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RESUMO

Este estudo, de cunho tedrico exploratorio, situa-se no campo da filosofia da
educacéo, e tematiza a Bildung, formacéo do idealismo aleméao, do periodo de 1770
a 1830, com vistas aos ideais formativos e como esses se apresentam na
contemporaneidade. O problema que se coloca é como se pode pensar a formacao
com vistas a liberdade do sujeito, dentro do contexto antindmico de emancipacéo e
contingéncias pds-modernas? A tese apresenta sua estruturagdo argumentativa em
guatro capitulos, sendo o primeiro uma revisao do conceito classico de Bildung, com
referéncia a Humboldt, Schiller e Hegel;, o segundo capitulo, a analise de
diagnoésticos da época atual com relacdo a formacao; o terceiro, um estudo sobre
como a forma de conceber a razdo e sua relagcdo com os ideais formativos foi
atingida pelos eventos de cada época e que criticas a Bildung resultaram desses
processos, e 0 quarto capitulo contém a argumentacdo acerca do problema da
formacdo com vistas a liberdade do sujeito. O epilogo apresenta as reflexdes
oriundas da pesquisa com relacéo a realidade educacional brasileira e a experiéncia
da pesquisadora. Destaca-se que dentro do reconhecimento das antinomias,
promover o ideal da liberdade pode ser um legado da Bildung.

Palavras-chave: Educacéo. Bildung. Formacéo. Liberdade.



ZUSAMMENFASSUNG

Diese Untersuchung, eine theoretische Explorationsstudie, befasst sich mit
Erziehungsphilosophie, und bearbeitet die Bildung im deutschen ldealismus, 1770-
1830, in Bezug auf Bildungsideale und wie diese sich heute darstellen. In der
vorliegenden Arbeit wird versucht zu verstehen wie Erziehung und Freiheit des
Subjektes gedacht werden konnen, in einem antinomischen Kontext der
Emanzipierung und der postmodernen Kontingenzen. Die Arbeit ist in vier Kapitel
gegliedert. Im ersten Kapitel wird eine Uberpriifung des klassischen Bildungskonzept
durchgefthrt, in Hinsicht auf Humboldt, Schiller und Hegel, im zweiten Kapitel wird
eine Diagnose der Erziehung der Gegenwart behandelt, im dritten Kapitel wird
untersucht wie die Interpretationsweisen der Vernunft und ihre Relation zur
Erziehung durch die Ereignisse der einzelnen Epochen betroffen wurden, und welche
Kritiken die Bildung erhielt. Im vierten Kapitel werden Freiheit des Subjektes und
Erziehung thematisiert. Im Epilog erscheinen die Uberlegungen uber die
brasilianische Erziehungsrealitdt und die Erfahrung der Autorin in Hinsicht auf die
Freiheit des Subjekts als Bildungsideal heute. Es wird betont, dass in der
Wiedererkennung der Antinomien, das Freiheitsideal ein Bildungshinterlass sein
kann.

Schlusselworte: Erziehung. Bildung. Freiheit.
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INTRODUCAO

Sou filha da modernidade. Fui educada com vistas a ser um sujeito autbnomo
e soberano’, dentro de uma idéia de perfectibilité e maioridade e para que soubesse
classificar e ordenar os conhecimentos e atribuir sentidos a tudo, condi¢des
concretas de individualidade com compreensdes universais de mim e do mundo. Ser
humanidade do meu tempo ndo me permite uma simples anulagéo da tradicdo na
qual me encontro, pois sofro a influéncia das minhas proprias implicagées histéricas.
Estou ciente que padrdes me formaram e da tradicdo que me toca, e que preciso
estar atenta a forma como esses me fazem perceber o mundo.

Os padrbes acima descritos expressam 0s ideais classicos da Bildung do
século XVIII que permanecem como marcas da Aufklarung até hoje. Trata-se de um
ideario pensado para o ser humano e que culminaria numa abstracdo: um conceito
universal de humanidade. A Bildung almejava, portanto, a elevacdo a uma
universalidade, onde o homem fosse capaz de se abstrair do seu particularismo em
direc&o ao universal, & humanidade. E a exigéncia hegeliana de se manter aberto ao
outro, de manter livre pontos de vista universais, que ndo sao um parametro fixo
para a pessoa formada (GADAMER?, 1990).

S&o os movimentos do homem fascinado com as descobertas cientificas da
época, e que com muita autoconfianca quer se autogovernar, sem prestar contas a

Deus ou a senhores feudais. E o periodo histérico de afirmagdo da burguesia, das

! Refere-se ao substantivo Souveranitat que é a autonomia e o dominio de si (LEE, 2006). Essa idéia
€ posteriormente submetida a criticas por ser considerada incompativel com a condicdo humana.
Trata-se de um conceito tematizado por Hannah Arendt.

% Gadamer (1990, p.23) descreve Bildung conforme Hegel: “Os pontos de vista comuns (universais),
para os quais o formado se mantem aberto, ndo Ihe sdo um parametro fixo, que vale, mas Ihe séo
presentes apenas como pontos de vista de possiveis outros”. “Die allgemeinen Gesichtspunkte, fir
die sich der Gebildete offenhalt, sind ihm nicht ein fester Massstab, der gilt, sondern sind ihm nur als
die Gesichtspunkte moglicher Anderer gegenwartig”.



revolugbes na Inglaterra e na Frangca e também dos importantes movimentos
pedagogicos inaugurando a nova época, representados por Rousseau, Kant e outros
pensadores. Isso porque juntamente com a afirmacdo de um homem auto-
determinado que se guia pela sua razdo vem a pedagogia reunindo esforcos para
potencializar esses idedrios no homem, através da educacdo. Hoje, é possivel
encontrar os vestigios da Bildung nos discursos pedagdgicos contemporaneos,
embora a mesma tivesse sofrido processos de transformacdo e banalizacdo, em
funcdo dos multiplos eventos filosoficos, cientificos, socio-culturais e politicos dos
altimos 200 anos, culminando com o que se convencionou chamar de crise. Pode
entdo ser chamado de crise da Bildung®, da formacéo, da educacéo” e do suijeito.

E assim que Bildung pode ser situada com relagdo a educacio e formacao.
Goergen (2009, p.26) a localiza no mapa conceitual como sendo fenémeno
educativo, “a que 0s gregos chamaram de paidéia; os alemdes denominaram
Bildung e nos designamos formacao”. Paidéia grega, explica Rohden (2009), é a
proposta de formacdo humano-intelectual dos cidaddos gregos na busca pela
exceléncia humana. Vincula-se ainda a Bildung a outro momento distinto da cultura
ocidental, a humanitas latina e renascentista, “segundo a qual o ser humano possui
uma forga criativa autbnoma que o torna capaz de formar livremente a si mesmo e
de atingir o mais alto nivel de exceléncia” (BOMBASSARO, 2009, p. 199).

Busco uma maior clareza sobre os elementos constitutivos da formacéo, seu
teor, sua origem, suas conexdes e seu potencial trans e reformador, pois, muitas
vezes, em educacgao, desconhecemos nossos movimentos constitutivos. Almejo que,
ao menos, se desperte uma desconfiangca que indique a complexidade intrinseca
aos conceitos.

Muitas das propostas vigentes contemporaneamente na educacao receberam

seus influxos do iluminismo e consequentemente da Bildung, a qual, segundo

® O debate acerca da Bildung, assim como ela mesma, ndo estdo ad acta, pelo menos néo in toto, o
gue ao longo da tese podera ser percebido, embora sua concepgcdo remonte ao século XVIIl. Mas
essa nao € a tese a qual problematizarei aqui.

* Nesta tese, utilizei o termo Bildung, respeitando sua especificidade e sua histéria conceitual. A
amplitude do conceito é explicitada ao longo da tese. Adotei o termo formacdo para processos
educativos pensados, e que podem se localizar no todo da educacédo e podem ser impregnados pela
Bildung. Empreguei o termo educacdo num sentido amplo. Nordenbo (2002) faz a pergunta pelos
conceitos que podem ser considerados basicos numa teoria educacional e responde: Bildung,
Erziehung e Unterricht. Bildung seria a referéncia a um modelo, uma imagem, revelando sempre um
telos; Erziehung cuja etimologia indica “alguém sendo puxado para”’, enquanto que em Unterricht
(ensino), a palavra revelaria uma direcdo para baixo, no sentido de uma hierarquia entre educador
que alcanca a imagem ao educando que estd num nivel mais baixo.
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Gadamer® (1990), constituiu 0 maior pensamento do século XVIIl. Posto em outras
palavras, Bildung configura um destes conceitos — Bewegungsbegriffe® (conceito
gue gera movimento) que, a0 mesmo tempo, sdo parte de uma conjuntura socio-
cultural e forcas de transformacdo no desenvolvimento da mesma (PEUKERT,
2002).

Dentro do contexto da Aufklarung, almejando o mais alto nivel de exceléncia
no que tange a um ideal de humanidade, a Bildung, entretanto, fundou-se numa
“estrutura altamente ambivalente de uma racionalidade que, por um lado, conduz a
emancipagao e esclarecimento do homem e de sua sociedade, mas, por outro, a
coercdes sociais e formas de repressao autoritaria [...]” (DALBOSCO; EIDAM, 2009,
p. 57-8). Esse paradoxo fica historicamente evidenciado principalmente com os
eventos do século XX, fundamentalmente com a ascensédo do nacional-socialismo
na Europa e as consequéncias desastrosas advindas do mesmo.

J& na ascensao do regime, mas principalmente durante, no exilio, e apos,
Adorno e Horkheimer constroem sua critica, uma desconstrucdo dos ideais
iluministas com sua visao de unidade e universalidade, revelando “o poder coercitivo
da razdo, ao contrario de sua pretensdo emancipatoria” (HERMANN, 1999, p. 25),
provocando rachaduras nas certezas da Bildung. Funda-se uma critica a ela devido
a sua excessiva idealizacdo com relagdo a almejada perfeicdo do homem e a
impossibilidade de sua concretizagdo no que tange exatamente a unidade e
totalidade num mundo que se apresenta de forma plural.

Assim, contemporaneamente, a Bildung tem sido repensada quanto a sua

validade, atualidade e possibilidades de reformulagéo sob diferentes perspectivas

®> Nos anos 60 do século XX, Hans-Georg Gadamer tematiza a Bildung em Verdade e Método. Nessa
obra, composta de dois volumes, a Bildung é abordada no volume I. O objetivo de Gadamer ¢é atribuir
a Bildung o significado de ajudar a fortificar as ciéncias humanas e de participar na experimentacgao
da verdade pela estética. Verdade e Método trata sobre o problema de como chegar ao que
consideramos verdade, e o caminho que se faz para alcanca-la. Para Gadamer, ha outras formas de
se chegar a verdade, além daquelas que as ciéncias naturais reconhecem como legitimas. Gadamer
acentua a historicidade, a arte, a filosofia e todos os modos de experiéncia que se situam fora da
ciéncia e nos quais a verdade aparece, se mostra, é vivenciada, é intuida. E desta forma que a
hermenéutica — como interpretagdo e compreensdo de textos - atravessa as fronteiras para além dos
limites metodoldgicos cientificos, caracterizando o que para Gadamer pertence a experiéncia humana
do mundo. Para Gadamer, a Bildung é um conceito-guia humanistico (0os outros conceitos guia-
humanisticos sdo: 0 senso comum, 0 juizo e 0 gosto), assim como a arte, a historia, a interioridade e
outros; sao conceitos que trazem intrinsecamente uma imensidao de esclarecimento histérico.

6 Bewegungsbegriff cuja traducdo é conceito que gera movimento é de autoria de Reinhart Koselleck
que foi um dos mais importantes historiadores alemées do pds-guerra, destacando-se como um dos
fundadores e o principal teérico da historia dos conceitos (em alemao: Begriffsgeschichte).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_historiadores�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alemanha�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Segunda_Guerra_Mundial�
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria_dos_conceitos�
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_alem%C3%A3�
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por diversos autores’. Percebo a discussdo do tema como relevante e a posicéo de
muitos autores no sentido de resgatar potencialidades de sentido da Bildung. Ao
mesmo tempo, os ambitos de critica sdo os mais variados e se devem, em ultima
analise, ao fato de que o conceito de Bildung tornou-se — e esta ja constitui uma das
criticas — um conceito vago (REICHENBACH, 2003) e, portanto, disponivel para
incorporar diferentes tendéncias. Também a distdncia temporal com todos seus
eventos historicos, as varias facetas do conceito e as muitas teorias nos campos
com as quais ela se entrelaca constituem um amplo campo de pesquisa.

Uma das criticas atuais é elaborada por Masschelein e Ricken (2003) e
enfoca a questdo da Bildung e da concepcao de poder proposta por Michel Foucault.
Os autores questionam as dimensdes antropolégicas e sociais da Bildung que levam
a um “governo de individualizacéo® que ofusca a dificuldade de nossa subjetividade
apenas poder se conceituar com referéncia a alteridade” (p.150). Eles lancam a
provocacdo de repensar a dimensdo socio-antropoldgica da Bildung “numa
perspectiva pedagodgica/educacional de permanente (re) construcdo da socialidade
de nosso tempo” (p. 151).

Importante mencionar também que o conceito de Bildung a partir de sua

conotacao classica do século XVIII foi sofrendo um distanciamento da sua tradicao

” A revisdo do conceito de Bildung contemporaneamente tem sido tarefa de varios pesquisadores os
quais se propdem a revisitar a origem do conceito, sua evolugcdo e interpretacdo histéricas e sua
repercussdo no campo da educacao - em seu sentido mais amplo - na pedagogia, na filosofia e na
literatura. No Brasil, exemplifico esse esforgo citando a publicagdo Sobre filosofia e educagéo:
racionalidade, diversidade e formacdo pedagégica da Universidade de Passo Fundo de 2009,
resultante do Il Seminario Internacional sobre Filosofia e Educagao 2008. H4 também na Associacéo
Nacional de Pos-Graduacédo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), no Grupo de Trabalho (GT) Filosofia
da Educacéo, no periodo de 2000-2010, 14 trabalhos com o tema Formacao, assemelhando-se em
seu foco aquele que objetivei nesta tese, correspondendo a um total de 9,72% dos trabalhos
apresentados. Ourique (2010) realizou uma analise da producdo sobre a tematica da formacdo num
sentido mais amplo, no GT Filosofia da Educacdo da ANPEd, nos anos de 2007 a 2009, e encontrou
16 trabalhos investigando a confluéncia de formacdo e docéncia, correspondendo a 40% da
producéo.

No cenario internacional, na primeira década deste milénio, surge o nimero 2, volume 35, da revista
Educational Philosophy and Theory, de 2003, editado pela Philosophy of Education Society of
Australasia, dedicada inteiramente ao tema da Bildung. Além do Editorial e da Introdugdo, contém oito
artigos de Filésofos da Educacdo os quais objetivam uma exposi¢ao critico-argumentativa a respeito
da Bildung. Ha também a revista The Journal of the Philosophy of Education Society of Great Britain,
2002, a qual dedica o numero 3, volume 36, inteiramente a Bildung. Além do Prefacio e da
Introducdo, estdo reunidos nove artigos dedicados a analisarem “o poder de convic¢do da idéia da
Bildung nas condi¢cdes contemporaneas de pdés-modernidade e globalizagdo” (STANDISH, 2002, p.
iv). Nessa revista, ainda € citado um texto publicado em 2001, de Hans-Georg Gadamer (Educacéo é
educar-se), com uma introducgdo de dois outros autores.

Na Alemanha, a discussao também se mantém acesa (vide Referéncias).

® Cardoso Jr. e Naldinho (2009), explicando Foucault, esclarecem que a batalha contra o governo da
individualizacdo se daria através da recusa de um tipo de individualidade que nos foi imposta ha
varios séculos como uma racionalidade politica que imp&e uma individualidade padronizada.
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humanista para receber uma reorientacdo geral a partir dos anos 60 do século XX.
Essa reorientacdo ocorreu de duas maneiras. De um lado, o conceito de Bildung foi
dividido em elementos que poderiam ser analisados empiricamente, com pesquisa
nas areas de aquisicdo de habilidades, socializacdo, escola e curriculo. De outro
lado, foram introduzidos termos a partir das ciéncias sociais e da psicologia, tais
como identidade, competéncia, emancipacédo, aprendizado (BAUER, 2003a) e
também qualificacéo, socializaco e integracéo® (BIESTA, 2002), atuando em alguns
casos como substitutos da Bildung.

Bildung vé-se transformada em um termo-chave utilizado em politica para
representar as diferentes habilidades e competéncias que parecem ser necessarias
a sobrevivéncia na sociedade do conhecimento e dentro do contexto de competicédo
global (MASSCHELEIN; RICKEN, 2003; WIMMER, 2003). Essa tendéncia vai de
encontro a idéia moderna de educacgdo, indo além do conhecimento e da
competéncia (SCHAFER, 2003).

Adquirir qualificacdes que tragam vantagens sociais e econémicas, tem sido
outro processo de encolhimento do conceito de Bildung com uma redugdo do
mesmo a mera instrucdo. Isso ocorre dentro de um processo que Wimmer (2003, p.
168) denomina de “economizacdo da Bildung”, onde ha uma colonizacdo do
discurso sobre Bildung por um modo econdmico que visa sua produtividade,
capacitando os individuos para se adaptarem a mudancas societarias e novas
expectativas em seus locais de trabalho. Critérios de avaliacdo educacional aqui séo
qualidade, eficiéncia e performance’®, sempre com relacdo ao retorno do
investimento. Essas pesquisas dao uma idéia dos ambitos nos quais a Bildung tem

sido problematizada.

° Biesta (2002) explica que nos anos 60 na Europa houve o giro empirico (empirical turn) na pesquisa
educacional, onde as no¢des da Bildung foram substituidas por conceitos psicoldgicos e sociolégicos.
Nos anos 80, a Bildung foi retomada no contexto da educacgéo geral (allgemeine Bildung), um tipo de
educagdo ndo-vocacional que qualquer pessoa deveria experimentar.

% Na educacdo mundialmente e também no Brasil estamos vivendo uma cultura de avaliagédo -
através de avaliagbes em larga escala - que esta se fortificando cada vez mais, onde ha uma forte
tendéncia de mensurar desempenhos com o objetivo genérico de melhorar a qualidade da educacao
(MOLLMANN, 2010). Ball (2005) faz uma analise da cultura de gestdo e do desempenho no contexto
educacional, envolvendo a utilizagéo calculada de técnicas para organizar forcas humanas dentro de
redes de poder. De acordo com o autor, “performatividade’ é uma tecnologia, uma cultura e um
método de regulamentacao que emprega julgamentos, comparacdes e demonstracdes como meios
de controle, atrito e mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizacdes servem de
parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstracdes de ‘qualidade’
ou ‘momentos’ de promogéao ou inspecado.” (p. 3) [grifos do autor]. A cultura de avaliagcéo faz parte de
um modelo de formacao que vivemos.



13

Ao tentar compreender os fundamentos que norteiam essa tematica percebi
que a discussao sobre Bildung e formacdo aponta sem rodeios para o sujeito. Esse
sujeito pode ser localizado no ambito da modernidade e da pos-modernidade e seus
intermezzos. Dentro desse quadro, ele € contingenciado. Contingéncia, diz

Reichenbach (1999), ndo é um

factum brutum, mas [...] um produto da reflexdo, o qual corresponde
com a compreensdo de si e do mundo de uma sociedade, mas que
pode ser elaborado individualmente de forma muito diferente sob
condicbes plurais. A consciéncia da contingéncia €, em outras
palavras, dependente da Bildung [...] (p- 60) [grifo do autor].

As contingéncias estdo presentes, e € por isSso que 0 sujeito enfrenta uma
ambivaléncia, a da liberdade acareada com uma existéncia mundana cerceada
como denunciada pelos principais expoentes do debate filosofico sobre modernidade
e poés-modernidade — Lyotard, Habermas, Foucault — entre outros. O problema que
comeca a mostrar seus contornos é o da emancipacao do sujeito, de sua autonomia,
e, em Ultima analise, de sua liberdade e suas relagbes com a formacdo: uma
discusséo jamais neutra em seu conteudo.

N&o se trata de domesticar pedagogicamente a pratica da liberdade, mas
reconhecer que ha liberdade na formacdo de si, se assumida a concepc¢ao de
educacdo como uma acdo de mais de um sujeito na producdo de sentido, sem
contornos culturais rigidos contra questionamentos profundos frente a vida e o
mundo (REICHENBACH, 1999).

