pagar uma baba instruida, podem colocar seus filhos numa
instituicdo de educacfo infantil com grande vantagem para eles. A creche cumpre
um objetivo educacional proeminente.

O direito ao acesso a Educagdo Infantil ¢ da crianga. Dessa forma, ndo devem ser

direcionados a ocupagdo, exclusivamente, de familias que trabalham.

Com base nos marcos legais elencados, verifica-se que a educag@o infantil integra o
sistema de ensino, sendo um dever do Estado e organiza-se segundo normas do
Sistema Educacional vigente. Portanto, precisamos ter bem claro que a oferta de
vagas em creches e escolas de educagdo infantil publica ndo se trata de um favor,
mas sim um direito de todas as criancas de 0 a 6% anos (MOREIRA, 2014, p.05,
grifo do autor).

Percebemos nos discursos apresentados que nem todas as familias possuem
conhecimentos necessarios para discutir a questdo do direito do acesso a Educacéo Infantil e,
menos ainda, para a sele¢do de vagas ofertadas. Esse dado permite concluir que muitos pais
ndo conhecem a creche como uma instituicdo educacional e nem o direito das criangas de
estar nesse espaco. Muitos tém a visdo de que esse ¢ um local de “guarda” e que sua fungdo ¢
ofertar apoio para maes trabalhadoras pobres.

Em suma, ¢ notorio nas respostas o quanto o resquicio historico do assistencialismo
ainda esta presente na Educacdo Infantil. Assim, mesmo com inimeros direitos alcancados,
no ideério da sociedade essa ¢ uma instituicdo que possui atribui¢do voltada ao atendimento
dos cuidados. Das quatro familias entrevistadas, apenas uma (FRE. 02) demonstrou ter, em
alguns momentos, indicios do conhecimento da importdncia da creche frente ao

desenvolvimento de seu filho.

8 Atualmente e de acordo com a atualizagdo da lei 12.796 de 2013, conforme o Art. 29, a

Educacdo Infantil, primeira etapa da educagio basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianga de até 5 (cinco) anos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse trabalho procuramos apresentar uma investigacdo sobre a fungdo
social atribuida a Educag@o Infantil na perspectiva de familias com criangas matriculadas em
turmas de bercario ¢ maternal. Nesse sentido, recorremos a dados coletados por meio de
entrevistas semiestruturadas realizadas com quatro familias com caracteristicas ligadas ao
aspecto da frequéncia na creche.

Os dados descritos e analisados indicam uma concepg¢ao assistencialista na percep¢ao
dos pais sobre o atendimento de seus filhos na instituicdo, pois recaem sobre aspectos que
dizem respeito a critérios de vagas para maes trabalhadoras, creches como locais de “guarda”
que priorizam os cuidados e a visdo das professoras atrelada a figura materna.

Todavia, como mencionado em diversos momentos no trabalho, ndo ¢ essa a fungdo
que a creche deve exercer. Esse contexto necessita estar imerso as praticas pedagogicas que
integram cuidar e educar nas ac¢des da rotina, proporcionando experiéncias compartilhadas
entre os individuos que nela estdo inseridos. Contudo, para que esse pressuposto ocorra ¢é
preciso profissionais com uma formacdo de qualidade centrada nas especificidades da
infancia.

No entanto, a partir da experiéncia da pesquisa apresentada nesse artigo, ndo nos
atrevemos a responsabilizar somente as familias por ainda pensarem dessa forma, pois mesmo
apos anos a promulgacdo de leis que alteram e instituem diretrizes para o funcionamento das
institui¢des de Educac@o Infantil, ainda perpassam entre nas praticas resquicios do carater
assistencialista decorrentes do processo historico do atendimento a crianga pequena.

A partir dos achados da pesquisa, cabe destacar que ¢ possivel perceber a existéncia de
diferentes olhares em relagdo a instituicdo quando comparamos o nivel e¢ a condigdo
socioeconomica da familia. Evidenciamos falas que nos levam a caracterizar a instituicao
como locais publicos de apoio aos pais que precisam trabalhar e ndo tém lugar para deixar
seus filhos ou mesmo condi¢gdes para pagar uma baba. Logo, esse olhar remete ao imaginario
de pessoas sem conhecimento do papel da instituigdo, uma vez que o historico assistencialista
prevalece no discurso dos sujeitos entrevistados.

A relacdo da familia com a institui¢do apresentou-se, no caso pesquisado, como uma
questdo importante a ser problematizada, haja vista que sdo construidas ideias equivocadas
sobre o atendimento recebido por seus filhos. Isso ¢ comum porque as familias ndo tém
contato direto com a creche, veem quando sdo convocadas em momentos esporadicos, sempre

em reunides ou quando possuem problemas com a crianga.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 134-163.



161

Outro ponto a ser destacado sdo as contribuigdes dessa instancia para o
desenvolvimento das criangas. Notamos que nem sempre os pais tém conhecimento das
atividades desenvolvidas e que acabam recorrendo a rotina para descrever as experiéncias
adquiridas nesse espago. Assim, compreendem a Educag¢do Infantil como favoravel ao
desenvolvimento de seu filho por acreditarem que a interacdo e socializagdo entre as criangas
contribuem de forma positiva. No entanto, quanto a esséncia do atendimento recebido pela
creche, as familias acabam relacionando aos cuidados com higiene e alimentagdo.

A pesquisa nos permite afirmar que ¢é preciso construir um didlogo entre a familia ¢ a
institui¢do para que a mudanga no ideario social sobre o papel das instituicdes de educagdo
para a infancia incorpore entendimentos mais condizentes e conscientes da importancia desse
espaco para o desenvolvimento da crianca. Essa reflexdo faz de noés, futuros educadores, os
sujeitos mais importantes desse contexto, uma vez que as iniciativas tomadas devem partir de
profissionais que também compactuam de melhorias frente ao ideario social construido sobre

a fung¢@o da instituigdo.
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EDUCACAO A DISTANCIA: A INFLUENCIA DO SOCIOCONSTRUTIVISMO
SOBRE A IDEIA DE INTERACAO NO ENSINO A DISTANCIA

Renato Rodrigues Lima'
RESUMO

O presente estudo tem como objetivo discutir a importancia da interacdo no processo de
ensino e aprendizagem, principalmente na modalidade de ensino a distancia, em que professor
e aluno estdo separados pelo tempo e espago. Para tanto sdo apresentados conceitos sobre
ensino e aprendizagem, com destaque para as ideias do psicologo Lev Semenovich Vygotsky.

Palavras—chave: Ensino a Distancia. Educag¢ao. Processo de educagio.

ABSTRACT

This study aims to discuss the importance of interaction in the process of teaching and
learning, especially in education distance mode, in which teacher and student are separated by
time and space. For both are presented concepts of teaching and learning, especially the
psychologist Lev Semenovich Vygotsky’s ideas.

Keywords: Distance Education. Education. Education process.

INTRODUCAO

O reconhecimento do EaD, ensino a distidncia, na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao Nacional (MEC, 1996) foi o primeiro passo para que esta modalidade iniciasse o
caminho de crescimento no Brasil e, o segundo passo, pode-se definir como o resultado dos
alunos desta modalidade nos testes ¢ concursos, o qual foi positivo apesar da descrenga e
quebrou a resisténcia da sociedade em relag@o a algo novo.

Atualmente o EaD recebe a atencdo da sociedade e¢ das universidades, que vém
criando cursos nesta modalidade de ensino além de promoverem pesquisas cientificas para
compreensdo ¢ desenvolvimento desta area.

Assim, vemos cada vez mais estudos sobre o EaD utilizando conhecimentos ja
solidificados no campo da aprendizagem, como sdo as teorias de Piaget e Vygotsky, sendo
que nos deteremos as ideias deste ultimo, sobretudo quanto a interagdo no processo de

educacdo, conforme informagdes a seguir.
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1 O ENSINO A DISTANCIA NO BRASIL E O SOCIOCONSTRUTIVISMO

De acordo com Lins, Moita ¢ Dacol (2006), os estudos realizados por Vygotsky
auxiliam na compreensdo da interacdo no ensino a distancia, possibilitando, inclusive, a
enumeragdo das vantagens e desvantagens existentes entre o ensino presencial e o ensino a
distancia.

O ensino a distancia (EaD) ndo ¢ novo no nosso pais, mas foi a partir da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (LDB), lei no. 9394/96, no artigo 80, que se tornou
verdadeiramente reconhecido.

A LDB esclarece que: “o poder publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo
de programas de ensino a distancia, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino e de educagdo
continuada” (BRASIL, 1996).

Observando os estudos de Vygotsky, podemos compreender que este pensador
contribuiu muito para o pensamento sobre educacdo, principalmente no que diz respeito a
compreensdo da relacdo de interagdo entre os educadores e educandos, o que pode ser
verificado tanto no ensino presencial quanto no campo do EaD.

Todavia, apesar de se acreditar que os estudos de Vygotsky sdo facilmente conhecidos
pelos educadores, percebe-se que na realidade as coisas ndo ocorrem de maneira tdo simples,
ou seja, ainda ha espaco para estudos, debates e esclarecimentos sobre as ideias deste
pensador e suas teorias.

Segundo Cavalcanti et al (2005, p.1), em uma pesquisa realizada com professores da

Prefeitura de Curitiba, chegou-se a alguns resultados interessantes, como, por exemplo:

Para verificar se os educadores da rede publica de ensino de Curitiba conhecem estas
teorias e se utilizam o socioconstrutivismo, foi feita uma coleta de dados, por meio
de um questiondrio investigativo. A amostra foi composta por 40 questionarios
respondidos por professores da rede publica de ensino de Curitiba, dos quais 2,5%
ainda ndo concluiram o magistério, 7,5% possuem magistério completo, 22,5%
ensino superior incompleto e 67,5% ensino superior completo. A respeito da linha
pedagégica que fundamenta o trabalho destes professores foram apontadas trés
linhas principais; o construtivismo, o socioconstrutivismo e a historico-critica. Em
relagdo a divulgagdo das teorias de Vygotsky, 75% afirmaram conhecé-la e 25%
afirmaram ndo conhecer nada a respeito. Contudo, ainda houve casos em que os
respondentes afirmaram desconhecer o autor, mas também afirmaram seguir a teoria
socioconstrutivista. O que demonstra que existe um discurso que ndo
necessariamente representa o que ocorre realmente em sala de aula.(CAVALCANTI
ET AL, 2005, p.1)

Depreende-se da pesquisa apresentada acima que alguns educadores acabam usando

partes das ideias de Vygotsky sem ao menos conseguirem associa-las a este pensador, o que
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ocorre no ensino presencial ¢ pode ser transposto para os educadores do EaD, os quais
normalmente passaram pelos mesmos cursos de licenciatura em que foram formados os
professores e educadores da Prefeitura de Curitiba.

Barbosa (2012) contribui com esta discussdo, levantando algumas oportunidades de
melhoria nos ambientes do EaD, as quais revelam a necessidade de mais estudos e preparacio
dos educadores para compreenderem e aplicarem ideias sociointeracionistas contidas nas
teorias de Piaget ¢ Vygotsky, a fim de melhorar o ensino e aprendizagem, conforme
detalhamento adiante:

a) Os professores e tutores devem melhorar o aproveitamento dos recursos de Tecnologia
da Informacdo, a fim de potencializar a comunicagdo e interatividade entre o educador
¢ educando, assim o aluno se sentira incluido em uma comunidade de educacio;

b) A atividade de mediagdo no Ensino a distidncia auxilia o estudante a desenvolver
habilidades cognitivas e a buscar novos conhecimentos, o que esta relacionado a
ampliagdo do seu horizonte cognitivo e, consequentemente, a ideia de Zona de
Desenvolvimento Proximal criada por Vygotsky. Esta zona pode ser resumida como
fronteira entre o que o estudante consegue fazer apoiado pelo educador ¢ o que
alcanga com suas proprias forgas.

c) As ferramentas interacionistas no EaD podem ser ilustradas como chats, grupos de
discussdo, foruns, troca de e-mails, entre outras ferramentas que ajudam os alunos e os

educadores a manterem uma interagdo frequente, rompendo os obstaculos fisicos.

Cabe neste momento um olhar sobre o termo Educag@o que ¢ muito utilizado mas nem
sempre interpretado como deveria, haja vista tratar-se de processo importante na historia do
desenvolvimento econdémico e social da humanidade e que apesar de ser relegada a segundo
plano por autoridades politicas de diversas nagdes em suas politicas publicas, ndo deixa de
ser relevante para melhoria das condi¢des de vida dos individuos.

Portanto faz-se necessario compreendé-la em qualquer trabalho de pesquisa cuja
pretensdo ¢ analisar fenOmenos da area de ensino e aprendizagem. De acordo com Machado
(2015), a educagdo pode ser compreendida da seguinte forma:

Para muitas pessoas a palavra educagdo refere-se ao trabalho que se desenvolve no
contexto das unidades educacionais que conhecemos mais popularmente como
escolas. Desenvolve-se de forma organizada, em ambientes herméticos, que pouco ou
nada se modificaram ao longo dos tempos. Utiliza uma dinamica simplificada a partir

de alguns elementos principais, a saber: aula expositiva, quadro negro (ou lousa), giz,
livros didaticos, cadernos, lapis, borracha, canetas, réguas,... Ainda nos conformes

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 164-173.



167

mais basicos e rudimentares percebidos pela maioria esmagadora da populagdo
brasileira (e provavelmente mundial também), o objetivo da educagdo pode ser
sintetizado na capacitag@o de criangas e jovens em conhecimentos fundamentais para a
sua sobrevivéncia e inser¢ao nos contextos em que vivem, como a aprendizagem dos
calculos matematicos, da linguagem dominante no pais (escrita, leitura e fala) e,
eventualmente, de alguns outros “contetidos”, ndo tdo essenciais, mas que podem
fazer pequenas diferencas para os estudantes que melhor se apropriarem dos mesmos,
como as ciéncias naturais, a historia, a geografia ou as linguas estrangeiras.
(MACHADO, 2015, p. 01)

Observa-se que o foco contemporaneo da educacdo, de acordo com informagdes do
texto, ¢ capacitar os individuos para o trabalho e convivio em sociedade mesmo que muitas
vezes ndo consiga atingir estes objetivos.

Para Bruner (1998, p.2) o ato de aprendizagem ou processo de educacgdo, antes do
prazer que possa dar, tem o objetivo de ser 1til no futuro do educando, pois na visdo deste
autor “Consiste essencialmente na aprendizagem inicial, ndo de uma habilidade, mas de uma
nogdo, que pode ser usada como base para reconhecer problemas subsequentes, como casos
especiais da ideia inicialmente dominada.”

Este estudioso deixa claro que o processo de transferéncia de conhecimento “encontra-
se no centro do processo educacional, como continuo alargamento e¢ aprofundamento do
conhecimento, em termos de ideias basicas e gerais.”

Os tempos avangaram e a educacdo ndo poderia deixar de fazer uso dos novos recursos
disponiveis gracas aos avangos das tecnologias de informac¢do e comunicacdo, os quais
possibilitaram a jungdo entre educacdo e tecnologia, dando origem ao que chamamos de
ensino a distancia, o qual favorece o aprendizado continuo independentemente do tempo e
distancia e foi introduzido no cenario educacional brasileiro a partir LDB e de legislagdo
complementar, como ¢ o caso do Decreto 5622 de 19/12/2005 que informa o seguinte:

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagdo a distancia como modalidade
educacional na qual a mediacio didatico-pedagogica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e

comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
Iugares ou tempos diversos.”(BRASIL, 2005, artigo 1°.)

Os meios e tecnologias de informacdo e comunicagdo servem para auxiliar na
interagdo entre educadores e estudantes, interagdo esta que ¢ fundamental para o processo de

educagao.

2 VYGOTSKY E A ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL
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Analisando textos referentes a interagdo nos processos de educagdo , nota-se que entre
os mais reconhecidos pesquisadores que abordaram este tema estdo Jean Piaget e Lev S.
Vygotsky, sendo deste ultimo o enfoque sobre a importancia das interagdes no processo de
aprendizagem, como pode ser observado pelo texto sobre a teoria socioconstrutivista,

parcialmente transcrito adiante:

Assim como o grande nome do construtivismo ¢ Piaget, a grande referéncia do
socioconstrutivismo € o bielo-russo Lev S. Vygotsky (1896-1934).

Para Vygotsky, a natureza humana s6 pode ser entendida quando se leva em conta o
desenvolvimento sociocultural dos individuos. Nao existe um individuo crescendo
fora de um ambiente cultural. Desde o nascimento, o bebé passa a integrar uma
comunidade marcada por habitos, gestos, linguagens e tradigdes especificas, que
orientam os rumos do desenvolvimento infantil.

Para os socioconstrutivistas o papel da linguagem ¢ fundamental. Mais do que uma
simples auxiliar do pensamento, ela ¢ uma poderosa "ferramenta cultural", capaz de
modificar os rumos do desenvolvimento. Outros sistemas simbolicos, como a
linguagem matematica, também sdo vistos como poderosos instrumentos para o
pensar. O processo de aquisicio de todos esses instrumentos ¢ essencialmente
dependente das interagdes das criangas com os outros, especialmente com adultos que
utilizam e dominam as diferentes linguagens simbdlicas.

Isso acontece, por exemplo, no aprendizado da matematica. Inicialmente incapazes de
entender os nimeros e as operacdes, as criangas vao vivenciar inimeras situagoes -
dentro e fora das escolas - em que estes aparecem. Combinando as experiéncias,
comegardo a empregar, inicialmente de forma ndo convencional, esses simbolos em
suas atividades, até adquirirem o dominio de seu uso. A partir dai, sua atividade
"espontanea" de resolu¢do de problemas vai incorporar a linguagem matematica
especifica de nossa cultura. Como se vé, um processo social foi internalizado e passou
a fazer parte da atividade psicoldgica da crianga. O mesmo acontece com a aquisi¢ao
da linguagem. [...] (E. EDUCACIONAL, 2007, s.p.)

Lev Semenovich Vygotsky foi um psicélogo russo que formulou varias teorias
importantes para o processo de educagdo, entre elas o socioconstrutivismo e, até hoje seus
estudos t€m inspirado pesquisas por todo mundo no campo da educacgio, inclusive, no Brasil.

Um estudo interessante realizado no Brasil foi conduzido por Cavalcanti (2005) et al
em conjunto com outros pesquisadores ligados a Universidade Federal do Parana (UFPR), os
quais analisaram os conhecimentos sobre as teorias de Vygotsky por educadores da rede
publica de ensino de Curitiba por meio de um questiondrio investigativo. Eles descobriram o

seguinte:

No que diz respeito ao conhecimento sobre o autor, foram obtidos os seguintes
resultados: 75% afirmam conhecer o Vygotsky e 25% afirmaram ndo conhecer nada
sobre as teorias do autor. Na questdo que se referia a linha pedagodgica a qual seguem,
foram mencionadas: a historico critica, a construtivista, e, principalmente, a
sociointeracionista. Ainda, 100% dos educadores afirmaram considerar o contexto
historico de seus alunos e as informacdes que eles ja detém para trabalhar os
conteudos. Alguns resultados encontrados nesta pesquisa vao de encontro a afirmagao
de Rischbieter: o socioconstrutivismo ainda nao estd claro para alguns educadores.
Pois, apesar da maioria dos professores terem afirmado que conhecem as teorias
Vygotsky, grande parte ndo escreveu nada elas. Ainda, houve trés casos em que os
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educadores afirmaram seguir o socioconstrutivismo, mas desconhecem Vygotsky.
Todavia, também houve casos em que os professores descreveram alguns conceitos
principais de suas teorias. Por exemplo: “...Vygotsky prega que a natureza humana s6
pode ser entendida quando se leva em conta o desenvolvimento sociocultural dos
individuos.”; “Vygotsky acreditava que o individuo s6 aprende a partir do seu meio

socio-cultural e suas relagdes.” ; “Para Vygotsky o sujeito se constroi a partir da
relacdo com o outro, aprende com o outro ¢ com a mediacdo...”. (CAVALCANTI,
2005, p. 6)

Os resultados demonstram que apesar dos professores afirmarem que ndo conheciam
as teorias de Vygotsky, nem seguirem o socioconstrutivismo, acabavam utilizando algumas
ideias do autor em sala de aula (CAVACANTI, 2005) sem se dar conta disso no ensino
presencial.

Em relagdo ao EaD consegue-se dizer que as ideias de Vygotsky podem ser bem
aproveitadas no estudo e andlise desta modalidade de ensino, considerando-se a importancia
da interacdo, que, como ja se discutiu, trata-se de algo fundamental no ensino mediado pelas
tecnologias de informagdo e comunicagao.

Sobre isso, um estudo realizado por Lins, Moita e Dacol (2006) intitulado como
“Interatividade na Educacdo a Distancia”, demonstra a importdncia da interagdo entre
professor e aluno como fundamental para o desenvolvimento do EaD.

De acordo com os autores, utilizando-se as ideias de Piaget ¢ Vygotsky, com base na
teoria socio-construtivista-interacionista, é possivel propiciar a experiéncia do empowerment
aos estudantes, ou seja, a oportunidade das pessoas compreenderem que € possivel fazer
aquilo que antes se considerava como impossivel, sendo necessario o seguinte:

a) Um ambiente rico em estimulos intelectuais, com conteiidos contextualizados;

b) Motivacao criada pelo trabalho em equipe, pela interagdo aluno-aluno e

professor-aluno;

c) Utilizacdo de softwares para objetivos especificos ex: simuladores de

Voo, para ensinar a pilotar avides.

Dentre as teorias contemporaneas de aprendizagem a abordagem sdcio-construtivista-
interacionista aplicada a educagdo a distidncia tem despertado a atencdo de varios educadores
como forma de colocar o EaD no mesmo patamar (ou, quem sabe, até num patamar mais alto)
da educacgdo presencial que até hoje tem sido a preferida.

Segundo Lins, Moita e Dacol (2006, p.3-4) os ambientes de rede sdo um meio para

facilitar a interagdo social, viabilizar a aprendizagem individual através das interagdes com
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um grupo e um meio para possibilitar a criagao coletiva de um conhecimento compartilhado e
suas vantagens sio as seguintes:

a) Cada estudante pode interagir com o professor e com as bases de conhecimento

computadorizadas, assim como ¢ possivel interagir também com outros estudantes;

b) O estudante pode aprender diretamente da base de conhecimento ou através de

outro estudante, sem ser necessaria a presenca fisica do professor para apresentar o

material instrucional.

Neste contexto Lins, Moita e Dacol (2006, p.2) acreditam que os principais desafios
do EaD sdo a “velocidade de transmissdo dos equipamentos utilizados para tal (modem,
cabos, etc.), capacidade de processamento do meio receptor, versdo de software, custo das
tecnologias, etc.”

Portanto percebe-se que os desafios do ensino a Distancia envolvem componentes
tecnoldgicos, além daquelas dificuldades humanas ligadas ao processo de educagdo como ¢ o
caso do déficit de atengdo, dislexia, interacdo e potencial cognitivo do aluno, o que foi bem

lembrado no trecho de texto de Barbosa (2012, p.4), cuja transcri¢do parcial € feita adiante:

A mediagdo na EaD, estimulada por suportes tecnoldgicos, favorece o exercicio
cognitivo do aluno para adquirir novos conhecimentos com a orientagdo ou
colaboracdo de outros — professores ou pares — que tenham mais dominio sobre os
conteudos. Tal assertiva conduz a identificacdo de outro aspecto importante da teoria
socioconstrutivista que se refere ao potencial cognitivo do aluno de aprender a partir
de interagdo , no ambito do que Vygotsky denomina Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que se traduz, segundo Daniels (2002, p. 200) como: “A diferenga
entre o nivel de tarefas resolvidas que podem ser desempenhadas com orientagdo e
auxilio de adultos e o nivel de tarefas resolvidas de modo independente [...].”

Portanto, pode-se compreender que a teoria socioconstrutivista de Vygotsky auxilia o
desenvolvimento do EaD da seguinte forma:

a) Mostrando que apesar da separagao fisica, a necessidade de interagdo entre o
estudante e o docente permanece como um fator fundamental para o
processo de aprendizagem;
b) Tanto no ensino presencial, quanto no EaD hé que se observar que existe a
figura da ZDP e, no caso do aluno do EaD, deve existir um incentivo constante
para que ele seja o autor de seu proprio processo de aprendizagem, pois sua
dedicacdo e autonomia o ajudardo a apreender mais e melhor nesta modalidade de

ensino.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 164-173.



171

Nota-se assim que o educador deve trabalhar com a perspectiva de ampliar o alcance
do conhecimento do estudante, levando-se em conta que cada ser humano ¢ diferente e possui
um potencial de aprendizado também diferenciado dos demais.

Ainda, por meio da leitura do texto de Lins, Moita e Dacol (2006) pode-se
compreender que com base nas ideias de Piaget e Vygotsky sobre processos de interagdo no
campo do ensino e aprendizagem, tornar-se-ia possivel estimular o estudante a uma postura de
empowerment, na qual este individuo entenderia ser possivel fazer aquilo que antes se
considerava como impossivel.

O termo empowerment aqui utilizado tem o sentido de empoderamento e ficou
conhecido pelo seu uso frequente em textos do pesquisador de educagdo Paulo Freire que
segundo Valoura (2006, p.2) era utilizado pelo educador para referir-se “a pessoa, grupo ou
instituicdo empoderada ¢ aquela que realiza, por si mesma, as mudangas e a¢des que a levam
a evoluir e se fortalecer.”

Todavia, antes do empoderamento, a interagdo tem grande importancia no processo de
ensino e aprendizagem e Lins, Moita e Dacol (2006) destacam que ¢ fundamental a existéncia
de um ambiente rico em estimulos intelectuais, com contetidos contextualizados; motivac¢ao
criada pelo trabalho em equipe, pela interagdo aluno-aluno e professor-aluno; utilizagdo de
softwares para objetivos especificos.