A liberdade ndo pode ser mensurada empiricamente, é dificil de ser tratada
teoricamente, pois sua existéncia ndo pode ser comprovada por nenhum argumento.
Trata-se antes de uma possivel descricdo do homem, “uma condicdo necessaria
para o discurso moral e legal e, com isso, também para o discurso educacional’
(REICHENBACH, 1999, p.13). Ela €, no entanto, indispensavel a vida politica e a

democracia®!.

1 Reichenbach (1999) recorre a Hannah Arendt. Por isso, acrescento a seguinte citagdo de Arendt
(2002, p. 122) acerca da relacao entre liberdade e politica: “Se o0 sentido da politica é a liberdade,
entdo isso significa que nds, nesse espaco, € em nenhum outro, temos de fato o direito de ter
expectativa de milagres. Ndo porque acreditemos [religiosamente] em milagres, mas porque 0s
homens, enquanto puderem agir, sdo aptos a realizar o improvavel e o imprevisivel, e realizam-no
continuamente, quer saibam disso, quer nao”.
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Diante do mergulho que realizei na pesquisa sobre Bildung, tornou-se
importante para mim a problemética da formacao do sujeito com vistas & liberdade®?.
O objetivo desta tese, portanto, € tematizar como a liberdade se localiza dentro das
antinomias descritas como ideal formativo. O problema que se coloca € o como se
pode pensar a formacdo com vistas a liberdade do sujeito, dentro do contexto
antinédmico de emancipacao e contingéncias pos-modernas?

Classifico esta tese como estudo tedrico exploratorio, com a estruturacao
argumentativa alicercada em quatro capitulos. Na busca de sentido e de
compreensao, esta pesquisa delineia-se numa abordagem hermenéutica, situada no
campo da filosofia da educacéo®. Foi o problema que me instigou a procurar um
método adequado, como dizia Edmund Husserl (1965, p.71)**: “Nao das filosofias,
mas das coisas e dos problemas deve partir o impulso da ciéncia” [traducdo nossal.

Estando ciente de que a estrutura l6gica ndo respondera as questdes que
estdo postas, a sistematica da pesquisa daréd énfase a interpretacdo. De acordo com
Stein (2004, p.19),

a interpretacdo é hermenéutica, € compreensao, portanto, o fato de
nés ndo termos simplesmente o acesso aos objetos via significado,
mas via significado num mundo histérico determinado, numa cultura
determinada, faz com que a estrutura légica nunca dé conta inteira do
conhecimento [...]

Os conceitos serdo articulados, confrontados e entrelacados, projetando-se
lentamente uma nova situacdo de compreensao e significado para o problema. Esse
processo ocorre dentro da historicidade dos textos os quais estou pesquisando e, ao
mesmo tempo, dentro de minha prépria situacdo hermenéutica™. N&o se trata de um

meétodo, no sentido tradicional objetivo, em que se pretende olhar a partir de um

2 Agrupei os conceitos de autonomia, maioridade e emancipacdo, nesta tese, na categoria de
liberdade. Ao longo da tese e principalmente no capitulo 4 e no epilogo, serdo abordados e clareados
em seu significado pretendido. O objetivo da tese é o estudo da Bildung com vistas a um sujeito que
pensa, age e decide livremente, tematizado a luz dos eventos que marcaram a histéria e a partir
desses fundamentos junto com minhas observagfes como pesquisadora, problematizados com
relagdo a educacédo contemporanea. O problema construiu-se juntamente com a compreensdo que
obtive durante a pesquisa. Nao tive a intengéo de fazer um inventério acerca da liberdade.

' Embora localize a tese na area da filosofia da educacao devido a sua tematica, ela ndo ambiciona
ser filosoéfica, embora se valia de sua tradicao de questionar e criticar, assim como usa como alicerce
e interlocutores pensadores filoséficos.

 Obra publicada primeiramente na revista Logos, Volume I, 1910/1911.

'*> Segundo Stein (2004, p.106), “a situacdo hermenéutica é uma situacéo que cada um de nés ja leva
acriticamente consigo. Sem uma situacdo hermenéutica, ndo seriamos capazes sequer de escolher
um livro.”
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ponto fixo e neutro para um acontecimento; ao contrario, situa-se dentro do
acontecimento, como ilustram as palavras de Gadamer (1990, p. 314):
“Compreender mostrou-se a si mesmo como um acontecer”.

Sinto necessaria uma breve incursdo a minha propria situacao hermenéutica
e aos motivos que me levaram a pesquisar a formacgéo. Sempre me interessei pelos
fundamentos, por aquilo que pode servir de alicerce para as reflexdes ou de
orientacdo. Assim, ao longo de meu trabalho como educadora em saude,
especialmente em Unidade Sanitaria, me confrontei, durante anos, com os diversos
estagios formativos nos quais meus pacientes se apresentavam. Percebi, ao longo
do tempo, que dependendo da situacdo formativa da pessoa, meus esforcos de
educacdo em saude caiam, muitas vezes, no vazio, pois ndo havia condicbes de
abstracdo suficientes para que a compreensdo ocorresse. Fui me questionando do
porque haver tdo pouco terreno fértil para que as pessoas conseguissem aprender
em saude e cheguei a varias reflexées, sendo que a principal delas relaciona-se com
a restricdo formativa. E o deserto formativo, onde, por ser desolador e ermo, ha
pouca esperanca e liberdade. Privar as pessoas da multiplicidade de situacdes que
a educacdo pode oferecer, considero uma restricdo para a aprendizagem da
liberdade, da escolha e da capacidade de ajuizamento.

Segue uma breve explicacdo referente a estruturacdo da tese. No primeiro
capitulo, apresento uma revisdo do conceito classico de Bildung do século XVIII com
referéncia a trés pensadores que podem representar os ideais formativos da época.
Trabalhei com os textos Teoria da formacédo do homem — datado de 1793 a 95 - de
Wilhelm von Humboldt!®, Cartas sobre a Educacdo Estética da Humanidade —
publicadas em 1795 — de Friedrich Schiller e Discursos sobre Educacéo proferidos
por Hegel no periodo de 1809 a 1815%. Apés uma breve referéncia etimoldgica do
termo Bildung, relaciono-o com os conceitos-chave'® da liberdade, da condicéo

humana e da relagdo entre raz&o e estética.

® HA também uma referéncia a um texto de Humboldt intitulado “Ideen zu einem Versuch” (Idéias
para uma tentativa) dentro do ensaio “Der Endzweck des Menschen” (A finalidade Gltima do homem)
que se localiza dentro da reflexdo “Ideen zu einem Versuch, die Granzen der Wirksamkeit des Staats
zu bestimmen” (Idéias para uma tentativa de determinar os limites da eficiéncia do Estado), datado de
1792. No entanto, esse texto trabalhei apenas parcialmente.

" Li esses textos em alem&o, e procurei traduzi-los, para facilitar minha prépria compreenséo e
interpretacdo. Por considera-los fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa, mantive o0s
textos mais emblematicos em alemao no rodapé, para que o leitor possa revisa-los, caso queira.

'8 E seus sindnimos.
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No segundo capitulo, pesquiso diagnosticos da época atual com relagcdo a
formagdo. Adentro na descricdo da discussdo sobre modernidade e pods-
modernidade e nos movimentos de descentramento do sujeito, porque produzem
efeito sobre o entendimento da Bildung.

Compreender como a forma de conceber a razéo e sua relagdo com os ideais
formativos foi atingida pelos eventos de cada época é contetdo do terceiro capitulo.
O nucleo desse capitulo é formado pelas criticas acerca da Bildung frente as
modificacdes nos campos antropoldgico, ético, politico, sociologico, educacional e
das teorias formativas. Devido a complexidade do conceito de Bildung, ndo ha como
perfazer uma aproximacao por categorias completamente separadas de acordo com
cada campo do saber, pois os fendmenos se entrelacam nos mais diferentes niveis.
Assim, por exemplo, uma critica da Bildung referente ao seu teor politico pode
também ter em vista seu teor ético.

Os trés primeiros capitulos visam situar a teméatica dos ideais formativos com
foco no século XVIII, realizar um diagnostico de época atual com uma incursao a
modernidade e pds-modernidade e problematizar a Bildung frente aos eventos
descritos.

O quarto capitulo constitui 0 &mago da tese ao conter a argumentacao acerca
do problema da formacdo com vistas a liberdade do sujeito’®, com referéncias a
textos de Adorno, Horkheimer e Lyotard. Procuro lancar luz sobre o problema,
atualizando e completando a discussdo com diversos autores contemporaneos.
Tento relacionar os resultados dessas reflexdes com a realidade educacional
brasileira e localiza-los também com relacdo a minha experiéncia, realizando, no
epilogo, um apanhado de toda tese, onde apresento reflexbes que emergiram dessa

etapa da pesquisa que é a tese.

% A antinomia entre liberdade e educacdo ja fora reconhecida por Kant (1803): “Um dos maiores
problemas da educacdo é como unir a submissdo sob a coercéo legitima com a capacidade de se
utilizar de sua liberdade. Porque coercdo é necessarial Como cultivo a liberdade sob coercdo? Devo
acostumar o educando a suportar a coercdo de sua liberdade e guia-lo, ao mesmo tempo, para o bom
uso de sua liberdade” [traduc&o nossal.
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1. A BILDUNG CLASSICA

O conceito de Bildung — que traduzimos como formacdo — recebeu sua
cunhagem aproximadamente de 1770 a 1830, e na histéria da filosofia, literatura e
pedagogia aparece articulado aos movimentos do iluminismo tardio, idealismo
filosofico e pedagodgico, periodo literario alemé&o classico, neo-humanismo e
romantismo®’. Na pedagogia, a reflexdo em torno da Bildung n&o ocorre como uma
disciplina autbnoma, mas sim entremeada nas discussdes histéricas, culturais,
artisticas, filosoficas, estatais, antropoldgicas, poéticas, autobiograficas e em trocas
de correspondéncias (KLAFKI, 2007).

As teorias classicas?’ da Bildung sdo uma resposta & situacdo histérica
daquela época. Uma época em que a sociedade burguesa se liberta do feudalismo e
dos regimes absolutistas, em seu &pice durante a Revolugcdo Francesa. H4 a
reivindicacdo de direitos e liberdades para a burguesia e, a0 mesmo tempo, o inicio
do desenvolvimento técnico-industrial. No iluminismo ocorre a secularizacéo
progressiva, e 0 homem € identificado pela sua capacidade racional.

A forma de como o0 homem Vvé a si e o mundo ja vinha mudando a tempo na

cultura européia:

Baseado numa critica radical ao pensamento dogmatico de seu
tempo, o iluminismo realiza-se como um projeto filosofico e
pedagdgico que tem em vista, antes de tudo, a formacdo estético
moral da humanidade e representa a realizacdo do processo de
secularizacdo que se iniciara ja no século XIV, quando teve inicio a
Renascenca. Nesse sentido, é preciso destacar que o nucleo duro do
projeto iluminista vinha sendo elaborado fazia tempo na cultura
européia e caracterizava-se como uma mudanca conceitual profunda
na qual tomava corpo a idéia de uma compreensdo racionalizada do
mundo e do homem (BOMBASSARO, 2009, p. 194).

Todas essas tendéncias e movimentos possibilitam o surgimento de uma
idéia de Bildung na qual o homem é visto como um sujeito capaz de

autodeterminacdo racional, ou seja, como sujeito, capaz de se formar numa

% |ovlie e Standish (2002) diferenciam a idéia de educagdo dos romanticos e dos neo-humanistas,
sendo que para os primeiros havia a idéia de um espirito individual que seguia sua propria lei como
fonte de sua inspiracdo e para os segundos, educacéo a formacéo disciplinada do carater e a auto-
reflexdo por meio da literatura, das artes e da filosofia.

2L Klafki (2007) explica que ele usa teorias — no plural — quando identificar divergéncias entre o
pensamento classico da época, e teoria — Bildung no singular - quando as caracteristicas teéricas
convergirem, apesar de, muitas vezes, nao haver teorias completas, mas fragmentos de teorias ou
mesmo contribuicdes.
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perspectiva dotada de razdo visando a liberdade (KLAFKI, 2007). O ideal de homem
e o ideal de Bildung estéao entrelacados, na medida em que Bildung € a formacao de
Si.

Os ideais da Bildung configuram uma concepcdo de racionalidade na
modernidade que é descrita por Seubold (2006, p. 120) e que funda, apesar de
todas as diferencas, arte, ciéncia técnica e a idéia de humanidade num sentido de

unidade. O homem se torna autbnomo, é ele quem forma a si e forma o mundo:

[...] a vis&o panorémica, o calculo e por ultimo a dominacdo. Apenas
na modernidade o mundo se torna imagem no seu sentido
fundamental — e o homem se torna criador da imagem de seu mundo e
de seu destino [...] onde somos nos que através de nossos modos de
ver e de nossas categorias, formamos o mundo assim, como ele
parece para nés [grifo do autor/traducéo nossa]®.

O homem reluta contra a tutoria exterior, seja ela imposta pela natureza, seja
pelos mitos, Deus ou outra entidade referencial, para ser seu préprio dono. Ha uma
autoconfiangca muito grande, assim como uma confianga na ciéncia que emerge.
Nesse sentido, Bildung, no seu berco classico do idealismo aleméao, traz em seu
bojo uma idéia de um homem que se autodetermina, que ndo € guiado por um
fundamento teologico, nem pela natureza. O homem formado procura se auto-
educar e participar de um ideal de humanidade onde se espera uma transformacéo
social através da formacéo individual (HERMANN, 2009).

Dito de outra forma, Bildung se refere a determinacdo da esséncia humana
em seu juizo — sua racionalidade - como um todo: “E da esséncia universal da
Bildung humana, fazer de si um ser espiritual universal” (GADAMER, 1990, p. 18)
[traducdo nossal.

Entre os pensadores classicos que trabalham a idéia da Bildung e que
abordarei nesta tese estdo Schiller, Humboldt e Hegel. Eles e outros autores da

época convergem no que idealizam para a Bildung do homem, redundando no que

?2 Citei esse trecho, porque o autor utiliza-se da palavra imagem (Bild) no que se pode fazer alusédo a
Bildung, como formag&o de acordo com uma imagem. A citag&o original é: “[...] das Uberblicken, die
Berechnung und schliesslich die Beherrschung. Erst in der Neuzeit wird die Welt zum Bild im
grundlegenden Sinn — und der Mensch zum Bildner seiner Welt und seines Geschicks [...] wonach wir
mit unseren Anschauungsformen und Kategorien es sind, die die Welt so bilden, wie sie uns
erscheint.” (SEUBOLD, 2006, p. 120) [grifo do autor].
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se convencionou chamar de determinacdo do homem?®® (MASSCHELEIN, RICKEN,
2003, p. 140).

Bildung, de palavra aos poucos foi se tornando conceito, agregando
significando de acordo com as pautas de cada época. Apresento a seguir uma breve
revisdo da etimologia do termo Bildung no item 1.1, e farei um esboc¢o simplificado
das dimensdes da Bildung, no item 1.2, jA enquanto conceito, a partir da
classificacdo proposta por Klafki (2007), exemplificando com citagdes emblematicas

das obras dos pensadores supracitados.
1.1. ETIMOLOGIA DO TERMO BILDUNG

A conotacdo mais antiga da palavra esta relacionada com a formacéo natural,
isto é, a aparéncia, que poderia ser a forma de uma pessoa ou a forma de uma
montanha. Posteriormente, o termo mudou por completo o sentido, unindo-se ao
conceito de cultura, denotando a capacidade humana de formar suas disposi¢cdes
naturais.

Bildung vem de Bild que significa imagem. O verbo bilden relaciona-se com a
acao do oleiro, do ourives e do artista, que trabalham na analogia com um quadro
(ROHRS, 1993). Bildung pode ser considerado tanto o processo como seu resultado
final (NORDENBO, 2002).

O conceito de Bildung tem sua origem na mistica medieval. Na tradi¢cdo
mistica antiga, o homem carrega a imagem de Deus em sua alma, segundo o qual
ele foi criado e segundo o qual ele deveria se formar. Aqui esté representada a idéia
de Imago Dei que é relacionada principalmente com os misticos alemaes Meister
Eckart (1260-1328) e Jacob Bohme (1575-1624) num processo que se determina
espiritualizacdo do conceito de Bildung. Trata-se da concepc¢do cristd de formar o
homem a imagem de Deus, a divinizagdo. O professor, nesta dimensao da Bildung,
seria 0 padre. Apenas no inicio do século XVIII € que haverd uma secularizacéo
crescente do conceito, com uma conotacdo progressivamente mais estética
(ROHRS, 1993), onde o professor torna-se o formador dos homens. Esse
movimento € denominado de profanizacdo do conceito de Bildung, onde ainda se

mantém um conteudo religioso o qual, no entanto, vai involuindo: “Aquela visdo da

23 Bestimmung des Menschen
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ordem divina, que age no interior da alma e que determina toda vida como orde de
Dieu recua agora.” (ROHRS, 1993, p. 153). O conceito chega ao seu contelido
idealista maximo entre Kant e Hegel com Herder e sua definicdo de uma Bildung-ao-
alto®* em direcdo & humanidade, sendo que com essa conotacdo ele significa mais
do que cultura (GADAMER, 1990).

Ha uma similaridade da Bildung com a palavra grega physis, pois ambas
desconhecem objetivos além delas mesmas?®: “Mas, na Bildung o apreendido ndo é
como algo que perdeu sua funcdo. Muito mais, nada que se adquire desaparece na
Bildung, tudo esta guardado. Bildung é um conceito verdadeiramente historico [...]”
(GADAMER, 1990, p.17) [traducdo nossa], ele tem o carater histérico, aquele que
conserva e guarda. Essa ultima explicacéo a respeito do conceito de Bildung é muito
importante quando se analisa a educacdo como algo que perpetua o conhecimento
da humanidade através das geracdes, sendo também conhecimento humano.

Ainda com relacdo a origem da palavra, Nordenbo (2002) relata que no
Deutsches Wérterbuch dos Irmdos Grimm?® a palavra Bildung aparece com quatro
significados latinos: (1) imago (2) forma (3) cultus animi, humanitas e (4) formatio,

institutio.
1.2. BILDUNG COMO AUTODETERMINACAO BASEADA NA RAZAO

A partir do século XVIII, do ponto de vista filoséfico, a Bildung é associada a
conceitos-chaves  como: liberdade, emancipacao, autonomia, razao,
autodeterminacao, maioridade, auto-atividade®’ (KLAFKI, 2007).

Ha representada nesses conceitos-chaves a idéia de um homem que pode se
lancar para além de sua natureza orgénica e que tem a liberdade de escolha;
liberdade que quase se impOe como uma tarefa a ele no processo de se tornar
humano. llustro esse pensamento com as palavras de Friedrich Schiller (1759-1805),
Briefe Uber die asthetische Erziehung des Menschen (Cartas sobre a Educacgao

Estética da Humanidade), escritas em 1793 e publicadas em 1795:

24 Emporbildung é a palavra original. Empor significa para acima.

2 Bildung ndo é algo mensuravel; tudo que resulta da formagcdo permeia no formando, pois é
autoformacao.

® GRIMM, J.e W., Deutsches Wérterbuch. Frankfurt am Main: Deutsches Taschenbuch, 1984.

2 Selbsttatigkeit € o termo que consta, sendo Tatigkeit — atividade ou atuacgdo e Selbst — auto ou si.
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Mas é exatamente isso que o faz homem, que ele ndo fica
quieto, parado, no que a natureza dele fez, mas que ele possui
liberdade, de voltar os passos, que ela nele antecipou, através da
razdo, transformar a obra da necessidade em obra de sua livre
escolha e de elevar a necessidade fisica a uma necessidade moral
(SCHILLER, 1795, Carta lll, p. 39) [traduc&o nossa]?®.

Também como exemplo da idéia de um homem que esta sendo pensado
como auto-determinado e em busca de seu aperfeicoamento, pode se destacar a
obra de Wilhelm von Humboldt (1767-1835), o qual teve grande atuagdo na pratica e
teoria pedagdgicas. Humboldt teve um papel histérico importante ao elaborar um
ideal para a educacéo no inicio do século XIX, quando era diretor responsavel pela
Cultura e Educacéo, no Ministério do Interior da Prussia®®, cujas idéias Flickinger
(1998) qualifica como “Estado Cultural de Direito” que seria “uma atuacéo do Estado
gue se obrigue a abrir ou a manter abertos aqueles espacgos, nos quais as relagoes
sociais consigam desdobrar-se e formar-se, renovando, sem cessar, 0S rumos e as
chances da sociedade contra o dominio dos principios meramente materiais ou
econdmicos” (p. 425). Assim, a Constituicdo do Estado deveria garantir as condi¢des
necessarias para que o homem encontrasse seu verdadeiro fim — nas palavras de
Humboldt — e tais condicbes sendo “em primeiro lugar a liberdade e, junto dela, a
maxima multiplicidade de chances para que os individuos possam de fato
experimentar a vida em suas varias configuracbes e opcdes sociais e culturais”
(FLICKINGER, 1998, p. 422).

A contribuichio de Humboldt para a Bildung foi decisiva, e pode ser
exemplificada através do fragmento literario denominado Theorie der Bildung des
Menschen (Teoria da formacdo do homem) que € datado de 1793/94/95 e foi
impresso pela primeira vez em 1903, postumamente. Humboldt faz aqui o retrato de
um homem que age incessantemente e cujo espirito esta sempre na busca da
liberdade.

Puramente e vislumbrado a partir de sua finalidade, é seu
pensamento sempre apenas uma tentativa de seu espirito, de ser
compreensivel diante de si mesmo, seu agir, uma tentativa de seu
querer de se tornar livre e independente, a sua atividade externa toda,

8 Aber eben das macht ihn zum Menschen, dass er bei dem nicht stille steht, was die blosse Natur
aus ihm machte, sondern die Freiheit besitzt, die Schritte, welche jene mit ihm antizipierte, durch
Vernunft wieder rickwarts zu tun, das Werk der Not in ein Werk seiner freien Wahl umzuschaffen und
die physische Notwendigkeit zu einer moralischen zu erheben.

 Fundou também a Universidade de Berlim em 1810, hoje denominada de Humboldt Universitat.
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em geral, um ambicionar, de ndo permanecer 0cCi0SO em Si
(HUMBOLDT, 1980, vol. |, p.235) [traduc&o nossa]*.

Estdo representadas aqui idéias relacionadas ao homem que procura se
compreender, cuja razdo esta emergindo e se fortalecendo, e que através de sua
propria acdo - que parte de sua razdo - quer se tornar livre. Um homem que toma
suas decisdes e que age e age em si, ndo podendo ficar sem se trabalhar, € o
homem representado na Bildung. Para Humboldt (1980, vol. I, p. 64), a liberdade é
condicdo sine qua non para a Bildung que consegue elevar as forcas do homem

para um todo através da razao:

O verdadeiro fim do homem — ndo aquele que a inclinacéo
mutével Ihe prescreve, mas a razdo eterna e imutavel — é a Bildung
mais alta e proporcional de suas forgcas para um todo. Para essa

Bildung, a liberdade é condicdo primeira e indispensavel [traducdo
nossa]*’.

Com relagédo a liberdade — que faz do homem pessoa - € ela que torna a
Bildung incontrolavel na opinido de Reichenbach (2003). A transformacao da pessoa
pode acontecer a qualquer momento, e ndo € possivel planejar e nem prever
quando que isso acontecera. E o que ele denomina de caracteristica de “subversdo”

da Bildung: ela ndo é domesticavel (p.207):

Essa liberdade € um ato produtivo porque ela ndo acha, ela
inventa, nem ela acha o self, nem acha a norma ou a lei, mas, antes,
ela os inventa, ndo arbitrariamente ou ndo em qualquer situagdo, mas
em situacdes de necessidade nas quais a pessoa experiencia que seu
sabe-como, seu sabe-aquilo, aquilo que ela aprendeu, aquilo que ela
sabe e com o que ela concorda etc. sédo insuficientes para lidar com a
situacdo ou parecem questionaveis ou até duvidosos. Liberdade,
nesse sentido, é liberdade para inventar o que resolve a necessidade
(REICHENBACH, 2003, p.206) [grifo do autor/traducdo nossal.

% Rein und in seiner Endabsicht betrachtet, ist sein Denken immer nur ein Versuch seines Geistes,
vor sich selbst verstandlich, sein Handeln ein Versuch seines Willens, in sich frei und unabhangig zu
werden, seine ganze aussre Geschaftigkeit Uberhaupt aber nur ein Streben, nicht in sich missig zu
bleiben.

%! Der wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen
die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die hdchste und proportionirlichste Bildung
seiner Krafte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste, und unerlassliche Bedingung.
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1.3. BILDUNG COMO DESENVOLVIMENTO DO SUJEITO EM DIRECAO AO
MUNDO

Os conceitos-chaves que configuram essa dimensé&o da Bildung séo, segundo
Klafki (2007), humanidade, condicdo humana, mundo, objetividade, universal. Esses

conceitos devem ser conjugados com os descritos no primeiro item:

Razao, capacidade de autodeterminacéo, liberdade do pensar
e do agir, o sujeito apenas as adquire em processos de apreensao e
discussdo com uma interioridade, que, por primeiro, ndo provém dele
mesmo, mas da objetivacdo da atividade cultural humana até entdo no
sentido mais amplo da palavra, objetivacdo de atividades, cujas
possibilidades de autodeterminacdo humana, de desenvolvimento da
razao humana, de liberdade humana ou também de seu contrario
tomaram forma. Sao conquistas civilizatérias de satisfacdo das
necessidades, conhecimentos sobre a natureza e o mundo humano,
constituicbes politicas e ac¢des, ordens morais, sistemas normativos e
agir moral, formas de vida sociais, produtos estéticos, isto é, obras de
arte, interpretacées de sentido da existéncia humana nas filosofias,
religides e visdées de mundo (KLAFKI, 2007, p.21) [tradug&o nossa].

Nao se trata de um sujeito preso em seu mundo interior, na sua subjetividade,
mas h& a proposta de troca com 0 mundo, num movimento que exige a saida de si
ao encontro do mundo e o posterior retorno. Eis a Bildung: ela nos obriga ao
distanciamento e estranhamento, ao ndo imediato, nos obriga a pensar, a lembrar,
para depois voltar para casa. O estranhamento aqui é representado pelo mundo, e
exemplifico com as palavras de Hegel®* (1986, vol. IV, p. 321-2), quando diz que

“ele® contém, ao mesmo tempo, todos os pontos de partida, e todos os fios do

%2 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), considerado um dos apices do idealismo alemao, teve
sua experiéncia pratica escolar durante os anos de 1808-1816 no Ginasio Egidien, que depois
recebeu o nome de seu fundador Melanchthon, em Nurnberg, como diretor e professor. A partir de
1813, fora nomeado também conselheiro escolar para a cidade de Nurnberg, tendo sido chamado em
1816 para assumir a cadeira de Filosofia na Universidade de Heidelberg. Do tempo ginasial,
remanesce o discurso para a despedida do antecessor de Hegel no ginasio de 10 de julho de 1809 —o
reitor Schenk — e os discursos de final de ano letivo de 1809, 1810, 1811, 1813 e 1815, nos quais
aparecem imersos em seu conjunto o que Hegel pensava sobre Bildung.

Para Schmied-Kowarzik (2005), a importancia de Hegel para a pedagogia como teoria da formacéo e
educacéo repousa principalmente em sua filosofia mesma, a saber, a Fenomenologia do Espirito e
Principios da Filosofia do Direito. No entanto, esse ndo é um pensamento uniforme, pois, por
exemplo, para Fernandes (in HEGEL,1994), ha auséncia de um tratamento sistematico da pedagogia
em Hegel, apenas sendo possivel reconstruir seu pensamento pedagdgico através dos Discursos, de
relatérios de carater administrativos, a partir de sua correspondéncia e de algumas referéncias como
a Enciclopédia e os Principios da Filosofia do Direito.

% Hegel refere-se ao mundo antigo, que pode nos separar de nés mesmos, possibilitando o
distanciamento necessario a que se refere.
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retorno a si mesmo, do fazer amizade com ele e do reencontro consigo mesmo, mas
de si segundo a verdadeira esséncia universal do espirito” [traducdo nossa]*.
Ainda, quanto a Bildung hegeliana, Trevisan (2009, p. 4) explica que

a dialética colocara o individuo, ou o em si, em contraposicdo com o
mundo, ou com o outro, hum processo de alienacdo e estranhamento
gue resultou, ao fim e ao cabo, no retorno para si. Essa ascese
conduzia & progressédo gradativa do espirito em dire¢cdo a um reino de
mais liberdade [...] A dialética da formacao ocorre no nivel progressivo,
“espiritual”’, de engrandecimento do espirito ou da consciéncia [...]
[grifo do autor]

O movimento de ida e vinda ndo depende do mundo, mas sim, da pessoa. E
Humboldt (1980, vol. I, p. 236) que vai falar “do entrelacamento de nosso eu com o

1%, ativa e livre” [traducdo nossa]. H& um

mundo na acdo reciproca mais universa
movimento natural do interior do homem em direcdo ao seu exterior, e do exterior,
uma luz e um calor que devem se refletir em seu interior. Também € descrito por
Humboldt (1980, vol. I, p. 237) um estranhamento ao qual o homem é sujeitado, mas

em cujo movimento ele ndo deve se perder:

Enquanto todas estas exigéncias se limitam ao interior do
homem, assim a sua natureza o forga continuamente a se langar aos
objetos fora de si, e aqui agora importa que ele ndo se perca neste
estranhamento, mas que de tudo a que ele procede fora de si, reflita a
luz iluminadora e o calor benéfico para seu interior [traducdo nossa]®.

E nesta dimensdo que vem a tona a idéia de humanidade representada na
Bildung classica. Trata-se de um ideal formativo, como diz Peukert (1998, p.2), “uma
esperanca utopica” a qual “visa uma sociedade de livres e iguais, na qual ainda se
pode cristalizar e realizar a humanidade do homem no horizonte de uma

humanidade” [traducdo e grifo nossos]. Masschelein e Ricken (2003) descrevem

% Essa citacdo de Hegel encontra-se também em Verdade e Método (2002, p. 54), no entanto,
incompleta. In Wahrheit und Methode (1990), esta de acordo com o original de Hegel.

% O termo usado por Humboldt e também por Hegel é allgemein. Allgemeinheit, o substantivo, é
correntemente traduzido como universalidade, mas penso que valeria a pena estudar a filologia do
termo e/ou seu emprego no caso da filosofia de Hegel, pois ele o usa em oposicdo a casos
particulares e poderia, portanto significar algo como, no geral ou em geral ou casos gerais,
diferentemente de universal. Ao longo da tese serdo feitas varias incursdes com relagcao ao tema da
universalidade.

*Beschranken sich indess auch alle diese Forderungen nur auf das innere Wesen des Menschen, so
dringt ihn doch seine Natur bestédndig von sich aus zu den Gegenstanden ausser ihm Uberzugehen,
und hier kommt es nun darauf an, das er in dieser Entfremdung nicht sich selbst verliere, sondern
vielmehr von allem, was er ausser sich vornimmt, immer das erhellende Licht und die wohltatige
Waérme in sein Innres zuriickstrahle.
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Bildung como um programa de transformacdo social através da formacdo dos
individuos.

Humboldt (1980) menciona um conceito de humanidade que se perpetua em
cada ser humano. A tarefa ultima de nossa existéncia que leva nossa humanidade

adiante através da acéo:

A Ultima tarefa de nossa existéncia: proporcionar um contetudo
tdo grande quanto possivel ao conceito de humanidade em nossa
pessoa, pelo tempo de nossa vida, mas também além do mesmo,
através das pegadas do nosso agir vital, que nés deixamos; essa
tarefa somente se cumpre através do entrelacamento de nosso eu
com o mundo na agdo reciproca mais universal, ativa e livre [...]
(HUMBOLDT, 1980, vol. |, p.235) [traduc&o nossa]®’.

Em outro trecho, novamente, Humboldt (1980) menciona o conceito de
humanidade® agora relacionada a um povo, mas que deve representar em seus
atos a humanidade como um todo, cultivando seus valores internos: “[...] que
aumente seu valor interno de tal forma, que o conceito de humanidade, se fosse
servir de Unico exemplo, ganhasse um conteudo grande e honroso” (HUMBOLDT,
1980, vol. 1, p.236) [traducéo nossa]®.

Os ideais de humanidade contidos na Bildung tém forte inspiracdo no mundo
dos gregos: é um retorno helénico num encontro do humanismo classico com o
romantismo, redundando no neo-humanismo alemdo com alguns de seus
representantes como Kant (1724-1804), Herder (1744-1803), Pestalozzi (1746-
1827), Mozart (1756-1791), Schiller (1759-1805), Humboldt (1767-1835), Hegel
(1770-1831), Beethoven (1770-1827), Holderlin (1770-1843), Novalis (1772-1801) e
outros.

O conceito de humanidade idealizado na modernidade representa uma
procura pela unidade e por lagos universais. Tudo conduz ao uno, o ideal para a
humanidade é de uma ordem supra-humanitaria, a despeito da pluralidade implicita

no conceito de humanidade. A humanidade é referida como algo uno, a cuja

¥ Die letzte Aufgabe unsres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl wahrend
der Zeit unsres Lebens, als auch noch Uber dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen
Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grossen Inhalt, als méglich, zu verschaffen, diese Aufgabe
I6st sich allein durch die Verknipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und
freiesten Wechselwirkung...]

% Conceito de humanidade: Begriff der Menschheit.

¥ ...] dass es seinen innern Werth so hoch steigern, dass der Begriff der Menschheit, wenn man ihn
von ihm, als dem einzigen Beispiel, abziehen musste, einen grossen und wirdigen Gehalt gewdnne
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perfeicdo se aspira e cuja educacdo deve ter fundamentos cosmopolitas, como diz
Kant (1803):

Pais cuidam da casa, principes, do Estado. Ambos ndo tém
como objetivo ultimo o melhor do mundo (Weltbeste) e a perfeicao,
para 0os quais a humanidade é predestinada e para os quais ela
também possui o fundamento. O fundamento para um plano de
educacao deve ser feito de forma cosmopolita. E entdo, o melhor do
mundo sera uma idéia que pode prejudicar o melhor do nosso
privado? Nunca! Porque se parece que se tenha que sacrificar algo,
mas nao se incentiva nada menos através dela, mas sempre o melhor
de seu estado atual. E entdo, que consequéncias maravilhosas a
acompanham! Boa educacdo é exatamente disso que se origina todo
bem do mundo.

A humanidade €, nas palavras de Kant, predestinada ao melhor do mundo e a
perfeicdo num sentido universal.

E a chamada Pedagogia do Esclarecimento Alem&o ou Paidéia da Aufklarung
que surge a partir de uma nova cosmovisdao de homem, cultura e educacéo
(Weltanschauung) e que ocorre, portanto, ndo apenas na filosofia, mas se configura
como um movimento amplo na arte, musica, literatura e na poesia (GROSS, 2005).

Segundo Schiller (1795, Carta VI, p. 7), encontramos nos gregos a gléria da
Ausbildung® e refinamento onde se unem “todos os encantos da arte e toda a
dignidade da sabedoria” com simplicidade. “Ao mesmo tempo, repletos de forma e
repletos de contetdo, ao mesmo tempo filosofando e bildend (formando), ao mesmo
tempo, ternos e enérgicos vemos os unindo a juventude da fantasia com a virilidade
da razdo numa humanidade maravilhosa” (SCHILLER, 1795, Carta VI, p. 7)
[traducdo nossa]. HA uma exaltacdo das qualidades que se atribui aos gregos, e que
sdo consideradas o que existe de mais sublime e almejavel. E quase que um
endeusamento da cultura grega antiga.

Também para Hegel (1986), as obras dos gregos constituem o belo, sendo
que quem nao as conhece, ndo conheceu o belo. Elas fornecem uma matéria
espiritual que nutrira juizo e alma: “O alimento mais nobre — agora - e em sua forma
mais nobre, as macas de ouro em tacas de prata, esta contido nas obras dos antigos
[...] (HEGEL, 1986, vol. IV, p. 319) [traducédo nossa]. E ele justifica, elencando as
qualidades humanas que encontra nas obras: “[...] a grandeza dos seus modos de

pensar, a plasticidade de sua virtude e de seu amor a patria, livres de qualquer

40 Ausbildung pode ser considerado sinénimo de Bildung nessa citacéo de Schiller.
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ambiguidade, o grande estilo de seus feitos e caracteres, a pluralidade de seus
destinos, seus costumes e leis [...]" (HEGEL, 1986, vol. IV, p. 319) [traducdo nossa]
e continua dizendo que no ambito de nenhuma Bildung se encontra tanto de
primoroso, digno de admiracdo, original, multifacetado e instrutivo reunido®.
Também Hegel, na descricdo das qualidades da cultura grega, ndo poupa adjetivos
para dar voz ao seu entusiasmo no que considera ser de uma grandeza
incomparavel.

Além das qualidades humanas almejadas, esta no apice dessa dimenséo da
Bildung, a elevacéo a universalidade como tarefa humana (GADAMER, 1990). Esse
pensar universal de uma humanidade tem como pré-condigcdo que aprendamos “a
nos movimentar em abstracfes” (HEGEL, 1986, vol. IV, p. 323); é do que trata a

primeira Bildung:

Porque quando estas determinacdes de nossa compreensao -
porque somos seres dotados de compreensao - estiverem em noés e
nés as compreendermos imediatamente, entdo a primeira Bildung
consistird em possuir, isto €, ter feito objeto de nossa consciéncia e
poder diferencid-las através de caracteristicas (HEGEL, 1986, vol. IV,
p. 323) [grifo do autor/traducdo nossa]*.

Também Schiller (1795, Carta X, p. 17) busca um conceito de humanidade

que va além do individual, numa elevacao ao universal:

Para o conceito puro de humanidade devemos nos elevar,
portanto, e porque a experiéncia apenas nos mostra estados

*! Para acessar a riqueza do conteudo das obras dos antigos, Hegel pde como pré-requisito a lingua.
Para ele, as tradugBes sdo como imitagdes que nos fornecem o conteddo, mas nao a forma, “a alma
etérea” (HEGEL, 1986, p. 320) da obra. As traducdes ndo alcancam “a graca, delicadeza e maciez da
vida” (HEGEL, 1986, p. 320). Devido a isso, ha a necessidade do estudo profundo das linguas das
obras antigas, para que aproveitamento das obras seja o maior possivel em toda sua plenitude e em
todas suas faces, sendo que esse estudo € laborioso e exaustivo. Obs.: Hegel usa a expresséo die
atherische Seele. Etéreo, do gr. Aithérios, pelo lat. Aethereu: sublime, puro, elevado, celeste
SZFERREIRA, 1986).

A primeira Bildung pode ser alcancada através do estudo da gramatica e pode ser considerado, diz
Hegel (1986), o estudo da filosofia elementar. Nessa perspectiva, o estudo gramatical de uma lingua
antiga tem a vantagem de ser uma atividade racional continua e ininterrupta, porque, diferentemente
da lingua materna, a correta ligacdo das palavras ndo ocorre automaticamente, mas sim, € preciso
lembrar o valor dos elementos discursivos, determinado mentalmente, e recorrer as regras. Ha, dessa
forma, uma constante ida e vinda do particular ao geral e do geral ao particular, o que constitui
atividade racional. E dessa forma que o rigoroso estudo gramatical configura-se como um dos meios
mais nobres e universais da Bildung. Hegel utiliza a palavra Vernunfttatigkeit. No dicionério, Vernunft
aparece como razdo ou também juizo (IRMEN, 1988). Traduzi como atividade racional, embora
também pudesse ser traduzido como uma atividade relacionada ao juizo. Ha uma diferenca sutil entre
Verstand que Hegel utiliza anteriormente no Discurso e Vernunft que aparece agora, em que Vernunft
parece-me haver ligacdo com opcéo/reflexao.
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individuais de homens individuais, mas nunca a humanidade como um
todo, entdo devemos a partir desses casos individuais e mutaveis,
descobrirmos o absoluto e o permanente [...] [traduc&o nossa]*.

1.4. MORALIDADE, RAZAO E ESTETICA NO CONCEITO CLASSICO DE BILDUNG

“Weise Thatigkeit” - “sébia atividade”; “Weisheit und Tugend so machtig und
allgemein verbreitet” - “sabedoria e virtude alastradas de forma tdo poderosa e geral”
sao expressdes usadas por Humboldt (1980, vol. I, p. 236) e que demonstram o que
se espera da humanidade em termos de conhecimento, virtude e acao.

Klafki (2007) considera trés as dimensdes principais relacionadas a Bildung: a
dimensdo moral, a dimensdo do pensar e a dimensdo estética, segundo,
principalmente, a influéncia de Kant. Assim, Kant j& diferenciava Verstand e
Vernunft, em que Verstand indicava uma racionalidade instrumental, aplicavel
tecnicamente e Vernunft, uma racionalidade reflexiva que fica conjugada a uma
responsabilidade moral.