Percebe-se, ainda, que a experiéncia do empoderamento tem relacdo direta com a ideia
de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, ou seja, a diferenga entre o que o aluno
atingiu em termos de aprendizado e o potencial que possui para evoluir.

O que ficou claro a partir das pesquisas analisadas ¢ que o EaD, apesar de trabalhar
com diversas ferramentas de tecnologia, como chats, foruns, videos e outras ferramentas da
tecnologia de informag@o e comunicac¢do (TIC), ndo deixa de espelhar as relagdes humanas
que sdo ricas e podem produzir o conhecimento, desde que se observe a importancia das
interagdes humanas que ndo podem ser postas em segundo plano, haja vista que a tecnologia ¢

apenas uma ferramenta e ndo um fim em si mesma.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo sobre a influéncia da interagdo no ensino e aprendizagem em cursos a
distancia, pode-se perceber que as ideias de Vygotsky, apesar de tanto tempo decorrido entre

as suas pesquisas e o aprofundamento do EaD no mundo continuam auxiliando atuais e
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importantes para compreensdo dos fenomenos do campo do ensino e aprendizagem, seja na
modalidade presencial ou a distancia.

Observou-se durante a pesquisa que a teoria socioconstrutivista de Vygotsky auxilia o
desenvolvimento do EaD na medida em que mostra que:

e Apesar da separagdo fisica, a necessidade de interagdo entre o estudante e o
docente permanece como um fator fundamental para o processo de
aprendizagem;

e Tanto no ensino presencial quanto no EaD ha que se observar que existe a
figura da zona de desenvolvimento proximal e, no caso do aluno do EaD, deve
existir um incentivo constante para que ele seja o autor de seu proprio processo
de aprendizagem, pois sua dedicacdo e autonomia o ajudardo a apreender mais

e melhor nesta modalidade de ensino.

Concluindo, apesar do uso intenso da tecnologia de informagdo e comunicac¢do as
relagdes humanas continuam vinculadas a caracteristicas individuais que personalizam as
interagdes entre os individuos, as quais variam de acordo com o grau de instrucdo, idade,
Sexo etc.

E importante compreender e aceitar as diferencas entre os individuos, o que se
configura na ideia da zona de desenvolvimento proximal, porque assim compreende-se que
cada pessoa tem uma condi¢@o atual de conhecimento e pode avancar, desde que seja apoiada

para desenvolver seu potencial.
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ENSINO DAS CIENCIAS NO MUNDO VIVIDO: A PARTIR DA EPISTEMOLOGIA
DE MERLEAU-PONTY
Denis Oliveira Silva'

José Camilo Ramos Souza?
RESUMO

A epistemologia de Merleau-Ponty, para o mundo das ciéncias, ajuda resgatar a percepcao € o
sentir no mundo vivido, das quais possuem por indicagdo relagdes com a significagdo
existencial, cuja, a percep¢do é o movimento que temos para percebé-lo e situarmo-nos como
sujeitos. Este texto busca refletir como o mundo vivido explicitado nas obras Conversas —
1948 (2004), e Fenomenologia da Percepgdo (2011) contribuem para o ensino das ciéncias
nos anos iniciais do ensino fundamental. Os estudantes entendam que a ciéncia € a explicacio,
observacdo do mundo em construcdo, existe porque o ser humano faz com que tenha
significado, que a fonte primaria desse saber, sdo suas percepgdes do mundo vivido. Em um
mundo que existe, antes de qualquer cientista fazer observagdo, e coloque-o sobre
investigacdo. Que o ensino das ciéncias, estimule os estudantes, a reaprenderem a verem o
mundo, a partir da percepgdo, apropriando-se do saberes construidos. Assim, a sala de aula,
seja um espaco de construgdes de significados, de relagdes existenciais entre os sujeitos, que
facam da ciéncia a expressdo segunda desse mundo, como Merleau-Ponty apontou. Situagdo
que o ensino das ciéncias, estimule os estudantes, a reaprenderem a verem o mundo, a partir
da percepgdo, aproprie-se dos saberes, sabendo que a ciéncia s6 tem significacdo na relagdo
com a pratica de existéncia humana.

Palavras-chave: Percepgdo. Existéncia. Significancia. Mundo da ciéncia.
RESUMEN

Epistemologia de Merleau-Ponty, al mundo de la ciencia, ayudar a rescatar a la percepcion y
la sensacion en el mundo vivido, que tienen unas relaciones nominales con significado
existencial, cuya percepcion es el movimiento que tenemos que verlo y situarmo -En como
sujetos. Este texto pretende reflejar como vivié el mundo explicita en las Conversaciones de
obras - 1948 (2004) y la Fenomenologia de la percepcion (2011) contribuir a la ensefianza de
la ciencia en los primeros afios de la escuela primaria. Los estudiantes comprenden que la
ciencia es la explicacion, la observacion mundial en construccion, existe porque las causas
humanos ha hecho que la principal fuente de este conocimiento son sus percepciones del
mundo vivido. En un mundo que existe antes de cualquier cientifico que la observacion y
colocarlo en la investigacion. La ensefianza de la ciencia, animar a los estudiantes a aprender
de nuevo a ver el mundo de la percepcion, la apropiacion de los conocimientos construidos.
Asi, el aula, es un espacio de construccion de significados, relaciones existenciales entre los
sujetos que conforman la ciencia de la segunda expresion de este mundo, como Merleau-
Ponty sefialo. Situacion que la educacion cientifica, fomentar en los estudiantes que volver a
aprender a ver el mundo de la percepcion, hacerse con los conocimientos, sabiendo que la
ciencia sdlo tiene sentido en relacion con la practica de la existencia humana.

Palabras clave: Percepcion. Existencia. Importancia. Mundo de la ciencia.
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INTRODUCAO

Abordar a percep¢do de mundo a qual Merleau-Ponty, referiu-se nas obras Conversas
— 1948 (2004), e Fenomenologia da Percep¢do (2011), sdo situa-las na esséncia com o mundo
vivido, na qual cada sujeito, vive e percebe, mas, que ¢ estimulado pelo pensamento objetivo,
utilitario da ciéncia, a esquecer sua sensibilidade, sua percepcdo do mundo existente.
Entendia-se como agdes insignificantes para a construgdo do campo cientifico, que apenas
considerava as leis formuladas por ela, como absolutas e suficientes em si mesmas, ndo se
importando com que os sujeitos percebiam sobre o mundo vivido.

Mundo vivido, construido pelos sujeitos, que sdo a acgdo, a transformacdo realizada
pelo agir antropico, e dos outros seres vivos sobre o mundo. O viver, expresso nas relacdes
diarias, cotidianas, no trabalho, no comunicar com o outro, nas brincadeiras realizadas entre
as criangas, nos objetos construidos pela ciéncia, que modificam o existir, que possibilita criar
significados sobre tudo o que ¢ feito.

Atitudes que vdo construindo o mundo em que vivemos numa relagdo de percepgdo
do que sentimos, vdo significando o existir, ¢ criando coisas, por meio das experiéncias
vividas. Nesse momento para a ciéncia o homem era visto como um objeto, que apenas
aplicava as leis, que fazia as observagdes para a aplicagdo das leis ao objeto de investigacao,
com hipoteses testadas, com objetivos de validar como verdade ou ndo.

Merleau-Ponty considera o mundo vivido, construido pela percepcdo de cada sujeito,
que constroi o mundo através da experiéncia, e compreende o mundo da ciéncia, como um
saber que explicar e transforma o que existe considerada por ele como um saber secundario,
de um mundo existente, antes de qualquer analise cientifica. Consideramos que a percepgao
que Merleau-Ponty, tinha sobre o mundo vivido, da qual compreende o mundo da ciéncia,
como saber secundario da construgdo dele, ajuda no processo de inser¢do do ensino das
ciéncias nas escolas, para que o professor ¢ o estudante percebam-se como sujeitos,
construtores de infinitas possibilidades de interpretagdes sobre o mundo em que vivem,
apropriando-se de saberes socio cientifico, e dos saberes culturais, que através do tempo
aprendam que a ciéncia, ¢ realizada sobre as experiéncias reais do mundo, onde estdo

situados.
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1 0 MUNDO VIVIDO RELACIONADO AO MUNDO DA CIENCIA

Esbogar neste texto todo o pensamento de Merleau-Ponty seria pretensdo, pois sdo
obras vastas de epistemologia, ontologia de um autor singular no pensamento moderno, que
compreendeu a esséncia como fonte de aprendizado para explicar um mundo que existia antes
mesmo de refletir e de sistematizar o conhecimento encontrado em suas obras.

Entendia que era a fonte absoluta de todo o aprendizado, compreendia que o mundo
ndo estava pronto, mas, estd a sua volta para percorré-lo com o olhar, aprendendo tirar
consideragdes a partir do que vivia e sentia.

Contribui¢des significativas para reaprendemos, perceber o mundo em que vivemos,
com percepcdes que resgatam a significadncia do mundo que esta em torno de nds, situando-
nos como seres construtores dele, dando a ciéncia, o carater secundario, das explicagdes sobre
0 que vivemos, e sentimos, onde ndo precisariamos no primeiro momento consultar um fisico,
ou bidlogo, para nos ensinar o que ¢ uma floresta, quais os motivos de uma fruta cair no chao,
mas, compreender que o mundo da ciéncia, ¢ tdo importante que o mundo cultural nos
oferece, para nos apropriarmos dos saberes construidos socialmente.

O ensino de ciéncias, na escola tem sido um objeto distante das vivéncias dos
estudantes, envolvé-los de maneira criativa ao ensino-aprendizagem tem sido foco de
pesquisas de variados temas, com diferentes abordagens, epistemoldgicas e ontologicas.

Sobre esses argumentos, escolhemos para contribuir com a constru¢do do ensino das
ciéncias, a epistemologia de Merleau-Ponty, entende que o mundo estd para ser feito, cada
sala de aula, cada estudante tem seu mundo, mesmo que vivam na mesma casa, na mesma
comunidade, mas, cada ser humano tem a percep¢ao singular de algo, aprende a partir de seu
mundo do que vive, no mundo que esta a sua volta, que as ciéncias sdo aprendizagens que
fazem parte da percepgdo, inflige que o sujeito compreende o mundo a partir de uma visao
dele, do que viveu, aprendeu, percebeu no processo de existéncia ontoldgica, para depois
compreender o mundo das ciéncias.

Inserir propostas que os escritos de Merleau-Ponty (2011), aparecam nas praticas de
ensino, requer compreender a esséncia do mundo dos sujeitos que estdo no processo de
escolarizagdo, por entender que para perceber algo no mundo o estudante, vive a experiéncia,
para compreender que o mundo estad em seu entorno estd para ser construido, inserindo nessa
relacdo o mundo cientifico, como saber que representa explicagdes do mundo vivido, ensina-
los, que a percepcao, o vivido deles ¢ a fonte de todo o conhecimento que irdo aprender por

todas suas vidas. Incentiva-los a reaprenderem a verem o mundo vivido, através de relacdes
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com conhecimentos socios culturais, socio cientifico, por meio de trocas de experiéncias
conectadas ao local de vida.

Local de vida, chamado por Merleau-Ponty de mundo vivido, ou mundo cultural,
possibilidades que o professor, tem para inserir no processo de ensino, que o pensamento
cientifico, ndo seja ilustragdo definitiva do aspecto observado, colocado sobre hipdtese do
rigor cientifico, mas, compreenda-se que a ciéncia ¢ um saber aprendido através da percepcao

do sujeito, sdo relagdes realizadas no mundo existente.

Todo o universo da ciéncia é construido sobre o mundo vivido, e se queremos
pensar a propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu alcance,
precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do mundo da qual ela ¢
expressao segunda (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 3)

Aprender e ensinar que o universo da ciéncia, ¢ um processo construido no mundo
vivido que existe porque ha sujeitos que fazem com que o mundo tenha existéncia, a ciéncia &
a expressdo que investiga, conhece, inventa, a partir de esséncias, formadas a partir de
representacdes, realidades, imbricadas em relacdes de subjetividades, e objetividades,
intrinsecas ao mundo vivido do sujeito, que estar e percorre com seu olhar, no mundo que esta
em torno e comeca a existir para ele.

A percep¢do uma esséncia que Merleau-Ponty, valoriza no processo de
aprendizagem, uma acdo revelada pelos sentidos de cada um, inserido no mundo, que vai
construindo-se através de subjetividades, vividas e percebidas com intencionalidades, ndo
como objetos neutros como repasses de informacdes de geracdes a geragdes, como
conhecimentos estaticos, que ndo sofrem inferéncias de subjetividades, apenas de
objetividades, determinadas pela cientificidade, através dos métodos empregados pelos
cientistas que acreditavam ou acreditam que as ciéncias sdo elementos isolados do mundo
vivido. Esse argumento nos remete ao que Merleau-Ponty, argumentou em uma das sete
conferéncias, encomendadas pela Radio Nacional Francesa em 1948, nas quais foram escritas
no livro Conversas — 1948. “Reconhecer, na ciéncia e nos conhecimentos cientificos, um
valor tal que toda nossa experiéncia vivida no mundo se encontra imediatamente
desvalorizada [...]” (MERLEAU-PONTY, 2004, p.2).

Identificou que nas ciéncias, a experiéncia o0 que as pessoas viviam eram
desvalorizadas, retirada de maneira intencional do processo de construgdo do campo
cientifico, que so era valida a compreensao, validada pelos métodos cientificos, aceitos pelos

cientistas, que entendiam que para fazer ciéncia, precisava-se isolar do contexto onde vivia,
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para que ndo tivessem interferéncias subjetivas, ¢ que também separavam o objeto que
pesquisavam do contato externo ao mundo da ciéncia.

Em decorréncia dessas maneiras de fazer ciéncias, foi entendido que o mundo
percebido, o que o sujeito sente, através de acdes, na existéncia construida pelo seus sentidos,
para viver no mundo que estd para ser feito, esse mundo foi estimulado a ser esquecido,
ignorado no momento em que entenderam que para aprender um conhecimento cientifico,
precisava-se esquecer o mundo da percep¢do, onde o ser humano abre seus olhos e comeca
olhar o mundo que esta a sua volta.

Sentido esse que Merleau-Ponty, aponta que a ciéncia s6 sera construida no mundo
vivido, a partir do momento que ela for interpretada como secundaria na vida dos sujeitos, e
ndo como um elemento primdrio. A percepcdo subjetiva de cada sujeito ¢ a fonte para
aprender, viver, construir o mundo vivido, dando-os a possibilidade de imaginar a
significagdo mundo, demonstrado quando entende a linguagem utilizada, a significacdo de
algo, porque antes de ter agdes, teve experiéncias anteriores que ddo sentido ao que esta em
torno no momento que precisa da informacao sobre alguma coisa.

Entender que a ciéncia ¢ construida no mundo vivido ajudara o ser humano perceber
as potencialidades que ela ainda poderd alcancar, muitos entendem a ciéncia como algo
primario, superior aos outros conhecimentos, colocados como supremos, ¢ que podem
explicar, deduzir sobre todas as evidéncias encontradas no mundo percebido. Da outros
angulos de significados a ela, partir de compreendé-la como secundaria, e que ela ¢ uma
explicacdo, interpretacdo do que existe no mundo vivido, e que o mundo percebido nio ¢
certo nem errado, mas coloca-lo como auxiliador na constru¢do do mundo cientifico, podera
possibilitar a ciéncia alcangar, campos ainda ndo alcancados, a ciéncia ndo ¢ apenas
objetividade, sistematizacdo de métodos validos, empregados por cientistas que estudaram
seus métodos para aplica-los ao mundo vivido.

Merleau-Ponty (2011) aponta que a ciéncia emprega seus métodos ao universo aceito
por ela, para legitimar suas verdades dando uma falsa visibilidade ao percebido, mascara a
subjetividade, dentro de acdes de investigacdes, que utilizam o visivel na relagdo do que se
aprende com os olhos e o sensivel o que se aprende pelos sentidos. Objetiva ignorar o
percebido quando o ser humano pensa o objeto visto, que através de sua percepgdo, constroi
suas consideragdes sobre o mundo percebido, que ndo se esgota ao que ele ver, sente, mas,
compreende que sua percepcao € apenas um angulo de aprendizado, no mundo em construgao.

Porque, entende que o mundo que estd em seu entorno estd em construgdo, e ele

como um ser existente, vao ao encontro, sustenta suas consideracdes a partir do que percebe,
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vive no contexto que esta situado, compreende que sua percepcdo ¢ uma consideragdo sobre
alguma coisa, que faz parte de um campo mais amplo, que vai além do percebido.

Angulos de existéncia, que antes de empregar qualquer método cientifico, 0 mundo
ja existe, na acepcao dos sujeitos que fazem com que ele exista, através de seu encontro com
ele, e que todos os instantes modificam.

Sentido esse que a ciéncia ndo compreendeu, quando ndo percebeu que o mundo ja
existia, antes de qualquer interpretacdo sistematica, proferida pelo seus argumentos baseados
em teorias, organizadas por cientista que pensavam no cogito de Descartes, penso, logo,
existo.

Pensamento preponderante, por muito tempo no mundo da ciéncia, compreendia que
a partir da empregabilidade da rigidez, observagdes, neutralidade nas analises, conseguiram
formar uma ciéncia que seria a verdade, para ser transmitida na sociedade.

Na obra Fenomenologia da Percep¢do (2011), Merleau-Ponty, aponta que o mundo
vivido, é onde a ciéncia é construida, que ela tem significado, no momento que a percepcao
do sujeito esteja situada sobre ela, compreenda que o mundo da ciéncia sdo relagdes
existenciais com o vivido no local de vida.

Os sujeitos associam a construcdo de outras possibilidades de existéncias, a outras
experiéncias, que ndo sdo inferiores nem superiores ao presente, mas que ajudam a construir o
mundo vivido, nesse processo utilizam-se os olhos o que significa para Merleau-Ponty (2011),
o visivel, outro componente seria os sentidos, significa sensibilidades.

Sentido que Merleau-Ponty (2004), argumenta que o mundo da percep¢do, nos ¢
revelado pelos nossos sentidos e pela experiéncia vivida. Apontamentos que explicam que a
construgdo da existéncia tanto no mundo da ciéncia, ¢ do mundo vivido, sdo objetos
perceptivos intencionais, que tem significado percebido pelos nossos sentidos, ou pelas

experiéncias vividas, inserindo-se numa relagdo de estar no mundo, para perceber que:

As coisas nao sdo, portanto, simples objetos neutros que contemplariamos diante de
nos; cada uma delas simboliza e evoca para n6s uma certa conduta, provoca de nossa
parte reagoes favoraveis ou desfavoraveis, e € por isso que gostos de um homem, seu
carater, a atitude que assumiu em relacdo ao mundo e ao seu exterior sdo lidos nos
objetos que ele escolheu para ter a sua volta, nas cores que prefere, nos lugares onde
aprecia passear (MERLEAU-PONTY, 2004, p.23).

Compreender que o mundo € construido a partir de vontades, e escolhas de homens,
que utilizaram em alguns momentos a ciéncia, como um dogma, que ndo consideravam os

saberes que ndo eram sistematizados pelo rigor metodoldgico cientifico, e nem pela
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epistemologia que regia em certo tempo a maneira de fazé-la, compreenderam-se na razao de
escolher a ciéncia como saber absoluto, total, e excluir o percebido no mundo vivido.

Merleau-Ponty considera a importancia do mundo vivido em associd-lo ao mundo da
ciéncia, pois, assim como argumentava que o homem escolhia as coisas para estarem em volta
dele, no mundo da ciéncia, havia as preferéncias dos que a faziam em escolher o que
gostariam de colocar nas pesquisas, nas escolhas dos objetos passiveis de investigacdes.

O mundo vivido, ndo existe apenas para contemplarmos, como um objeto neutro, que
espera a consideragdo da ciéncia sobre ele, mas, que existe porque estamos ali para conhecé-
lo, sustenta-lo a partir de meu olhar em volta dele, que minhas experiéncias, vdo ao encontro
desse mundo existente.

Esséncia que somos tentados a esquecer, por um pensamento utilitario e objetivo, por
uma ciéncia dogmatica, que considera apenas seus métodos como verdades, exclui o mundo
vivido, o percebido pelos sujeitos.

Saber construido através de pensamentos que consideravam a ciéncia, como fonte da
verdade, independentemente de quem a formulava, importava fazé-la como se ndo houvesse
nenhuma interferéncia subjetiva, percebida na existéncia, mas, compreender a realidade,
como neutra, passiva apenas de hipoteses cientificas.

Compreensdo que a ciéncia, bastasse para si mesma, através de hipoteses,
observagdes, realizadas pelo ser humano, entendia-se como possuidor capaz de formular,
conhecimento entendido como soberano, que ndo considerava o mundo cultural, representado

pelas agdes do sujeito.

[...] um homem rematado, destinado a ser “senhor e possuidor” da natureza como
dizia Descartes, capaz, assim, por principio de penetrar até o ser das coisas, de
constituir um conhecimento soberano, de decifrar todos os fen6menos e ndo somente
os de natureza fisica, mas ainda aqueles que a histéria e a sociedade humana nos
mostram [...] (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 33).

Ciéncia que ndo considerava o significado do ambiente que estava inserida a
realidade, compreendia as conclusodes realizadas pelos métodos cientificos como definitivas,
absolutas, que apenas precisavam ser regidas por leis fisicas, movimento comandante das
acoes do mundo vivido. Sistematizacdes inventadas pelos cientistas entendiam que para fazer
ciéncia, ndo deviam ter subjetividade, mas, objetividade imbricada nas teorias.

O homem entendido nesse momento, como um ser que ndo precisava de pesquisas
para descobrir suas manifestagdes, Merleau-Ponty (2011), um sujeito que ndo importava para

o mundo da ciéncia, desvalorizado.
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Merleau-Ponty (2011) aponta uma trajetoria inversa do que a ciéncia, trilhava,
entendeu que a ciéncia, estd no mundo, ¢ que suas relagdes sdo existenciais a outros campos,
dando sentido que ela ndo bastava para si mesma, mas, compreender-se como uma percepgao,
realizada a partir do vivido, percebido, no mundo cultural que influéncia, a construgdo socio
cientifica, em estruturas que ndo se limitem a leis fisicas e matematicas, perceber que o ser
humano ndo ¢ a sintese delas, mas, “que caminha em dire¢io a cles ¢ os sustenta”
(MERLEAU-PONTY, 2011, p. 3), que esta a li para percorrer com seus olhos a realizacgdo, e
construgdo dela, com significados apropriados pelos sentidos, na qual remete a cada sujeito,
pensar sobre sua existéncia, nas vontades, nos sonhos, da quais o compde como ser vivente,
que ver, percebe um mundo a sua volta e a si mesmo, como descobre-se no mundo que
aprende a partir do seus sentidos, da cultura que esta inserido.

Representamos na figura 1, uma sintese, das consideracdes apresentadas
anteriormente, sobre o mundo vivido, e os adjetivos para a existéncia da percepg¢do do sujeito,
na construgdo de significados, que ajuda a reaprender a perceber o mundo da ciéncia de outra
maneira.

Maneira que inverte o sentido dado a ciéncia, como saber absoluto e superior, mas
Merleau-Ponty (2007; 2011), expressa que temos que reaprender a perceber o que sentimos,
vivemos, e valorizar nossa percep¢do, manifestada pela sensibilidade, na convivéncia social e
individual, relagdes mutuas que estdo presentes, no saber ¢ na ag¢do do percebido no
intermundo (MOUTINHO, 2004), que nos rodeia, com todos os significados que existem e
s30 construidos por nos.

Intermundo local de relagdes humanas e significados, realizado no movimento de
sensibilidade e inteligibilidade do que vemos, ouvimos, sentimos proporcionados pelos
sentidos, olfato, paladar, visdo, tato, audicdo, que possibilita experimentarmos e criar
significagdes sobre o que fazemos, aprendemos com influéncias de orientagdo cultural do
lugar de onde nos situamos.

“Merleau-Ponty ndo para de dizer, que perceber ndo ¢ ver de parte alguma e que o
ser humano ndo ¢ um kosmotheoros desengajado. Percebe-se sempre a partir de algum lugar,
em um corpo finito, e ndo do ponto de vista de deus” (BIMBENET, 2012, p. 253).

Lugar do pensar, aprender, ensinar, viver que intermedeia a existéncia do sujeito, no
fazer do movimento do corpo, que é meio que temos para sentir tudo o que realizamos no
mundo vivido, que proporciona a partir da percepcdo, perceber os atos expressos no mundo,
se transformando numa praxis de ato em primeira pessoa. Percebidos no decorrer da

existéncia de cada sujeito, ato feito no transcorrer das experiéncias.
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Reaprender a ver o mundo da ciéncia,
através das experiéncias vividas.

Figura 1: Representagdo do Mundo vivido ao mundo da ciéncia, a partir de Merleau-Ponty.
Fonte: Silva; Souza, 2015.

2 PERCEPCAO DO MUNDO VIVIDO COM O ENSINO DAS CIENCIAS

Sentido esse que Merleau-Ponty (2004), aponta que a ciéncia, hoje ndo tem mais esse
significado de acreditar que seu saber ¢é infalivel, absoluto, dogma que aos poucos os
cientistas abriram portas para o sentido, percebido, antes realizado pelos campos das artes, da
filosofia contribuiram de maneira fundamental para que a ciéncia se percebesse em outras
possiblidades de existéncia, compreendendo-se que faz parte de um campo maior que € o

mundo cultural.

A histéria da constituicdo € a historia da passagem da multiplicidade a identidade.
Assim, em vez de dizer que a percepcdo ¢ uma “ciéncia iniciante”, o que langa sobre
ela objetividades que em verdade ela constitui, serd preciso dizer, ao contrario, que a
ciéncia “€ uma percepcao que esquece suas origens e se cré acabada” (MOUTINHO,
2004, p. 279).