Um dos representantes romanticos do idealismo alemao, mais proeminentes
da dimensado estética da Bildung é Schiller, que a partir de principios kantianos
segue adiante para (re) conciliar razdo e sensivel — seus impulsos — por meio da
beleza através da qual se chega a liberdade**. Para Schiller, que discute o estado, a
arte e a ciéncia, a configuracdo do homem moderno se deve a razdo que tudo
fragmenta e separa; “der alles trennende Verstand” (SCHILLER, 1795, Carta VI).
Assim, descrevendo a sua época, 0s progressos do iluminismo, Schiller questiona a
permanéncia dos preconceitos, apesar de “toda luz que filosofia e experiéncia
trouxeram” e pergunta: “Porque continuamos barbaros?” (1795, Carta VIII, p. 12)
[traducdo nossal. E no final da oitava carta, Schiller indica como clamor de seu
tempo que € preciso educar o sentimento: “[...] Aubildung da capacidade sensivel €,
portanto, a necessidade mais urgente da época [...]" (SCHILLER, 1795, Carta VIII, p.
13) [tradug&o nossa]*.

Percebendo como Schiller quer unir os lacos do estético e da educacéo,

Hermann (2005, p. 61-2) analisa:

3 Zu dem reinen Begriff der Menschheit missen wir uns also nunmehr erheben, und da uns die
Erfahrung nur einzelne Zusténde einzelner Menschen, aber niemals die Menschheit zeigt, so missen
wir aus diesen ihren individuellen und wandelbaren Erscheinungsarten das Absolute und Bleibende zu
entdecken [...]

“ «E através da beleza gue se chega a liberdade” (SCHILLER, 1795, Carta Il) [traducdo nossa].

4 ...] Ausbildung des Empfindungsvermégen ist also das dringendere Bediirfnis der Zeit [...]"
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Encontramo-nos enredados nos efeitos do progresso e numa
separacao entre entendimento e sensibilidade, com dificuldades de
instaurar um ideal de humanidade. Schiller percebe que esse estado
ideal de humanidade depende da educacdo e ndo de processos
revolucionérios como aqueles observados na Revolug¢édo Francesa; ou
seja, o carater revolucionario pode vir da arte, conciliando sentimento
e liberdade. A estética instaura a forca persuasiva do projeto
educativo, contra uma normatividade ética abstrata, desligada dos
contetidos concretos da vida e dos impulsos. Educado pelo estético, o
homem nédo despreza os sentimentos e impulsos provenientes da vida
sensivel, mas eleva-se a vida moral. A arte é o préprio médium da
liberdade [...].

Na conciliagdo dos impulsos formal e sensivel ha um terceiro impulso — o
lidico — que completa 0 homem e desdobra sua natureza dupla (SCHILLER, 1795,
Carta XV, p. 25). E através do jogo que o homem atinge sua plenitude: “Pelo impulso
lidico o homem atinge o ideal de beleza” e “[...] devemos introduzir a beleza e a arte
em todas as dimensfes de nossa vida para nos elevarmos ao estado moral”
(HERMANN, 2005, p. 69). E de um equilibrio utépico entre os dois impulsos opostos
que surge a beleza ideal®® (SCHILLER, 1795, Carta XVI, p. 26). Essa posicdo
schilleriana repercute ainda hoje. Como pensar a educacdo para a sensibilidade?
Como chegar a uma livre criacdo de si — uma dimensado ético-estética — de um
sujeito que age de acordo com a moral universal, de forma autbnoma, criativa e
independente? (HERMANN, 2010).

Para Humboldt (1980, vol. I, p. 64), a resposta esta na Bildung, cuja condicdo
primeira € a liberdade, e que necessita de uma multiplicidade de experiéncias para

que possa ocorrer:

Além da liberdade, o desenvolvimento das forcas humanas
ainda requer algo diferente, embora proximamente unido a liberdade, a
multiplicidade de situagbes. Mesmo o homem mais livre e
independente, posto em situagdes uniformes, se forma*’
inferiormente®®.

Liberdade e educacdo, educacdo e liberdade estdo, portanto, enredados.

Para que a (auto)formacdo ocorra, sdo necessarios momentos de liberdade ou

“° Ha uma oposicdo em Schiller (1795) entre a beleza ideal e a beleza a partir da experiéncia.

*’ Bildet sich — se forma.

8 Allein ausser der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Krafte noch etwas andres,
obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannifaltigkeit der Situationen. Auch der freieste und
unabhéngigste Mensch, in einférmige Lagen versetzt, bildet sich minder aus.
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simplesmente deixar que a formagdo aconteca. Ao mesmo tempo, a formacéo
depende de situa¢cdes multiplas, de experiéncias, inclusive aquelas ndo-planejadas
no sentido de vivéncias, do ladico, do jogo, da ironia, da arte para ser fomentada. E,
por sua vez, atraves da arte, a liberdade toma corpo.

No entanto, o que ja fora diagnosticado ha 200 anos por Schiller ainda é a
tendéncia contemporanea, em que h& um estreitamento da imaginacdo e das
fronteiras da arte, uma restricdo também formativa, devido a tendéncia de que tudo

tem de ter um proveito, uma finalidade:

O proveito € o grande idolo do tempo; quer que todas as for¢as
Ihe sirvam e que todos os talentos o cultuem. Nesta balancga grosseira
0 mérito espiritual da Arte ndo tem peso, e ela, roubada de todo
estimulo, desaparece do ruidoso mercado do século. Mesmo o espirito
de investigacdo filosofica rouba da forca imaginativa uma provincia
apos a outra, e as fronteiras da Arte vao se estreitando na medida em
gue a ciéncia amplia as suas (SCHILLER, 1795, Carta Il, p.2)
[traduc&o nossa]®.

9 Das Nutzen ist das grosse ldol der Zeit, dem alle Krafte fronen und alle Talente huldigen sollen. Auf
dieser groben Wage hat das geistige Verdienst der Kunst kein Gewicht, und, aller Aufmunterung
beraubt, verschwindet sie von dem larmenden Markt des Jahrhunderts. Selbst der philosophische
Untersuchungsgeist entreisst der Einbildungskraft eine Provinz nach der andern, und die Grenzen der
Kunst verengen sich, je mehr die Wissenschaft inre Schranken erweitert.
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2. DIAGNOSTICO DE EPOCA E FORMACAO

Desde os tempos da Bildung do idealismo até hoje, o mundo mudou
substancialmente. Entre 0 que mudou e como essas mudancas afetaram a idéia da
formacéo, destacarei elementos nos campos educacional, social, econémico e do
trabalho que caracterizam os cenérios atuais.

Até chegar a formacdo atual, a Bildung historicamente atravessou trés
grandes fases, em linhas gerais. No século XVIII, originou-se associada a
humanidade e perfectibilidade com a fusdo de esclarecimento, virtude, espirito. No
final do século XIX, ela é compreendida como bem e valor, e a partir do século XX
aparecem tentativas de substitui-la por conceitos como desenvolvimento,
qualificagdo e identidade do eu. O conceito de Bildung sofre, dessa forma, uma
trivializacdo (REICHENBACH, 1999).

A formacéo, a qual no projeto humboldtiano e de outros idealistas aleméaes
primava pela autonomia e autodeterminacdo, hoje se vé provocada por outras
questdes que regem a vida dos homens na sociedade contemporanea as quais se
tornam desafios formativos. Quais sdo essas questdes e como elas afetam a
formacao atual é o que pretendo abordar nesse capitulo®.

Flickinger em um artigo recente (2009, p.67), tece uma analise da
transformacdo social em andamento, constatando que “a sociedade do trabalho se
efetua por meio da economizacdo abrangente do homem”. O homem atual é
valorizado pelo que ele produz, cuja qualificacdo, que permite seu acesso ao
mercado de trabalho, é regida pelas diretrizes econdmicas. As instituicbes
educativas também sdo afetadas por este padrdo, que tudo mede e quantifica
através das diversas avaliagdes®.

Ha uma constante concorréncia incitada pelos sistemas de formacéo, pelas
instituicbes educacionais, onde o conhecimento vira capital, mercadoria de troca
(CHARLOT, 2009). Essa afirmacédo € corroborada por Paviani (2009) que atribui o

descuido com a educacdo emocional, visto como outro problema, a educacéo

0 A estruturacdo deste capitulo dar-se-a numa dinamica de idas e vindas, pois 0s aspectos
abordados estéo entrelacados e nao podem seguir uma linearidade.

°L Com relag&o & cultura de avaliagdo (ver nota 53), ha um aspecto que considero fundamental nesta
discussao, além da critica de fazer parte do modelo neoliberal, que é sua relacdo com equidade e
qualidade. O que se visa com as avaliacdes em larga escala, de forma genérica, é a qualidade em
educacédo o que passa pela equidade. Os resultados das avaliagdes podem auxiliar, por exemplo, na
melhor distribuicdo dos recursos e na formulacéo de politicas publicas em educacao.
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mercadologica, que leva a indiferenca e embrutece as relacbes na sociedade
brasileira.

No caso da educacéo brasileira, ainda é preciso considerar uma situacado que
da contornos complexos a situacdo. Ha questdes mais fundamentais que nao estao
sendo contempladas. E o que proclama Paviani (2009, p. 144), quando diz que o
primeiro desafio do Brasil deva ser educacdo para todos: “A falta de acesso ao
sistema de educacéo formal corréi e divide a sociedade”. E uma referéncia clara ao
déficit historico que o Brasil enfrenta até hoje na area da educacéo, e que ja fora
denunciado na metade do século XX por Anisio Teixeira, como mostra uma

publicacdo de 1952:

[...] o Brasil se deixou ficar com as suas escolas tradicionais
para uma diminuta e dispersa elite literaria e profissional. Data e
decorre dai o nosso retardamento. Acompanhamos, de certo modo, a
transformacao politica do mundo; vamos acompanhando, mal ou bem,
a sua transformacéo econdmica e técnica, pelo menos na utilizacdo de
seus inventos e novos instrumentos; mas, ndo acompanhamos a sua
transformacé&o institucional, que foi, sobretudo, uma transformacéo no
campo educacional, a transformagédo escolar [...] Nenhum outro dever
€ maior do que o da reconstrucdo educacional e nenhuma
necessidade € mais urgente do que a de tracar os rumos dessa
reconstrucdo e a de estudar os meios de promové-la, com a
segurancga indispensavel para que a escola brasileira atinja 0os seus
objetivos.

O problema educacional se perpetua no Brasil. O Mapa do Analfabetismo do
Brasil, publicacdo do INEP (2003), mostra que o numero de analfabetos, adotando
se 0 conceito de analfabeto funcional®’, é de aproximadamente 30 milhdes de
pessoas acima de 15 anos de idade. 35% dos analfabetos no pais ja estiveram na
escola. Na faixa etaria de 10 a 19 anos ha 7,4% de analfabetos.

Também no panorama internacional, a educacdo brasileira demonstra

grandes problemas referentes & qualidade da educacdo®® quando comparada com a

°2 Analfabeto funcional: todas as pessoas com menos de quatro séries de estudo concluidas. Se for
adotado o critério do IBGE que considera alfabetizada a pessoa que consegue ler e escrever ao
menos um bilhete simples no seu idioma, entdo o nimero de analfabetos é de mais de 16 milhdes de
brasileiros.

> A realizacdo de avaliagdes em larga escala faz parte da implementacdo de uma cultura de
avaliacdo, em curso mundialmente e também no Brasil (FRANCO, ALVES, BONAMINO, 2007). O
objetivo, de forma genérica, € a melhoria da qualidade da educacédo através de um diagndstico com a
intencdo de influenciar politicas e praticas educacionais. As avaliacdes em larga escala recebem
criticas relativas ao seu foco nos resultados, entre outras, no entanto, estabelecem um parametro
comparativo.
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de outros paises como, por exemplo, no PISA* (Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos), organizado pela OECD (Organizacdo para Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico) e no Brasil coordenado pelo INEP (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira). Nos resultados produzidos
por esse programa de avaliagdo em 2009, o Brasil ficou em 542 posicao entre os 65
paises participantes.

Essas observacoes sobre o atual quadro da educacéo brasileira revelam uma
dificuldade no plano cognitivo. Ou seja, aqueles principios da Bildung, quando
aplicados nos sistemas de ensino, exigem o desenvolvimento de capacidades
racionais operativas necessarias para que se amplie o espectro de experiéncias que
venham resultar numa compreensdo das producdes simbolicas (a escrita, a leitura,
0s cobdigos matematicos e cientificos). Essa seria apenas uma dimensao do
problema, situado, no plano cognitivo.

No plano politico-ético, o projeto politico da sociedade humanizadora entrou
em crise pela quebra da confianca na autodeterminacédo racional e pela dificuldade
de sustentar a idéia dos homens ligados por um ideal de humanidade; por outro
lado, as visfes de futuro estéo ligadas ao progresso tecnoldgico, onde se objetiva a
realizagcdo pratica da perfeicdo. Nao & perfeicao ética-moral da realizagéo politica de
uma sociedade ideal esta sendo almejada, mas sim, a perfeicdo do corpo, do fluxo
da comunicacéo e da imortalidade do espirito, no sentido da sublimac&o do tempo e
o materialismo como condi¢des da existéncia humana (WIMMER, 2003).

Dalbosco (2007) realiza um diagndstico da época atual e para isso se vale da
analise habermasiana de que esteja havendo uma crescente colonizagéo sistémica
do mundo da vida. H4, nesta compreensao, a esfera sistémica, em que predomina a
racionalidade instrumental na economia e na politica em contraposi¢cdo ao mundo da
vida, onde as acBes ocorrem de forma esponténea, intuitiva e simbdlica. A
colonizagdo sisttmica do mundo da vida seria o dominio da racionalidade
instrumental sobre as outras racionalidades, em que o0 raciocinio matematico

prevalece em qualquer analise. Para Dalbosco (2007), ha reflexos claros na

> PISA é um programa internacional de avaliagdo comparada, aplicado a estudantes da 72 série em
diante, na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica
obrigatéria na maioria dos paises. As avaliacdes do PISA acontecem a cada trés anos e abrangem
trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias — havendo, a cada edi¢éo do programa,
maior énfase em cada uma dessas areas. Em 2000, o foco foi em Leitura; em 2003, Matemética; e
em 2006, Ciéncias. O PISA 2009 iniciou um novo ciclo do programa, com a énfase novamente
recaindo sobre o dominio de Leitura; Matematica, em 2012; e novamente Ciéncias, em 2015 (INEP,
O que é o PISA?).
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educacéo, no sentido de que as a¢des humanas séo instrumentalizadas e com isso,
as a¢les pedagogicas, de tal forma que as pessoas se tornam meio e nao fim.

Aprender a aprender, no raciocinio elaborado por Flickinger (2009), traz
consigo a conotacdo de um mundo altamente instavel, no qual € preciso saber
decidir em meio a constantes mudancas no mundo do trabalho e que exigem a
renovacdo permanente dos conhecimentos. Essas caracteristicas dificultam a
elaboracdo de um projeto biografico pessoal e profissional que opera a médio ou
longo prazo, havendo com isso uma escavagao na autonomia do sujeito. Para o
argumento de que a demanda por flexibilidade implica liberdade, Flickinger
contrapde que essa liberdade ndo tem raiz na autonomia da vontade pessoal, mas
sim trata-se de “uma liberdade forcada pelas demandas e I6gica econémicas” (p.70).
Ao invés da autonomia construida pelo sujeito, surge uma biografia mosaica na
dependéncia das tendéncias econdmicas®.

Que nunca houve tamanha sujeicdo dos homens a matriz social presente € a
tese de Maar (2004), havendo assim uma obstrucdo de sua emancipacgéo®. A
sujeicdo compara-se & menoridade dos homens, pela qual Kant>’ culpa os homens
mesmos, assim como Maar os responsabiliza pela sua heteronomia, onde os
homens vivem segundo determinacdes alheias.

Além da questdo mercadolégica com relagdo a formacdo, a
contemporaneidade também se caracteriza pelas tecnologias da informacdo —
especialmente a Internet — a qual se define ndo simplesmente como um meio
eletrbnico, mas um meio de comunicagdo social, porque se encontra
sistematicamente enlagado a um contexto social e cultural (MAROTZKI, 2003). Na
perspectiva do autor, ha uma arranjo virtual o qual € a relacdo da pessoa na vida
real e sua postura adotada quando on-line, o que muda o modo de constituicdo da

subjetividade. Para Marotzki (2003), a Internet configura um novo espaco cultural

*® para Gertrud Nunner-Winkler (2007), que estuda a formacdo da identidade, mesmo no mundo
contemporaneo, caracterizado na multiplicidade normativa e nas mudancas rapidas, as pessoas
definem elas mesmas a relevancia de caracteristicas proprias, de escolhas feitas anteriormente e
mudancas pessoais para sua identidade. Significa dizer que haveria uma identidade fundada na
fidelidade a principios, o que contradiz a tese da escavagéo da autonomia do sujeito.

*® Sobre emancipagéo, ver capitulo 4.

" Retomando a formacéo do século XVIII, a Bildung do iluminismo tardio idealizava um homem
dotado de razdo, livre e autodeterminado. Lembremo-nos de Immanuel Kant que no texto intitulado O
gue é o lluminismo?, em 1784, instiga: “Tenha coragem de te servir do teu proprio juizo” — sapere
aude — e continua provocativamente dizendo que é tdo facil continuar na menoridade, de forma
preguicosa e covarde, deixar que os outros decidam. Nessa perspectiva, Kant colocou expectativas
que ndo foram canceladas. Dificiimente, um projeto pedagégico nega a importdncia de nos
autodeterminarmos.
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para a Bildung, no qual as pessoas ganham experiéncia através da interacdo com
outros e no qual elas se constituem de uma determinada maneira. “As novas
tecnologias de informacéo ndo destroem as estruturas existentes de nosso mundo
da vida. A leitura otimista do arranjo virtual apontaria para o fato de que um novo
espaco esta emergindo: de uma cultura para todos para uma cultura por todos
(MAROTZKI, 2003, p. 236) [grifo do autor]. Uma das consequéncias para a Bildung
pode ser um aumento de flexibilidade e reflexibilidade.

Os diagnésticos de época aqui expostos, embora breves, também produzem
reflexos sobre o sujeito que nessa época vive. E nesse sentido que nenhum conceito
pode dispensar a anélise de sua historicidade, sob pena de tornar-se anacronico. E
“sobre o aspecto da historicidade que a Bildung deve ser renegociada em cada
situacao histdrica de uma sociedade” [grifo do autor] diz Reichenbach (1999). Tendo
em vista as grandes mudancas acerca do sujeito, é imprescindivel compreender
qual a problematica o afeta em relacdo as suas contingéncias. Justificam-se assim
as referéncias a modernidade e a pés-modernidade. Opto aqui por retornar a este
debate, porque, a despeito de certo desgaste dos termos, devido a um uso
inflacionado e tangenciando, as vezes, uma certa superficialidade, o ponto central da

discussdo mantém efetividade para compreendermos a situa¢cdo em que vivemos.

2.1 MODERNIDADE E POS-MODERNIDADE: COMO INFLUENCIAM A BILDUNG?

7

Uma forma de analisar a época atual e a formacdo € sob o prisma do
moderno e p6s-moderno®.

Lyotard e Habermas protagonizaram esse debate®® na década de 70/80, onde
assumiram duas posi¢cdes polarizadas: a pés-moderna e a reformista,
respectivamente (PICO, 1988).

Para Lyotard® (2002), a ciéncia exerce discursos de legitimacdo na medida
em que busca a verdade — que podem configurar um metadiscurso - sobre os

grandes relatos. A modernidade é proficua nesses grandes relatos como o da

% N&o é objetivo desta tese a discussdo sobre qual termo seria 0 mais adequado, mas enfocar as
andlises resultantes.

* 330 muitos pensadores que debatem essa questdo: Gianni Vattimo, Michel Foucault, Gilles
Deleuze, Jacques Derrida, Jean Baudrillard, Albrecht Wellmer, Wolfgang Welsch entre outros.

% |yotard (2002) é um estudioso do estatuto do saber nas sociedades mais desenvolvidas. Seu livro
A condigdo pés-moderna foi publicado na Franga em 1979, quase vinte anos depois de escrito.
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crenca num sujeito racional que através de sua propria e Unica racionalidade se
emancipa, ou nas palavras de Lyotard (2002, p. 58) o “que tem por sujeito a
humanidade como grande herdéi da liberdade”. Exemplos de grandes relatos podem
ser o idealismo como movimento filosofico, 0 marxismo e a paz universal. As
denominadas grandes narrativas sdo racionalistas, na perspectiva de uma razao
universal articular uma unidade de sentido. Os ideais da Bildung entram nessa
descricdo, como mostra o conceito de humanidade de Schiller (1795) que deve
perseguir um conceito puro, onde se descobre o absoluto e permanente nos
homens®. Forneck (1992) descreve isso, sendo que na modernidade a idéia de
uniformidade ou unidade é central, assim como € um sujeito auto-reflexivo e que “na
relacdo com a realidade social e cultural elabora uma visao de vida e de mundo tal,
que se torna uma acéo relevante” (FORNECK, 1992, p. 12). Considero que o que se
esperava pela Bildung do sujeito era até mais do que uma acgéao relevante, mas era
uma acao quase que Ubermenschlich.
A tese de Lyotard (2002, p. 69) € a de que

[...] a sociedade e na cultura contemporanea, sociedade pds-industrial,
cultura pés-moderna, a questdo da legitimacdo do saber coloca-se em
outros termos. O grande relato perdeu sua credibilidade, seja qual for
o modo de unificagéo que lhe é conferido: relato especulativo®, relato
da emancipacéo.

A defesa de Lyotard € pela pluralidade radical de formas de vida, saberes,
crencgas e linguagens, que nao mais se unificam num discurso de unidade, como
seria a idéia de humanidade. As palavras de uma linguagem ndo possuem um
sentido Unico, e dependendo do contexto em que aparecem podem mudar o seu
sentido. Sado os jogos de linguagem, determinacdo introduzida por Wittgenstein
(WEISCHEDEL, 2006). Lyotard (2002) critica® a teoria da razdo comunicativa de
Habermas, pois considera que o consenso obtido por discusséo seja uma violéncia

contra a heterogeneidade dos jogos de linguagem. Em seu ponto de vista,

®L ver citagdo no capitulo 1, p. 27-8.

%2 No relato especulativo, “o verdadeiro saber € sempre um saber indireto, feito de enunciados
recolhidos, e incorporados ao metarrelato de um sujeito que assegure lhe a legimitidade” (LYOTARD,
2002, p. 63). E para o autor, o saber dos saberes, o saber que deixa de ser conhecimento positivo do
seu referente que pode ser a natureza, a sociedade, o Estado, etc. E por isso, que a dialética do
espirito é considerada uma outra meta narrativa. A Bildung se apoia fortemente numa justificacdo que
se da através do espirito.

%% Critica também a Teoria dos Sistemas de Luhmann, considerando-a terrorista. Essa é a discussao
sobre a relagéo das crencas de unidade e universalidade e o totalitarismo.
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ndo existe unificagdo nem totalizacdo possiveis dos jogos de
linguagem num meta discurso. Aqui, ao contrdrio, o privilégio
concedido aos enunciados prescritivos, que 0 sujeito pratico profere,
torna-os independentes, em principio, dos enunciados de ciéncia, que
ndo tém mais funcdo sendo a de informacgéo para o dito sujeito (p. 65).

Habermas (1990), por sua vez, sugere que nado se deva renunciar ao projeto
da modernidade como causa perdida. Ndao é unanime a afirmacdo de que a
modernidade tenha acabado ou que seu projeto estaria totalmente perdido. Também
ndo ha demarcacao nitida entre as duas. A linha divisOria, na opinido de Welsch
(1993) ndo passa entre modernidade e pos-modernidade, mas entre as diferentes
modernidades®.

O conceito de modernidade como conceito de época € questionavel, pois ele

alberga em si cronologias muito diversas.

Assim, a modernidade ¢é vista como “Projeto do
Esclarecimento” desde o século XVIII, a estética dos séculos XIX ou
XX, 0 movimento de vanguarda do século XX, a movimentacgdo politica
do século XVIII, mas também o modo de contemplacdo econémico e a
situacao do século XIX [...] (REICHENBACH, 1999, p. 38).

A pés-modernidade €, de forma genérica, ponto de partida da critica da idéia
de unidade — presente na Bildung — o que culminara na crise da modernidade. A
crise da modernidade resulta também da descrenca em seu progresso. Durante o
século XX, a grande mudanca que se da é a do desenvolvimento cientifico-tedrico,
das tecnologias num processo divergente da idéia de unidade, onde as ciéncias
podem se desenvolver independentemente da idéia de formacgéo. Ocorre a chamada
virada linglistica, uma mudanca paradigmatica da filosofia do sujeito para a analise
da linguagem que pretende deslocar o fundamento metafisico para o mundo prético.

Nesse sentido, o p6s-modernismo, estilo ou tendéncia cultural, caracteriza

a faléncia dos sistemas tradicionais de explicagdo (end of
metanarratives) até entdo hegemonicos na interpretagcéo do saber, que
inclui o projeto iluminista, faz emergir novos elementos em substituicdo
ao abandono das narrativas centralizadoras [...] isso traduz o espirito

® Assim, para Anthony Giddens, sociélogo britanico, os projetos da modernidade continuam na
modernidade tardia. Os termos que descrevem as exigéncias a modernidade sdo muito diversos.
Fala-se modernidade radical, reflexiva, tardia, alta ou outra ou segunda modernidade
(REICHENBACH, 1999).
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de uma época imersa na pluralidade de jogos de linguagem
constitutiva da Babel p6és-moderna, que aposta nas reivindicacbes das
diferencas, da ndo-identidade®, da multiculturalidade e do outro da
razdo® [...] O pés-modernismo alimenta uma descrenca ndo somente
na metanarrativa do progresso, mas em todos os ideais iluministas de
liberdade, autonomia, emancipacdo e esclarecimento (TREVISAN,
2000, p. 125-6-7-8).

A propria Bildung idealizada no século XVIII pode ser considerada uma
grande narrativa, na qual hoje ndo é mais possivel acreditar da forma como foi
concebida®’. Seria talvez mais realista ou, conforme Reichenbach (1999), mais
modesto, a luz das grandes constatacbes, ndo querer conceber um telo universal
para a formacdo e que seria melhor “exercitar contencdo quanto a teleologia” ou
“experimenta-la como a teleoldgica” (p. 418). E como se o sujeito moderno, aquele
da Bildung, devesse “consertar as rachaduras do mundo biograficamente” (p. 364),
uma tarefa por demais exigente.

A questado que se pde com relacao a Bildung é, portanto, se considerando a
crise das teorias universais e a pluralidade crescente de orientagdes religiosas,

culturais e morais, se ainda é possivel legitimar acdes pedagogicas através de um

% Conceito utilizado por Adorno em sua obra Dialética Negativa de 1966. O nao-idéntico se furta a
uma conceituacédo, pois a conceituacdo seria uma identificacdo com algo o que é o que o0 ndo-idéntico
ndo é. “O que &, é mais do que é. Aquele mais ndo Ihe sera imposto, mas permanece como aquilo
que lhe é desalojado, aquilo que Ihe é imanente. Assim, o ndo-idéntico seria a propria identidade da
coisa contra suas identificacfes” (ADORNO, 1990, p.164) [traducdo nossa]. Schippling (2006),
referente a isso explica, que identificar estd necessariamente ligado & razdo. “O processo de
identificacdo e da classificacdo em conceitos, elimina a possibilidade de se conhecer
verdadeiramente a esséncia do objeto [...] Aquilo para o qual ndo ha conceito, € o que ainda néo foi
conceituado no objeto e por isso ndo é idéntico com o conceito. Nesse sentido, € 0 nao-idéntico”
(SCHIPPLING, 2006, p.22 e 24). Explica a autora que o paradoxo esta no fato de que o ndo-idéntico
se furta de conceituacdo, no entanto o caminho de aproximacdo com ele s6 se da através de
conceitos. A autora tenta mostrar que uma formagéo na pés-modernidade s6 pode ocorrer através de
uma razao que trabalha construtivamente os paradoxos produzidos pela experiéncia do diferente e
que ndo tenta, como no caso do pensamento ldgico identificador, reduzir essa experiéncia a
conceitos sem paradoxos. Apenas assim, uma aproximacdo com a verdadeira esséncia dos objetos
sera possivel.

% O outro da razdo é um conceito de Bshme que se refere ao contetido da natureza, do corpo, da
fantasia, do desejo, do sentimento com o qual a razdo se debate continuamente (HERMANN, 1996).
®" O fim da credulidade nas grandes narrativas, deriva do desmoronamento da unidade que é antigo,
lembra Welsch (1993). O grande relato da emancipacdo humana é frustrado, e ja com Nietzsche
inaugura-se a corrente antirracionalista, na esteira dos processos de racionalizacdo, burocratizacdo e
cientificismo da vida social (PICO, 1988). O movimento de deslegitimac&o redunda num pessimismo
que alimentou o Circulo de Viena, mas esse luto hoje esta consumado. Wittgenstein seguiu caminho
para um outro tipo de legitimacado, através de sua investigacao dos jogos de linguagem (LYOTARD,
2002).
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conceito unificador de Bildung vistas a uma validade universal (KOLLER, 2003)?
Seria 0 caminho o de varias Bildungen?

A tentativa da elaboracdo de uma Bildung geral que emergiu nos anos 80
visava uma educacdo cultural basica com uma abordagem mais simplista e
instrumentalista que fizesse do individuo uma pessoa culturalmente alfabetizada.
Essa Bildung geral € algo diferente da idéia de uma Bildung universal como a
inicialmente projetada pelo idealismo que era o individuo elevar-se a uma
universalidade através do distanciamento do particularismo do aceitar ou rejeitar
imediato para um deixar valer daquilo que se diferencia da prépria expectativa ou
preferéncia (GADAMER, 1990). Com o advento da globalizagdo da economia e da
informacdo, do aumento da migracdo e mobilidade populacional, intensificou
também a consciéncia da pluralidade e das diferencas. Assim, houve também, no
final do século XX, uma retomada do cunho de universalidade da Bildung através da
idéia de superar a pluralidade através de conhecimentos e valores universais, que
unissem a todos (BIESTA, 2002).

Biesta (2002) pergunta o que confere o status de universalidade a algo, o que
faz com que algo seja igualmente valido para qualquer um? Para responder a essa
guestdo, o autor apresenta duas alternativas, uma dada pela epistemologia e a outra
pela sociologia do conhecimento. No entanto, ambas apresentam suas fraquezas
que podem ser sanadas por uma terceira abordagem: a da antropologia da ciéncia.
E a partir dela que Biesta (2002) intenta uma possibilidade para Bildung no mundo
pds-moderno.

Na abordagem epistemoldgica acredita-se que o0 conhecimento possua como
qualidade intrinseca a universalidade: conhecimento que seja valido e possa ser
aplicado por qualquer um em qualquer lugar. Nessa perspectiva, conhecimento
representa a realidade como ela é e trabalha-se com duas premissas: a realidade é
universal (s6 existe uma) e o conhecimento representa essa realidade. Est4 dada a
objetividade do conhecimento.

Ja na interpretacdo dada pela sociologia do conhecimento, a universalidade &
algo extrinseco ao conhecimento, sendo ele construido histérico e socialmente com
relacdes as circunstancias sécio-econdmicas, socioculturais e politicas. A sociologia

do conhecimento sugere que o universal, ou aquilo dito universal, seja “uma

® Alguns trabalhos ja trazem juntamente com a andlise de época com vistas & formagcao, criticas &
Bildung. As criticas a Bildung serdo abordadas no capitulo 3.
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expressdo e um produto de relagbes sociais, € com iSSO uma expressdo e um
reforco de um certo modo pelo qual o poder se distribui numa sociedade” [traducao
nossa] (BIESTA, 2002, p. 382). A partir desse ponto de vista, Bildung se torna ela
mesma uma ideologia.

A solugdo para esse paradoxo parece estar numa teoria critica para a
Bildung, que redefina a mesma em termos da sociologia do conhecimento. Seria
através da "aquisicdo da capacidade de decifrar as operacfes de poder atras do
status quo, atrds daquilo que se apresenta a si mesmo como necessario, natural,
geral e universal. Seria uma desmistificagdo” [grifos do autor/tradugdo nossa]
(BIESTA, 2002, p. 383). Os defensores dessa teoria argumentam que seria a
libertacdo da idéia que a verdade simplesmente é. Entretanto, para Biesta (2002),
existem dois problemas na teoria critica para a Bildung. O primeiro problema é o fato
gue mesmo para olhar as estruturas de poder, parte-se de estruturas
epistemoldgicas, ou seja, a partir de uma realidade sociologica. O segundo problema
€ que se todo conhecimento for resultado de construcéo social, como se explica que
ha conhecimento, como, por exemplo, o tecnoldgico, que parece funcionar e ser
verdadeiro em qualquer lugar? Sera que a interpretacdo epistemolOgica seria a
Unica verdadeira nesse caso?

Para apresentar uma alternativa a esse paradoxo da teoria critica da Bildung,
Biesta (2002) apresenta a teoria de Bruno Latour®: a abordagem em rede onde o
universal € uma expansao assimétrica do local.

Os cientistas tecnoldgicos criam fatos e maquinas em laboratério, e o0s
mesmos funcionam também no mundo fora dos laboratérios. Para a teoria
epistemoldgica, as maquinas e os fatos sobreviverem fora dos laboratérios se
devem a uma qualidade intrinseca, do conhecimento que as sustenta. No entanto,
para Latour, o mundo exterior se transforma numa extensdo dos laboratorios. Esse
processo, Latour denominou de metrologia, que é a “transformacédo da sociedade, a
incorporacao da sociedade numa rede de ciéncia tecnoldgica, de uma maneira que
fatos e maquinas podem se distribuir confortavelmente e aparentemente como
resultado de alguma forca interior, intrinseca (BIESTA, 2002, p. 385) [grifo do
autor/traducdo nossa). Porém ha uma assimetria na metrologia, algumas praticas

sendo mais bem sucedidas em se distribuirem, o que, no entanto, ndo € resultado

% Antropélogo francés, nascido em 1947.
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de diferencas intrinsecas, mas devido a sua rede ser mais poderosa. O que parece
ser universal aqui é a extensdo de uma prética local e particular. Para Biesta (2002),
ha uma possibilidade da Bildung desenvolver-se num estilo de critica ndo mais
tedrica, mas pratica. Nao apenas revelando teoricamente o poder que esta por
detras das redes fortes, mas construindo redes diferentes.

Examinar as mudancas ocorridas na sociedade contemporanea das duas
tltimas décadas para além “de um olhar cansado que acha que ja viu tudo [...] que
considere que tais mudancas seriam apenas as escaramucas mais recentes do
velho e podre capitalismo por demais conhecido” é o que propde Fridman (1999,
p.1) para quem as teorias da pés-modernidade chamam atencdo para fendbmenos
novos e decisivos da vida contemporanea, despertando para 0 que esta
acontecendo. As mudancas s&o analisadas criticamente, mas também numa
perspectiva de que haja fecundidade na possibilidade de uma consciéncia oposta
aguela fragmentaria do sujeito que seria uma consciéncia planetaria, uma
universalizagdo de novo tipo’®. Andlises para além das mercadolégicas também
abrem espaco para novas discussodes referente a temética da Bildung.

Fridman (1999) realiza uma avaliacdo de época a partir da caracterizagdo da
sociedade da imagem, de acordo com as contribuicdes de Frederic Jameson’’. Na
sociedade da imagem, sdao as linguagens midiaticas responsaveis por uma
estetizacdo da realidade’?, em que — numa fase denominada de capitalismo tardio —
habitos, fantasias e aspiracdes das pessoas sdo colonizadas por imagens que
alteram os modos de vida atuais, onde “a arte se mistura indissoluvelmente a
compra e venda de produtos através da criacdo da narrativas que favorecem
investimentos imaginarios e libidinais dos consumidores em torno das mercadorias”
(FRIDMAN, 1999, p. 4). E a sociedade do espetaculo onde em seu cotidiano as

pessoas trocam a realidade pelo mididtico, com consequéncias na constituicdo da

% |déia de Anthony Giddens.

™ Frederic Jameson é um critico literario e politico marxista, conhecido por sua andlise da cultura
contemporanea e da pds-modernidade.

& Estetizacdo da realidade: conceito de Walter Benjamin, aplicado por Jameson. Sobre Walter
Benjamin, Trevisan (2007) explica que o diagnostico do mesmo “sobre a fantastica proliferacdo de
processos de reproducao de produtos, de textos e de informacdes que levam a clonagem ou imitacéo
da obra de arte e, conseqiientemente, a perda de sua aura” (p.305), se tornou marca indelével do
pés-modernismo. Welsch (1995) fornece uma tipologia das diferentes espécies de estetizacdo: a
superficial (embelezamento, animacédo, emocdes), a radical (de nossa realidade social e material,
pela tecnologia e pelos meios de comunicacdo), a estetizacdo dos sujeitos (de nossos
posicionamentos praticos na vida e de nossas orientacfes morais) e a epistemolégica (a constituicdo
estética de nossa realidade como concepcao necessaria de todos os tedricos contemporaneos que
refletem sobre realidade e ciéncia).
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subjetividade. S&o “[...] mentes invadidas por imagens e que prescindem da
experiéncia” diz Fridman (1999, p. 6). Essas consequéncias favorecem um eclipse
da memoaria e cancelam a distancia critica. O modo de constituicdo da subjetividade
¢ afetado, “se o referente vivido desaparece substituido pelas narrativas
fragmentadas de uma cultura eminentemente visual, a singularidade se constitui no
emaranhado das emanacfes midiaticas que desfazem trajetos historicamente
encadeados” (FRIDMAN, 1999, p. 7). No entanto, o autor conclama os homens a
resgatarem forcas para navegarem pelo espetaculo, sem se perderem.

A formagdo ¢é tematizada nessa diversidade de questbes da vida

contemporanea, procurando dar resposta aos desafios formativos que se colocam.
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3. CRITICAS A BILDUNG

A Bildung se estrutura confiando nos ideais de um suijeito livre, o qual se auto
determina a partir de sua razdo: é um sujeito forte”>. H4 nesses ideais formativos
uma enorme incumbéncia para o sujeito, e 0 uso que esse faz da razdo. Do século
XVIII para a contemporaneidade, principalmente ao longo do século XX, houve
profundas e significativas mudancas que afetaram o sujeito e que abalaram a crenca
na razao, culminando na crise tanto dela mesma como na crise da Bildung.

Este capitulo objetiva trazer a tona as criticas a Bildung a partir do diagndstico
de época que recebeu seus contornos no capitulo 2, com o incurso a modernidade e
pos-modernidade, com a finalidade de mostrar como esta tensdo afeta a
manutencao e elaboracdo de ideais formativos ou talvez até leve a uma formacéao a-
teledlogica. As criticas aqui expostas derivam de autores diversos e sdo em sua
natureza, multifocais, como ja dito anteriormente, pois enfocam aspectos filoséficos,
cientificos, sécio-culturais, politicos, tecnologicos, econdmicos entre outros. Boa
parte das criticas faz mencao em algum grau a problematica da razao e do sujeito, o
que justifica um breve intermezzo que denominei de Crise da razdo, onde procuro
um esclarecimento conceitual e incursdes ao descentramento do sujeito. S&o como
base para a compreens&o do item 3.2 CRITICAS A BILDUNG.

3.1. CRISE DA RAZAO

Inicialmente, analiso o conceito de razdo e seu desdobramento historico,
baseado num ensaio de Horkheimer de 1952,

Para Horkheimer (1985), ha no idealismo alem&o a concepcédo objetiva da
razdo e juntamente “a Ultima grande tentativa da mediacdo de razdo subjetiva e
objetiva” (p.25). Para a razdo objetiva, os fins tém peso maior que 0s meios. Refere-
se ao todo do ser, o objetivo’ do ser, que inclui também o individuo e seus fins, a

relacdo entre os homens e entre as classes sociais.

" Essa afirmacdo esta dentro do contexto do que Reichenbach (1999) afirma ser condicdo para a
democracia hoje: um suijeito fraco.

* Esse ensaio chama-se Zum Begriff der Vernunft (A respeito do conceito de razdo) e esta no Vol. 7.
A parte objetiva do Sein.
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A razédo subjetiva iguala utilidade a razdo. Assim, a razdo se torna um meio,
um instrumento, € o advento da razdo instrumental. A crise da razao consiste na

dissolucéo do conteudo objetivo de qualquer conceito.

O processo de esclarecimento, da razao contra a mitologia e
supersticdo, através dos milénios, torna-se em Uultima instancia, contra
0S conceitos, 0S quais permaneciam como “naturais”, isto €,
pertencentes a razao subjetiva, como o da liberdade e da paz, da
igualdade humana num sentido Ultimo, do sagrado da vida humana e
da justica, sim, contra o conceito de sujeito e de razdo propriamente
(p. 26) [grifo do autor/traducéo nossa).

Em outro trecho consta que “todo uso de conceitos, que ultrapassa o
significado puramente instrumental, sucumbe ao veredito de estar comprometido
com a supersticao” (p.29) [traducdo nossa]. E diz ainda que “0s conceitos que uma
vez eram proprios da razdo ou foram sancionados por ela, ainda estao circulando,
no entanto, estdo perdendo sentido, estdo neutralizados [...]” (p. 30) [traducdo
nossalj.