A ciéncia existe porque o ser humano ¢ sujeito perceptivo, que possui subjetividade,
interligada a experiéncia que vive nas trajetérias pessoais por meio de conexdes do mundo

vivido de outros sujeitos.
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Ensinar ciéncias aos estudantes é compreender, que sdo possuidores de mundos
culturais, que determinadas coisas tem sentidos, significados construidos socialmente,
expressos nas maneiras de viver, interpretar, representar diante de situagdes que aparecem nas
trajetorias de suas vidas, mesmo que tentem esquecer, ou ndo tentem inserir o que aprendem
no mundo vivido, essas experiéncias estardo presentes, nas suas opinides e atitudes. Percepcao

que Merleau-Ponty, indica que estdo intrinsecas, a nossa existéncia.

Posso fechar os olhos, tapar os ouvidos, mas nao posso deixar de ver, nem que seja o
negro dos meus olhos, de ouvir, nem que seja este siléncio, e da mesma maneira
posso colocar entre parénteses as minhas opinides ou minhas crengas adquiridas,
mas, o que quer que eu pense ou decida, serd sempre sobre o fundo daquilo que
anteriormente acreditei ou fiz (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 529).

A esséncia do mundo vivido sdo significagdes do mundo percebido, em que o sujeito
se faz presente, aprendendo as relagdes dos saberes que estdo nele, por meio da
intersubjetividade. Relagdes que nos ensinam a perceber o que estd a nossa volta, através dos
nossos sentidos que ndo param de funcionar, mesmo quando decidimos fechar os olhos,
fechar os ouvidos, sdo imbricagdes de sentir como ser humano, que possui consciéncia,
mesmo quando decide ndo perceber, ja se torna a percep¢do de uma agdo, motivada por
intengoes.

O aprendido anteriormente, ndo se torna passado para nossas percepcdes quando nos
colocamos como sujeitos do conhecimento, pois, quando entendemos a significagdo de uma
palavra ou uma coisa aprendemos a utiliza-la a partir de nossas experiéncias, que nos dao
possibilidades de entendemos outras significagdes do mesmo objeto.

Isso sera possivel, porque os atos de o que acreditdvamos, estdo presentes na esséncia
existencial de cada sujeito, no momento que compreendemo-nos que “todo saber se instala
nos horizontes abertos pela percep¢ao” (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 280).

Envolvemos o aprendido nos escritos de Merleau-Ponty, no saber construido no
ensino das ciéncias que a significagdo do mundo seja primordial para que o estudante perceba
o mundo vivido, como fonte de aprendizado como horizontes infinitos de interpretagdes de
percepcoes do que vive, aprende, dentro de possibilidades que se entenda como construtor do
mundo em tudo que existe.

O mundo do estudante seja o principio para ensinar ci€ncias, o professor ao construir
o processo de ensino na sala de aula, compreenda que o aprender envolve perceber o mundo
que estd a sua volta. E que o estudante, tem um mundo vivido, onde constrdi significados

sobre a sua existéncia, que para ele a floresta tem um significado, e para a ciéncia pode ter
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significados parecidos, ou diferentes, ¢ que o professor como sujeito, possuidor de
sensibilidades e percepgdes, pode aproveitar o saber adquirido do estudante no mundo vivido,
para que se apropriem do mundo da ciéncia através de relagdes existenciais.

Relagdes existenciais, que sdo realizadas todos os dias nas expressdes do agir
humano, que sdo saberes dos quais sdo aprendidos e praticados nas experiéncias adquiridas no

viver.

O corpo proprio estda no mundo assim como o coragdo no organismo; ele mantém o
espetaculo visivel continuamente em vida, anima-o e alimenta-o interiormente,
forma com ele um sistema. Quando caminho em meu apartamento, os diferentes
aspectos sob os quais ele se apresenta a mim ndo poderiam aparece-me como 0s
perfis de uma mesma coisa se eu ndo soubesse que cada um deles representa o
apartamento visto daqui ou visto dali, se eu ndo tivesse consciéncia de meu proprio
movimento ¢ de meu corpo como idéntico através das fases desse movimento
(MERLEAU-PONTY, p. 273).

O ser humano estd no mundo para viver e construir significados, que sdo conectados
ao lugar de vivéncia da qual esta diante de si, no ato de percepc¢ao sobre o que existe, € podera
vir a existir. A¢do possivel pela conexdo entre o interior do sujeito com o mundo vivido, da
qual percebe as relagdes, e estd presente nelas de varias maneiras como, ao ver uma agao, agir
nela, ou outra que faca parte ou ndo de uma estrutura para alcancar algo.

Relagdo que ndo inflige apenas ver o mundo vivido e percebé-lo, mas esta imerso, na
qual decide ou ndo agir para transformar, ou manter como esta. Mas, toda acdo envolve uma
percepcao ¢ um agir, que talvez o sujeito ndo perceba, mas constantemente seu ato de existir
no mundo envolve intengdes perceptiveis ou ndo. Como o nascer € o morrer, que 0 proprio
sujeito ndo sabe contar, descrever essas agdes presentes em sua historia, mas que fazem e
fizeram parte da trajetdria da existéncia do ser, mesmo que ndo tenham consciéncia.

A percepcdo ¢ a agdo de perceber algum objeto, pensamento, tradicdo, conhecimento
cientifico, e da significados a eles, por meio do exercicio do pensamento, que relaciona com a
historia, sentimento, do contexto de vivéncia, da cultura aprendida, representadas na criacdo
do mundo percebido do sujeito.

Movimento que nos da consciéncia de quem somos, na praxis de existéncia no que
fazemos no contexto de vida. O estudante ndo seja um ser passivo na sala de aula, sinta no
movimento, no ato do professor ensinar o desdobramento do ensino cientifico, relacionando-

se com a trajetoria de vida do lugar onde mora, e com a propria trajetoria pessoal.
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CONSIDERACOES FINAIS

O mundo percebido interpretado nas obras de Merleau-Ponty ensina-nos a olhar,
sentir o mundo em que vivemos além das aparéncias, demonstrando que as experiéncias sao
fontes essenciais para construir significados individuais e coletivos.

Perceber além das aparéncias ¢ colocar o mundo em que vivemos em duvida, ver as
praticas de vida como significados construidos socialmente, investigando as razdes de
existéncia, para que faga o exercicio de descobrir as intengdes motivadoras e quem sdo 0s
sujeitos envolvidos nas relagdes intermundo.

Experiéncias que a ciéncia se esfor¢ou para rejeitar, mas a subjetividade esta presente
conosco, porque sempre iremos partir de um lugar para aprender, construir algo. Ensina que
se a ciéncia aproveitar com intensidade o mundo percebido podera alcangar campos
epistemologicos ainda ndo compreendidos, desde que valorize as historias de vida no mundo
percebido.

Ensinar principios como Merleau-Ponty aponta ajudara o professor na sala de aula, a
perceber que o estudante possui saberes aprendido no mundo vivido transformado em
percepcao do que vive.

Mundo de relagdes intersubjetivas construidas no ambiente de vida, local de
aprendizagem e ensino por meio das vivéncias que demonstram como agir no contexto social.
A escola enfatize nas praticas de ensino o mundo percebido pelos estudantes para que sejam
transformados em relagdes com o mundo da ciéncia, percebendo que a ciéncia € a expressao
segunda das experiéncias vividas.

Os professores na praxis de ensino das ciéncias venham a compreender que a ciéncia
¢ um elemento secundario, na existéncia do mundo, reaprenderam a sentir, perceber o que
vivem através da esséncia existencial. Sintam o mundo que estd a sua volta como em
construgdo, que por meio das experiéncias aprendam os significados que existem no mundo
vivido ao mundo da ciéncia, oportunizara realizarem rela¢des entre os saberes.

Compreendam que a fonte de todos os saberes sdo as percepgdes construidas no
mundo vivido, que sdo sujeitos que caminham em dire¢do, sustentando-os, s3o eles que estdo
para percorrer, com seus sentidos o mundo vivido, do qual a ciéncia ¢ expressdo segunda.

A percepgdo de algo ndo nos revelara todas as significacdes que existem, mas no
exercicio da praxis e nas inter-relagdes com outros sujeitos € possivel compreender aquilo que

queremos.
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A escola seja um espaco de comunicacdo significativa, que a esséncia possa ser os
significados que as criangas realizam no mundo vivido, para que entendam o sentido das
ciéncias no lugar em que vivem, compreendam a importancia de utilizar os sentidos para que

pensem nos significados existentes e criem outros, por meio das experiéncias.
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EDUCACAO E ENSINO DE FILOSOFIA: UMA PERSPECTIVA A PARTIR DO
PENSAMENTO DE IMMANUEL KANT

Luciele da Silva'
Celso Jodo Carminati’

RESUMO

Este estudo tem como objetivo a reflexdo sobre as contribuigdoes do pensamento de Immanuel
Kant (1724-1804) para o ensino ¢ a aprendizagem da filosofia. A relevancia do pensamento
de Kant através de sua ideia de desenvolvimento humano e de conceitos como autonomia,
emancipagao e disciplina tornam-se importantes instrumentos de analise na medida em que se
faz necessario repensar constantemente as finalidades da educag@o e o papel da filosofia no
processo educativo. E valido acrescentar que Kant ndo se dedicou exclusivamente a escrever
sobre educag@o, porém em algumas de suas obras & possivel encontrar indicios de sua
preocupacdo com a formagdo do homem que aqui tomamos como base para relacionarmos
alguns de seus conceitos com a educacgdo escolarizada e especificamente com o ensino de
filosofia. A partir da analise concluiu-se que, de acordo com Kant, a filosofia ¢ uma atividade
racional e que, portanto, ndo pode ser ensinada. Sendo assim, o trabalho filosofico em sala de
aula pressupde a ndo reducdo da filosofia a um simples repertério de saberes ja que ela deve
estar direcionada para o reconhecimento do aluno como um ser pensante e autonomo.
Palavras chave: Immanuel Kant. Educagdo. Ensino de filosofia. Esclarecimento.

ABSTRACT

This study aims to reflect on the contributions of the thought of Immanuel Kant (1724-1804)
for the teaching and learning of philosophy. The relevance of Kant's thought through his idea
of human development and concepts like autonomy, empowerment and discipline become
important analytical instruments to the extent that it is necessary to constantly rethink the
purposes of education and the role of philosophy in the educational process . It is worth
adding that Kant is not dedicated exclusively to write about education, but in some of his
works it is possible to find evidence of his concern for the formation of man here take as a
base to relate some of its concepts with school education and specifically with philosophy of
teaching it. From the analysis it was concluded that, according to Kant, the philosophy is a
rational activity and therefore can not be taught. Thus, the philosophical work in the
classroom assumes no reduction of philosophy to a simple knowledge of repertoire since it
should be directed to the recognition of the student as a thinking and autonomous.

Keywords: Immanuel Kant. Education. Teaching philosophy. Clarification
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INTRODUCAO

Na Grécia antiga as preocupagdes daqueles que se dedicavam a filosofia estavam
direcionadas principalmente para o questionamento da ordem estabelecida, da origem das
coisas do mundo e da busca ao conhecimento racional da natureza. Os primeiros filosofos
buscavam a melhor maneira de compreender o mundo e os proprios questionamentos a partir
da capacidade que a filosofia tem de nos colocar na perturbadora posi¢do daquele que ndo se
conforma, que ndo aceita passivamente o que ¢ imposto, daquele que se assume como ser
pensante.

Esta postura possibilitou que, desde as suas origens na Grécia antiga, a filosofia
mantivesse uma relacdo de proximidade com a educagdo. Com o passar do tempo essa relacdo
pareceu se perder, estando a educag@o mais proxima e talvez limitada a ideia de escolarizacio
que quando assume interesses produtivistas acaba se afastando do compromisso com o
pensamento critico. Das perguntas desconcertantes dos filosofos gregos aos dias de hoje muita
coisa mudou. A filosofia passou por muitas transformagdes, assumiu novos questionamentos
e foi inserida em outros espacos.

No ambiente escolar a filosofia teve momentos de presenga no curriculo, mas também
amargou momentos de auséncia. Neste momento, vivenciamos uma situacdo de reafirmagao
da importancia da filosofia com a sua recente inser¢do no curriculo do ensino médio, ja que na
maioria dos estados e municipios brasileiros a disciplina ficou afastada do cenario escolar por
um longo periodo em razdo principalmente da repressdo imposta pela ditadura militar. Nessa
perspectiva torna-se necessario a problematizagdo dos pilares que fundamentam ou justificam
o ensino dessa disciplina, a saber: qual a importancia do ensino de filosofia nas escolas? Qual
¢ a contribuigdo para a formagdo dos alunos? No entanto, antes de pensarmos no papel da
filosofia como disciplina escolar ¢ preciso que facamos uma reflexdo buscando os sentidos
que orientam os processos educativos e os objetivos da educagdo em um contexto marcado
pela ideologia capitalista e por rela¢des sociais alienadas.

No intuito de clarificar as possiveis respostas para as questdes aqui colocadas, nos
apoiaremos na analise de alguns importantes conceitos do filésofo alemdo Immanuel Kant
(1724-1804), que se ocupou reflexdo sobre a formagdo humana no dmbito da filosofia e que
de modo despretensioso buscaremos aqui uma aproximag¢do com o campo pedagdgico. Para

tanto, nosso percurso metodoldgico consiste inicialmente na analise de alguns conceitos, entre
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eles o de educagdo, emancipagdo e autonomia, além de apresentar o seu posicionamento sobre
a importancia do filosofar, o que nos levara, por fim, a fazer algumas consideragdes sobre o
ensino de filosofia no Brasil. Os conceitos foram trazidos de algumas obras basilares de Kant,
como A paz perpétua e outros opuisculos (1795), Resposta a pergunta: Que é esclarecimento?
(1784), Sobre a Pedagogia (1803) e talvez a mais conhecida, Critica da Razdo Pura (1781).
Nessas obras ¢ possivel encontrar uma importante contribui¢do de Kant ao pensamento
pedagdgico, ja que ele foi um homem preocupado com os rumos que a educagdo tomaria a
partir das mudangas ocorridas na modernidade e com as necessidades formativas que

emergiriam nesse cenario.

1 O FILOSOFO E PROFESSOR DE KONIGSBERG

Immanuel Kant (1724-1804) foi um filésofo obstinado com suas obrigagdes e
compromissos de professor. A vida em uma pequena cidade ndo o impediu de ter
preocupacdes cosmopolitas e pautadas em problemas de seu tempo e que, apesar da distancia
temporal que nos separa do filosofo, ainda hoje sdo causas das preocupacdes daqueles que se
dedicam a educagdo e ao ensino de filosofia nas escolas. Talvez poucos homens tenham tido a
astiucia e o desprendimento de Kant para a reflexdo das praticas pedagdgicas e para a
importancia da filosofia para a formacao de sujeitos criticos.

O filésofo alemdo que mantinha héabitos simples era um homem entusiasmado com o
trabalho filosofico. Foi preceptor privado por oito anos (1747-1755) e professor universitario
por aproximadamente quarenta anos (1755-1797) fato que para além de sua posi¢do de
filoésofo respeitado que era, o credenciava a fundamentar seu pensamento pedagogico na sua
propria experiéncia. De acordo com relatos e anotacdes feitas pelos seus alunos e publicadas
posteriormente, o professor Kant demonstrava gostar de dar aulas e se dedicava com o mesmo
entusiasmo a temas propriamente filoséficos e a textos de cunho pedagogico como, por
exemplo, o Emilio de Rousseau. O professor Kant foi um pensador que aceitou com todo
empenho o oficio de ensinar e motivar seus alunos a pensar. Para ele a razdo ¢ a educagdo nao
poderiam jamais ser entendidas como opostas, mas sim como partes de um mesmo projeto, o
do desenvolvimento humano.

Kant reconhecia com a consciéncia de poucos a importancia de uma fundamentacao

filosofica da educacdo dos sujeitos, mas sabia que a urgéncia de novos sentidos para a
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educacdo ndo podia estar pautada em interesses individuais. Havia a necessidade de uma
educacdo ampla que formasse sujeitos capazes de olhar para além daquilo que estd proximo.
E valido acrescentar que Kant ndo se dedicou exclusivamente a escrever sobre educacio, mas
¢ possivel encontrar indicios de seus pensamentos em varias de suas obras e principalmente
em seus apontamentos que chegaram até nés publicados na obra Uber Pidagogik, com
organiza¢io de um aluno de Kant e que traduzida ganhou o titulo Sobre a Pedagogia.

Como ndo poderia ser diferente, Kant pensava a pedagogia por um viés filosofico,
para além de seus objetivos puramente metodoldgicos ou praticos. Esse pensamento estava
apoiado em uma de suas maximas, a saber: a de que o sujeito ndo nasce moral, ele torna-se
moral através da educacdo. Para o filésofo o homem ¢é a Unica criatura que necessita ser
educado, ou seja, nés nos tornamos humanos somente mediante a educagdo. Em outras
palavras, para ele os outros animais precisam ser nutridos e nds precisamos ser educados.

Segundo Kant,

O homem ¢ a tinica criatura que tem de ser educada. Um animal ¢ ja tudo mediante o
instinto; uma razdo alheia ja cuidou de tudo o que precisa. O homem, porém, tem
precisao de uma razdo propria. Nao tem instinto e tem de se dotar de plano do seu
comportamento. Mas, porque ndo esta desde logo em condi¢des de o fazer, antes
vem ao mundo em estado rude, assim outrem tem de o fazer por ele (KANT,2006,
p.95).

Kant tinha uma ideia de desenvolvimento humano, segundo o qual, o0 homem possui
em si os germes da humanidade que recebeu da natureza, mas que ele precisa extrair de si
mediante o proprio esforco, por isso ele precisa da educacdo, pois s6 assim ele merecera o
qualificativo de homem. A educagdo seria uma forma de libertagido do estado bruto a que o
homem se encontra em sua natureza. Neste sentido, a educagdo é para Kant um processo

paradoxal e sem fim.

2 EDUCACAO E FORMACAO HUMANA EM KANT

Kant acreditava que o homem s6 realiza sua verdadeira natureza na educagdo, na
cultura, na sociedade, por isso a sua verdadeira natureza € algo por realizar. Mas a educago
ndo pode ser um processo solitario, os homens devem buscar o beneficio da educacdo

coletiva, pois a verdadeira realizacdo do homem sé seria possivel se uma geragdo educasse a

* Sobre a pedagogia retne além do pensamento pedagogico do filosofo, anotagdes de aula feitas pelo ex-aluno de Kant,
Friedrich Theodor Rink e inicialmente publicado em 1803, um ano antes da morte de Kant.
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outra. As geracGes mais velhas precisam educar as mais novas, sempre em um processo de
aprendizagem que vise a predominancia da razdo em busca da formacao do sujeito critico.

Como descrito por Kant (2009, p.23) “No homem (como Unica criatura racional sobre
a terra), as disposi¢des naturais que visam ao uso da sua razdo devem desenvolver-se
integralmente s6 na espécie, e ndo no individuo”. Desta forma, a educacdo de geracdes era a
forma para que a humanidade atingisse a perfei¢do, pois somente a espécie humana poderia
realizar todas as capacidades. Assim quando nos educamos um individuo, estamos educando a
humanidade. Para Kant, s6 o homem ¢é que pode educar os outros homens e assim o processo
de educacdo, de humanizagido do proprio homem se encontra sempre inacabado, pois aquele
que educa também precisa ser educado.

A educagdo para Kant se constitui como um processo central com vistas a atingir a
formag@o humana. No entanto ndo podemos entender a educa¢do como um processo fechado,
como um modelo pronto que poderia apenas ser aplicado indistintamente para todos os
individuos. Para ele ¢ fundamental compreender que a educacdo ¢ um processo sem fim,
sempre em construcao e por isso a reflexdo sobre os objetivos e sentidos da educagdo também
ndo pode ter fim. Neste sentido, a educacdo s6 pode progredir enquanto uma geragdo
transmitir as seguintes as suas experiéncias que vao sendo constantemente aperfeigoadas.
Sendo assim, dessas experiéncias das geragdes anteriores também podem resultar efeitos
inesperados, pois conforme diz Kant

A educagdo ¢ uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geracoes.
Cada geracdo, de posse dos conhecimentos das geragdes precedentes, estd sempre
melhor aparelhada para exercer uma educagao que desenvolva todas as disposi¢des

naturais na justa proporgdo e de conformidade com a finalidade daquelas, e, assim,
guie toda a humana espécie a seu destino. (KANT, 2006, p.19).

Se a educagdo deve ser entendida como uma arte, caberia a cada geragdo aprimora-la a
fim de que seja possivel libertar o ser humano para que ele passe a viver no mundo orientado
pela razdo. Aperfeigoar este processo nao ¢ uma tarefa simples, em que seria possivel prever
cada resultado e saber com exatiddo como as geracdes futuras irdo se apropriar das
experiéncias dos mais velhos. Segundo Kant (2006, p.20) a educagdo € “o maior ¢ 0 mais
arduo problema que pode ser proposto aos homens”, no entanto ¢ somente pela educacdo que
a espécie humana poderia desenvolver integralmente suas capacidades através da transmissao

de conhecimento de geragdo para geragao.
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Na perspectiva kantiana de educagdo ¢ possivel estabelecer dois momentos na
formag@o do ser humano: um positivo, capaz de acrescentar, ¢ outro negativo, que devemos
evitar com precaucdo. A parte positiva ele chamou de instrugdo e a parte negativa de
disciplina. Para Kant, a disciplina ¢ a parte negativa da educag@o porque restringe, limita, ela
conteria um carater de animalidade presente nos seres humanos. A disciplina se apresenta
como domesticacdo e mediante a domesticacdo ndo ¢ possivel que se aprenda nada, apenas
somos disciplinados para conter a nossa natureza rude e selvagem.

Neste sentido, a disciplina seria o principal motivo para as criangas frequentarem a
escola, pois a aquisi¢cdo de conhecimento pode ser feita mais tarde, mas o aprendizado da
disciplina deve ser feito logo cedo para que evite problemas futuros, para que o homem ndo se
desvie da sua humanidade. Para Kant disciplina ¢ coercdo e, portanto pode significar auséncia
de liberdade. No entanto, ele afirma que a liberdade ¢ o valor humano por exceléncia e nao
pode ser negada pela coercdo, ela deve ser administrada de forma a ndo ser escrava, apenas
que tenha por funcdo impor limites necessarios na formagao do ser humano. Conforme diz

Kant,

A disciplina submete o homem as leis da humanidade e comega a fazé-lo sentir a
for¢a [coer¢do] das proprias leis. Assim, as criangas sdo mandadas cedo a escola,
ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas para que ai se acostumem a ficar
sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes ¢ mandado, afim
de que no futuro elas nao sigam de fato e imediatamente cada um de seus caprichos
(...) Assim, ¢ preciso acostuma-lo logo a submeter-se aos preceitos da razdo
(KANT, 2006, p. 12-13).

Portanto, a disciplina assume a fungdo primeira de preparar o homem para que ele se
torne consciente de sua condi¢do humana, para que seja retirado dele aquilo que o assemelha
a um animal selvagem e que impede o desenvolvimento de suas capacidades. Desta forma a
disciplina ¢ negativa, pois limita o ser humano a obediéncia as leis, mas também ¢ benéfica
porque mostra as possibilidades de sua condi¢do de ser dotado de racionalidade. A disciplina
ndo ¢ para Kant, o objetivo da educacdo, mas sim a liberdade, pois ¢ somente através da
liberdade que o homem se torna um ser auténomo, capaz de fazer uso da razio.

Na obra Sobre a Pedagogia, Kant estabelece que existem dois niveis para a educacao:
a Educagdo Fisica e a Educacdo Pratica ou Moral. A Educagdo Fisica estabelece as nogdes
sobre os cuidados com o corpo, com a saude e habitos de higiene. A Educagdo Moral ¢ o
momento de constru¢do do ser humano, esta ligado ao lado cultural ¢ moral do homem, a

preocupacao com a formacdo do carater ganha importancia fundamental neste nivel. Segundo
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Kant (2006, p. 35) a educacdo moral “¢ a educagdo que tem em vista a personalidade,
educacdo de um ser livre o qual deve bastar-se a si mesmo, constituir-se membro da sociedade
e ter por si mesmo um valor intrinseco”. Tal como explicita Kant, a educag¢do e a moralidade
estdo intrinsecamente relacionadas, ja que o proposito de toda a educagdo ¢ o
desenvolvimento da racionalidade humana e a educa¢do moral serve ao ser humano ao
prepara-lo para uma vida em sociedade e somente na razao ele podera extrair as leis morais
que guiam suas acdes.

Conforme Kant a Educagdo Fisica esta bastante relacionada aos primeiros cuidados
com as criangas ¢ em como a forma como ela ¢ tratada nesta fase pode influenciar o tipo de
adulto que ela venha a se tornar. A educacdo, nesta fase inicial ndo deve ter como intuito
fragilizar a crianga pelo excesso de cuidado, ela deve ser preparada para o desenvolvimento
natural de seu corpo, mas ndo deve fazer qualquer uso prejudicial de suas forgas. Este é o
momento em que a disciplina se torna muito importante, pois ¢ através dela que a animalidade
presente no ser humano sera transformada em humanidade. Neste momento a crianga passa a
perceber que a liberdade que lhe é inerente deve ser entendida de modo a ndo ultrapassar a

dos outros, para que assim todos possamos viver em sociedade. Para Kant,

E preciso habituar o educando a suportar que a liberdade seja submetida ao
constrangimento de outrem e que, a0 mesmo tempo, dirijja corretamente a sua
liberdade. Sem essa condi¢do, ndo havera nele sendo algo mecanico; ¢ o homem
terminada a sua educagio, nio sabera usar sua liberdade. E necessario que ele sinta
logo a inevitavel resisténcia da sociedade, para que aprenda a conhecer o quanto ¢
dificil bastar-se a si mesmo, tolerar as privagdes e adquirir o que é necessario para
tornar-se independente. (KANT,2006, p.33).