Conceitos como, por exemplo, honra, tinham verdade objetiva, mas as coisas
nao podem mais ter valor em si mesmo, porque se referem a uma tradicdo, perdem
sua forca e seu reconhecimento. H& o desencanto do mundo’®. Para Horkheimer
(1985), a idolatria precede a receptividade estética do homem, na medida em que a
crenca no bem ou na santidade de uma coisa precede historicamente e
necessariamente a alegria na sua beleza. Assim, ha uma relacdo subterrdanea com
uma experiéncia ainda nao totalmente esquecida, um conhecimento profundamente
enterrado, o qual requer para si a presungcdo da verdade; a esta experiéncia
pertencem 0s acontecimentos miticos, agueles que foram provocados pelo homem.

Segundo Horkheimer (1985), procedia a reducdo da filosofia a razao

subjetiva:

O que unicamente ainda podia ser adjetivado pela razdo, como
a férmula engenhosa que resumia a provavel sucessdo de fenbmenos
do jeito mais abreviado, a adaptacdo mais intima do meio ao fim
subjetivo, a formacdo do pensar para ser um instrumento puro, era,
apesar de toda grandiosidade dos sucessos apenas um momento
isolado da razéo (p.26).

A razao subjetiva e formal é aquela na qual tudo se torna meio, é aquela do

homem que fica em oposicdo ao outro e a natureza. Apenas quando a relacédo do

e Entzauberung der Welt — Max Weber.
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homem com o homem e também a relacdo do homem com a natureza for constituida
de outra forma do que na hegemonia da supremacia e do isolamento, entdo a
divisdo entre razdo subjetiva e objetiva vai se fundir numa Unica razdo. Mas, para
isso, trabalho no todo da sociedade e atividades historicas sdo necessarias. E nisso
que se fundem a tarefa da sociologia e do pensar filosofico, é a relacdo entre
filosofia e politica.

A critica direciona-se, portanto, a subjetivacdo da razdo que separou o pensar
dos momentos materiais da existéncia, declarando-o metafisico. Pois, 0 Unico critério
gue a razao subjetiva, formal e instrumental, reconhece é o valor operativo, seu
papel na dominacdo do homem e da natureza.

E 0 amago da critica, nas palavras de Hermann (1996, p.30):

Na medida em que a raz&o se transforma em subjetiva, ela se
formaliza, tornando-se incapaz de determinar se um fim é desejavel ou
nao, bem como de estabelecer os principios que orientam a ética e a
politica. Assim, a razdo se reduz a uma faculdade intelectual de
coordenagédo de agdes, desvinculada de qualquer referéncia do mundo
social.

Instalou-se a crise da razéo, e inUmeros pensadores se ocupam até hoje em
analisar seus caminhos e descaminhos. Muitos tentam propor alternativas para o
qguadro que se instalou, alternativas que tratam de racionalidades multiplas. Entre
essas podem ser citadas a racionalidade hermenéutica, tendo Hans-Georg Gadamer
como um dos seus expoentes, a racionalidade discursiva representada por Jirgen
Habermas e a metaforologia na figura de Hans Blumenberg.

O fulcro que movimenta e justifica esses esforcos de desnudamento e
valorizacdo de outras dimensdes da racionalidade é o reconhecimento de que €
possivel experimentar a verdade por outros meios que néo o cientifico-empirico e
que esse Ultimo nunca revelaria. Exemplifico esse reconhecimento com as palavras
de Gadamer (1990, p.2) que constam na Introducédo de Verdade e Método, que, ao

se referir aos grandes classicos, afirma:

[...] que na compreensédo dos textos desses grandes pensadores se
reconhece verdade que néo seria alcancada de outra forma, deve ser
considerado, mesmo quando isso contraria o critério de pesquisa e
progresso, atraves do qual a ciéncia mede a si mesma.

E, ainda, “[...] que se experencia verdade numa obra de arte, que ndo seria possivel

alcancar por nenhum outro caminho, é o significado filosofico da arte, que se
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defende contra todo e qualquer raciocinio” (p.2). Trata-se de reconhecer que a
verdade pode se expressar através da arte, da literatura, das poesias e das
metaforas, etc. e ndo apenas por meio de ciéncia mensuravel e verificavel. Essa
referéncia a Gadamer mostra que a razdo nao se restringe apenas a sua
possibilidade de se constituir através de procedimentos empiricos ou utilitarios. A
razao passa a ser criticada justamente pelo seu afastamento, pelo seu carater
fragmentario, incapaz de articular o sentido da vida.

O diagnéstico da razao que tudo fragmenta ja fora dado por Schiller em 1795,
mas a tendéncia da instrumentalizacdo da razéo ficou mais evidente com os terriveis
acontecimentos do século XX. As reflexdes que envolvem razdo e sujeito também
abarcam a idéia da Bildung. Surgem as criticas’’, principalmente ao seu ideario de
um sujeito guiado unicamente por sua razdo. Entretanto, ndo se restringem a
questdo instrumental, mas referem-se a gama de mudancas no modo de ver o
sujeito e as formas de vida contemporanea.

A razdo que é€ idealizada na Bildung € uma razédo que liberta o homem para
uma existéncia no mundo na qual esse homem domina a si e ao mundo, baseado
unicamente nessa razao. Nao é meu objetivo qualificar esta razdo no sentido de que
ela seja uma razdo MA ou uma razdo omissa, mas Sse aponte para varias
racionalidades possiveis. A relacdo razdo-Bildung tematizada nesta tese é a de que
Bildung leva o sujeito a conscientizacdo maxima de sua razdo soberana e segura de
si que por sua vez aprimora a autoformacdo. Ao longo dos acontecimentos
histéricos, essa relacdo se modifica, como, por exemplo, quando, para Habermas, a
recuperagdo do potencial da razdo esta na acdo comunicativa entre sujeitos e para
Honneth, a ampliacdo das relacées de reconhecimento entre sujeitos potencializa a

liberdade da auto-realizacdo dos mesmos.

3.2 CRITICAS A BILDUNG

No centro do movimento da critica do projeto iluminista moderno cujos
reflexos vivemos na contemporaneidade esta o sujeito idealizado por Kant, que é
capaz de sair da menoridade rumo a maioridade numa dinamica que

Schneewind (2005) descreve da seguinte forma: “Por meio dela, cada pessoa tem

" Utilizo o termo critica no sentido de analise (JAPIASSU e MARCONDES, 1996).
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uma bussola que permite ‘a razdo humana comum’ dizer o que é consistente e o que
€ inconsistente com o dever” (p.560) [grifo do autor]. Com as mudancgas ocorridas na
ciéncia social e nas ciéncias humanas, 0 sujeito sofreu um processo de
descentramento’®, principalmente na segunda metade do século XX. O
deslocamento do sujeito tera grande influéncia sobre a Bildung, alterando o amago
das teorias, pois 0 sujeito que a partir dessas rupturas se desenha é completamente
diferente daquele idealizado e pressuposto no século XVIII.

Um dos representantes da terceira geracdo da Escola de Frankfurt, Axel
Honneth (2009), também formula sua critica do sujeito com vistas a autonomia
descentrada. Para o autor, sdo os descobrimentos de Freud sobre as forcas
geradoras da acao individual a partir do consciente e do inconsciente que eliminam a
possibilidade da crenca num sujeito transparente para si mesmo, nos moldes da
idéia da Bildung. Um segundo movimento que leva a crise do conceito classico de
sujeito, sdo, na visdo desse autor, os estudos de Wittgenstein em sua fase tardia e
os de Saussure no campo da filosofia da linguagem, estabelecendo a existéncia de
um sistema de significados linguisticos previamente dado que influencia e determina
o discurso de cada sujeito. Assim sendo, estabelecem-se condi¢bes restritivas ou
transformadoras da idéia de autonomia estabelecida pela consciéncia. Honneth
(2009) defende a tese de que o caminho mais promissor para a elaboragédo de um
conceito de sujeito seja a intersubjetividade, ajustando a idéia de autonomia
individual as condi¢des restritivas que o inconsciente e a linguagem imp&em, sendo

que essas condicdes restritivas ndo sdo obsticulos, mas sim condi¢cdes

8 Hall (2003) descreve cinco grandes eventos descentralizadores do sujeito. A primeira descentracéo
resulta do pensamento marxista e a forma como foi reinterpretado nos anos 60, de que os homens
nao poderiam ser os agentes de sua proépria histéria, sempre dependendo das condi¢cdes historicas ja
existentes e sob as quais nasceram. O segundo evento é a descoberta do inconsciente por Freud, o
que pbe por terra a idéia de um sujeito unicamente cognoscente e racional. O terceiro
descentramento provém do trabalho do linglista estrutural Ferdinand de Saussure, onde a linguagem
pode apresentar multiplos significados dependendo do contexto e de como é utilizada, denominado
de virada linglistica, que na filosofia significou a passagem da filosofia da consciéncia para a filosofia
da linguagem. O quarto descentramento surge a partir dos pensamentos de Michel Foucault. Destaca
0 que Foucault denomina poder disciplinar, o qual regula, vigia e governa os homens e que se da
através das instituicbes como escolas, hospitais e outras, gerando um processo crescente de
isolamento, vigilancia e individualizacdo do sujeito. O quinto descentramento do sujeito resulta do
impacto do feminismo como parte dos movimentos sociais dos anos 60 questionando a ordem
existente iniciando discussdes sobre todos os tipos de temas, tais como sexualidade, guerra e paz,
lutas raciais, politicas de identidade entre outros. O quanto cada um desses eventos contribuiu para
deslocar aquele sujeito do iluminismo de sua posicao de sujeito estavel, fixo e uniforme para resultar
num sujeito pés-moderno fragmentado, inacabado e aberto ndo é unanime, mas que todos esses
movimentos contribuiram de alguma forma para a forma como se vé o sujeito contemporaneamente é
notario.
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constitutivas. Para isso, 0 autor coloca trés condi¢cdes que ele chama de reducgdes
sistematicas em trés niveis. Uma condicdo é a substituicdo da transparéncia do
sujeito pela capacidade de articulacdo linglistica, a outra é que a idéia de
consisténcia biografica deveria dar lugar a uma coeréncia narrativa da vida e a
terceira, que a idéia de orientacdo por principios se complemente com o critério de
sensibilidade moral contextual.

Também, na perspectiva de criticar o excesso do centramento do eu no
conceito classico de Bildung, Masschelein e Ricken (2003) afirmam que a mesma
reforca 0 governo da individualizacdo’™ presente na contemporaneidade. Essa
afirmacdo resulta de sua analise da Bildung através da teoria de Foucault. Segundo
0os autores, Bildung mascara a dificuldade que existe no fato de que nossa
subjetividade somente possa se constituir quando tem a referéncia da alteridade, da
diferenca, do estar envolvido por relacdes de dependéncia e obrigacdes. A Bildung
agui é questionada ndo na sua dimensao epistemoldgica, mas em suas dimensdes
antropoldgica e social.

Humboldt (1980), um dos principais pensadores que tematizaram Bildung, fala
do sujeito sendo livre e independente®, o que resulta numa imagem de homem
como se ele ndo vivesse situagcdes de dependéncia ou numa teia de relacdes com
outros. Esse sujeito, como é descrito, parece onipotente. A referéncia ao homem
que aparece em Humboldt enfoca o interior do homem, e a relacdo que aparece €
com objetos (Gegenstande)®' ou com o mundo® (onde a idéia que predomina é o
mundo como natureza); ndo aparece explicitamente referéncia a outros sujeitos®?.

Sob a luz da crise das teorias universais e emergéncia da pluralidade
crescente de orientacdes religiosas, morais e culturais, Koller (2003) questiona, na

perspectiva da condicdo pés-moderna como descrita por Lyotard®®, se ainda seria

" Conceito foucaultiano que inclui todos os procedimentos politicos atuantes nas diferentes praticas
sociais que pretendem nos fixar uma identidade (CANDIOTTO, 2010).

% ver a citagdo de Humboldt (1980, vol I, p. 235) que se encontra nas paginas 21-22 da tese.

8 ver a citagdo de Humboldt (1980, vol I, p. 237) que se encontra na pagina 24 da tese.

8 ver a citagdo de Humboldt (1980, vol |, p. 235) que se encontra na pagina 24 da tese.

% Flickinger (2010) contesta a teoria de que a Bildung classica ndo abarque aspectos sociais ou
intersubjetivos. Ele argumenta que a autonomia e o reconhecimento sdo duas categorias sociais que
se sustentam mutuamente. Ele considera ser um equivoco interpretar a autonomia proposta por Kant
como um individualismo exagerado, porque a autonomia pressupde um referencial intersubjetivo. A
questao pelas normas de comportamento nao faria sentido numa situacdo solitaria. Também para
Lovlie e Standish (2002, p. 319), o “eu” (self/Selbst) “nunca € um errante solitario”.

8 Lyotard, como visto no capitulo anterior, descreve a condicdo da pés-modernidade das sociedades
contemporéneas através de principalmente duas caracteristicas: a pluralidade radical que nega uma
base universal na qual os diferentes elementos de pluralidade estariam suspensos e uma pluralidade
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possivel legitimar acdes pedagodgicas sob a perspectiva de um conceito unificador
de Bildung com pretensdes de validade universal. Ele sugere uma conceituacao
linguistica da Bildung, ndo a localizando numa grande narrativa ou nha
universalidade, mas “interpretada como uma ocorréncia linguistica que pode
acontecer em inumeras versGes de acordo com as circunstancias de cada caso
singular e como um processo de risco, porque pode falhar também” (KOLLER, 2003,
p. 163).

A principal preocupacdo contemporanea nao € mais a da constituicdo de um
sujeito autbnomo, mas sim sua relacdo funcional e racional com o conhecimento
como capital privado (WIMMER, 2003). Ha um paradoxo, porque o sujeito separado
do conhecimento parece, por um lado, absolutamente autbnomo, porque o
conhecimento perdeu seu significado confiavel, e por outro lado, esse sujeito é
absolutamente regido por conhecimento, do qual deve se apropriar para ser bem
sucedido socialmente. E um processo de transformacdo da educagdo em bem
econdbmico, em que esta € reduzida a uma mera competéncia técnica. O
conhecimento é avaliado pela sua aplicabilidade sob determinadas circunstancias.
Qual conhecimento deve ser adquirido, os padroes dos quais depende sua selecéo,
nao se devem as capacidades de juizo do sujeito ou ao tipo de conhecimento, mas
sim a funcéo socialmente imposta referente a aplicabilidade para a vida e o trabalho
desse conhecimento. Nessa perspectiva, Bildung se reduz ao saber do “como”
saber.

Tem sido formulada como Bildung contemporanea, aquela que visa a solucéo
de problemas, a qual quem aprendeu a aprender deveria estar apto. A solucdo de
problemas é definida por Ruhloff (2002, p.2) como “sobrevivéncia sob as condi¢cbes
de vida das assim chamadas sociedades da informacdo ou do conhecimento”. A
critica que se faz a essa concepcado contemporanea de Bildung € de que a
sobrevivéncia é preocupacgdo da humanidade desde os primordios, no entanto, ndo
pode se reduzir a isso, pois significaria um reducionismo e uma instrumentalizacao
de um bem civilizatério, se féssemos conceituar a Bildung como tal. Sobrevivéncia
ndo pode ser Unico sentido da educacao e da cultura.

Ha criticas que miram a cultura da avaliagdo e abrangem também a politica

de reformulac&o do ensino superior europeu, no que tange ao paradigma neoliberal

de jogos de linguagem ou géneros de discurso (KOLLER, 2003). Lyotard com sua importancia no
estudo da pés-modernidade é abordado mais detalhadamente no capitulo 4.
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do qual partem com o objetivo de formar “mao-de-obra competente para atuar na
economia e que essa formacdo seja adaptada de forma flexivel as demandas do
setor, que resultam do crescente entrelacamento global da economia”
(KESSELRING, 2007, p. 15) através do Processo de Bolonha®. Uma das grandes
criticas que se faz a esse processo é que a qualificacdo se sobrepde a socializacao,
como uma forma de capital onde o conhecimento € minimizado ficando com o status
de informacdo®. “No momento em que a educacéo é obrigada a se curvar diante
das leis da economia, ela ndo pode mais responder por emancipacao, maioridade e
responsabilidade critica. Ela torna-se [...] semi-formacdo”®’ (KESSELRING, 2007, p.
26) [grifo do autor]. Para o autor, a massificagdo das universidades do século XX até
hoje, é incompativel com as idéias de Humboldt sobre educacédo e os elementos
iluministas emancipatorios por obstaculizar o comprometimento da comunidade
cientifica “com o espirito de igualdade do discurso argumentativo, com a procura da
verdade e da autocritica” (KESSELRING, 2007, p.28).

A perfectibilidade do homem idealizada pela Bildung na perspectiva de
Humboldt® contrasta com a visdo de imperfeicdo da vida humana a luz dos eventos
do século XX. Essa € a tese de Wulf (2003) que considera a Bildung humboldtiana
em alto grau mimética® com relacdo ao exterior histérico-social do homem e as
suas condi¢des interiores individuais. A mimesis leva a assimilagdo do estranho,

explica o autor.

Um individuo usa suas habilidades miméticas para se estender
em direcao aquilo que nao lhe é familiar e incorpora no seu mundo de
imagens, sons e imaginacdo. O mundo exterior se torna assim mundo
interior [...] Assimilacdo com o exterior ndo leva a uma anulacédo da
diferenca entre o interior e 0 exterior. Se isso acontecesse, mimesis

% O marco inicial do Processo de Bolonha é a Declaracéo de Bolonha, acordada em 1999 por 29
paises europeus, para possibilitar a equivaléncia de todos os cursos superiores da Europa
gGDECLARAC;AO DE BOLONHA,1999).

Outras criticas ao Processo de Bolonha referem-se ao sistema de pontos (ECTS — European Credit
Transfer System).
8" Refere-se ao conceito adorniano, gue sera abordado no capitulo 4.
88 “[...] que aumente seu valor interno de tal forma, que o conceito de humanidade, se fosse servir de
Unico exemplo, ganhasse um contetdo grande e honroso” (HUMBOLDT, 1980, vol. |,p.236) [traduc&o
nossa). Essa citagcdo de Humboldt, que se encontra na pagina 18 desta tese, exemplifica como as
exigéncias postas pela Bildung com relagdo ao ser humano s@o grandes, visando um homem e
humanidade comprometidos com a busca de aperfeicoamento.
8 A mesma citagdo constante da nota 58 também mostra a relacdo da Bildung e da mimesis em
Humboldt, quando ele se refere ao exemplo de humanidade. A idéia do exemplo também aparece em
outra citacdo de Humboldt, na p. 18 desta tese: “[...] através das pegadas do nosso agir vital, que nés
deixamos [...]" Humboldt (1980, vol, 1, p.235).
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degeneraria para imitacdo®, se tornaria uma conformacdo com um
mundo exterior, sem consideracdo com as forcas criativas e energias
do individuo (WULF, 2003, p. 246) [traducdo nossa].

A perfectibilidade do homem almejada pela Bildung também parece paradoxal
quando se analisa a luz da contemporaneidade os efeitos da acdo do homem sobre
a natureza e sobre si mesmo. Essa é a preocupacdo de varios dos estudiosos da
Bildung, que Rohden (2009) expressa em relacdo a progressiva destruicdo do
planeta, sugerindo uma retomada critica da paidéia grega. Em 1985, Boaventura de
Sousa Santos (2003) chamava atencdo para a contradicdo dos avancos da
tecnologia em detrimento do respeito a ecologia em seu livro Um discurso sobre as

ciéncias:

Por um lado, as potencialidades da traducdo tecnolégica dos
conhecimentos acumulados fazem-nos crer no limiar de uma
sociedade de comunicacdo e interativa libertada das caréncias e
insegurancas que ainda hoje compdem os dias de muitos de nés: o
século XXI a comecar antes de comecar. Por outro lado, uma reflexdo
cada vez mais aprofundada sobre os limites do rigor cientifico
combinada com o0s perigos cada vez mais verossimeis da catastrofe
ecolégica ou da guerra nuclear fazem-nos temer que o século XXI
termine antes de comecar (SANTOS, 2003, p. 14).

Talvez o peso maior de perfectibilidade do homem sao as aspiragées morais
da Bildung, as quais séo objeto de criticas. Os pensadores do iluminismo aleméo
idealizavam uma imagem® de homem de posse de suas decisées morais, (nico
responsavel por estas através do poder da razdo. Exemplifico com a resposta de
Kant & pergunta O que é o esclarecimento?®® que ele publica em 1784%:
“Esclarecimento é a saida do homem de sua menoridade pela qual ele mesmo é
culpado. Menoridade € a incapacidade de utilizar de sua razdo sem a direcédo de
outro”® (KANT, 1969, p. 1) [traducdo nossa]. Para Reichenbach (2003), a diferenca

% Mimicry pode ser traduzido como imitac&o.

% Imagem que é traduzido por Bild, substantivo que comp&em a palavra Bildung.

%2 Também traduzido como O que é o iluminismo? Trata-se do mesmo texto.

% Berlinische Monatsschrift, dezembro 1784, p. 481-494.

% Essa definicdo do esclarecimento e da menoridade por Kant é famosa. Menos conhecido é o que
ele escreve a seguir, explicando com humor e ironia mecanismos que levam a menoridade, a
dominacéo por outros que querem inculcar a menoridade na maioria para maneja-los:

“Preguica e covardia sdo as causas, porque grande parte dos homens, apés a natureza té-los
libertado de direcédo alheia ha muito (naturaliter majorennes), no entanto gostam de continuar em
menoridade por toda vida; e porque fica tao facil para outros, assumirem-se como seus tutores. E tdo
confortavel, ser menor. Se tenho um livro, que tenha juizo no meu lugar, um orientador espiritual, que
tenha consciéncia por mim, um médico, que recomende minha dieta etc., entdo ndo necessito me
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crucial entre as nocdes classicas e as da modernidade tardia quanto a moral é que
0s substitutos encontrados para o conceito de Bildung, tais como qualificacfes-
chave e competéncias-chave trazem intrinsecamente auséncia de significado moral.
O autor argumenta que essas definicbes muito generalizadoras ddo margem a

inimeras interpretacdes, sendo um discurso “desdentado” *°

e por isso inerte. Segue
dizendo que a auséncia de significado moral e também de critica é nao-tradicional,
isto €, mesmo uma teoria contemporanea de Bildung deve manter seu ndcleo que é
o da liberdade® humana; liberdade humana como um postulado condicional®’, um
objetivo de desenvolvimento ou uma possibilidade de acdo humana. Sem o
significado da liberdade, o conceito de Bildung realmente pode ser substituido por
qualquer um. E para o contra-argumento que se possa levantar que ndo ha mais
liberdade num mundo em que tudo ja foi decidido, seja pelo poder subjacente, pelo
governo, pelo capitalismo, pelo socialismo, pelo pluralismo, pelo individualismo, pelo
mercado, pela concorréncia, pela falta de tempo, pela necessidade de

sobrevivéncia, pelo mundo do sistema, Reichenbach (2003, p. 206) diz que:

[...] mesmo que a falta de modéstia e o desamparo do conceito
tradicional de Bildung forem vistos como pura nostalgia, 0 conceito
ficaria pelo menos como um contra-conceito & mera adaptacdo a um
realismo p6s-iluminismo, ainda assim seria um ‘hiper bem’®® (Taylor,
1996) que ndo pode ser facilmente apagado do coracdo humano.
Bildung ndo é apenas uma apropriacdo do mundo, produtiva e
reflexiva, para si — e isto € um caso especial de apropriacdo produtiva
reflexiva — Bildung também pode incluir uma firme rejeicdo do mundo,

esforcar. N&o preciso pensar, quando eu posso pagar; outros podem assumir esta tarefa aborrecente
por mim. Que a maioria dos homens (inclusive todo o belo sexo) acha o passo para a maioridade,
além de dificil, também muito perigoso: disso cuidam aqueles tutores, que assumiram bondosamente
sua supervisdo. Apds terem primeiramente emburrecido seu gado doméstico e ter cuidado
atenciosamente para que estas criaturas calmas nao poderiam ousar um passo para fora da carroca,
na qual estavam presos, depois Ihe mostram o perigo que as assola, se tentarem andar sozinhas.
Mas, esse perigo pelo jeito ndo é tdo grande, porque eles aprenderiam finalmente a andar, se
caissem algumas vezes; somente um exemplo desse tipo afinal intimida e assusta, em geral, perante
outras tentativas posteriores” (KANT, 1969, p. 1-2) [traducéo nossa].

Nesse trecho de Kant, percebe-se que ele reconhecia algum mecanismo de poder que influenciasse
0 caminho & maioridade.

% O autor usa a palavra toothless discourses (REICHENBACH, 2003, p. 205), cuja traducao literal é
discursos desdentados. Para mim, com formacdo de cirurgia-dentista, essa metafora me chama
atencdo de imediato, soa estranha, porém plena de sentido.

%«para essa Bildung, a liberdade é condicdo primeira e indispensavel” [traducdo nossa]. Trecho de
uma citacdo de Humboldt (1980, vol. I, p.64) que se encontra na pagina 15 desta tese.

" Expressao da ldgica que se refere a pergunta: e se?

% Hiper bem é um conceito de Charles Taylor e se refere & autonomia. A respeito de Taylor, Aradjo
(2010) explica: “[...] Taylor ndo vé a autonomia como um conceito desenvolvido por meio do individuo
isolado, que possui uma capacidade mental para discernir racionalmente a si e 0 mundo. A
autonomia se desenvolve no individuo no plano dialogal das suas praticas linglisticas comunitarias.”
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mesmo que tal ato possa parecer um tanto quanto bitolado sob as
condicbes sociais e culturais especificas [traducdo nossa].

Bildung, continua o autor, sempre implica elementos ndo-controlaveis, que se furtam
de serem planejados ou controlados, o que € proprio do processo educativo como
processo de subjetivacdo dos homens ou nas palavras da Bildung, essa € sempre
Bildung de si, implicando as experiéncias e as apropriacdes individuais. Esses
momentos nao-controlaveis de constituicdo de si constituem liberdade.

Intimamente ligada a questdo da liberdade esta a da autonomia, idealizada
pela Bildung, sendo que muitas criticas se direcionam a esta ultima. Flickinger
(2005), em artigo numa coletanea intitulada Educacéo e Maioridade, discute o papel
da educacéo ao ultrapassar limites da definicdo legal e civil da maioridade, questdes
uma vez ndo imaginadas “desde a articulacdo do projeto que faz da autonomia da
razao a Unica base legitimadora da liberdade do homem moderno” (p.52); afinal, a
que idéia de maioridade a educacdao se refere?

Entretanto, a liberdade como ideal da educacdo ultrapassa em muito 0s
limites da definicdo legal e civil da maioridade. Na verdade, trata-se de outra
dimensdo do debate que é a forca do ideal como tradicdo com efetividade
histérica®, a qual o homem ndo consegue cancelar. Essa serd a discussdo do

Capitulo 4.

% Sobre efetividade histérica, ver Gadamer (1990).
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4. EDUCACAO E LIBERDADE: LEGADOS DA BILDUNG, SEUS IMPASSES E
SUAS POSSIBILIDADES

Educacdo é o “mal necessério”, ela toma quase tanto das pessoas
jovens como ela d4 a elas; ela muitas vezes perde nisso suas
melhores chances, porque € avara com o tempo, substitui trial and
error pelo exercitar do certo, curiosidade e apreensédo pelo interrogar
incessantemente, experiéncia, dar provas de e comunicagdo por
ensino sistemético. Sobre o que tudo a gente poderia refletir e o que
poderiamos fazer diferente, quando preservamos ao menos uma
lembranga do etat naturel, percebemos ao ler o “Emile” de Rousseau
(1958). Ninguém que faz isso desprezara este “elemento” da
educacdo. Humildade sempre foi bom ter, principalmente numa época
em que se confia a e exige da educacéo, fabricar homens de acordo
com um plano. Quem quer educar, deve conseguir “deixar acontecer”,
“perder tempo”, ter paciéncia (von Hentig, 2009, p.517-8) [grifos do
autor] (traducdo nossa).

Ha algo de paradoxal implicito na relacdo formacéo e liberdade. A educacéo,
como denuncia a citacdo acima, é restritiva, limitando a liberdade ao formar,
planejar, sistematizar e avaliar. No entanto, o efeito que surge dai € mais duradouro,
ndo se trata somente de uma restricdo temporaria. Ela vai surtindo efeitos
transformadores nos educandos e ao modo como concebem a liberdade ou como
assimilam seus significados ao longo do processo formativo. As mesmas perguntas
ja ndo sao feitas mais, o surpreender desvanece, o admirar se oculta, a curiosidade
se enquadra, e os porqués vao cessando. No entanto, sem liberdade ndo ha
educacédo. Sao as antinomias que se apresentam na educacao.

E preciso que haja tempo, oportunidade e paciéncia para que a formac&o
possa acontecer. E possivel dizer que a formagido seja um acontecer e nesse
acontecer — seu processo e seus resultados - nem tudo € previsivel ou controlavel, e
nem apropriacdo ex nihilo nem instrucdo sistematica garantem que ela ocorra. E o
que Reichenbach denominou de subversdo da Bildung: “Esse tipo de ‘subversao’
pode ser percebido como uma forma de expressédo de liberdade; liberdade que
transforma um ser humano numa pessoa” (2003, p. 204) [grifo do autor].

Bildung na sua origem do século XVIII fora idealizada para o homem moderno
libertar-se “da camisa-de-forca da sociedade medieval assumindo, ele mesmo, a
responsabilidade para suas atuagbes” (FLICKINGER, 2010, p.2), apostando na
autonomia e liberdade. Um divisor de aguas no modo de conceber o sujeito foi Kant,

ao defender a idéia do homem pensar por si. O seu texto O que significa: orientar-se
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em seu pensar'® (KANT, 1969), de 1786, é emblematico para as aspiracdes da
Aufklarung para um sujeito livre e pensante. O trecho seguinte as exemplifica:
“Pensar por si mesmo significa procurar a pedra de prova mais alta da verdade em si
mesmo (isto €, na sua propria razao); e a maxima, pensar sempre por si proprio, é a
Aufklarung” (KANT, 1969, p 26) [grifos do autor/traducéo nossaj.

A relevancia do tema da formacdo esta clara, assim como a relevancia da
pergunta por qual formagdo queremos. Porque essas duas questdes estao
entrelacadas. Os ideais formativos para a vida em nossa sociedade sé&o
relacionadas com nosso tempo, Nosso espago e nossa histéria que ao lado dos
ideais pdéem os desafios formativos. Ndo ha receitas, nem verdades absolutas no
que diz respeito a educacao. Ha, sim, muitas reflexdes a serem feitas, perguntas a
serem postas e, talvez, algumas respostas.

Neste ponto, penso ser necessaria uma breve referéncia ao uso dos
conceitos de autonomia, maioridade e emancipagdo nesta tese. De forma
simplificada, maioridade (Mindigkeit) refere-se ao reconhecimento pleno da
autonomia pessoal e da responsabilidade do sujeito pelo seu agir. Maioridade
vincula-se a idéia da liberdade (FLICKINGER, 2005). Entretanto, o autor chama
atencdo que o conceito de maioridade assume diferentes significados de acordo
com o ambito no qual é aplicado (Cédigo Civil, Cddigo Penal, ambiente social, etc.).

Para Mundigkeit, tomo como referéncia inicial o ensaio de Kant sobre o
esclarecimento ja citado anteriormente, onde o conceito utilizado para alcancar a
maioridade é o de trabalhar em si, no sentido de se formar, no sentido de auto-
formacéo, como mostra o seguinte trecho: “Os homens trabalham em si, para sair de
sua rudeza pouco a pouco [...]" (KANT, 1969, p. 8) [traducdo nossa].

Flickinger (2005) explica que Mundigkeit vem de Mund (boca) e remete a
capacidade/direito do individuo de expressar suas vontades e opinides.

Hoyer (2005) faz um inventério histérico acerca da maioridade como objetivo
da educacao. Destaca inicialmente duas conotacdes para 0 que se designa como
maioridade: uma referente a um status juridico e outra, onde se assume uma
constituicdo intelectual e moral do individuo que equivale a um grau de maturidade,
mas que nao se refere a determinada idade. Segundo o autor, os discursos sobre a

maioridade ja estdo na pedagogia em contextos anteriores a Kant. Na antigtidade

19 \was heisst: sich im Denken orientieren?
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greco-romana, na Roma antiga, em Atenas com Demdcrito, Sécrates, Platdo e
Aristételes. Na filosofia romana teve sua expressao com Séneca, € no estoicismo
antecipou-se a concepc¢do moderna na modernidade, onde “[...] autodeterminacéo e
moralidade condicionam-se mutuamente” (HOYER, 2005, p. 31). Nos tempos
modernos, no cristianismo, a educacdo em sua maior parte suprimiu a idéia de
autonomia com vistas a uma obediéncia a Deus. A Reforma teve o intuito de libertar
0s homens da tutela da igreja, no entanto, Deus continuava como referéncia maior.
A viséo teoldégica do mundo comeca a balancar com o humanismo e o renascimento
dos séculos XV e XVI, “a partir da superacdo da cosmologia antiga e da reavaliacdo
com relacdo as autoridades religiosas, ocorrendo paralelamente com uma revolucao
cientifica singular na Europa. O surgimento da fisica moderna atinge
substancialmente a religido.” (MOLLMANN, 2007). Com esses adventos, as
reflexdes sobre o livre decidir e agir voltaram a pauta, intensificando-se, durante os
séculos XVII e XVIII com o iluminismo (abordado com énfase no capitulo 1 desta
tese). Na pedagogia de lingua alema, a maioridade foi tematizada principalmente por
Schleiermacher, na primeira metade do século XIX, e depois com Adolph Diesterweg
e posteriormente com Wilhelm Liebknecht, no cenario politico-educacional da
Prussia, o qual criticava a “escola como instituicdo por meio da qual Estado e Igreja
impediriam a emancipa¢do da humanidade” (HOYER, 2005, p. 38). Na primeira
metade do século XX, ndo houve muita discussao acerca do conceito de maioridade
e a educacao. Ha, nessa época, a preferéncia pelo uso da palavra autonomia, e nos
anos vinte tentou-se sua aplicacdo num processo de democratizacao das estruturas
internas da escola, na Republica de Weimar, primeira democracia alema. Entretanto,
com o surgimento do nacional-socialismo, “o discurso da maioridade calou”
(HOYER, 2005, p.40). A partir dos anos 50, ap0s as experiéncias aniquiladoras do
nacional-socialismo, a maioridade torna-se categoria pedagoégica. Os esforgos
pedagogicos em prol da autonomia receberam grandes influxos no final dos anos 60
e inicio dos 70 com a Escola de Frankfurt e sua Teoria Critica da Sociedade. Adorno
junto com Horkheimer e outros intelectuais inauguram a primeira geracdo dos
pensadores da Teoria Critica, 0os quais submetem a utopia idealista a critica
desconstrutiva. E 0 movimento da critica do sujeito; sujeito autbnomo que teve seu
ponto auge com Kant, passando por Piaget e cujos processos construtivos de
autonomia e heteronomia foram trabalhados por Kohlberg que caracterizou os

estagios da formacao moral.
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Ainda referente a relacdo entre maioridade e emancipagdo, a maioria dos
cientistas criticos da educacdo interpretou o processo de desenvolvimento da
maioridade da pessoa constitutiva do processo de emancipacédo (HOYER, 2005).

Liberdade € um conceito-chave, semelhante em sua complexidade ao da
propria Bildung e os de democracia, socialismo, igualdade, emancipacdo e
maioridade (REICHENBACH, 1999). Ele aparece seguidamente politizado e
ideologizado, talvez porque ao mesmo tempo que ndo possa ser garantido por
nenhum fundamento metafisico, consequéncias das compreensdes pés-modernas,
as aspiracoes a ele — aquilo que se espera dele — talvez sejam universais. De
gualquer forma penso ser importante partir para as reflexdes com pelo menos um

tipo de parametro, em que me valho de Reichenbach (2000) que diz que a liberdade

€ um ato produtivo, porque ela ndo acha, mas cria; ela ndo acha o eu
mesmo, nem a norma ou o certo, mas as cria, ndo aleatoriamente ou
em situacdes aleatérias, mas apenas em determinadas situacdes de
emergéncia e com vista ao que se poderia, se aprendeu, se sabia, se
esclarecia etc., 0 que ndo é mais o suficiente ou o que se coloca como

duvidoso ou problematico (p. 5) [traduc&o nossa]**.

O autor, ao mencionar “ao que se poderia, se aprendeu, se sabia, se
esclarecia etc.”, no trecho citado acima, como base para que a liberdade possa se
tornar um ato produtivo, se refere as experiéncias que constituem 0S processos

formativos. Sobre a importancia das experiéncias diz Gadamer (1993):

Todas essas experiéncias ndo séo, certamente, insubstituiveis,
mas € uma pena que hoje, no mundo automatizado, ndo se tenha
experiéncias suficientemente. Experiéncia € algo que esta
desaparecendo do mundo. O mundo regulamentado n&o oferece
experiéncia. Ela é pré-formada, se a gente pode formular assim. Um
adestramento. E a enchente de informacgdes ndo é a melhor forma de
construir uma grande experiéncia (p. 4).

A partir da discussdo levantada no capitulo 2 sobre modernidade e pos-
modernidade, pretendo, nesse capitulo, confrontar duas posi¢cdes com relacdo a
Bildung: uma que inclui a liberdade como um ideal formativo necessario, possivel ou,
ao menos, desejavel e a outra a qual defende que os ideais de liberdade

relacionadas a Bildung sao inviaveis na pds-modernidade. Para isso, parto com

191 Utilizei essa mesma citacdo, maior, na pagina 22, mas néo com a finalidade de dar uma referéncia

conceitual da liberdade.
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pensamentos de Horkheimer (1985%°%), Adorno (1959) e Lyotard (2002) em busca da
problematizacdo dessa questdo. Para contemporizar esse confronto de idéias valho-
me de pesquisas da atualidade, e intento mediar assim um debate critico, incluindo
meu ponto de vista de que formacdo sem o referencial da liberdade tem seu sentido
esvaziado, embora consciente de suas restricbes e anacronismos.

Horkheimer (1985) profere um discurso no inicio de semestre de inverno na
Universidade de Frankfurt, em 10.11.1952, com o titulo de Conceito de Bildung'®.
Inicialmente, o autor esclarece o sentido original da Bildung, sendo “a transformacao
da natureza primitiva e ndo moldada” (p. 410) do homem gque o mesmo domina.
Nesse processo de dominagédo, a natureza continua existindo como tal, mas carrega
as marcas do trabalho, da comunidade humana e da razdo, comparando-o “a uva
que se transforma em vinho, o puro impulso no amor” (p.410). No entanto, adverte
Horkheimer, esse conceito de Bildung ndo se aplica mais, porque ele considera que
a natureza intocada como tal ndo existe mais, pois ndo é mais “nutrida, mas negada,
nao cuidada como algo valioso, mas aproveitada como um material” (p. 411). Assim,
para o autor ndo ha mais natureza nao dominada no ambito humano que possa ser
formada (gebildet). Horkheimer critica Herder, Schiller, Humboldt e Schleiermacher,
dizendo que seu conceito de Bildung seja excessivamente individualizado, enquanto
gue Hegel e Goethe relacionaram Bildung com experiéncia e esta sempre € ligada a

vida e ao mundo.

Se a experiéncia da arte ndo estiver em conexdao com uma vida
gue quer algo no mundo e do mundo, entdo ela permanece vazia e
cega [...] Apenas apropriar-se nao resolve. Quem ndo sai de si
mesmo, quem nao consegue se perder completamente para o outro,
um algo objetivo e ainda assim consegue manter-se ali, esse ndo é
formado'®, e o assim chamado formado'®, que é incapaz disso,
sempre mostrarA escassez e acanhamento, que invalidam sua
pretenséo de Bildung (HORKHEIMER, p. 415).

Quando Horkheimer nomeia aqui a escassez, no sentido de ser limitado, e o
acanhamento, no sentido de ndo-desenvoltura, também isso relembra Humboldt

quando fala da multiplicidade de experiéncias necessarias a Bildung, para que o

homem seja livre e formado.

192 Os textos de Horkheimer que serdo incluidos neste capitulo datam de 1942, 1952 e 1965, e estdo

nos volumes 5 e 8.

108 Begriff der Bildung. Vol.8.
194 Gebildet (participio).

1% Gebildete (substantivo).
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De forma pratica, Horkheimer lembra em seu discurso que os estudantes

estdo num contexto junto com outros, e que o Dasein de cada um depende do

106

Dasein da sociedade " e vice-versa.

Na universidade, os Senhores ndo apenas estudam, mas
também, ao se encontrar com outros estudantes e seus professores,
se encontram numa comunidade que ja se refere a Bildung e com isso
a verdade, liberdade, humanidade. Os Senhores encontram um
circulo, no qual importam coisas que ndo sado diminuidas pela posse
conjunta, mas antes sdo aumentadas, sdo coisas essenciais, das
quais ndo depende apenas sua existéncia, mas a de todos
(HORKHEIMER, 1985, p. 416).