Desta forma, Kant entende que o objetivo primordial da educacdo ¢ tornar o ser
humano esclarecido e auténomo para que possa pensar por si, sem a dependéncia de outros.
Assim, a educacdo deve ser pensada em estagios de tal forma que ao final o homem se torne
disciplinado, evitando assim que a animalidade prejudique seu carater; se torne culto gragas
ao ensino, a instrugdo ¢ ao desenvolvimento de suas habilidades; se faga prudente mediante ao
afinamento com as regras sociais ¢ finalmente se assuma um ser moralizado na medida em
que pelo uso da razdo ele ¢ capaz de fazer escolhas morais que orientem suas acdes. A
educacdo se faz um processo necessario ao homem no sentido que ele necessita aprender a
pensar e isso s6 se torna possivel na medida em que o ser humano atinge um estagio de

esclarecimento e autonomia.
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3 A EMANCIPACAO COMO PRINCIiPIO ORIENTADOR

Na modernidade a educacdo passa a ter um lugar de destaque devido ao contexto de
profundas mudangas econOmicas, culturais e sociais que passam a desenhar os ideais
iluministas. No final do século XVIII o poder politico passa a ser reivindicado pela burguesia
e os argumentos fundamentados em crengas religiosas ndo serviam mais para justificar as
formas de organizacdo social. A critica aos proprios instrumentos utilizados para obter
conhecimento passa a ser considerada abrindo caminho para a andlise dos limites de nossa
propria razdo. Neste sentido, Kant talvez tenha sido aquele que melhor soube expressar os
ideais iluministas na tentativa de que os seres humanos caminhassem em direcdo a
emancipagdo, ou seja, buscassem o seu desenvolvimento.

Em meio as indaga¢des iluministas, eis que surge a pergunta Was ist Aufkldrung?
(Que é esclarecimento?) formulada por Zollner e publicada na forma de artigo no periddico
Berlinische Monatsschrift, em 1783. No mesmo ano, entre as varias respostas que foram
propostas, Kant escreve e publica no mesmo periddico um de seus textos mais conhecidos,
Resposta a pergunta: que é esclarecimento? Neste texto o leitor ¢ direcionado a refletir sobre
as causas daquilo que para kant impedem o homem de fazer uso de uma razdo auténoma. O

filésofo afirma

Esclarecimento [Aufkldrung] ¢ a saida do homem de sua menoridade, da qual ele
proprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a direg¢do de outro individuo. O homem é o proprio culpado dessa menoridade
se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de coragem de
servir-se de si mesmo sem a dire¢do de outrem. Sapere aude! Tem a coragem de
fazer uso de teu proprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento [Aufkldrung].
(KANT, 1985, p. 100).

De acordo com Kant o proprio ser humano ¢ considerado culpado pela menoridade se
esta condicdo foi causada pela covardia aparente na reacdo de mesmo tendo se libertado do
controle alheio ainda se sentirem bem com essa condigdo. O que nos prende a menoridade ndo
¢, para Kant, a falta de entendimento, mas a falta de coragem em se libertar dos grilhdes
impostos pela orientagdo do outro e servir-se de seu proprio entendimento. A ilustracdo ou o
esclarecimento ¢ para Kant o objetivo de toda educacdo, pois livrar-se da menoridade ndo ¢
uma tarefa facil, ja4 que por vezes o ser humano acaba concebendo a menoridade como a sua
natureza e torna-se até capaz de gostar dela.

O esclarecimento ¢ a saida possivel para a menoridade, ¢ um processo de emancipagdo
intelectual, de superacdo da preguiga e da covardia, que s6 pode ser atingido mediante a
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liberdade de pensar por conta propria, sem o controle alheio. A condigdo de autonomia ¢ a
busca pelo uso do entendimento, que é a palavra de ordem do Iluminismo. Para Kant o
Sapere aude, ou melhor, o ouse saber significa um chamado do entendimento para que o ser
humano busque as suas capacidades, ¢ a saida da menoridade da qual somente ele pode se
libertar, ou seja, existe uma responsabilidade implicada na condi¢do aceita de ndo uso da
razao e uma culpa expressa na aceita¢do e na permanéncia no estado de menoridade.

De fato, torna-se clara a importancia do conceito de autonomia vinculado a essa
libertagdo das amarras do pensamento do outro. Para Kant todo sujeito racional é capaz da
autodeterminacgdo, ou seja, de comandar suas agdes, seus pensamentos, de assumir-se como
um ser moral. Desta forma, o ser humano ndo deve aceitar a determinagdo de interesses
externos a sua propria vontade e que impegam um uso auténomo da razdo. Kant alega que a
autonomia esta intrinsecamente relacionada a educagdo, pois sem a educagdo o ser humano
ndo conseguiria superar a menoridade e alcangar o processo de esclarecimento. A superacio
do medo, que contribui para a manutengdo da menoridade, ¢ o ponto em que o sujeito racional
precisa avangar para abandonar a situacdo de submissdo e dominagdo alheia. Desta forma, a
educacdo passa a ter um carater indispensavel ao ser humano na busca pelo uso de suas
capacidades, no abandono de suas fraquezas, para que ele possa de fato fazer um bom uso da
razao em todos os elementos.

Conforme Kant a defini¢do de esclarecimento esta fundamentada na distingdo entre o
uso publico da razdo e o uso privado da razdo. Por uso privado da razdo ele entende aquele
uso feito por um erudito no exercicio de uma fun¢do publica a ele atribuida, como um clérigo
ou um funciondario de Estado que se limita a cumprir ordens, e o uso publico da razdo ¢ aquela
que o erudito faz diante do mundo letrado, em que ele pode discutir ¢ demonstrar sua opinido.

Kant acrescenta:

[...] o uso publico de sua razdo deve sempre ser livre e so6 ele pode realizar o
esclarecimento entre os homens. O uso privado da razdo pode, porém muitas vezes
ser muito estreitamente limitado, sem contudo por isso impedir notavelmente o
progresso do esclarecimento. Mas por uso publico da propria razdo entendo aquele
que qualquer um, enquanto letrado (Gelehrter), dela faz perante o grande publico do
mundo letrado. Chamo uso privado aquele que alguém pode fazer da sua razdo num
certo cargo publico ou funcgao a ele confiado [...] (KANT, 1985, p.104).

Neste sentido é preciso atentar para a distingdo entre pensar por si mesmo e fazer o
que tiver vontade, ou seja, a desobediéncia a regras impostas. E contra essa postura que Kant

se manifesta alegando que o pensar por si mesmo significa seguir os principios da razdo.
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Razio esta que ¢ universal e necessaria, ou seja, todos os seres humanos a possuem ¢ podem
fazer um bom uso desde que ndo tenham o egoismo como inspiragdo. Por isso a fungdo da
educacdo ¢ garantir que o ser humano seja capaz de pensar por si de forma autonoma, que
tenha a capacidade de dar a si mesmo as proprias leis.

A autonomia ¢ um conceito muito presente no pensamento de Kant. Para ele o ser
humano s6 pode ser livre e autonomo pela educacido, de maneira espontinea ele ndo sera,
portanto a educagio racional é a possibilidade de autonomia. E somente pela educagio que o
homem pode retirar de si, de sua propria racionalidade, os meios para se fazer humano. Por
isso a educagdo deve visar a liberdade, pois ¢é através dela que o ser humano pode desenvolver

racionalmente suas capacidades.

4 A FILOSOFIA COMO ATIVIDADE

E preciso considerar que durante muito tempo nio existiu uma separago rigida entre
aquilo que entendemos por filosofia e por educagdo, entretanto na modernidade a preocupagdo
com os assuntos pedagdgicos ganhou mais espaco. Uma nova postura em relagdo ao
conhecimento e as proprias instituicdes de ensino demarcou esse periodo e a busca pela
racionalizacdo do conhecimento colocou muitos a refletir sobre as questdes relativas ao
ensino e suas implicagdes para a formacdo do individuo. Neste sentido, Kant manifestou sua
posi¢do acerca da filosofia e de sua importancia para o alcance do esclarecimento.

Na Critica da Razdo Pura, Kant (1989, p. 660) nos apresenta a afirmagdo de que
“Dentre todas as ciéncias (a priori) da razdo, portanto, s6 se pode aprender a matematica, e
nunca a filosofia (a ndo ser historicamente), ainda que, no que diz respeito a razdo, se possa —
quando muito — aprender a filosofar.” A postura de Kant expressa que para ele a filosofia ¢
uma atividade racional e como tal ndo pode ser ensinada, pode-se apenas ensinar a filosofar.

Kant define a filosofia como atividade e ndo como um mero repertério de contetudos.
Ao ensinar filosofia se ensina a pensar. Para ele ndo existe um saber filoséfico aceito, mas
uma pluralidade de doutrinas filosdficas, o que ha sdo tentativas possiveis de movimentar o
pensamento critico, de fazer uso da razdo, ou seja, de experiéncias de pensamento em direcao
a emancipacdo humana. Segundo Kant (1989, p.407) “nunca se realizou uma obra filoséfica
que fosse duradoura em todas as suas partes. Por isso ndo se pode em absoluto aprender

filosofia, porque ela ainda ndo existe”. A separagdo entre a filosofia e o filosofar se orienta no

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 208-220.



218

entendimento de Kant de que a filosofia ¢ um saber inacabado, incompleto, pois estd com seus
sentidos sempre em construcao.

O filosofar se constitui como o ato de analise e critica dos sistemas filosoficos, como
um exercicio de investigagdo dos fundamentos do problema. O filosofar é um processo de
reflexdo, uma atitude questionadora e radical. Kant concebe que o filosofar ndo admite a
mera repeticdo do que ja foi pensado, pois o estudante deve pensar por si, ser ativo diante dos
problemas que sdo estabelecidos a partir de sua relagio com o mundo. Neste contexto, caberia
ao professor orientar os mais jovens no processo do filosofar, mas ndo de modo a carrega-lo
sem que haja por parte deste um esfor¢o, apenas conduzi-lo para que ele possa no futuro

assumir a condi¢do de ser autébnomo.

5 A FILOSOFIA NA ESCOLA

Como disciplina a filosofia carrega uma marca historica por ter passado por um longo
processo de inserc¢des e retiradas do curriculo obrigatorio. A Ultima retirada aconteceu durante
a década de 1970, na qual o Brasil vivia o periodo politico da ditadura militar. Somente em
2008, com a assinatura da lei n° 11.684, a filosofia teve sua importancia reconhecida e
retornou ao curriculo como disciplina obrigatoria do Ensino Médio.

O fato de ter sido tratada como uma disciplina secundaria por muito tempo deixou
marcas, ¢ ao retornar para o espago escolar a filosofia é frequentemente questionada pelo seu
papel na escola ou pela sua utilidade enquanto disciplina. Essa utilidade estd fortemente
ligada aos ideais capitalistas a que a escola tem se curvado cada vez mais ao tentar se adaptar
a logica do mercado na missdo de formar pessoas capazes de colaborar para o funcionamento
do mundo em que vivem. Neste sentido, aquele que deseja conhecer os beneficios da filosofia
apenas visando se adequar as necessidades da sociedade do consumo ird se decepcionar,
afinal a filosofia contribui muito mais para forcar aquele que pergunta a rever os fundamentos
de sua duvida do que para colaborar com uma resposta mercadoldgica.

Frequentemente a filosofia parece mais desconcertar com suas respostas do que
satisfazer aquele que interroga. O primeiro sentido da filosofia na escola talvez seja
justamente romper com essa busca por utilidade, por rétulos que parecem mais um vicio do
momento em que vivemos ¢ do tipo de vida que estamos submetidos do que uma real

necessidade. A filosofia enquanto disciplina pode dar uma grande contribui¢do na busca por
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novas possibilidades para estar no mundo, para dialogar com novas formas de olhar para
aquilo que esta posto, inclusive para a maneira como nos nos posicionamos no mundo.

Nao poderemos jamais entender como as coisas acontecem no mundo se ndo formos
conscientes do nosso lugar no mundo e neste sentido a escola pode contribuir muito,
trabalhando em uma educagédo realmente formadora e também filosofica, capaz de deslocar o
aluno do seu ponto de conforto para que ele se incomode com as relagdes, com os
acontecimentos e possa a partir disso buscar novas formas de olhar para a sociedade na qual
ele vive.

Na chamada sociedade de consumo em que vivemos a educa¢do também se tornou um
produto. Ela tem um preco, um status, ela exclui aqueles que nao podem ter acesso a ela ¢
parece oferecer mais a disciplina do que formac¢do. Em tempos em que a palavra consciéncia
ganhou tanta visibilidade diante de problemas com o meio ambiente, com a violéncia,
terrorismo e doencas descontroladas, talvez seja plausivel que aqueles que estdo diretamente
envolvidos com a educagdo se questionem sobre os conceitos que fundamentam alguns
principios educacionais e busquem na tradigdo alguns apontamentos para a reflexdo que

possam indicar quais as necessidades formativas atuais e realmente necessarias ao individuo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao refletirmos sobre as questdes apresentadas no texto é possivel perceber que ndo
podemos pensar nas implica¢des da inser¢@o da disciplina de filosofia nas escolas secundarias
sem antes nos atermos no significado que a educacdo tem para a formagdo do individuo.
Afinal, a filosofia ndo pode se conformar apenas com o rétulo de mais uma disciplina na
grade curricular ou como uma mera oportunidade de emprego para aqueles que escolheram
ser professores. Neste sentido, a analise de alguns conceitos kantianos é de fundamental
importancia para entendermos os sentidos do processo educativo e sobre a contribuicdo da
filosofia como disciplina para a formacao dos individuos.

A filosofia, na visdo de Kant ndo deve ser reduzida a um conjunto de saberes, que
pode ser ensinada pautada na légica da repetigdo e da transmissdo de um conhecimento
acumulado e que deve ser cruamente assimilado. Antes de tudo a filosofia deve ser entendida
como uma atividade e que exige, portanto uma intengdo daquele que a pratica. O filosofar
para Kant ndo esta separado da filosofia, pois ¢ um movimento da razdo apoiado na tradi¢cao

filosofica. Da mesma forma, ndo ha filosofia se ndo houver uma disposi¢ao para o filosofar,
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para o interrogar, para o pensar, o que significa dizer que ¢ necessdrio que haja um
deslocamento na postura daquele que passa a questionar o mundo ¢ o seu lugar nele.

O dialogo possivel entre educagdo ¢ ensino de filosofia se constitui a partir do
entendimento de que, para Kant, a educagdo deve privilegiar a emancipagdo do ser humano,
na medida em que ele abandona uma condicdo de menoridade e de dependéncia do
pensamento alheio e se reconhece como ser pensante. Isso implica ndo s6 em um
posicionamento daquele que aprende, mas também daquele que ensina, pois € necessario que
o professor de filosofia entenda que mais importante de “o que” ensinar ou “como” ensinar ¢
necessario compreender os sentidos da educacdo. Nao excluimos a importincia do
conhecimento daquilo que ja foi produzido ao longo da historia da filosofia, apenas
sublinhamos que a filosofia sé resistiu por tanto tempo porque houve aqueles que, assim
como Kant, entenderam suas especificidades.

As colocacdes aqui feitas se distanciam da pretensdo de encerrar a reflexdo sobre o
papel da educacdo e do ensino de filosofia, ao contrario, contribuem para demonstrar o quanto
ainda ¢ preciso problematizar essas questdes. Kant expressou os limites e possibilidades da
educacdo ao considerar que o homem precisa se tornar humano e que essa ndo ¢ uma tarefa
facil, porém ela ¢ necessaria. Somente pela educacio o ser humano torna-se capaz de usar sua
razado e com isso atingir o progresso da espécie humana ao desenvolver suas capacidades.
Deste modo a andalise dos conceitos kantianos mostra que o pensamento do filésofo ndo é
incontestavel e tem suas limitagcdes, mas se torna pertinente para pensarmos os sentidos do
educar o outro. A filosofia como pensamento critico s6 ¢ possivel porque o homem coloca o
desejo de romper com o que esta posto e isso s6 acontece quando as condi¢des para o pensar

sdo colocadas.
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EDUCACAO NO DOMINIO ESCOLAR: PALCO DA DIVERSIDADE OU
INSTANCIA GERADORA DE PRECONCEITOS?

Fabiana Pelinson’
RESUMO

O presente artigo discute, inicialmente, as conceituacdes de cultura, educacdo e escola. A
partir da inter-relacdo entre esses conceitos, articula-se a educagdo no ambito escolar e o
constante processo de (re)producdo de preconceitos. Para isso, utiliza-se a pesquisa
bibliografica como método, utilizando das consideragdes de tedricos como Crochik (1995),
Adorno (2000), Lopes (1999), Forquin (1993), entre outros. Conclui-se que a educacdo
escolar, quando voltada a uma autorreflexdo critica e ao desenvolvimento da solidariedade e
da cooperagdo, pode desencadear processos de desconstrugdo de preconceitos.

Palavras-chave: Escola. Preconceito. Educacdo. Cultura.
ABSTRACT

This article initially discusses the concepts of culture, education and school. From the inter-
relationship between those concepts, it articulates the education in schools and constant
process of (re)production of prejudices. For this, it uses the bibliographical research as
method using considerations from theoreticians like Crochik (1995), Adorno (2000), Lopes
(1999), Forquin (1993) and others. It is concluded that the scholar education, when faced for a
critical self-reflection and for a development of solidarity and cooperation, can trigger process
of deconstruction of prejudices.

Keywords: School. Prejudice. Education. Culture.

INTRODUCAO

Tanto no sentido amplo da palavra “educacdo”, como formagdo e socializacdo do
individuo, quanto no sentido restrito e Unico ao dominio escolar, reconhece-se que toda
educacdo é sempre educacdo de alguém para alguém, que supde também a comunicagdo, a
transmissdo, a aquisi¢do de conhecimentos, competéncias, habitos e valores, conforme nos
aponta Forquin (1993).

Nesse sentido, a educagdo implica sempre um esfor¢o com vistas a conferir aos

individuos ou ajuda-los a adquirir qualidades, competéncias e disposi¢des reconhecidas como
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desejaveis. Entretanto, para isso, nem todos os componentes da cultura possuem igual valor e
utilidade.

Ainda de acordo com Forquin (1993), certos aspectos da cultura sdo reconhecidos
como podendo e devendo dar lugar a uma transmissdo deliberada e mais ou menos
institucionalizada, enquanto que outros constituem objetos apenas de aprendizagem informais,
até mesmo ocultas, e outros enfim ndo sobrevivem ao envelhecimento das geragdes. Falar de
transmissao cultural, supde, para Forquin (1993, p. 11), a ideia de uma permanéncia — pelo
menos relativa — e a ideia de um valor, de uma exceléncia.

Desse modo, entende-se que existe uma estreita relagdo entre educagdo e cultura, ou
mais especificamente, entre escola e cultura. E que elucidar essa relagdo é uma tarefa que sé
pode ser concluida de modo indireto e fragmentado, mas que vale a pena ser perseguida, pois
¢ a justificativa fundamental do empreendimento educativo.

Como a educac@o permite a construgdo e/ou transmissao de valores e crengas entende-
se que quando realizada no ambito escolar ela pode ser dirigida a cooperagao, a solidariedade
¢ a autorreflex@o critica. Uma educag@o voltada para esses aspectos pode auxiliar no processo
de desconstru¢io dos preconceitos, ja que como uma das institui¢des sociais, ela pode
desencadear processos de subversao.

Ou seja, se a formagdo do preconceito se da como resultado do processo de
socializagdo e deriva de uma falta de reflexdo, como propde Crochik (1995), entdo precisamos
voltar-nos a educagdo, ja que, como uma das instancias sociais, este ¢ um dos mecanismos
que pode auxiliar a subverter o preconceito.

Assim, propde-se, neste artigo, uma reflexdo teodrica sobre os aspectos relativos a
educacido e a escola sobre a construcdo, reconstrugdo e desconstrucdo dos preconceitos. Da-se
énfase também a funcdo da escola nestes processos e ao papel social assumido pelo professor.

Para isso, adota-se a pesquisa bibliografica' como método de pesquisa.

1 EDUCACAO E PRECONCEITO: CONCEITUACOES
José Ledn Crochik propde uma perspectiva psicossocial para compreender o

preconceito, considerando os aspectos objetivos, como as situagdes contextuais e os valores

sociais, mas também os elementos subjetivos.
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Por entender o preconceito como um fenémeno social que apresenta aspectos
objetivos e subjetivos, Crochik (1995) pondera que embora seja um evento manifestado
individualmente, o que faz o individuo ser preconceituoso pode ser localizado no seu processo
de socializagdo, como respostas aos conflitos gerados nesta agdo. Em outros termos, o
processo de socializagdo, que permite o individuo se constituir ¢ se transformar, também ¢
responsavel pelo desenvolvimento de preconceitos.

Crochik (1995) considera o processo de socializagdo como fruto da cultura e da
historia, variante historicamente. Isso quer dizer que as formas de socializagdo sdo diferentes
para todas as sociedades, uma vez que cada organizacdo social possui a propria cultura e uma
maneira especifica de construi-la. No processo de socializagdo, os viventes formam e sdo
formados pela sociedade, e, portanto, sdo preparados para participar dos sistemas sociais. Isso
implica a interacdo social entre o vivente ¢ a sociedade que o rodeia. Logo, a socializacdo
permite ao individuo a compreensao do mundo, por meio das suas vivéncias e experiéncias, €
a interiorizacdo da cultura e das regras sociais desta sociedade.

Gomes (1990) assinala que no processo de socializagdo a crianca domina o mundo
social circundante, incorpora os papéis sociais basicos — seus e de outros, presentes e futuros —
e, constrdi as caracteristicas fundamentais de sua personalidade e identidade.

Neste processo, inicialmente a familia e a escola sdo os principais mediadores, pois
apresentam e significam o mundo social a crianga. Segundo Gomes (1990), a experiéncia
escolar amplia e acentua a socializagdo. O contato com outras pessoas ¢ outros objetos de
conhecimento que ndo pertencem ao grupo familiar, possibilita outros modos de ver o mundo.

Desta forma, na visdo de Crochik (1995), o que leva o sujeito a desenvolver
preconceitos ou ndo ¢ a possibilidade de ter experiéncias e a refletir sobre si e sobre os outros
nas relagdes sociais possibilitadas pelas instancias sociais — como a familia, a escola, os meios
de comunicagdo. Como experiéncia e reflexdo sdo as bases constituintes do sujeito na sua
relacdo com a cultura, sua auséncia caracterizaria o preconceito.

Essa inter-relagdo entre aspectos sociais e culturais demonstra o espago ocupado pela
educacio e, especialmente, a educagdo no ambiente escolar, na constru¢do do preconceito.

Nesse sentido, conforme Forquin (1993), quer se tome a palavra “educacdo” no
sentido amplo, de formacdo e socializagdo do individuo, quer se a restrinja unicamente ao
dominio escolar, ¢ necessario reconhecer que, se toda educacio é sempre educacdo de alguém

por alguém, ela supde também, necessariamente, a comunicagdo, a transmissao, a aquisicao
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de alguma coisa: conhecimentos, competéncias, crengas, habitos, valores, que constituem o
que se chama de “contetdo” da educacio.

Desse modo, sempre, e por toda parte, a educagdo implica, segundo Forquin (1993, p.
11) “um esfor¢o voluntario com vistas a conferir aos individuos (ou a ajudar os individuos a
adquirir) as qualidades, competéncias, disposi¢des, que se tém por relativamente ou
intrinsecamente desejaveis”, e que para isto nem todos os componentes da cultura no sentido
sociologico sdo de igual utilidade, de igual valor.

Especificamente sobre a educagdo no ambito escolar, Lopes (1999) afirma que a
existéncia da escola possui sentido como uma instituigdo que tem por principal objetivo a

produgdo/reproducio cultural.

Tanto maior serd seu significado politico-epistemologico, quanto maior for sua
capacidade de producdo de significados e de formagdo de sujeitos. Sujeitos esses
entendidos como pessoas conscientes de seu papel historico e com capacidade ndo
apenas reflexiva, mas atuante nas transformacdes em direg¢do a relagdes sociais ndo
excludentes do ponto de vista econdmico e cultural (LOPES, 1999, p. 221).

Dessa forma, ao estabelecer uma relagdo entre cultura e educagdo, Forquin (1993, p.
167) explica que “a cultura ¢ o contetido substancial da educagdo, sua fonte e sua justificativa
ultima” e que educar significa colocar o individuo na presenca de certos elementos da cultura
de modo “que ele os incorpore a sua substancia, que ele construa sua identidade intelectual e

pessoal em fungdo deles” (FORQUIN, 1993, p. 168).

o~

Neste mesmo sentido, Charlot (2005) afirma que a educagdo ¢ cultura porque (1)

o~

humanizagdo, ¢ um ingresso na cultura, ou seja, no universo da construgdao de sentido; (2)
socializacdo; e (3) “é o movimento pelo qual eu me cultivo. Entrar na cultura, em uma cultura,
permite-me constituir minha cultura” (CHARLOT, 2005, p. 137-138). Dessa forma, a escola
deve realizar a mediagdo entre o aluno e o conhecimento culturalmente construido,
considerando que o que da sentido e significado aos conteudos trabalhados na escola e ao
proprio desenvolvimento do aluno ¢ a cultura da qual ele € parte.

Do mesmo modo, Moreira e Candau (2003, p. 160) consideram que as relagdes entre
escola e cultura ndo podem ser concebidas como dois polos independentes, mas sim como
universos entrelagados, “como uma teia no cotidiano e com fios e nos profundamente
articulados”. Contudo, os autores destacam que, mesmo aceitando a intima associagdo entre

escola e cultura e suas relacdes como intrinsecamente constitutivas do universo educacional,
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essa constatacdo ainda reveste-se de novidade, sendo vista, muitas vezes, como desafiadora
para as praticas educativas.

E, necessério, antes de tudo, esclarecer de que cultura se fala aqui. Seguindo as
consideragdes de Forquin (1993) reconhece-se que esta ordem humana da cultura ndo existe
em lugar nenhum como um tecido uniforme e imutavel. Ou seja, entende-se que todas as

culturas sdo hibridas, diferenciadas e ndo monoliticas.

E necessério reconhecer que esta ordem humana da cultura ndo existe em lugar
nenhum como um tecido uniforme e imutavel, mas que ela se especifica, ao
contrario, numa diversidade de aparéncias e de formas segundo os avatares da
historia e as divisdes da geografia, que ela varia de uma sociedade a outra e de um
grupo a outro no interior de uma mesma sociedade, que ela ndo se impde jamais de
forma certa, incontestavel e idéntica para todos os individuos, que ela esta submetida
aos acasos das “relagdes de forca simbolicas” e a eternos conflitos de interpretacdo,
que ela ¢ imperfeita, lacunar, ambigua nas suas mensagens, inconstante nas suas
prescrigdes normativas, irregular nas suas formas, vulneravel nos seus modos de
transmissdo e perpetuagdo (FORQUIN, 1993, p. 14-15).

Ao considerar tais conceituagdes sobre cultura e educacdo, ¢ como entende-se que o
preconceito ndao ¢ inato nos individuos, ocorre a interferéncia dos processos de socializagdo
que forcam o sujeito a se modificar para se adaptar. Deste modo, a crianga ja recebe ideias
preconcebidas sobre determinados individuos ou grupos. Na transmissdo da cultura para as
novas geragdes também sdo transmitidos preconceitos na forma de ideias ou concepgdes que
devem ser assumidas como proprias sem que haja reflexdo sobre sua racionalidade e
consequente adesdo ou ndo a elas.

Isto é, as geragdes mais novas sdo repassadas representagdes construidas socialmente
sobre os objetos presentes no meio social. Tal “apropriagdo” ocorre pelas relagdes que o
individuo tece com as pessoas das quais depende. Os valores ndo correspondem exatamente a
realidade, mas sdo mediados pela percepg¢do. Assim, quando a crianga se volta a objetos ja
preconcebidos pela cultura, quase nunca o faz por uma reflexdo propria.

A superioridade que o preconceituoso sente em relacdo ao objeto vitima do
preconceito também tem estreita relagio com a cultura. Essa sensagdo de superioridade ¢
solicitada por uma cultura que ndo permite um lugar fixo a ninguém, ¢é, conforme Crochik
(1995, p. 61), a eterna luta de todos contra todos que a sustenta. Assim, ter poder sobre o
individuo considerado mais fraco representa a busca por um espago em uma sociedade que

gira em torno do poder.
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As principais caracteristicas do atual sistema de produgdo, a competitividade e a
utilidade trazem um modelo de homem, que ¢ aquele que corresponde a produtividade exigida
pelo sistema. A cultura legitima esse modelo e transforma em “diferentes” os que ndo se
enquadram nele. Assim, sempre que surge um novo modelo de normalidade, novos alvos de
preconceito sdo construidos.

Adorno (2000) cita a frieza e a indiferenca como principais caracteristicas das relagdes
entre os homens na atualidade. Os individuos tém dificuldade de amar e parar de se defender
diante dos outros em uma sociedade que incentiva o culto ao “eu” e de relagdes
individualistas, nas quais o ‘“outro” aparece apenas como elemento figurativo. A
competitividade da sociedade atual favorece relagdes hostis e de anulagdo do outro. Dessa
forma, s6 a transformacdo social que elimine, ou entdo, minimize a necessidade de
competicdo ¢ fortalega a cooperacdo € capaz de eliminar o preconceito. E ¢ isso que justifica a
necessidade de uma educagdo escolar voltada para a solidariedade e para o respeito.

Do mesmo modo, Amaral (1998, p. 26) ressalta que em uma sociedade que tipifica,
padroniza e classifica o ser humano em categorias fixas e rigidas, as relacdes sociais sdo
marcadas pelo maniqueismo da plenitude versus falha, perfeicdo versus imperfeicao,
eficiéncia versus ineficiéncia. A sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas € 0s
atributos considerados comuns para os membros de cada uma das categorias. Ao eleger um
modelo a ser seguido atribui-se a ele tudo que ¢ positivo e avalia-se o restante como negativo,

com pré-concepgoes e estereétiposﬁ.
2 EDUCACAO NO DOMINIO ESCOLAR E PRECONCEITO

Se a formagdo do preconceito se da como resultado do processo de socializagdo e
deriva de uma falta de reflexdo, entdo precisamos voltar-nos a educacdo, ja que, como uma
das instancias sociais, este ¢ um dos mecanismos que pode auxiliar a subverter o preconceito.

Entretanto, se a educacdo ndo visar a reflexdo de conhecimentos e valores, ela estara
favorecendo ainda mais o desenvolvimento do preconceito. Nas palavras de Adorno (2000, p.
121), a educagdo tem sentido unicamente como educagdo dirigida a uma autorreflexao critica.

Para a superacdo do preconceito ¢ necessario o reconhecimento, a elucidacdo e a
autorreflexdo constantes por parte de todos os individuos envolvidos no processo educativo.
Para promover a autorreflexdo, ¢ preciso compreender, conforme Pinheiro (2011) que os

valores s@o oriundos do processo de construgdo realizados pelos homens.
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A educagdo moral, para promover a autorreflexdo, precisa compreender que os
valores sdo oriundos de um processo de construgdo realizado pelo ser humano. E,
uma vez que os valores sdo construidos, € 0 mesmo ocorre com aqueles voltados aos
preconceitos. A constru¢do de valores preconceituosos € um processo que se inicia
na infincia e nio fica apenas nela. E certo que os primeiros anos de vida sdo cruciais
para a formagdo de valores e seria muito melhor que desde tenra idade todos os
sujeitos pudessem ndo ter acesso aos estigmas construidos pela nossa cultura,
evitando quaisquer preconceitos. Contudo, cremos que, se algum dia pretendemos
chegar a esse ponto (e se for possivel fazé-lo), é necessario um investimento
importante na educagdo moral em todos os niveis de ensino (PINHEIRO, 2011, p.
226).

Entendendo a constru¢do de valores como um processo ativo e¢ dinamico realizado
pelos individuos, a educagdo nao pode reduzir-se a reproduzir mensagens sem a autorreflexao.
A educagdo precisa assumir uma perspectiva reflexiva, em que os individuos reflitam sobre
aspectos importantes da sociedade, principalmente os que se dirigem aos preconceitos.
Crochik (1995) acredita que uma educagdo que se volte para a reflexdo e para o incentivo a
experiéncia possa conter o antidoto que permita, ao menos, frear a destrutividade do
preconceito.

Quando Adorno (2000, p. 123) pensa em uma educagdo apés Auschwitz, o autor tem
como eixo duas preocupagdes: a) uma educacdo infantil que se ocupe da primeira infincia; e
b) uma educagdo voltada ao esclarecimento geral, que possibilite a produgdo de um clima
cultural e social contrério a barbarie, em que os individuos pudessem se conscientizar de seus
motivos. Esses aspectos dariam suporte para uma educa¢do para a autonomia e para a
reflexdo.

Ao objetivar uma educagdo para a autonomia, Adorno (2000) insiste na necessidade
que a educagdo se contraponha aos processos que integram e subjugam o particular ao
universal, o individual ao coletivo. De acordo com Adorno (2000), essa identificagdo cega
com o coletivo submete os individuos a dor e ao sofrimento, a0 mesmo tempo em que produz
nos individuos o ressentimento ¢ o desejo de vinganca pelas humilhacgdes sofridas, os quais,
frequentemente, recaem sobre os individuos supostamente mais fracos.

Adorno (2000) recomenda evitar uma educagdo para a virilidade, em que se privilegie
a forca, a disciplina e a severidade. Por tras da insensibilidade propagada neste ideal
educacional, ha também a indiferenca a dor e ao sofrimento do outro.

De tudo isso, depreende-se, conforme Silva (2005), que a educagdo preocupada em se
contrapor aos aspectos autoritarios da cultura e seus elementos regressivos que, sob muitos

aspectos alimentam o preconceito, deveria proporcionar aos viventes uma ampla experiéncia
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com a cultura e evitar reforgar o desejo de 6dio e inveja contra o outro. A meta desta educagdo
deve ser o desenvolvimento da sensibilidade e da alteridade nos individuos, em oposicao a
apatia e a frieza, em um mundo em que a esfera dos valores e da cultura foi submetida aos

interesses da produgdo (SILVA, 2005).

3 A FUNCAO DA ESCOLA

Embora ndo caiba somente a educag@o resolver o problema do preconceito e suas
manifestagdes, cabe-lhe atuar para promover processos, conhecimentos e atitudes que
cooperem na transformagdo da situagdo atual. Silva (2000, p. 39) vé a educagdo como um
processo de transformacdo social, preocupada com o desenvolvimento da consciéncia critica
dos componentes da comunidade escolar e/ou geral, para que sejam capazes de realizar uma
leitura critica da estrutura social em que estdo inseridos.

Entretanto, Mazzotta (1986) esclarece que a educacdo ndo ocorre apenas na escola,
mas em todo lugar onde se aprende alguma coisa. Todavia, sendo a escola a instituicdo
organizada para a educagdo, ela ¢ o lugar privilegiado que pode bloquear as possibilidades de
mudanga do individuo ou permitir uma abertura para o mundo.

Pérez Gomez (1998) propde que se entenda a escola como um espago de cruzamento
de culturas. Essa perspectiva exige que se desenvolva uma nova postura capaz de identificar
as diferentes culturas que se entrecruzam no ambiente escolar, e de reinventar a escola,
reconhecendo o que a especifica, identifica e distingue de outros espagos de socializagdo: a
mediagdo reflexiva (MOREIRA; CANDAU, 2003).

Ainda de acordo com Gomez (1998, p. 17), o responsavel do sentido e da consisténcia
do que os alunos aprendem na sua vida escolar ¢ este vivo, fluido e complexo cruzamento de
culturas presentes na escola.

Embora a superacdo do preconceito e de atitudes discriminatorias seja tarefa da

sociedade como um todo, a escola tem um papel crucial a desempenhar nesse processo.

Em primeiro lugar, porque é o espaco em que pode se dar a convivéncia entre
criangas de origens e nivel socioecondmico diferentes, com costumes ¢ dogmas
religiosos diferentes daqueles que cada uma conhece, com visoes de mundo diversas
daquela que compartilha em familia. Em segundo, porque ¢ um dos lugares onde sao
ensinadas as regras do espaco publico para o convivio democratico com a diferenca.
Em terceiro lugar, porque a escola apresenta a crianga conhecimentos sistematizados
sobre o Pais e o mundo, e ai a realidade plural de um pais como o Brasil fornece
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subsidios para debates e discussdes em torno de questdes sociais. A crianga na
escola convive com a diversidade e podera aprender com ela (BRASIL, 1997, p. 21).

Dito de outro modo, se a sociedade ¢ constituida por uma grande diversidade étnica e
cultural, entdo esta diversidade deve ser contemplada na escola, para que se reconheca a
pluralidade das vivéncias dos diversos grupos sociais onde a escola esta inserida.

Contudo, frequentemente as escolas repercutem, sem qualquer reflexdo, as
contradi¢des que a habitam. Durante muitos anos, a escola disseminou contetidos indevidos e
preconceitos de formas diversas. Como consta nos Parametros Curriculares Nacionais (1997,
p. 21-22), certa mentalidade que privilegiava determinada cultura, apresentada como a tnica
aceitavel e correta, ¢ a hierarquizagdo das culturas entre si também contribuiu para a
disseminagdo de preconceitos no contexto escolar. Ou seja, algumas doutrinas pedagdgicas
contribuiram em acentuar atitudes equivocadas por parte de alguns educadores. Os
Parametros Curriculares Nacionais (1997, p. 26) destacam que as teorias que afirmam a
caréncia cultural, ainda que rejeitadas atualmente, deixaram marcas na pratica pedagogica,
traduzidas pela explicacdo do fracasso escolar unica e exclusivamente pela “falta de
condi¢des” dos alunos. O simplismo dessa abordagem esconde, na pratica, a desvalorizacao
dos alunos e os preconceitos sobre suas capacidades e de seus grupos de origem.

Desta maneira, a escola, ¢ os professores, se encontram marcados por praticas cultural
e historicamente arraigadas, bem como por teorias que deslocaram a responsabilidade da
institui¢ao de ensino para o aluno.

A escola ¢é, desse modo, fundamental na formagdo educacional e comportamental dos
individuos. Segundo Moita Lopes (2006, p. 37), as “praticas discursivas nesse contexto
desempenham um papel importante no desenvolvimento de sua conscientizacdo sobre suas
identidades e a dos outros”. Sendo assim, o espaco escolar contribui para o desenvolvimento
de competéncias que possibilitem intervir na realidade para, entdo, transforma-la, de modo a
torna-la mais igualitaria. Para isso, a escola deve desenvolver uma educacdo comprometida
com o desenvolvimento cognitivo e moral dos individuos, de modo a permitir que eles
intervenham na realidade.

Como parte integrante de uma sociedade que se sabe preconceituosa, a escola precisa
assumir a responsabilidade de ser um espaco de aprendizagem ¢ reflexdo onde as
transformagdes devem ocorrer de modo planejado e onde se desenvolvam valores de

reconhecimento e respeito mutuo.
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Para que isso ocorra, Pinheiro (2011) ressalta que seria necessario inverter a ordem na
escola que privilegia o principio de heteronomia™, em que os estudantes se veem dependentes
de normas e ordens que ndo sdo assumidas pela sua propria razdo. Faz-se necessario dar um
maior poder de reflexdo aos individuos envolvidos no processo educativo, para que possam,
pelas suas proprias experiéncias, criar maior autonomia para repensar mecanismos que estao
postos culturalmente na escola e fora dela.

Neste sentido, somente uma educacdo que ndo se restrinja apenas aos deveres dos
individuos, como regras que pairam sobre suas cabegas, seria capaz de subverter o
preconceito. Na concep¢do de Pinheiro (2011), a educagdo precisa abordar os valores
presentes na sociedade, e analisar, de forma critica, como tais valores sdo construidos pelos
viventes ¢ incorporados pela cultura. Trabalhar somente com regras significa, segundo
Pinheiro (2011, p. 228), “desprezar toda a elaboracdo humana sobre a moralidade, ndo
atingindo efetivamente os sujeitos com seus pensamentos, sentimentos, desejos e valores”.

Nesta mesma perspectiva, Candau (2003, p. 64) afirma que ha uma ruptura entre a
cultura escolar, e seus parametros de homogeneizagdo, normatizagdo e rotinizagao, ¢ a cultura
da escola, com suas multiplas vertentes de cultura vivida, na qual atuam as culturas sociais de
referéncias dos individuos do espaco escolar, que vivenciam diferentes universos culturais.
Para a autora, a cultura escolar ignora essa realidade plural, e, deste modo, dificulta a
construgdo de valores e o respeito a diversidade.

Entre outras medidas, o estabelecimento de condi¢cdes que revertam esse processo
inclui, necessariamente, o reconhecimento e valorizagdo de caracteristicas especificas e
singulares de regides, etnias e culturas. O reconhecimento da complexidade que envolve o
tema ¢ o primeiro passo para que a escola possa desenvolvé-lo adequadamente no espaco
escolar. Tal reconhecimento aponta a necessidade de a escola instrumentalizar-se para
responder a questdes que vém sendo indevidamente respondidas, ou entio ignoradas
(BRASIL, 1997).

Cabe a escola construir relagdes de confianga para que o aluno possa perceber-se como
ser em formacdo, ¢ para que a manifestacdo de caracteristicas culturais partilhadas com seu
grupo de origem possa ser desenvolvida como parte de suas circunstancias de vida. A
comunidade escolar deve oferecer, também, elementos para a compreensao de que valorizar
as diferencas ndo significa aderir aos valores do outro, mas, sim, respeita-los. Além disso, a

escola precisa abrir espago para que os alunos possam manifestar-se, para que haja troca de
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vivéncias culturais e esclarecimentos acerca de preconceitos e estigmas construidos na escola
e fora dela.

Embora em alguns aspectos tenha se avangado”, tem-se consciéncia de que um hé
longo caminho a percorrer até a construgdo de um trabalho que objetive a compreensdo do

hibridismo e da dinamicidade culturais, e a inclusdo de todos no contexto escolar.

4 O PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

O conceito sociologico de papel ¢ complexo. Morton Deutsch e Robert Krauss (1976)
produziram um dos trabalhos mais completos sobre o assunto. Os autores afirmam que, dentro
de uma cultura, certa posigdo — ou status’ — se associa com um conjunto de normas e
expectativas. Estas expectativas determinam os comportamentos que o ocupante daquela
posicdo ou status pode apresentar adequadamente quando interage com o ocupante de outra
posicéo.

Para os autores, o papel social seria um conjunto de prescrigdes que determinam a
conduta adequada daquele que ocupa certa posi¢do social. O termo “papel” é empregado,
neste caso, como desempenho do que estd prescrito, de expectativas de comportamento
determinadas culturalmente, acarretando em direitos e obrigacdes.

Neste mesmo sentido, Hoyle (1969, p. 36) salienta que o conceito de papel implica:

a) Um status", ou seja, uma posicio ocupacional especifica;

b) Um padrio de comportamentos associado a essa posi¢do, o qual ¢ independente das
caracteristicas dos individuos que a ocupam;

¢) Um padrao de expectativas sociais em relacdo ao ocupante da posi¢do, que tem a ver
com a forma como ele deve agir.

A importancia do conceito de papel advém do fato dos viventes basearem seu
comportamento em relagdo ao ocupante de uma determinada posigdo social, partindo do
principio de que o individuo agird em conformidade com as expectativas que estdo associadas
a ela. E assumido certo grau de previsibilidade no comportamento dos ocupantes dos papéis
sociais. Esta previsibilidade faz com que os atores tenham uma nog¢do geral do
comportamento adequado a cada papel e ajam em funcdo dessa nogao (LIMA, 1996, p. 49).

Por isso, o conceito de papel tem duas utilidades principais: primeiro, auxilia-nos a

compreender a forma como a qualidade das relagdes interpessoais ¢ condicionada pelas
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expectativas; segundo, ajuda-nos a compreender o tipo de fungdes que o professor, por
exemplo, desempenha aos diferentes niveis, desde a escola, até na comunidade e na sociedade
de modo geral.

Os comportamentos dos individuos sdo sempre comportamentos que apresentam
significados, pois o individuo ¢ um ser sociocultural, e seus comportamentos se adequam e
refletem os padrdes de cultura do grupo social. Como ja explicitado anteriormente, os
comportamentos sdo, de certo modo, previsiveis. Isto ¢, o fato de os comportamentos se
adequarem aos padrdes de cultura do grupo, torna-os previsiveis, pois diante de determinada
situacdo, os viventes de um mesmo grupo provavelmente reagirdo da mesma maneira. Se um
professor, durante a interacdo, se diz favoravel a valorizagdo das diferengas e a inclusdo, por
exemplo, espera-se que a mesma atitude seja compartilhada pelos demais, para que ambos
correspondam as expectativas determinadas para o papel que desempenham e mostrem
aderéncia ao endogrupo.

O individuo ¢ influenciado por diversos tipos de papéis e a conformidade as
expectativas de cada papel indica aderéncia as normas do grupo. Portanto, o papel social
refere-se a um conjunto de comportamentos que se espera de um individuo no desempenho de
suas atividades sociais.

Sarbin e Allen (1969, p. 488-558) lembram que o termo “papel” vem emprestado do
teatro, e constitui uma metafora que busca mostrar que o comportamento adere antes a certas
partes ou posicdes do que aos artistas que as leem ou recitam. Seguindo a visdo

vii

interacionista’, Goffman (1985) desenvolveu o que os socidlogos chamam de perspectiva
teatral. Essa perspectiva ¢ descrita por Johnson (1997, p. 174) como um “método que usa a
metafora do palco, atores e plateias para observar e analisar as complexidades da interacao
social”. Segundo o autor, todas as pessoas sdo ao mesmo tempo atores em relacdo as outras
como plateia, e plateia em relagdo as outras pessoas como atores.

Em todo encontro social, Goffman (1967; 1985) acredita que cada individuo tem um
comportamento especifico para aquela situacdo, ou seja, um papel social. Esse papel, de
acordo com Tavares (2007, p. 28), caracteriza-se por atos verbais e ndo-verbais pelos quais
expressamos nossa visdo da situacdo, e também avaliamos nossas atuagdes ¢ as dos outros
participantes nesses contextos. E através desse papel que nos percebemos e somos percebidos

e ¢ esse modo de percepgdo que levamos em consideracdo ao interagirmos com os outros em

um contexto dindmico.
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Tavares (2007, p. 28-29) cita que o papel do professor, por exemplo, ¢ universalmente
reconhecido e influenciado por fatores tipicos da natureza da situagdo — como posicoes,
atitudes, valores, expectativas, etc — e por fatores mais abrangentes, como a politica de ensino
da escola e do governo, a regido na qual a escola esta localizada, etc. Em um contexto escolar,
os participantes “representam” seus papéis e, paralelamente, tentam negociar suas imagens
nessas “atuacoes”.

Os professores ocupam uma posi¢do estrategicamente central e sensivel nas
sociedades contempordneas, em particular nas dimensdes do desenvolvimento ¢ mudanga
social. Por isso, o papel social do professor é complexo, repleto de ambiguidades ¢ de
contradicoes.

Lima (1996, p. 51) aponta que a ambiguidade detecta-se, sobretudo ao nivel do seu

viii

estatuto social: por um lado, nivel econdmico relativamente baixo ', quando comparado com
outras ocupagdes de formagdo académica similar; por outro, nivel cultural acima da média,
devido a posse do diploma — tido como simbolo do saber e do conhecimento — e ao prestigio
dai decorrente.

Ao contrario de outros profissionais, os professores tém de lidar, face a face, com
diversos estudantes simultaneamente, estando, constantemente, em contato com um publico
cujas atitudes e comportamentos sdo a maior parte das vezes desconhecidos e imprevisiveis
(LIMA, 1996). Em outros termos, os professores encontram-se rodeados de alunos cada vez
mais diversos, € por isso exige-se que o professor assuma um posicionamento favoravel a
inclusdo e ao respeito as diferencas.

Conforme Gadotti (1998), faz-se mister que o professor se assuma enquanto um
profissional do humano, social e politico, tomando partido e ndo sendo omisso ou neutro, mas
definindo de qual lado esta, ou a favor ou contra os oprimidos. Posicionando-se como um
profissional participativo, o professor pode ascender a sociedade usando a educacdo como
instrumento de luta, levando os individuos a uma consciéncia critica que supere o senso
comum.

Nessa perspectiva, o profissional da educagdo assume um papel, sobretudo politico,
quando se tem consciéncia de que é por meio da educacdo que se pode construir uma
sociedade menos excludente, e realmente igualitaria. Deste modo, cabe ao professor, mas nao
s6 a ele, o papel social de agente transformador, e de referéncia para a sociedade, pois

participa da constru¢do do conhecimento e de valores nos educandos.
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Para a construgdo de uma educagdo que estimule a inclusdo de grupos socialmente
vulneraveis e a valorizagdo das diferencgas, Crochik (2002) defende que deve ocorrer uma
reforma educacional e que isso tem que se dar, inicialmente, na formagdo dos professores.
Conforme Crochik (2002, p. 282), “sem a adesao livre, consciente e refletida dos professores,
sem a consideracdo pela sua experiéncia, ndo ha proposta educacional que possa ser bem-
sucedida”.

Com vistas a essa perspectiva formativa, Correia (2008) destaca que:

Os educadores, os professores e os auxiliares de agdo educativa necessitam de
formagdo especifica que lhes permita perceber minimamente as problematicas que
seus alunos apresentam, que tipo de estratégia devem ser consideradas para lhes dar
resposta e que papel devem desempenhar as novas tecnologias nestes contextos
(CORREIA, 2008, p. 28).

Nao ¢ s6 o professor que precisa estar preparado para atuar com a diversidade no
cotidiano escolar, mas todos os profissionais que ali atuam. A formagdo permanente &,
segundo Correia (2008), um dos fatores imprescindiveis para que os profissionais de educagdo
possam atuar, efetivamente, frente aos alunos sob sua responsabilidade no ambiente escolar,
de maneira mais ampla, oferecendo-lhes um atendimento educacional adequado as suas
necessidades.

Para isso, ha a necessidade de um lugar de discussdo em que as ideias sejam pensadas
em conjunto por todos os individuos envolvidos no processo educativo. As propostas devem
ser construidas por toda a equipe técnica da escola.

Ao discutir as politicas publicas, Arretch (2001) explica que os agentes formuladores
destas politicas ndo sdo os mesmos que implementam os projetos, de modo que para que os
projetos politicos sejam, efetivamente, executados os individuos implementadores precisam
compreender os objetivos e interesses de um programa elaborado e discutido por outras
pessoas.

Em concorddncia com o explicitado por Arretch (2001), Souza (2006) observa que,
para que as propostas sejam transformadas em praticas pedagogicas, ¢ fundamental que haja
uma atitude de mudanga por parte dos professores ¢ da equipe técnica da escola, pois é sobre
eles que recai a responsabilidade pela implantagdo das novidades na educagao.

No entanto, Souza (2006) aponta que o professor tem pouca participagdo na discussao
ou em instancias de discussdo do planejamento e da implantagdo das politicas publicas

voltadas a educacao.
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Todas [as politicas publicas] foram de alguma forma, gestadas em instancias que
desconsideram a participacdo ampla dos educadores, centrando-se em segmentos da
hierarquia estatal, centrada principalmente nas instincias dos dirigentes de ensino e
do staff da Secretaria do Estado de Educacdo e em poucas ocasides com segmentos
de classe, principalmente de supervisores e diretores de ensino (SOUZA, 2006, p.
236-237).

Essa hierarquizacido nas tomadas de decisdo publica resulta em professores que
resistem a mudanca e que apresentam descontentamento com o trabalho, pois se sentem
desvalorizados, despreparados e sobrecarregados em sua pratica (SOUZA, 2006).

Essa falta de preparo dos professores ¢ da equipe técnica da escola ndo se aplica
somente aos alunos em situagdo de inclusdo, mas de todos os educandos. Crochik et al. (2009)
afirma que todo o processo educacional deve ser revisto. Embora entenda que a implantacao
da educagdo inclusiva ¢ importante na luta por uma sociedade mais justa e menos
preconceituosa, Crochik et al. (2009) explica que ndo devemos desconsiderar os limites da

educacdo atual no que se refere a formagao.

Isso implica a necessidade de mais do que somente a inclusdo das minorias antes
segregadas da escola regular, a necessidade de nos preocuparmos também com a
qualidade da educagdo e com o quanto esta atualmente contribui para formar
individuos efetivamente criticos. Se a critica se relaciona com a possibilidade de
uma sociedade mais justa, e, se possivel, justa, o convivio com minorias
discriminadas ja se constitui em um elemento formador. O papel do professor para
essa formagdo ¢ fundamental, pois ndo se trata unicamente de transmitir
conhecimentos, mas da forma como o faz ¢ de sua relagdo com o saber (CROCHiK
et al, 2009, p. 44).

Cabe ao professor criar possibilidades para que os alunos se constituam como cidadaos
criticos, reflexivos e auténomos, capazes de compreender e intervir na realidade em que estdo
inseridos. Para que isso ocorra, a formacdo do professor precisa estar embasada no
reconhecimento da pluralidade cultural e da diversidade humana.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (1997, p. 25-26), a perspectiva
de um pais “de bragos abertos” resultou no “mito da democracia racial”, segundo o qual
mesmo aqueles que ndo tivessem integrado diretamente os processos de miscigenagdo seriam
igualmente aceitos e valorizados socialmente. Deste modo, as discriminagdes praticadas com
base nas diferencas ficam ocultas sob o disfarce de uma igualdade que ndo se efetiva. O
acobertamento de comportamentos preconceituosos empurrou para uma zona encoberta a

vivéncia do sofrimento e da exclusio.
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Na sociedade atual, a simples men¢do da palavra “preconceito” ou “discriminagao”
assusta, uma vez que se convencionou a aceitar, sem discutir, a ideia de que no Brasil todos se
entendem, sdo polidos e pacificos — o “mito da democracia racial”. Contudo, a ideia de aceitar
a existéncia do preconceito gera, nos individuos, o medo de ser acusado de preconceituoso e
também o medo de ser vitima de preconceito. Essa atitude é chamada, popularmente, de
“politica de avestruz”, na qual, por fazer de conta que o problema ndo existe, tem-se a
perspectiva de que ele, de fato, deixe de existir (BRASIL, 1997).

No ambiente escolar, a pratica do acobertamento ¢ muito comum e ocorre quando se
procura diluir as evidéncias de um comportamento preconceituoso. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais (1997, p. 41) citam como exemplo um professor ter tratado mal um
aluno “porque estava nervoso”, ou a ofensa de uma crianga a outra ser tratada como um
simples descuido ou distragdo.

O desconhecimento sobre como proceder, em termos educacionais, pode levar a
praticas preconceituosas, amparadas em discursos equivocados, que falam apenas de boas
intengdes, embora seja comum que atinjam seu oposto. Em alguns casos de preconceito na
escola, o professor ndo consegue minimizar o problema por falta de experiéncia, de
qualificac@o e, até mesmo, por incapacidade de lidar com a diversidade, visto que ndo sabe
como reagir em situagdes que exigem sua intervencdo. Essa falta de preparo, considerada um
reflexo do mito de democracia racial, compromete o objetivo de formar futuros cidadaos
responsaveis.

Decisiva para a superacdo do preconceito, a pratica do desvelamento exige do
professor informagdo, discernimento diante de situagdes indesejaveis, sensibilidade e
intencionalidade definida para colaborar, efetivamente, na desconstrugdo do preconceito. A
intencionalidade ¢ necessaria enquanto produto de uma reflexdo que permite ao professor
perceber o papel que desempenha nessa situagcdo e também ¢ a capacidade de perceber que
deve trabalhar essa questdo em si mesmo.

O discernimento do professor ¢ importante para enfrentar situa¢des de preconceito no
cotidiano escolar. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1997, p. 41), enfrentar
adequadamente o ocorrido significa ndo escapar para evasivas e ndo resvalar para o tom de
acusacdo. Quando o professor se cala, ou trata a situacdo de maneira ambigua, ele esta
reforcando o problema; e se acusa, pode causar ainda mais sofrimento e ressentimento.
Assim, discernir o ocorrido ¢é tratar com firmeza a a¢do preconceituosa, esclarecendo o que é

o respeito e como se pratica a solidariedade.
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A pratica do desvelamento exige perspicacia para que o professor responda
adequadamente a diferentes situagdes que, geralmente, sdo imprevisiveis. Ao invés de manter
oculta a problematica que envolve os diversos tipos de preconceito no ambiente escolar, e que
leva a proliferacdo do preconceito, pode ser trazida a luz esse problema, como elemento de
aprendizagem do grupo escolar como um todo.

Trata-se do professor e dos demais profissionais que atuam no processo educativo
perceberem que cada um de seus gestos, e construgdes linguisticas, pode fazer diferenga entre
o refor¢o de atitudes preconceituosas ou a chance de abrir novas possibilidades de dialogo e
respeito, haja vista o papel que representam socialmente.

Ao compreender que o conceito de papel social implica em uma posigdo ocupacional
especifica, um padrdo de comportamentos associados a essa posi¢do, ¢ um padrio de
expectativas sociais em relacdo ao ocupante da posicdo entende-se que a influéncia desses
aspectos — a saber: o status ou posi¢do ocupacional, o padrio de comportamentos e as

expectativas sociais — age na construcao discursiva dos professores sobre o preconceito.

CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideragdo a definicio de Crochik (1995) de que a formagdo do
preconceito se da como resultado do processo de reflexdo e experienciagdo nas relacdes
sociais possibilidades por instancias sociais como a escola, conclui-se que a educacdo escolar
pode desencadear processos de desconstrucdo dos preconceitos.

Entretanto, para isso, € necessario que a educagdo vise a reflexdo de conhecimentos e
valores, ou seja, dirija-se a uma autorreflexdo critica, assim como nos propde Adorno (2000).

Entre outras medidas, as condi¢des para a reversdo dos processos de (re)producdo de
preconceitos no contexto escolar associam-se ao reconhecimento e a valorizagdo de
caracteristicas especificas de regides, etnias e culturas. O reconhecimento dessa problematica
¢ o primeiro passo para que todos os individuos envolvidos no processo educacional, e ndo
somente os docentes, desenvolvam o tema e possam responder a questdes que vém sendo
ignoradas durante muitos anos.

Embora ndo caiba somente a educago reverter tais processos, conclui-se que como a
escola é o espago formal de formagdo e socializagdo e promove o encontro e o convivio de
individuos de diferentes etnias e culturas, este é o espaco propicio para o desenvolvimento de

valores, como a solidariedade, a cooperacdo e o respeito as diversidades.
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No entanto, ¢ necessario deixar claro que a escola e a educagdo ndo possuem uma
formula magica para a resolugdo de problemas tdo enraizados na sociedade, como € o caso do
preconceito. Nesse sentido, concorda-se com Lopes (1999) quando afirma que a sociedade
ndo serd modificada a partir da escola ou de mudangas curriculares, mas isso ndo diminui a
tarefa de tornar o ensino cada vez mais efetivo, de tornar a escola capaz de superar as relacdes

individualistas, a intolerancia e a indiferenca em relacdo ao outro.
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' De acordo com Marconi ¢ Lakatos (2001), a pesquisa bibliografica ¢ caracterizada por um levantamento da
bibliografia ja divulgada em forma de livros, periddicos cientificos, publicagdes avulsas em imprensa escrita e
documentos eletronicos. O objetivo da pesquisa bibliografica consiste em conhecer e analisar as principais
contribuigdes teoricas ja existentes, a fim de ampliar o grau de conhecimento e informagao sobre o assunto.

"Filho (2004, p. 47) acredita que os estereétipos atuam como forma de impor um sentido de organizagio social e
ambicionam impedir qualquer flexibilidade de pensamento na apreensdo, avaliagdo ou comunicagdo de uma
realidade, em prol da manutencdo e reproducao das relagdes de poder, desigualdade e exploragdo. Isto €, os
contetdos transmitidos através dos esteredtipos sdo frutos de um mecanismo social que visa manter o status-quo.

" Quando um individuo se sujeita a vontade de terceiros ou de uma coletividade.

¥ Como a introducio do preconceito e do respeito as diferengas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) e
a defini¢do da Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, em 2008, pelo
Ministério da Educagdo (MEC), que objetiva garantir a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais no sistema regular de ensino.

¥ Aqui, status social é visto como “a posi¢do ocupada pelo individuo em um sistema social” (JOHNSON, 1997,
p. 220).

V?.Grifos da autora.
" A perspectiva interacionista “concentra-se nos detalhes concretos do que acontece entre individuos na vida
diaria” (JOHNSON, 1997, p. 174).

" No que se refere aos professores de ensino fundamental e médio.
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GESTAO DE BIBLIOTECAS ESCOLARES: COMO ESTRUTURAR E AVALIAR
SERVICOS INFORMACIONAIS IMPACTANTES NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM ESCOLAR

Judson Daniel Oliveira da Silva'

RESUMO

Diante da visualiza¢do da importancia do papel educativo do bibliotecario e da biblioteca nas normas
legislativas que regulamentam os sistemas de educagdo do pais, busca-se indicar como gestores de
bibliotecas em ambiente escolar podem criar objetivos estratégicos para fomentar o uso das unidades
como instrumento pedagogico. Para tanto, realizou-se revisdo bibliografica da literatura da area,
reunindo indicadores de avaliacio estratégica, objetivos pedagogicos de servicos de educacdo de
usuarios no ambito de letramento informacional e ferramentas de medi¢do de qualidade da prestacdo
de tais servigos. Os resultados mostraram que os objetivos especificos da proposta do letramento
informacional podem ser utilizados como metas estratégicas para o fomento da qualidade da biblioteca
escolar e que a avaliacdo da estrutura da unidade e a medi¢io da satisfagdo dos usuarios com os
servicos  informacionais  prestados sdo passos  primordiais para a selecdo  dos
objetivos/habilidades/competéncias que devem ser priorizados nas atividades de educagdo de usuario.

Palavras-chave: Letramento informacional. Estudo de usuarios da informacao. Indicadores de gestao.

ABSTRACT

Seeing the librarian's educative role and the library's importance ratified in the brazilian education
system's rules, it aims to indicate how school library's managers can create strategic goals to foment
the use of the library as a pedagogical tool. To catch up this goal, was held library science's literature
review, seeking for strategic management indicators, pedagogical goals of information literacy
education and evaluation tools of user's study. The results showed that the the pedagogical goals of
information literacy education should be used as strategic goals to the improvement of the library's
quality. Also showed that the library's structure and the user's satisfaction measurement are
fundamental steps to select witch competence/skill should be prioritized on the user's education
services.

Keywords: Information literacy. Information user study. Management indicators.

INTRODUCAO

Vivemos na sociedade da informag@o, sociedade baseada no aprendizado continuo e
caracterizada pela rapidez da evolucdo das areas do conhecimento, pela construcdo de um
novo significado do trabalho através de uma ligacdo mais aprofundada com o conhecimento,
pela capacidade de aplicacdo de tecnologias intelectuais no ciberespago e pela criagdo do

mundo virtual. (FREIRE; FREIRE, 2009)

! Gradugdo em Biblioteconomia, Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).
E-mail: judsondaniel@hotmail.com.
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Além disso, a atuagdo moderna de profissionais da informacdo tem se baseado no
conceito de aprendizado continuo para producdo de servigos informacionais, Segundo Freire
& Freire (2009, p. 97) esses profissionais

passaram a se deparar com um novo contexto que lhes exigia, e exige, ndo s6 um
corpo de conhecimentos especializados, mas também conhecimentos e habilidades

no uso de tecnologias para organizar, processar, recuperar e disseminar informagoes,
independentemente do suporte no qual elas estejam registradas.

No ambito das bibliotecas, esse conceito tem produzido uma evolugdo das praticas
milenares e criacdo de novos servigos, principalmente os servigos focados no papel educativo
do bibliotecario. Para Campello (2010) esse papel tem sido exercido, historicamente, com
atividades de incentivo a leitura, mas as evolu¢des socioeducativas impulsionaram o
desenvolvimento de atividades de educagdo de usuarios e de auxilio a pesquisa.

Contudo, nota-se que o papel educativo do bibliotecario tem se ampliado com o
advento do information literacy education (letramento informacional), que tem como
finalidade implantar no curriculo escolar a busca pela proficiéncia em informagdo
(DUDZIAK, 2003). Ou seja, possibilitar que os estudantes possam fazer uso concreto da
informagdo no intuito de inseri-los num processo de aprendizagem continua e independente
que tem por objetivo final fomentar a capacidade de exercimento de suas responsabilidades
cidadas.

Esse conceito vem sendo aplicado na educagdo brasileira através dos Parametros
Curriculares Nacionais (PC), que propdem

uma mudanga de enfoque em relacio aos conteudos curriculares: ao invés de um
ensino em que o conteudo seja visto como fim em si mesmo, o que se propoe ¢ um
ensino em que o conteudo seja visto como meio para que os alunos desenvolvam as

capacidades que lhes permitam produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e
econdmicos. (BRASIL, 1997, p. 51)

Afirma ainda, que estudantes devem

saber utilizar diferentes fontes de informagao e recursos tecnoldgicos para adquirir e
construir conhecimentos; questionar a realidade formulando-se problemas e tratando
de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento 1dgico, a criatividade, a intuicao, a
capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequagdo. (BRASIL, 1997, p. 69)

Nota-se que o legislador brasileiro vem paulatinamente enxergando o papel dos
profissionais da informag¢do no fomento da educagdo: Segundo Silva & Cunha (2015) o Plano

Nacional de Educa¢do (PNE), documento que serve de base, desde 2014, para a
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regulamentacdo dos sistemas de ensino em ambito nacional relaciona as bibliotecas e os
bibliotecarios com o objetivo de fomentar a qualidade da educagdo basica para o alcance de
metas relativas ao Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) e para
complementar os modelos educacionais em carater de educacdo em tempo integral.

Nesse cenario, de grande importancia € para o gestor de unidades informacionais, tais
quais bibliotecas, em ambiente escolar a implementagdo de objetivos estratégicos que
corroborem com a atuagdo educativa efetiva da biblioteca no processo de ensino-
aprendizagem através da prestacdo de servicos de educagdo de usuarios. Nesse contexto, o
presente estudo tem por objetivo indicar caminhos para a producdo de metas estratégicas para
o fomento do papel educativo da biblioteca no ambiente escolar através da utilizacdo de
ferramentas de avaliacdo tanto das unidades quanto dos usuarios. Para tanto, realizou-se
revisdo bibliografica da literatura da area, buscando metodologias de gestdo da unidades e de

servigos educativos bibliotecarios.

1 A CONTRIBUICAO DO GEBE PARA A GESTAO DE BIBLIOTECAS
ESCOLARES: PRODUCAO DE INDICADORES DE GESTAO

Em 2010 o Grupo de Estudos em Biblioteca Escolar (GEBE) publicou o documento
intitulado Biblioteca escolar como espago de producdo do conhecimento: pardametros para
bibliotecas escolares. Que nada mais ¢ que um referencial de qualidade das bibliotecas
brasileiras em ambiente escolar. (CONSELHO..., 2010) Tal documento ¢ fruto da parceria
entre 0 GEBE e o Sistema CFB/CRB (conselhos federais e regionais de Biblioteconomia)
para elaborar parametros para a instauracdo, a avaliagdo e a fomentagcdo de bibliotecas
escolares. Segundo o documento

O processo de elaboragdo dos pardmetros teve inicio com um estudo da situagio das
bibliotecas escolares do pais. Partindo desta realidade — e tendo como base tedrica a
nogao de biblioteca escolar como espago de aprendizagem — o GEBE pode definir o
que ¢ uma biblioteca escolar brasileira e, a partir dai, apresentar indicadores que

apontam niveis a serem alcangados, dependendo da vontade e das possibilidades de
cada escola em investir na sua biblioteca. (CONSELHO...; GRUPO..., 2010. p. 8)

Para auxiliar a avaliagdo e estruturacdo de bibliotecas escolares, o documento elenca
um conjunto de indicadores: espaco fisico; acervo; computadores com acesso a internet;
organizacdo do acervo; servigos ¢ atividades; e pessoal. E para cada um desses pontos, os
autores indicaram niveis basicos e exemplares em que as unidades devem operar. Tais
aspectos estdo elencados no QUADRO 1.
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Indicadores Parametros

Espaco fisico | USO exclusivo do(s) funcionario(s).

Em nivel basico: De 50m? até¢ 100m?, mobilidria para acomodar uma classe inteira, além de
usuarios avulsos. Um setor de atendimento com balcao, mesa e computador com acesso a internet de

especificos. Além de mobiliria superior a mencionada no nivel anterior.

Em nivel exemplar: Acima de 300m? e ambiente de atendimento e de processamento técnico

Em nivel basico: A partir de um titulo por aluno.

Acervo Em nivel exemplar: A partir de quatro titulos por aluno, ndo sendo necessario mais do que cinco

exemplares de cada titulo.

Em nivel basico: Pelo menos um computador ligado a internet para uso exclusivo de alunos e

Computadores | rofessores em atividades de ensino-aprendizado.
ligados a - - -
internet Em nivel exemplar: Computadores ligados  internet nimero suficiente para acomodar uma classe

inteira.

Em nivel bésico: acervo catalogado, permitindo recuperagao por titulo, autor e assunto.

Organizacao do

acervo
acervo, que recupere a informagao outros pontos de acesso.

Em nivel exemplar: catdlogo informatizado, que possibilite o acesso remoto todos os itens do

Servigos e orientagdo a pesquisa.

Em nivel basico: consulta local, empréstimo domiciliar e atividades de incentivo a leitura e

atividades Em nivel exemplar: além das anteriores, inclui divulgacdo de novas aquisigdes, exposigdes e

servigos especificos para professores.

Em nivel basico: um bibliotecario supervisor, responsavel por um grupo de bibliotecas.

Pessoal Em nivel exemplar: um bibliotecario responsavel pela biblioteca e pessoal auxiliar em cada turno,

de acordo com a quantidade de alunos da escola

QUADRO 1: Indicadores de gestdo de bibliotecas escolares produzidos pelo GEBE e Sistema CFB/CRB.
Fonte: adaptado de CONSELHO...; GRUPO..., 2010.

Observa-se que o uso dos indicadores elaborados pelo GEBE resultam numa analise
panordmica da situagdo da biblioteca escolar e serve como importante instrumento de
avaliagdo dessa unidade, contudo, € apenas o ponto de partida da avaliacdo e planejamento de
servigos pedagdgicos.

A segunda parte do material apresenta instrumentos de avalia¢do, formuldrios com o
intuito em instaurar metas para a melhoria, dando maior profundidade aos pardmetros
apresentados no quadro anterior. No indicador servigos, se trabalha condi¢des como: consulta
local; empréstimo domiciliar; orientacdo individual a pesquisa; contagdo de historias;
apresentacdes artisticas; dentre outras. Uma vez realizada a andlise inicial dos indicadores
presentes no QUADRO 1, os resultados podem indicar em quais aspectos devem ser
aplicados os formularios presentes na segunda parte do documento Biblioteca escolar como
espacgo de produgdo do conhecimento. A avaliagdo desses indicadores pode ser feita através
do uso de ferramentas eletronicas, como formularios online ou uso de softwares de escritorio,
como mostra a FIGURA 1, uma aplicagdo ampliada dos indicadores da primeira parte do

documento.
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DIAGNOSTICO DE BIBLIOTECAS ESCOLARES

ESPAGCO Fisico NOTA
Incipiente [Menos de some 1 Avaliagéio de indicadores
Basico lgual ou maior a 50m2 3 ESPAGO
Exemplar cima de 100m 5
ACERVO NOTA
Incipiente Menos de 1 titulo por aluno 1
Basico A partir de 1 titulo por aluno £
Exemplar A partir de 4 titulos por aluno 5
COMPUTADORES LIGADOS A INTERNET NOTA SRS it
Incipiente Nenhum computador 1
Basico 1 computador para acesso dos usuarios 3
Exemplar Mais de 1 computador para acesso dos Usuarios 5
ORGANIZACAO DO ACERVO NOTA
Incipiente Inexiste catalogo i
Basico Catalogo com pelo menos os livros do acervo 3
Exemplar Catalogo informatizado, com acesso remoto e pontos de acesso 5
SERVICOS E ATIVIDADES NOTA
Incipiente (Consulta local e ¢ domiciliar i1
Basico [Todas as anteriores, acrescido de atividades de incentivo a leitura e orientagao a
esquisa 3 COMPUTADORES SERVICOS
pesq
Exemplar [Todos os anteriores acrescido de servicos de inacdo dai a0, ativi
culturais. servigos voltados aos professares, boletim de alerta 5
PESSOAL NOTA
Incipiente Inexiste bibliotecario supernvisor 1
Bibliotecario supervisor. responsavel por um grupo de bibliotecas e pessoal auxiliar ORGANIZAGAO
Exemplar Bibliotecario gestor, responsavel por uma Unica biblioteca, e pessoal auxiliar

FIGURA 1: Construgdo de ferramenta eletronica de avaliagdo de bibliotecas escolares baseado nos indicadores
do GEBE/Sistema CFB com o software LibreOffice Calc.
Fonte: elaboragdo propria (2015)

No exemplo proposto na FIGURA 1, acrescentou-se aos niveis produzidos pelo
GEBE (Basico e Exemplar) o nivel Incipiente, que representa o ndo alcance do nivel basico.
No software, o avaliador deve indicar na célula em branco abaixo de NOTA, a pontuacdo
referente aos niveis Incipiente, Bdsico ou Exemplar, que sdo respectivamente 1, 3 e 5,que
acarreta de forma automatica o preenchimento do grafico. O grafico tem por objetivo
apresentar de forma sucinta os pontos fortes e fracos da unidade de acordo com os

indicadores. Como mostra a simulagdo apresentada no GRAFICO 1.

Avaliacdo de indicadores

ESPACO
ACERVO 3 PESSOAL
COMPUTADORES SERVIGOS
ORGANIZAGAO

GRAFICO 1: Simulagio de aplicagdo de grafico de redes na avaliagdo dos indicadores do GEBE / Sistema CFB
no software LibreOffice Calc.
Fonte: elaboragdo propria (2015)

Na simulagdo, observa-se um cenario em que 0s aspectos espago fisico e o pessoal

estdo em nivel exemplar, acervo, servicos € computadores em nivel basico e organizagdo em
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nivel incipiente. A partir dessa andlise, o aspecto organiza¢do mereceria uma analise em
profundidade, em busca de metas e metodologias para o fomento.

Sublinha-se que a aplicacdo dos indicadores presentes no documento Biblioteca
escolar como espa¢o de produc¢do do conhecimento, embora de extrema relevancia, ndo
dispensa a aplicagdo de estudos de usudrios da informag@o para a instauragdo de metas de

melhoria e tomadas de decisao.

2 APLICACAO DE ESTUDO DE USUARIOS DA INFORMACAO

Estudo de usuarios sdo ferramentas que tém por objetivo “coletar dados para criar ¢/ou
avaliar produtos e servigos informacionais, bem como entender melhor o fluxo da
transferéncia da informacdo”. (BATISTA; CUNHA, 2007, p. 169) Consiste num conjunto de
perguntas direcionadas aos usuarios da biblioteca, em ambientes escolares tais usuarios
podem ser professores, supervisores e orientadores pedagdgicos, gestores, estudantes e pais de
alunos.

Segundo Baptista & Cunha (2007) os principais métodos de coleta de dados em estudo
de usudrios sdo:

e 0 questionario, que tem por vantagem o baixo dispéndio de recursos, além da maior
liberdade de tempo ao respondente, e por desvantagem as dificuldades de esclarecer
duvidas acerca das questdes e de abranger todas as possiveis barreiras encontradas por
cada um dos usuarios respondentes;

e a entrevista, que embora permita captar reacdes emocionais as perguntas e esclarecer
duvidas acerca das questdes possibilita uma distor¢ao das respostas dos entrevistados,
além da necessidade do entrevistador ganhar a confianga do entrevistado.

e ca observagdo, que avalia a realidade do ambiente qual se pretende analisar.

Tais estudos podem medir pontos estratégicos da pratica pedagogica em bibliotecas
escolares, como por exemplo o impacto dos servigos informacionais, principalmente dos de
educacdo de usuarios, no processo de ensino-aprendizagem escolar. A educacdo de usuarios
como sendo “um processo pelo qual o usudrio interioriza comportamentos adequados com
relagdo ao uso da biblioteca e desenvolve habilidades de interagdo permanente com as
unidades de informagdo” (BELLUZO; MACEDO, 1990, p. 86), tem por objetivo capacitar os
usuarios a buscar, recuperar, avaliar e utilizar a informag¢do em seus mais variados suportes,

tanto fisicos quanto eletronicos.
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Essa capacitacdo possibilitard que os estudantes, usuarios de bibliotecas escolares
prestadoras de servigos de educagdo de usuario, possam produzir e usufruir dos produtos
culturais, sociais e¢ econdmicos referidos nos Parametros Curriculares Nacionais.

Estudos de usuario podem avaliar o quanto determinados servigos informacionais
podem impactar nesse processo. Barbosa Neto et. al. (2015) mostra uma aplicag@o pratica do
uso de estudos de usudrio para a medigdo do impacto de bibliotecas escolares e seus servicos
no processo de ensino-aprendizagem. Os autores mostraram o quanto a utilizacdo de servigos
informacionais podem auxiliar estudantes a: conhecer e saber utilizar as melhores fontes de
informagdo; expressar ideias com as suas proprias palavras; pensar criticamente sobre o
proprio trabalho escolar; e se tornar mais interessado nos estudos. Ressalta-se que os autores
sublinham os altos indices de estudantes que declararam que os servigos prestados pela
biblioteca de sua escola os ajudaram a se tornar mais interessados nos estudos como um dos
principais impactos dos servigos informacionais. O objeto a ser medido com os estudos de
usudrio devem ser coerentes com as possibilidades da instituicdo e, estudos para implantar
servicos de educagdo de usudrios em ambientes escolares podem ser norteados pela literatura
de letramento informacional, um processo pelo qual se aplica o trabalho com competéncias

informacionais no curriculo escolar.

3 OBJETIVOS DO LETRAMENTO INFORMACIONAL

O termo information literacy surgiu na década de 1970 no relatorio do bibliotecario
Paul Zurkowlsky, que como diretor da associa¢do da industria da informacdo estadunidense,
sugerindo “que os recursos informacionais deveriam ser aplicados as situagdes de trabalho,
na resolugdo de problemas, por meio do aprendizado de técnicas e habilidades no uso de
ferramentas de acesso a informagdo.” (DUDZIAK, 2003, p. 24)

Com o desenvolver de pesquisas, atores do campo da Biblioteconomia agregaram
maiores valores ao termo seguindo as evolugdes sociais, tecnologicas e educacionais. As
novas tecnologias da informacdo e da comunicagdo tiveram grande importancia nesse
processo no inicio da década de 1980. Diante disso, os bibliotecarios se referiam ao
information literacy como um campo de estudos relacionado ao trabalho com competéncias
para o uso de informacdo e tecnologia.

Segundo Dudziak (2003) surge em 1987 o trabalho da bibliotecaria norte-americana
Carol Kuhlthau que langava o alicerce do information literacy education, um modelo

educacional baseado na aquisicdo de habilidades informacionais em dois eixos principais:
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inclusdo da proficiéncia em investigagdo no curriculo escolar; ¢ o amplo acesso a estoques,
recursos ¢ tecnologias informacionais. Na literatura brasileira da area da Biblioteconomia, o
information literacy education vem sendo difundido como letramento informacional.

Seguindo a linha de pensamento de pesquisadores que defendem a aplicacdo do
letramento informacional no Brasil, agrega-se a praxe profissional do bibliotecario um
trabalho pedagodgico em parceria com professores tanto no ambiente da biblioteca escolar
quanto na propria sala de aula. Segundo Mota (2006, p. 124) “o grande desafio ¢ fazer com
que o aprendizado se desenvolva em um ambiente rico em informaggo. Desafio este que ndo
pode ser enfrentado apenas pelo professor. A figura do bibliotecario torna-se essencial”.

Nesse contexto, se faz necessdria uma gestdo estratégica da Biblioteca Escolar no
sentido de adequar suas atividades pedagogicas de forma que elas sejam realmente
impactantes no processo de ensino-aprendizagem escolar. Para tanto, seria necessario alinhar
os objetivos do letramento informacional com esse processo, de forma que a biblioteca e a
sala de aula complementem uma a outra.

Indica-se duas obras referenciais da literatura que tratam de processos de letramento
informacional, ambas sdo baseadas nas fases do desenvolvimento cognitivo de Piaget e
elencam habilidades a serem trabalhadas em cada fase escolar/idade. Esses trabalhos sdo da
prof* Carol Kuhlthau (2013), traduzido e adaptado para a realidade brasileira pelos
pesquisadores do GEBE, e da prof.* Kelley Gasque (2012).

As autoras elencam habilidades/competéncias informacionais que podem ser
trabalhadas no curriculo escolar no intuito de fomentar a qualidade do processo de ensino-

aprendizagem, produzindo assim programas de letramento informacional.

Etapas do Habilidades/Competéncias informacionais a serem trabalhadas
T D (sequencia em nivel crescente de complexidade)
cognitivo (idade) Kuhlthau (2013) Gasque (2012)

e cxplicagdes do que sdo autor, titulo,
biblioteca, ilustra¢des, ilustradores e
modos de localizacdo de materiais no
ambiente da biblioteca;

e saber que os materiais da biblioteca
estdo organizados em uma determinada
ordem e compreender sua

responsabilidade da manutencdo da N . . .
L e nogoes de ordem alfabética, incentivo
organizagao;

4 — 6 anos e . a leitura e concentragdo em historias.
e saber que a biblioteca tem livros para

(Educagao Infantil) . e reconhecer a diferenca entre livros de
emprestar e usar e com a ajuda do ~ ~ ~
ficcdo e nao-ficgdo;

bibliotecario selecionar livros para uso N
e compreensdo de comportamento e

€ empréstimo; . N
o L . responsabilidade no processo de sele¢do
e solicitar empréstimos com a ajuda do L . i1
e empréstimo de livros com auxilio do

bibliotecario. o , .
bibliotecario ou do professor.

QUADRO 2: propostas de habilidades/competéncias a serem trabalhadas na educacdo infantil.
Fonte: Adaptado de Kuhlthau (2013) e Gasque (2012).
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No tocante a competéncias informacionais a serem trabalhadas na educagdo infantil
nota-se semelhancas entre as propostas das autoras: ambas enfatizam a compreensdo da
biblioteca como ambiente coletivo e na responsabilidade de cada estudante na manutencdo

desse ambiente, seja através da organizagdo do acervo seja através do mero comportamento.

Habilidades e competéncias a serem trabalhadas
(sequencia em nivel crescente de complexidade)

Etapas do
desenvolvimento

cognitivo (idade)

Kuhlthau (2013)

Gasque (2012)

7 —10 anos
(Ensino
Fundamental I)

saber como funciona a organizagao
do acervo da biblioteca;

compreender a diferenca entre
materiais de fic¢do e ndo-ficgdo;
saber selecionar livros de seu
interesse;

poder identificar capa, lombada,
folha de rosto, titulo, autor e
ilustrador;

saber selecionar livros na segdo
infantil da biblioteca;

saber que a etiqueta da lombada dos
livros indicam onde o livro esta
colocado na estante;

escolher livros que ¢ capaz de ler;

ser capaz de relacionar as situagdes
existentes nas historias com as suas
experiéncias;

entender como funciona a
organizagao do catalogo;

saber que as duas maiores categorias
da biblioteca sdo ficgdo e ndo-ficgdo;
saber que na internet existem
informagdes para estudo e lazer;
entender que o catdlogo € um
instrumento para acessar os materiais
da colegdo d abiblioteca;

saber localizar os materiais nas
estantes através dos numeros de
chamada;

saber converter termos da lingua
natural para a lingua dos cabegalhos
de assunto;

saber se especifico no momento da
busca;

saber interpretar as informacdes dos
registros do catalogo;

saber recordar, resumir, parafrasear e
complementar o que foi lido e
ouvido.

nogdes de uso de dicionarios e
enciclopédias  através da  ordem
alfabética, assim como significado de
sinénimos ¢ identificacdo de autor do
dicionario em uso;

reconhece os varios tipos de autoria
(propria, compartilhada, institucional,
etc), entender que cada autor tem seu
estilo de escrita;

entende, de forma geral, o que ¢é ¢
como funciona a internet e seus
servicos, como e-mail e messengers;
representa graficamente os espacos da
biblioteca e suas relagdes com as
diferentes fontes de informagao;
identifica titulos e sua relagdo com o
conteido em revistas, livros, jornais,
etc;

coleta dados de multiplas fontes;
confecciona dicionarios tematicos com
base em pesquisas;

pesquisa na internet por meio de
buscadores predeterminados;

identifica na biblioteca os livros de
fic¢do e referéncia;

identifica elementos do livro (capa,
lombada, orelha, elementos de
publicacao, etc.);

utiliza do sistema da biblioteca para
busca de autores e titulos;

referencia livros utilizando elementos
como: autor, titulo, editora, local e ano.
identifica as principais palavras-chave.
nogoes de pesquisa escolar, entendendo
elementos como: problema, coleta de
dados, texto escrito/resumido,
conclusdo e referéncia.

QUADRO 3: propostas de competéncias/habilidades informacionais a serem trabalhadas na primeira parte do

ensino fundamental.

Fonte: adaptado de Kuhlthau (2013) e Gasque (2012).
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A fase dos 7 aos 10 anos de idade, relativa a primeira etapa do ensino fundamental,

apresenta a maior quantidade de habilidades/competéncias informacionais a serem

trabalhadas, uma vez que nessa etapa os estudantes ja tenham superado as dificuldades da

alfabetizacdo e apresentem maior desenvoltura nas atividades de leitura.

Consoante a isso, nota-se maior complexidade das atividades e o contato introdutoério

com diversas fontes de informacdo como dicionarios, enciclopédias, revistas, jornais,

buscadores na internet, etc. Além de iniciarem a utilizacdo dos catdlogos como meio de

localizagdo dos materiais no acervo. Nota-se, com isso, que nos momentos finais dessa fase,

os estudantes devem participar de atividades que os ajudem a desenvolver as habilidades

necessarias ao processo de busca e recuperagdo da informagfo como: saber sintetizar os

termos utilizados na busca; identificar palavras chave para as informagdes buscadas; saber

converter termos da linguagem natural para a dos cabecgalhos de assunto; e saber interpretar as

informagdes recuperadas nos catalogos.

Etapas do
desenvolvimento
cognitivo (idade)

Habilidades e competéncias a serem trabalhadas
(sequencia em nivel crescente de complexidade)

Kuhlthau (2013)

Gasque (2012)

11 — 14 anos
(Ensino
Fundamental IT)

conhecer os varios tipos de ficgdo:
aventura, cientifica, realista,
mistério, historia, fantasia. etc;
compreender que as  classes
principais da classificagdo podem
ser divididas em assuntos mais
especificos;

poder usar dicionarios biograficos e
geograficos; entender que jornais e
revistas sdo fontes de informagdo
atual; e saber distinguir as
caracteristicas das diversas fontes de
referéncia;

conhecer diferentes categorias de
autores que escrevem em jornais e
revistas;

poder usar varias partes de um livro
para determinar sua abrangéncia,
formato e utilidade e também para
localizar e documentar a
informagao.

aprender a utilizar informag¢do em
um trabalho escrito e numa
apresentagdo oral com uso de
assistentes eletronicos de
apresentacao.

entender que pesquisa ¢ forma de
adquirir conhecimentos e utilizar
multiplos softwares em atividades
de busca de informagdes na
internet;

descrever o circuito da informagio
em jornais — como a informagdo
chega ao jornal e como ela ¢
disponibilizada ao publico;
conhecer normas de referéncia da
ABNT, descreve diretrizes gerais
para produzir resumos extraindo
ideias do titulo, dos inicios de
paragrafos e da conclusdo do texto
utilizando roteiro de pesquisa com
sinteses de normas da ABNT;
trabalhar com coleta de
informagdes através de entrevistas,
observagao e questionarios;
compreender a ciéncia como
resultado de pesquisas cientificas;
utilizar ferramentas tecnoldgicas
como power point e prezi;
compreender a legislagdo de
direitos autorais e o uso de
citagdes.

QUADRO 4: propostas de competéncias/habilidades informacionais a serem trabalhadas na segunda parte do

ensino fundamental.

Fonte: adaptado de Kuhlthau (2013) e Gasque (2012).
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Nas fazes finais do ensino fundamental, as habilidades informacionais propostas, para
estudantes de 11 a 14 anos de idade, sdo relativas a pontos iniciais de producdo da informagao
e do conhecimento. Nessa etapa, as autoras propdem que os estudantes realizem atividades
que os ajudem a aprofundar seus conhecimentos sobre os possiveis usos das varias fontes de
informagdo na producdo de trabalhos escolares. Também ¢ comum entre as autoras, a
preocupacdo de trabalhar habilidades informacionais de uso de ferramentas eletronicas,

principalmente assistentes de apresentacdo como power point, impress € prezi.

Habilidades e competéncias a serem trabalhadas
Etapas do (sequencia em nivel crescente de complexidade)

desenvolvimento

cognitivo (idade) K(uzl(l)l;g;w Gasque (2012)
o utilizar operadores booleanos;
e descrever e empregar elementos principais de textos cientificos;
e conhecer as boas regras para construcao de textos cientificos;
o utilizar normas da abnt para apresentacao de pesquisas escolares;

15 — 17 anos (Ensino X e descrever e empregar as normas gerais de resumos;
médio) e definir, identificar e confeccionar referéncia e mapas
conceituais;

e descrever os servigos e produtos da biblioteca;
e claborar técnicas de estudo;
e  definir, identificar e elaborar artigos.

QUADRO 5: propostas de competéncias/habilidades informacionais a serem trabalhadas no ensino médio.
Fonte: adaptado de Kuhlthau (2013) e Gasque (2012).

Como mostra 0 QUADRO 5, O programa de letramento informacional de Kuhlthau
propoe habilidades para serem trabalhadas com criangas da educagdo infantil até o fim do
ensino fundamental. J& o programa proposto por Gasque, abrange do infantil at¢ o fim do
ensino médio. A autora propde para alunos de 15 a 17 anos de idade, atividades que iniciem o
contato deses estudantes com a produgdo cientifica ¢ processos complexos de busca e
recuperagao da informacao.

Ressalta-se que as habilidades listadas nos quadros possuem carater hierarquico, numa
sequencia que propde o fomento paulatino da complexidade das atividades. Contudo, devem
ser enxergadas como um guia a ser adaptado a realidade de cada instituicdo, cabendo ao
aplicador selecionar uma sequencia de habilidades a serem trabalhadas de forma que atenda as

necessidades levantadas através de estudos de usuarios.
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CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se que as habilidades/competéncias propostas por Kuhlthau (2013) e Gasque
(2012) podem ser encaradas como objetivos estratégicos a serem alcangados através da
estruturacdo de servigos informacionais impactantes no processo de ensino-aprendizagem
escolar. A satisfagdo do usuario com esses servigos podem ser medidas através de estudos de
usudrios em questiondrios que perguntem o quao util foi a utilizagdo da biblioteca e seus
servigos para a aquisicdo de tais competéncias, de forma que possa ser observado se as
competéncias trabalhadas foram realmente interiorizadas pelos estudantes.

Uma medicdo dessa natureza se faz necessaria para que se possam corrigir as
atividades realizadas, propondo melhorias ou substituicdes daquelas que ndo apresentaram
indicadores satisfatorios. Kuhlthau (2013) propde além das competéncias elencadas nos
quadros anteriores, uma série de atividades que visam trabalhar tais competéncias, sendo
assim um guia pratico de atividades impactantes no processo de ensino-aprendizagem.

Salienta-se que os estudos de usudrios da informagdo podem ser estruturados para
medir inimeros indicadores como: conforto; iluminacdo; mobilidrio; limpeza; organizacao;
dentre outros. Mas, em ambientes escolares, o apoio pedagogico prestado pela biblioteca
possui papel vital no desenvolvimento dos estudantes por meio das competéncias

informacionais trabalhadas no curriculo escolar, ¢ ndo devem ser omitidas nas medigdes.
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GESTOR ESCOLAR: PRINCIPAIS PRATICAS E COMPETENCIAS NECESSARIAS
PARA O ENFRENTAMENTO DOS DESAFIOS NAS INSTITUICOES ESCOLARES

Roselaine Silva Tadeu!

Christiane Amaral Lunkes Argenta”

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo identificar as principais praticas utilizadas pelos gestores
para a superacdo dos desafios e as competéncias que lhes sdo necessarias para este
enfrentamento. Para tanto, adotou-se uma abordagem qualitativa, tendo como procedimento a
analise bibliografica, a aplicacdo de um questiondrio e uma entrevista semiestruturada nos
quais foram coletados dados que proporcionaram a andlise dos desafios enfrentados, as
praticas que sdo utilizadas e as competéncias necessarias ao gestor escolar de escolas publicas
de ensino fundamental de um municipio da regido sul do estado de Minas Gerais. Dos
desafios encontrados pelos gestores em sua atuacdo nas escolas, destaca-se a dificuldade de
articular familia e os profissionais dentro do processo educativo. Dessa forma, sdo utilizadas
praticas que visam a integracdo da familia na escola e dos profissionais nesses processos. A
principal competéncia indicada pelos gestores ¢ exatamente essa capacidade de articulacdo,
determinagdo e lideranga.

Palavras-chave: Gestor Escolar, Praticas de Gestdo, Competéncias.

ABSTRACT

This article aims to identify the main practices used by the managers to overcome the
challenges and the competences that are necessary to this coping. To do so, it has been
adopted a qualitative approach which has as its procedure the bibliographical analysis, the
application of a questionnaire and a semi structured interview in which were collected data
that provided the analysis of the faced challenges, the used practices and the necessary
competences to the manager of the Minas Gerais south region. Among the challenges found
by the managers on their performances in the schools, it is highlighted the difficulty at
articulating families and professionals during this process. The main competence pointed out
by the managers is exactly this articulation, determination and leadership skills.
Key Words: School manager, Management Practices, Competences.
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INTRODUCAO

Por muito tempo, varias teorias e concepgdes que permearam o contexto
administrativo empresarial influenciaram e referenciaram a gestdo de institui¢des de ensino.
Por essa razdo a gestdo escolar foi e continua sendo alvo de discussodes e debates acerca das

formas e estilos da gestdo educacional.

Dentro da realidade brasileira contemplou-se a partir das produgdes académicas, dos
movimentos que reivindicavam melhorias na educagdo publica e das reformas educacionais
implantadas pelo Estado uma nova forma de gerir as instituicdes escolares. A gestdo
democratica sancionada em 1996 na Lei de Diretrizes ¢ Bases da educagdo Nacional abre
espacos para a construgdo de processos democraticos no interior das escolas, através da

descentralizacdo do poder do Estado para as escolas de forma a aproximar as discussdes dos

servigos publicos para a populagdo (NETO E CASTRO, 2011).

No entanto alguns autores (OLIVEIRA, 2014; NETO e CASTRO, 2011; SCHEIBE e
CAMPOS, 2009; entre outros) discutem sobre a real finalidade dos processos
descentralizadores e a construcdo efetiva da gestdo democratica no interior das escolas diante

da realidade das institui¢des de ensino e as condigdes de seus profissionais.

A gestdo das instituigdes escolares viu-se desafiada diante dos novos padroes e
estilos de gestdo escolar ¢ da construgdo de processos participativos dentro das realidades
educacionais que perpassam as escolas. A partir dessas novas tendéncias o gestor escolar
passou a assumir novas funcdes ampliando a sua tarefa diante das institui¢des escolares e
incorporando toda a comunidade dentro desses processos de participagdo. No entanto, o
gestor ao buscar incorporar essas novas tendéncias dentro das escolas pode se deparar com
situacdes de conflito, situagdes estas que podem estar relacionados a escola, familia, equipe
pedagbgica, entre outros fatores que englobam o contexto educativo. Diante dessas
ocorréncias faz-se necessario a busca de praticas que o auxiliem no enfrentamento desses
desafios e a aquisi¢ao de competéncias que o ajudem diante destes.

Nesta direg¢do, este estudo teve como objetivo identificar: os principais desafios
enfrentados pelos gestores escolares nas escolas de ensino fundamental de um municipio da
regido sul do Estado de Minas Gerais; as principais praticas dos gestores escolares para o
enfrentamento dos principais desafios nas institui¢des; e as competéncias necessarias ao

gestor escolar para o enfrentamento dos desafios.
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MATERIAL E METODO

Trata-se de uma adaptagdo contextualizada da metodologia de Argenta (2011) ao
investigar a gestdo de instituigdes de ensino superior privadas e as competéncias necessarias
aos coordenadores de curso. Através do método qualitativo pode-se investigar as praticas
utilizadas pelos gestores escolares, os principais desafios e as competéncias necessarias ao
gestor. A primeira etapa desta pesquisa consistiu em uma pesquisa bibliografica onde foi
pesquisado na literatura sobre a gestdo escolar, suas finalidades, desafios e transformagdes no
transcurso historico visando um bom embasamento teorico para a melhor analise da realidade.

Apods a investigacdo teorica realizou-se um levantamento de dados através da
aplicagdo de um questionario aos gestores de doze escolas municipais de um municipio
localizado na regido sul do Estado de Minas Gerais. Apds o levantamento e a organizacdo dos
dados coletados através do questionario, cinco desses gestores foram selecionados para
participar da entrevista semi-estruturada para avaliar e validar os dados coletados. Eles serdo

identificados neste trabalho como Gestor 1, Gestor 2, Gestor 3, Gestor 4, e Gestor 5

1 A DESCENTRALIZACAO E O GERENCIALISMO NO CAMPO DA GESTAO
ESCOLAR

Os estabelecimentos escolares, sobretudo a gestdo escolar nas ultimas décadas foram
alvo de discussoes e debates entre os pesquisadores, o governo € 0Ss oOrganismos
internacionais. Apesar dos debates tratarem do mesmo referencial, as ideias e concepgdes
acerca da gestdo escolar contrapunham-se ao se tratar do real significado do termo qualidade
dentro do contexto educacional. As reformas educacionais implantadas pelo Estado
descentralizaram os processos administrativos, financeiros e pedagogicos atribuindo maior
autonomia para as Instituigdes Escolares. No entanto essa descentralizagdo resultou por parte
do Estado na diminui¢do dos custos, da expansdo do atendimento ¢ da redefini¢do dos gastos,
contudo sem abrir mao do controle central (OLIVEIRA 2007, NETO ¢ CASTRO 2011,
SCHEIBE ¢ CAMPOS 2009).

De acordo com Neto e Castro (2011), argumenta-se que a descentraliza¢do propicia a
eficacia das politicas publicas aproximando as discussdes dos servigos publicos da populacao,
dando-lhes o direito de escolher e decidir questdoes que afetam suas vidas. No entanto esse
processo centra-se em um movimento que desconcentra as responsabilidades e ndo o poder de

decisdo. Para os autores a descentralizagdo pouco funciona como elemento estimulador de
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democratizacdo ao contrario, se apresenta muitas vezes como uma alternativa de diminuir os
gastos publicos.

Oliveira (2007 p. 6) observa que a descentralizacdo tem representado uma passagem
de obrigagdes dos oOrgdos centrais para as instituicdes escolares de forma a ampliar as
responsabilidades ¢ as atividades locais. De acordo com a autora: “ao mesmo tempo em que
cresce a autonomia dos sujeitos também cresce o controle sobre eles”. Dessa forma os
processos descentralizadores a0 mesmo tempo em que oferecem um maior espaco para a
escola, regulam cada passo dado por ela. O modelo de autonomia dos processos
descentralizadores visa centrar maior responsabilidade nos envolvidos que precisam
responder pelo que fazem, como fazem e para que fazem, provocando um aumento
substancial das responsabilidades dos trabalhadores e aumentando o nivel de competéncia que
precisa ser adquirido por esses profissionais.

Contudo, no entender da mesma autora, para que os trabalhadores possam responder
a essas demandas dos processos descentralizadores faz-se necessario o dominio de praticas e
saberes que antes ndo eram exigidos. No entanto as condigdes de trabalho desses profissionais
continuam as mesmas dificultando assim o aprimoramento e resultando em uma sobrecarga
de trabalho dificultando ainda mais a participagdo dos profissionais nos processos educativos.

Scheibe e Campos (2009) observam que o discurso liberal sobre a crise da educacao
tende a responsabilizar a gestdo escolar, os professores e as culturas locais dos alunos pelo
fracasso escolar e pela ineficiéncia da educagdo por ndo conseguir responder as necessidades
do mercado. Dessa forma o gerencialismo que ¢ forte dentro das empresas tende a lograr para
as institui¢des escolares em vista de uma maior eficiéncia e resultados.

O modelo gerencial vem sendo adotado como uma orientagdo na gestdo publica
partindo do argumento de que os padrdes que concebiam os processos de gestdo publica nio
atendem mais as necessidades da sociedade que se compoem atualmente (NETO e CASTRO
2011).

Libaneo (2001) afirma que o modelo gerencial de gestdo baseia-se na racionalizacdo
do trabalho e na eficiéncia dos servigos escolares através da hierarquizacdo dos cargos ¢
fungdes. De acordo com o autor algumas caracteristicas desse modelo sdo:

e Prescri¢io detalhada de fungdes, acentuando-se a divisdo técnica do trabalho escolar
(tarefas especializadas).
e Poder centralizado do diretor, destacando-se as relagcdes de subordinagdo em que uns

tém mais autoridades do que outros.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal RN, v. 1, n. 13, Mar. 2016, 234-249.



238

e Enfase na administragio (sistema de normas, regras, procedimentos burocraticos de
controle das atividades), as vezes descuidando-se dos objetivos especificos da instituigdo
escolar.

e Comunicacdo linear (de cima para baixo), baseada em normas e regras.

e  Maior énfase nas tarefas do que nas pessoas.

Dessa forma o trabalhador flexivel, o cidaddo proativo, a formagao por competéncias
¢ a gestdo da informac@o torna-se a ser o ideal de formagdo da escola. E o sistema educacional
idealizado seria aquele que promovesse um ranking para as escolas valorizando aquelas que
demonstram maior desempenho motivando a familia a escolherem as melhores (SCHEIBE e
CAMPOS, 2009).

Contudo o modelo gerencialista de acordo com Neto e Castro (2011) esta
relacionado como o modelo do Estado-empresario que tem como principal meta promover a
concorréncia e a competitividade entre os servigos publicos de forma a transformar o cidaddo
em consumidor descentralizando o poder segundo os mecanismos de mercado.

Dentro da perspectiva gerencialista o diretor da escola ¢ tratado como um gerente
que através da lideranga busca agregar valores, instituir grupos de trabalho, harmonizar,
promover parcerias, mobilizar toda a equipe escolar em vista do alcance das metas
previamente definidas (SCHEIBE e CAMPOS, 2009).

No entanto os autores continuam afirmando que € preciso estar atento as questoes do
gerencialismo na medida em que ndo democratiza os processos educacionais e tendem a
buscar resultados rapidos em vista de uma “qualidade total” centralizando todo o poder no
gestor ndo constituindo assim os mecanismos de poder partilhado e participativo através da

construgdo do Projeto Politico Pedagdgico e dos conselhos escolares.

2 GESTAO DEMOCRATICA E OS MECANISMOS QUE AUXILIAM NA
CONSTRUCAO DE PROCESSOS PARTICIPATIVOS

A gestdo democratica implica no controle do Estado pela sociedade civil de forma
que a comunidade participe nas decisdes, nos rumos ¢ nos servi¢os do Estado, possibilitando
uma melhor aplicagdo dos servicos publicos. Dessa forma faz-se necessario o uso de
mecanismos de gestdo democratica que visem a ampliagdo da participagdo social. Dentre os
mecanismos utilizados na promog¢do dos processos democraticos destaca-se o Projeto Politico
Pedagogico — PPP — e os Conselhos Escolares (SOUZA 2009; OLIVEIRA 2014; FERREIRA
2014B; TIZZEI 2011).
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A gestdo democratica pode ser efetivada através da construcdo de um PPP
participativo que se deve fazer acdo na sala de aula através da gestdo do ensino, da gestdo da
classe da gestdo das relagdes, da gestdo dos processos de aquisicio do conhecimento
(FERREIRA 2014B; OLIVEIRA 2014).

De acordo com Souza (2009) os conselhos escolares também se constituem
mecanismos importantes dentro de uma gestdo escolar participativa. O autor ao estudar os
problemas e as perspectivas democraticas dos conselhos de escola contempla que o conselho
escolar pode ficar esquecido quando as decisdes sdo tomadas de forma centralizada ¢ menos
dialogadas. Entende-se a escola como um espaco dindmico onde tudo acontece
instantaneamente de forma que as agdes também sejam tomadas rapidamente. Por essa razdo

que o autor alerta para o cuidado com as tomadas de decisdes centralizadas.

Oliveira (2014, p.8) observa que ¢ necessario buscar caminhos para a efetivagdo de
um espago democratico mediante a uma serie de problemas que também precisam ser

considerados dentro das institui¢des escolares:

Entender os limites e as possibilidades de mudangas exige conhecer o sistema, as
politicas educacionais e a realidade escolar no seu contexto concreto. Portanto,
existem agdes possiveis a escola no sentido de uma gestao participativa, bem como,
agOes que nao dependem da escola, estdo atreladas ao sistema e exigem mudancas
legais.

e A precariedade da escola publica;

° Rotatividade dos professores; a falta de pessoal;

e O elevado numero de falta de professores para tratamento médico;

e  Necessidade de recursos para manutengio do espago fisico;

e A falta de tempos e espagos p/ reunides, discussodes e avaliagcdes do processo
pedagodgico de forma sistematizada;

e  Trabalho fragmentado, acdes isoladas no interior da escola.

Ainda segundo a autora as discussdes dos conselhos de classe e das reunides para elabora¢ao
do PPP em muitas das ocasides podem ndo contar efetivamente com a participacdo dos
professores por estarem eles atuando em varias escolas e acompanhando a rotatividade desses.
De acordo com a autora essa situacdo gera a sensacdo de ndo pertencimento aquela
comunidade e a escola se torna apenas mais um local de trabalho. Gerando assim o
descompromisso do professor nos processos democraticos.

Conforme Tizzei (2011) os gestores dentro de suas fungdes nas institui¢des escolares
muitas vezes esbarram-se em problemas de ordem burocratica e menos relevantes que acabam
por consumir o seu tempo. De acordo com a autora ¢ necessario que haja uma forte formagao

politica dos gestores de forma que trabalhem com clareza os objetivos que pretendem
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alcangar, superem as burocracias e construam gradativamente um caminho em direcdo a uma
educacdo social e mais humanitaria de forma a estar cada vez mais preparado para enfrentar

os desafios que sobrevém dos novos padroes da sociedade.

3 OS DESAFIOS DA GESTAO ESCOLAR SOB A OTICA DOS GESTORES DAS
ESCOLAS DE ENSINO FUNDAMENTAL

Os gestores das escolas que participaram desta pesquisa sdo profissionais que
atuaram na sala de aula e que conhecem a dindmica de uma instituicdo escolar. Como
professores tiveram a experiéncia de se relacionar com os alunos, pais, equipe pedagdgica ¢
com a gestdo escolar. Enquanto professores atuavam nas diversas areas do conhecimento e
enfrentavam desafios que sdo proprios do exercicio de suas fun¢des. Diante da nova realidade
de gerir uma escola estes gestores percebem os desafios em uma perspectiva diferente daquela
que tinham. De acordo com as respostas obtidas pela aplicacdo do questionario e validadas na
entrevista semi-estruturada, os desafios enfrentados pelos gestores sdo: os alunos, as relagdes
interpessoais, a propria gestdo escolar, os recursos materiais, a comunidade, a promog¢ado de
uma educacdo de qualidade e a falta de autonomia nos processos de decisdes referentes a
escola. No entanto, nenhum desses desafios sobressaem a grande dificuldade relatada pelos
gestores em articular a familia e os profissionais em um processo educativo, sendo este o
maior desafio detectado a partir dos dados coletados.

A familia ¢ apontada pelos gestores como um grande desafio a ser enfrentado devido
a sua desestruturacgdo, a falta de parceria com a escola ¢ a falta de compromisso dos pais com
o desempenho escolar dos filhos.

Para o gestor 1 a falta de comprometimento da familia em relacdo a vida escolar dos
filhos advém da busca de uma melhor qualidade vida que acaba por sobrecarregar os pais
(pai e mae) ndo possibilitando a eles dedicarem um minimo de tempo para acompanhar os

filhos:

[...] Pra familia ndo é que ela nao tenha compromisso é porque ela ndo tem tempo,
porque a subsisténcia hoje faz com que as mées estejam trabalhando e os pais
trabalhando muito. Entdo ndo tem como dar aquela atencdo que a crianga precisa de
repente, parece que ¢ uma situa¢do s6 de ndo querer, mas nao ¢, ¢ de ndo poder
também por ter que focar em outra coisa, em comprar comida a roupa moradia,
lazer. Entdo a familia acaba focando naquilo que precisa e acaba pecando naquilo
que também precisa. (GESTOR 1)
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A falta de tempo em decorréncia da sobrecarga de trabalho faz com que a familia se
distancie do processo educativo dos filhos. A busca por estabilidade financeira ocasiona a
caréncia da familia na escola. Para o mesmo gestor, a falta de empenho da familia com o
desempenho escolar dos filhos deriva do rompimento das tradicionais estruturadas familiares

e da busca cada vez mais crescente de estabilidade financeira.

[...] A desestruturagdo neste sentido mudou o foco da familia. Antes a familia era
bem cuidada pelo pai, bem alimentada pelo pai, provida pelo pai e a mae cuidadora
disso tudo. Hoje ndo! E mie cuidando é pai cuidando é avé cuidando todo mundo
misturado ali pra poder manter o que a familia precisa. Muitos pais falam: Nao ¢
falta de compromisso é porque eu nio tenho tempo, quando eu chego ele ja esta
dormindo, quando eu consigo encontrar com o meu filho eu ja estou cansado ai eu
ndo tenho paciéncia. Quer dizer ¢ um problema social crescente (GESTOR 1)

Ainda o Gestor 1 considera a desestruturacdo familiar ¢ a busca de estabilidade
financeira como um problema social crescente, entende-se por parte dele que a quebra dos
modelos tradicionais de familia, resultado da inser¢do da mulher no mercado de trabalho, ¢
dos novos modelos de familia que emergem a sociedade atual (mae solteira, pai solteiro, avos
que cuidam dos netos entre outros) causaram a desestruturacio da familia e que este fato
refletiu diretamente na escola.

De acordo com os gestores 3 ¢ 4 a falta de compromisso com o desempenho escolar

dos filhos faz com que a familia delegue para escola novas fungdes:

[...] a familia faz muita falta na escola porque muitos pais acham “ah eu vou colocar
meu filho ali e eles que se virem com ele” e ndo ¢ bem assim. Ao meu ponto de vista
a educagdo vem de casa, aqui ele (o aluno) vai ter uma aprendizagem, aqui ele vai
aprender ler, escrever, mas a educagdo mesmo ela vem da familia (GESTOR 3)

[...] a familia atualmente esta delegando quase todas as suas fungdes para a escola.
Querendo que a escola, que ¢ um lugar de transmitir o conhecimento, fique voltada
também para a educacdo dos filhos e a transmissdo de valores. Teve um dia que eu
estava atendendo a uma mae e ela me falou que a escola tinha a obrigagdo de educar
o filho dela. A familia esta assim, eles ndo tem a consciéncia que ¢ funcdo deles
educar os filhos, eles jogam os filhos na escola e querem que a gente dé conta deles.
(GESTOR 4)

Pode-se afirmar, a partir dos relatos dos gestores, que as familias diante dos novos
padrdes e valores aos quais estdo submetidas, delega para a escola a fungdo de educar os seus
filhos. Destaca-se que delegam ndo apenas educar sob o ponto de vista de atuar no processo
formal de ensino aprendizagem, mas sim de educar para valores, habitos, condutas, entre

outros. Para os gestores esta educagdo deve vir de casa (das familias) e a escola seria apenas o

lugar do conhecimento mais formal, técnico e académico.
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Assim percebe-se que ha um conflito entre familia e escola, pois, a familia delega a
escola a fungdo de educar os filhos, enquanto a escola considera que esta fun¢do é da familia,
cabendo a ela apenas a educagdo formal.

Ja os profissionais sdo apontados pelos gestores como outro grande desafio por
consequénciada falta de comprometimento, a falta de apoio e a resisténcia as mudangas. De
acordo com esses gestores existem profissionais que atuam dentro das escolas, mas que nao se
comprometem com o processo educativo e estdo muitas vezes nas escolas apenas pelo salario

ou pela carga horaria de trabalho:

[...] tem sempre pessoas que ndo estdo neste ambiente porque gostam do ambiente
de trabalho, gostam do salario, gostam da facilidade de trabalhar quatro ou seis
horas. (GESTOR 1)

[...] a gente encontra profissionais que vem pra escola tem a formagdo, mas assim,
ndo tem tanta vontade de trabalhar. Sabe aquela pessoa que quer sé fazer aquela
parte que ¢ fungdo dela e ndo abre para outras coisas. (GESTOR 2)

[...] tem gente que ndo esta feliz. Caiu aqui por acaso, ndo esta feliz com o que faz,
mas, fica porque precisa do dinheiro ai atrapalha muito (GESTOR 3)

Percebe-se que para todos os atores envolvidos, a visdo de escola e seu ambiente de
trabalho envolvem muitos outros aspectos que somente uma Unica fungdo, assim € relevante
afirmar que ainda mais para os gestores ¢ necessario mais do que estar ali por salario ou carga
horaria de trabalho, ou seja, ¢ imprescindivel que haja por parte dos profissionais um
engajamento, um “gostar do que faz”.

De acordo com o Gestor 5, os professores precisam ter uma nova visao dos alunos e

da escola. Eles precisam perceber que a clientela atendida pela escola muda com o passar dos

anos ¢ dessa forma os métodos e técnicas precisam evoluir para acompanhar esses alunos:

[...] eles (os alunos) querem professores ativos, professores dinamicos, com aulas
diferentes porque se ndo for assim o professor hoje em dia ndo consegue ficar dentro
de sala de aula (GESTOR 5).

Os gestores alegam que ha uma dificuldade por parte dos professores em criar novas
formas de se ensinar tornando-se dificil o comprometimento do aluno. Outro ponto exposto
pelo gestor 5 ¢ a falta de qualificag@o por parte dos professores. De acordo com este gestor, a
escola possui um bom acervo de recursos didaticos, aparelhos eletronicos, sala de video entre

outros e que nao sao utilizados pelos professores porque eles ndo sabem utilizar tais recursos.
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O gestor 3 aponta alguns aspectos que podem estar influenciando o descompromisso

dos profissionais:

[...] tem muita gente desestimulada pelo salario que ¢ baixo, ndo ¢? Muitas vezes
tem que fazer dois trés turnos pra poder manter a familia. Entdo isso causa um
grande esgotamento e cansaco. Seria melhor que ele (o professor) tivesse aqui um
periodo s6 (GESTOR 3).

Assim, de acordo com este mesmo gestor, um dos motivos que ocasionam o
descompromisso dos professores pode ser o baixo salario, pois, este fato, faz com que eles
trabalhem trés turnos por dia, impossibilitando que o professor planeje aulas diferentes e
dindmicas. Por essa razdo quando os professores chegam no ambiente de trabalho estdo
cansados e desestimulados. E assim torna-se dificil tanto para os gestores engajarem os
professores no processo educativo, quanto para os professores conseguirem inteirar-se deste

Pprocesso.

5 AS PRATICAS E COMPETENCIAS UTILIZADAS PELOS GESTORES PARA O
ENFRENTAMNETO DOS DESAFIOS

Diante de tantos desafios que se deparam os gestores em sua atuagdo dentro das
escolas faz-se necessario a busca de praticas e acdes que visem soluciona-los. Neste sentido,
os desafios enfrentados pelos gestores ndo devem ser para eles um ponto de chegada, e sim,
um ponto de partida para o surgimento de novas praticas que contribuam para um melhor

desempenho em seu trabalho pedagogico/administrativo.

Sendo assim, apo6s a classificacdo dos principais desafios enfrentados pelos gestores
em sua atuacdo nas escolas, onde foi detectado a familia e os profissionais como os maiores
desafios, investigou-se as praticas utilizadas pelos gestores para a articulagdo da Comunidade
(familia) e a Comunidade Escolar (profissionais).

Identificou-se que as praticas utilizadas pelos Gestores para envolver a comunidade
dentro da escola vao além das atividades rotineiras que compdem o calendario escolar. Foram
identificadas as reunides de pais e mestres, reunides do colegiado, palestras educativas, festas
que ja sdo tradicionais nas escolas e celebracdes de datas comemorativas. Outras atividades
que também foram identificadas e que sdo feitas com o objetivo de promover a interagdo da
comunidade: a semana de Atividade Fisica organizada pelo escola dirigida pelo Gestor 1, a
oficina de artesanato realizada pela escola dirigida com o Gestor 3 e a promog¢ao de momentos

culturais na escola do Gestor 5.
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A semana da atividade fisica, foi uma agdo organizada pelo Gestor 1 juntamente com
toda a sua equipe tendo como objetivo envolver toda a comunidade em momentos de

exercicio.

[...] a gente vai mostrar para os vizinhos que nos estamos aqui ndo pra incomodar.
Nos comegamos nesta semana, que ¢ uma semana de atividade fisica, e os vizinhos,
os pais e as pessoas da comunidade estdo participando com a gente. Todos os dias,
quinze minutos de atividade fisica na quadra. Nos estamos de portas abertas! A
gente convida, eles vem, participam (GESTOR 1)

O Gestor 1 alega que ja a um bom tempo os vizinhos estavam reclamando do barulho
produzido pela escola e que, segundo eles, incomodava muito. Por esta razdo, o gestor
procurou através de atividades como esta trazer os vizinhos e toda a comunidade para dentro
da escola para que eles percebessem o valor e a importancia da escola dentro daquela
comunidade. Assim, a semana de atividade fisica envolveu toda a comunidade, sobretudo as
avos e senhoras que moram em volta da escola.

Ja o Gestor 3 diante de uma funcionaria que apresentava problemas de satde e que
precisaria ficar afastada por um tempo de suas ocupagdes, encontrou uma alternativa de
aproximar a comunidade para a escola. Juntamente com essa funciondria,o gestor desenvolveu

uma oficina de artesanato com as maes e avos da comunidade.

Nesta oficina nos temos a presenca de algumas mies e avds junto com uma
funcionaria nossa. Elas fizeram uma colcha linda que foi vendida, elas fizeram um
tapetinho para os filhos usarem na sala de aula, fuxico, cada coisa mais linda que a

outra. (GESTOR 3)

A promogdo da oficina de artesanato trouxe para o interior da escola as maes e avos
para executarem uma atividade e a0 mesmo tempo contribuiu no reestabelecimento da saude
da funcionaria da escola.

As maes e avos ao participarem da oficina puderam enxergar a escola sob uma
perspectiva diferente, contribuindo de forma direta para o seu funcionamento. Dessa forma, os
gestores ao organizarem praticas e agdes que visem envolver a comunidade no interior da
escola, contribuem para o estreitamento dos lacos entre familia e escola.

Com o mesmo objetivo, no interior das escolas os gestores promovem outras agdes
que visam solucionar os desafios que permeiam o cotidiano escolar, de forma a contribuir
para um melhor funcionamento. Os gestores buscam solucionar os desafios através de

reunides pedagogicas, abertura ao didlogo, criacdo de regras, parcerias e trabalho em equipe.
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Para eles as reunides pedagogicas além de serem um momento para tratar os assuntos
que perpassam as rotinas diarias das escolas, também sdo momentos propicios para reflexao,
discussdo e elaboracdes de metas. Dentro dessas reunides os gestores encontram um espago
favoravel para estabelecer o didlogo entre os profissionais. O Gestor 1 vale-se dessas reunides
pedagbgicas para dar espaco para que os profissionais expressem suas ideias e

posicionamentos:

[...] fazemos reunido com a comunidade escolar. E, cada um da a sua opinido
ai vamos refletir dentro do que a gente pode e dentro do que a lei permite, o
que pode ser mudado nessas regras. Depois os alunos levam para casa (as
mudangas que foram decididas na reunido) e depois trazem de volta.
(GESTOR 1)

Este gestor salienta que as questdes que sdo de autonomia da escola sdo decididas
por toda a equipe escolar, pois dessa forma, a resisténcia diminui por se tratar de algo que foi
decidido coletivamente. Além disso, os projetos e acdes que serdo desenvolvidos pela escola
nascem nas reunides pedagogicas e se estruturam no cotidiano escolar.

Dentro dessas reunides os Gestores buscam estabelecer um ambiente de didlogo e
troca de ideias em que cada um possa expressar suas opinides e posicionamentos. Para os

gestores o didlogo diminui os conflitos, as intrigas e as “picuinhas” e promove um clima de

amizade:

[...] eu acho assim, quando nods sentamos, conversamos e colocamos todos os nossos
problemas e assuntos, a gente consegue resolver. E diferente de quando fica aquele
disse me disse, aquela fofoca atras. Entdo, todas as reunides a gente tem uma hora
pra escutar um ao outro para a gente evitar todo esse tipo de descuido, para ndo
deixar “picuinhas”. Porque € isso que destroi uma boa gestdo (GESTOR 5)

Além disso, nesses espagos os gestores buscam estabelecer regras para solucionar os
impasses do dia-a-dia da comunidade escolar. De acordo com os gestores, as regras sdo
discutidas antes de entrarem em vigor. Evitando assim a antipatia e a resisténcia.

Além disso, os gestores buscam estabelecer parcerias no interior das escolas e
também com outras institui¢des da cidade. Elas visam contribuir para o desenvolvimento dos
alunos e auxiliar o trabalho escolar. Para o Gestor 3 as parcerias sdo muito importantes pois

elas representam uma forma alternativa de promover a cultura na escola.

A sim. Temos tudo aqui. Temos capoeira, temos riprop, temos danga, tudo em
parceria, ninguém paga. Temos robética aqui a gente tem parceria com a
Universidade Federal de Lavras, eu aceito todas as parcerias. Eu acho que as
parcerias sdo muito importantes (GESTOR 3).
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As parcerias propiciam o envolvimento da comunidade escolar em atividades
extracurriculares e percebe-se que esta foi uma alternativa encontrada pelos gestores com o
objetivo de promover momentos de aprendizagem em contextos informais. Segundo eles, o
trabalho em equipe possibilita o alcance de bons resultados, visando envolver toda a
comunidade escolar em trabalhos coletivos de forma que eles consigam enxergar os
resultados obtidos através do esforgo coletivo.

Os trabalhos coletivos sdo uma forma encontrada pelos gestores de engajar os
profissionais dentro dos processos educativos, no entanto € necessario que toda a equipe saiba
0 “porque” ou “para que” este trabalho esta sendo feito.

E para que o Gestor possa atuar da melhor maneira dentro das escolas ¢ necessario a
aquisicao de algumas habilidades que o auxiliardo na execugdo de suas tarefas, na resolugdo
de problemas e de conflitos que surgem no seu cotidiano. De acordo com os dados analisados,
para os gestores das escolas pesquisadas, a garantia de um bom trabalho na gestdo
educacional requer esforco e competéncia.

Apbés minuciosa organizagdo ¢ analise dos dados, pode-se relatar que: as
competéncias necessarias aos gestores escolares abarcam seis caracteristicas principais: o
Conhecimento, as Caracteristicas Pessoais, as Caracteristicas Interpessoais, a Lideranga, as
Capacidades Didatico-pedagogicas e a Capacidade Administrativa.

O gostar do que faz e a determinacdo sdo também caracteristicas imprescindiveis na
opinido dos Gestores (1, 2, 3 e 4). Para eles assumir o cargo por causa da remunera¢do nao
traz vantagens profissionais pois, ¢ necessario que o trabalho desperte prazer e satisfagdo para
que o Gestor de o seu melhor e seja determinado para buscar mais e aprender mais.

A lideranca e as outras caracteristicas foram avaliadas pelos gestores como
competéncias importantes ao gestor escolar. Eles afirmam que s6 se consegue bons resultados
a partir da atuacdo competente do Gestor e de toda equipe escolar.

Este trabalho assume que as competéncias necessarias aos gestores para o
enfrentamento dos desafios sdo multiplas mas, as mais relatadas estdo esquematizadas a
seguir:

e Conhecimento de: Leis, Regimento Interno e das fungdes
pedagbgicas/administrativas.

e (Caracteristicas pessoais: Paciéncia, Flexibilidade, Gostar do que faz,
Afetividade, Companheirismo, Acreditar na mudanga, Profissionalismo,

Etica, Compromisso, Determinacao,
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e (aracteristicas Interpessoais: Saber ouvir, Saber dialogar, Respeito, Ter
clareza, Ser coerente

e Lideranga: Dinamismo, firmeza nas decisdes, Trabalho em equipe,
Empreendedorismo, Capacidade de decisdo e motivagdo do grupo.

e (Capacidades Didaticos-pedagdgicas: Contornar os desafios, Manter a
disciplina,

e (Capacidade Administrativa: Organizacao
CONSIDERACOES FINAIS

A atuacdo do gestor frente as Institui¢des Escolares tem configurado em um arduo
trabalho que requer deste profissional o cumprimento de varias atribui¢cdes. O gestor necessita
ter uma visdo ampla das realidades que perpassam o cotidiano escolar para criar agcdes que
visem solucionar os desafios e promover um espago mais participativo. Dentre os diversos
desafios enfrentados pelos gestores em sua atuag@o nas escolas pode-se considerar que um dos
maiores desafios ¢ articular familia e profissionais dentro de um processo educativo.

A articulagdo familia e escola torna-se um grande desafio para os gestores devido aos
novos padrdes de familia que compde a sociedade moderna. Busca-se hoje por parte das
familias uma maior qualidade de vida que se configura no lazer, na aquisi¢do de bens
materiais e culturais, resultando em uma sobrecarga de trabalho e atribui¢des ndo restando
para as familias tempo para acompanhar o rendimento escolar dos filhos. Desta forma, a
familia acaba delegando para a escola novas fungdes. Além de transmitir o conhecimento
historicamente acumulado, a escola acaba sendo também responsavel por parte das familias
em transmitir valores, habitos e condutas para os alunos.

Em relacdo aos profissionais que atuam dentro das Instituicdes Escolares o maior
desafio ¢ promover processos democraticos dentro das escolas. Os profissionais em algumas
ocasides ndao se sentem pertencentes aquele espaco resultando em um menor
comprometimento com os processos educativos. Outros fatores que desconfiguram a atuacdo
dos profissionais nas escolas sdo as novas atribuigdes resultantes dos processos de
descentralizacdo que conferiu aos profissionais novas responsabilidades e a sobrecarga de
trabalho. Dessa forma, torna-se dificil para os profissionais, sobretudo os professores, estarem
engajados junto a gestdo em processos democratico/participativos.

As praticas e mecanismos que visam articular a familia e a escola em processos
educativos e democraticos contribuem na promog¢do de um ambiente em que as decisdes sdo
compartilhadas e menos centralizadas. Auxiliando no retorno da familia aos processos
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educativos, na participacdo da vida escolar dos filhos e na interagdo dos profissionais através
da troca de ideias.O dialogo (palavra muito utilizada pelos gestores) abre espago para que a
comunidade escolar expresse suas opinides em relacdo a escola e os processos educativos.
Essas agdes propiciam momentos de reflexdo e convivéncia entre os profissionais. Os gestores
ao promoverem espacos de interacdo diminuem as atividades individualistas que ndo
envolvem toda a escola e ainda coloca o profissional como sujeito ativo dentro da dindmica
educativa.

Mais do que estabelecer uma lista de competéncias que sdo necessarias aos gestores
em sua atuagdo nas escolas € necessario ressaltar que varios sdo os fatores que influenciam no
sucesso ou fracasso das escolas mantidas pelo poder publico, ndo cabendo somente ao gestor
ou aos demais profissionais tais responsabilidades. No entanto, visto a importancia deste
profissional que atua no ambito da gestdo dos processos educativos torna-se necessario
destacar as habilidades que lhes sdo necessarias em vista de uma melhor atuagdo junto as
institui¢des escolares. Pode-se encontrar através deste estudo competéncias que s@o
necessarias aos gestores escolares, mas pode-se dizer que além das competéncias que foram
levantadas neste estudo faz-se necessario por parte dos gestores a capacidade de articular, os
varios atores em processos educativos através da lideranga e da determinagao.

Finalizando, este trabalho ndo é um ponto de chegada mas, apenas o ponto de partida
para novas investiga¢des que visem maior aprofundamento sobre os desafios, as praticas e as
competéncias necessarios aos gestores, além de investigagdes sobre o papel da escola frente

aos novos modelos de familia.
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