E finalmente, conclama a todos:

Cada de seus passos como estudantes, e tanto mais como
estudantes da Universidade de Frankfurt, cuja criacdo e continuagéo
se devem ao Estado e com isso a todas as camadas da populacao,
como em especial também ao espirito aberto de todos os cidadaos
livres desta cidade; cada um de seus passos que serdo vistos, incluem
um significado e uma responsabilidade, que ndo sdo mensuraveis
através de costumes ou opinibes renovadas de ligas isoladas, mas
unicamente no proprio pensamento desdobrado e na consciéncia. 1sso
ja foi lembrado pelo meu antecessor neste momento da festividade da
matricula, e eu o repito hoje, com a crenca de que mais do que nunca
o futuro de um mundo livre depende, que surjam entre os estudantes
alemaes suficientemente homens — e mulheres - com coragem civil e
forca de resisténcia [...] mas que - no mundo do contra-espirito - sejam
homens com espirito (HORKHEIMER, 1985, p. 418).

Horkheimer, nesse discurso ainda no contexto apds a Segunda Guerra
Mundial, fala de um mundo livre o qual depende de um numero suficiente de
pessoas que tenham coragem civil, forca de resisténcia e espirito e que esses
surjam entre os estudantes, sendo isso tarefa da Bildung. Se quiséssemos
classificar essa Bildung, ela poderia ser considerada politica, e como tal depende da
autonomia, da maioridade, do poder dizer a palavra.

Como proporcionar uma formacao politica, com “sujeitos livres” que possam
se expressar a partir de seu pensar? Sera que educar na conjuntura atual para o
“Yes, we can” seria o suficiente? Para Reichenbach (2000, p. 11), a resposta é néo,

pois

1% Horkheimer utiliza a expressdo Gesamtheit que pode ser traduzida como conjunto ou como

totalidade.
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o0 politico e o democrético na vida dependem, na modernidade tardia,
se 0 sujeito ainda se consegue indignar com sua situacdo e a dos
outros e se ele consegue encontrar uma linguagem auténtica para sua
indignacéo, se ele vive a aniquilagdo do politico como um escandalo
[...] [grifo do autor/tradug&o nossal].

Penso ser importante retomar aqui a questdo do individuo com relagdo a
coletividade e uma oportunidade para isso resulta de um ensaio de Horkheimer
(1985) de 1965, intitulado de Ameacas a Liberdade®®”. Os temas da liberdade e do
individuo — tdo caras a Bildung — sao confrontados por Horkheimer que os analisa
nos anos 60, a partir dos acontecimentos histéricos daquele século e com o que
seria uma projecdo para as proximas décadas. As analises, 45 anos depois, em
2010, ndo esgotaram seus pontos de reflexdo, pois sua temporalidade néo € restrita
aguela época por serem movimentacfes e deslocamentos no que se poderia
chamar de macro tendéncias e essas nunca se processam ou finalizam em curtos
espacos de tempo.

O ensaio a que me refiro estd agrupado como socioldgico e discorre sobre a
regulacdo das relacdes entre os individuos, incluindo o mecanismo como a

linguagem é afetada nas tensdes entre unidade e pluralidade.

[..] grandes palavras perdem seu sentido, também as
religiosas ou nacionais, incluindo a da liberdade. Elas atuam néo tanto
como elementos da consciéncia, mas da convencdo. Quanto mais
passam ao linguajar usual, tanto menos costumam ser levadas a seério.
Ha algum tempo recebi um catélogo bem intencionado sobre medidas
da reforma da Bildung'® com a solicitacdo de revisdo acurada. Na
primeira pagina, encontrei a palavra liberdade 13 vezes. Na minha
resposta constou, que, se num folder de uma firma eu encontrasse 13
vezes a palavra honestidade, eu ndo compraria nada dela. As grandes
palavras tornam-se clichés, a linguagem torna-se meio para ndo
chocar-se com o mundo, o qual afinal deve nos oferecer algo. O
retrocesso da expressao individual, que se concretiza na escola e na
familia, através da esquematizacdo da linguagem, continua na
existéncia profissional. [...] utilizar a linguagem como mensagem;
expressdo especifica, causa apenas hesitacbes e duvidas.”
(HORKHEIMER, 1985, p. 266-7) [traducdo nossa]

107

108 Titulo original: Bedrohungen der Freiheit. Vol.8.

Aqui, Bildungsreform pode ser traduzido como reforma educacional.
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Para Horkheimer (1985), o0 mundo como se apresenta atualmente’®

aplaina
as diferencas existentes nos jeitos, nas emocdes e nas personalidades. Neste ponto
do ensaio, ele faz referéncias ao Emile de Rousseau'® e Wilhelm Meister de Goethe
— famosos Bildungsromane’! — onde a educacéo da pessoa tem denotacdo de um
processo altamente especifico e que ndo pode ser repetido como tal exatamente
igual. Horkheimer prevé a tendéncia de massificacdo da formacdo, sua crescente

regulacdo e diminuicdo da Bildung geral**.

O processo de aplainamento do
individuo que se dissolve numa coletividade padronizada € visto por Horkheimer
como o fim de uma era cultural, onde “aquilo que era individual no sujeito individual,
chegou ao seu fim. A consciéncia de si como individuo autdnomo, que tem alma
prépria, da lugar ao Esprit de corps'®, eu gostaria quase de dizer que aquela
autoconsciéncia'* é desaprendida” (1985, p. 279). Mas, ele pondera que isso nédo é
apenas negativo, pois o sentido desse processo todo depende, se “no mundo
administrado, o eu é suspenso e guardado dentro da coletividade ou apenas
esquecido” (p. 279). Ainda menciona que, dado o problematico modo de ser dos
individuos, possa ser possivel que haja algo de desejavel nesse processo™.

Em outro ensaio de 1942, Raz&do e Auto-preservacdo™®, Horkheimer (1987)
diz que a formacéo da época atual vai de encontro a maxima de Humboldt, referente

a uma Bildung com uma multiplicidade de experiéncias®'’, no desabrochar das

1% No mesmo ensaio, Horkheimer estabelece uma relacdo muito interessante entre liberdade e

religido. Refere-se a religido cristd e ao judaismo, e diz que ndo-conformidade e liberdade constituem
momentos cristdos, sendo motivados pelo mandamento do amor ao proximo, o que pode ser
perpetuado pela vivéncia de um amor maternal nos primoérdios da infancia. A destituicdo do poder
divino, com o avango cientifico, e sua substituicao pelo poder politico, geral e universal, assim como o
enfraquecimento do simbdlico das diversas categorias religiosas tem significativas conseqiiéncias na
educacdo. Assim, exemplifica o autor, com o significado da palavra céu ou aquele la em cima, que
para uma crianca poderia remeter ao diretor ou a qualquer outro cargo de chefia. O esvaziamento
simbdlico também acontece em outras dimensdes, como por exemplo, no caso de uma bandeira
nacional: um pais ou um pedaco de pano (HORKHEIMER, 1985). Nos trabalhos contemporaneos,
ndo localizei nenhum com relacdo a Bildung e as questdes de religido, espiritualidade ou do
simbdlico, denotando um vacuo que talvez se explique com a teoria de que Deus, sua dimensao
metafisica, esteja considerado superado e por isso ndo tematizado.

1% Com Rousseau inaugura-se o debate moderno sobre a finalidade da educacéo, e iniciam-se as
batalhas entre os diferentes interesses em educacdo, como, por exemplo, os interesses a partir da
religido, ciéncia, economia, ideologia politica (NORDENBO, 2002).

1 Romances de formacao.

112 Bildung geral para allgemeine Bildung.

113 Espirito corporativo.

1A palavra original que consta — Selbstbewusstsein - algumas vezes, também se traduz como
autoconfianca.

5 para Horkheimer, o retrocesso do individuo, como ele denomina o processo descrito, € o que
considera o sentido objetivo do neo-positivismo, contrario da Aufklarung.

8 Titulo original: Vernunft und Selbsterhaltung.Vol.5.

Y7 ver citagdo de Humboldt (1980, vol. I, p. 64), da pag. 22 desta tese.
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forcas humanas e da liberdade. “Tudo que servia a Bildung mais alta e ao
desenvolvimento do homem, a alegria dada pela compreenséo, a vida em memaria
e prospectiva, a vontade por si e pelos outros, assim como harcicismo e amor
tornam-se vazios” (HORKHEIMER, 1987, p. 335) [traduc&o nossa]. Para o autor, a
categoria do individuo, que mesmo com todos o0s tensionamentos era ligada a idéia
da autonomia, sucumbiu & indastria cultural*®, sendo o declinio de ambos: da razéo
e do individuo. O individuo esta se contraindo, estando sempre direcionado ao
pratico e imediato, onde a linguagem enfoca a informacdo, orientacdo e
regulamentacéo, sufocando o sonho e a histéria (HORKHEIMER, 1987).

Adentro agora na relacédo de liberdade e Bildung em Adorno, em que 0s
conceitos séo trabalhados em seu texto classico A teoria da semi formagéo que data
de 1959. Adorno realiza uma critica a forma como a Bildung classica enfoca a
liberdade, dizendo que ela possui uma esséncia antinOmica ao colocar autonomia e
liberdade como suas condi¢gBes, no entanto ela s6 acontece dentro de estruturas
pré-dadas. Diz Adorno (1959, p.6) que a Bildung

€ de esséncia antinbmica. Ela tem como suas condi¢fes autonomia e
liberdade, no entanto, refere-se a estruturas dadas a cada um, em
certo sentido heterbnomas e de ordem deteriorada, na qual ele
sozinho pode se formar (bilden). Por isso, existe agquele momento em
gue ha Bildung e, na verdade, jA ndo a ha mais. Na sua origem, sua
ruina ja é dada teleologicamente [traduc&o nossal.

119 a qual “4 a onipresenca do

Adorno (1959) denuncia a semi formacao
espirito alienado” (p.1). Nela, nada mais € natureza nao formada (intocada), por tudo
estar super socializado (vergesellschaftet), mas persiste o rude da natureza. O semi
formado n&do tem experiéncia, tem acesso a informacdes efémeras, sendo uma
fraqueza com relacdo ao tempo e a memoria. Para Adorno (1959), o espirito da semi

formacdo esta juramentado para ser conformista, pois estdo |lhe subtraidos os

18 |ndustria cultural: os jargdes das midias de massa (ADORNO, 1959, p. 6).

19 | ovlie e Standish (2002) explicam, com relacdo & Adorno, que o ideal da Bildung como
fortalecimento da burguesia contra as estruturas feudais deteriorou na figura da pequena burguesia
para a Halbbildung. Retomando o original adorniano A Teoria da Semi formacdo encontro esses
indicios: “Sem a Bildung, o burgués néo teria sucesso como empreendedor, gerente ou funcionario.
Diferentemente da nova classe, que surgiu a partir da sociedade burguesa, quando essa mal tinha se
consolidado” (ADORNO, 1959, p. 3-4). Adorno (1959) em seu ensaio procura explicar, pelo viés da
educacéo, como o totalitarismo tomou conta no século XX.

Lovlie e Standish (2002) também trabalham com Jean Baudrillard (1929-2007) em seu artigo, dizendo
gque para esse autor, a autonomia e a formacgéo de si (autoformacdo no sentido de Selbstbildung)
expiraram, pois no presente totalmente estetizado, tudo € uma imensa replicacao.
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fermentos da critica e da oposicao, caracteristicas da Bildung do século XVIII contra
0s poderes estabelecidos. Na era da industria cultural, ndo houve tempo para a
autonomia se formar, pois a consciéncia passou diretamente para a heteronomia.

Mesmo apontando para as falhas da Bildung, ao visualizar a Halbbildung,
Adorno faz a concesséo dizendo que a primeira, frente a semi formacdo, mostra
cores de reconciliagdo, embora constitua um anacronismo recorrer a Bildung, apés a
sociedade ter Ihe subtraido sua base. Com todas as ressalvas e criticas realizadas a
Bildung, o teor da liberdade néo lhe é negado por Adorno e Horkheimer, mesmo que
posto em prova.

Apresento neste ponto a posicéo de Lyotard (2002) com relagéo a questdo da
emancipacdo. O autor*®® é incrédulo com relacdo ao discurso que recorre a
emancipacdo da humanidade — que ele denomina um dos grandes relatos —
legitimado pelo saber moderno. A emancipagédo da humanidade como aparece no
iluminismo € uma meta narrativa e isso tem profundas consequiéncias para a
educacao, pois representa a idéia de unidade e totalidade a qual, segundo o autor,

nao se sustenta mais na pos-modernidade. Diz o autor:

Quando este meta discurso recorre explicitamente a algum
grande relato, como a dialética do espirito, a hermenéutica do sentido,
a emancipacdo do sujeito racional ou trabalhador, o desenvolvimento
da riqueza, decide-se chamar “moderna” a ciéncia que a isto se refere
para se legitimar [...] simplificando ao extremo, considera-se “p0s-
moderna” a incredubilidade em relacdo aos meta relatos (LYOTARD,
2002, p. XV-XVI) [grifo do autor].

A hipétese de trabalho de Lyotard (2002, p.3) de que “o saber muda de
estatuto, a0 mesmo tempo em que as sociedades entram na idade dita poOs-

industrial*?!

e as culturas na idade dita p6s-moderna” tem profundas consequéncias
para a educagdo. O autor considera o saber cientifico como uma espécie de

discurso que promove a tradugdo da informacgdo. Através desse processo, espera

120 Importante ressaltar que as idéias do iluminismo comecam a ser repudiadas com Nietzsche no

final do século XIX e inicio do século XX (PICO, 1988). Como diz Hermann (1999, p. 52) que com
Nietzsche, “a perspectiva herdica de autodeterminacdo, a partir da constatagdo de que a
reconciliagcdo com o mundo ndo é mais possivel, conduz a perda das ilusdes quanto & soberania do
sujeito”.

121 Faz-se mister um breve esclarecimento a respeito da interpretacdo epistemoldgica com relagdo ao
conhecimento/saber. Para Biesta (2002), historicamente caracterizam-se trés revolucdes: a cientifica,
a industrial e a tecnocientifica. A revolucdo cientifica trazia a confianca de que a ciéncia natural
experimental traria a tona a realidade; na revolucao industrial, 0 homem n&o apenas “lia” a natureza,
mas intervinha nela em grande escala por processos de manipulacdo e controle e na revolucéo
tecnocientifica os nucleos imbricados sao a aquisicdo do conhecimento e da tecnologia.
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por uma “explosiva exteriorizacdo do saber em relacdo ao sujeito que sabe
(sachant), em qualquer ponto que este se encontre no processo de conhecimento”
(p. 4) [grifo do autor]. E vai além, dizendo que o conhecimento tendera a assumir
valor de mercadoria, deixando “de ser para si mesmo seu proprio fim; perde o seu
valor de uso” (LYOTARD, 2002, p. 5). Com isso, os conhecimentos ndo serao
difundidos pelo seu valor formativo, mas circulardo com a finalidade de pagamento
ou investimento. E por isso que Lyotard (2002, p. 4) afirma que “[...] o antigo
principio segundo a qual a aquisicdo do saber é indissociavel da formagéo (Bildung)
do espirito, e mesmo da pessoa, cai e caira cada vez mais em desuso”. Para o
autor, o saber “muda de estatuto” (p. 3); ele é produzido, vendido e consumido.
Ocorre uma “exteriorizacdo do saber em relacdo ao sujeito que sabe” (p.4) o que
acarreta consequiéncias para a Bildung, a qual ser4 abandonada porgque associa

aquisicdo do saber a formagéo do espirito:

A relacdo com o saber ndo é a da realizacdo da vida do espirito
ou da emancipacdo da humanidade; é dos utilizadores de um
instrumental conceitual e material complexo e dos beneficiarios de
suas performances. Eles ndo dispdem de uma metalinguagem nem de
um metarrelato para formular-lhe a finalidade e o bom uso. Mas tém o
brain storming para reforcar-lhe as performances'® (LYOTARD, 2002,
p. 94).

A descrenca nas grandes narrativas poderia levar ao pessimismo’?® diz
Lyotard (2002, p. 75), onde

ninguém fala todas essas linguas, elas ndo possuem uma meta lingua
universal, o projeto do sistema-sujeito € um fracasso, o da
emancipacdo nada tem a ver com a ciéncia, estd se mergulhado no
positivismo de tal ou qual conhecimento particular, os sabios tornaram-
se cientistas, as reduzidas tarefas de pesquisa tornaram-se tarefas
fragmentarias que ninguém domina; e, do seu lado, a filosofia
especulativa ou humanista nada mais tem a fazer do que romper com
suas fungdes de legitimacéo [...]

Houve o luto, mas se sabe agora que “a legitimagdo ndo pode vir de outro
lugar sendo de sua pratica de linguagem e sua interagdo comunicacional” (Lyotard,
2002, p. 74). A pedagogia mudara com isso, pois

122 performance: palavra muito utilizada por Lyotard e que ele mesmo conceitua como eficacia na

Introducao do livro.
123 Nesse contexto de deslegitimacao, Lyotard cita o Circulo de Viena e Wittgenstein.
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...n&0 os conteudos, mas o uso [...] de novas linguagens, por um lado,
e, por outro, um manejo mais refinado deste jogo de linguagem que é
a pergunta: onde enderecar a questao, isto €, qual a melhor memoéria
pertinente para o que se quer saber? (LYOTARD, 2002, p. 92)

serdo trabalhados com os estudantes. Com relacéao a Bildung, Forneck (1992, p. 94)
em sua analise sobre a pos-modernidade e a perda dos grandes relatos interpreta
que para Lyotard ela ainda é possivel, em outros moldes: “Ela seria entéo
essencialmente introdugao, participagdo e consciéncia do dissenso entre pequenos
relatos”. Os pequenos relatos existem no lugar dos metarrelatos, e sdo 0s muitos
jogos de linguagem, uma heterogeneidade dos elementos. Para Lyotard (2002), “o
consenso € um horizonte, jamais ele € atingido” (p. 112); é devido a essa
radicalidade que ele considera impossivel uma legitimacao através de um consenso
universal, nos moldes de Habermas, através do discurso.

A tese de Trevisan (2000) indica como na Teoria da Acdo Comunicativa de
Habermas ha possibilidades para o resgate de potenciais emancipatérios do projeto
da modernidade, através de mediacdes entre as diferentes esferas da racionalidade.
Para Habermas, tendo competéncia linglistica e interativa, os sujeitos podem reagir
a heteronomia e potencializar comportamentos autbnomos para o enfrentamento de
iniquidades sociais, tendo como ponto de partida o consenso racional fundamentado
no melhor argumento?,

As reflexdes até aqui citadas mostram como uma formacao voltada para um
sujeito autbnomo traz em seu bojo dificuldades e paradoxos e que ndo ha garantias
de que o processo formativo se concretize como fora objetivado.

Na sequéncia do capitulo, apresento pesquisas contemporaneas, as quais
problematizam a tematica da formacdo com vistas a liberdade, maioridade e
autonomia.

Koller (2003) tenta formular um Bildungsideal p6s-moderno, levando em conta
o fim das grandes narrativas e as tendéncias de pluralidade e apresenta um conceito
de Bildung que

2% Hermann (1999, p. 20) tematiza a recep¢do da obra de Habermas na educacao, para o qual “a

razdo estd na tensdo entre o contexto e transcendéncia, entre universal e singular, entre unidade e
pluralidade”. Ainda, a teoria de Habermas confronta a teoria de Lyotard (ver pagina 36 dessa tese) de
que a heterogeneidade dos jogos de linguagem impossibilite um consenso.
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[...] ndo se localiza no horizonte de uma grande narrativa e ndo é
incluida numa nocao de progresso universal, mas é interpretada como
ocorréncia linguistica a qual pode acontecer em inUmeras versdes de
acordo com as circunstancias de cada caso em singular como um
processo arriscado porque também pode falhar (p. 163) [traducdo
nossaj.

Assim, o0 autor pretende evitar idéias metafisicas tais como unidade e totalidade,
pois inicia a partir de uma pluralidade radical, podendo constituir também uma
pluralidade de Bildungen.

N&o desistir da idéia de autonomia em educacgéo é a tese de Flickinger (2010,
p.7) que considera autonomia e reconhecimento duas categorias sociais, bases do

processo educativo:

Qualquer que seja o caminho para alcangar a auto-estima ou
autonomia pessoal, ele passa pelo reconhecimento por parte de
alguém, ao qual se atribui também a autonomia sustentada pelo
reconhecimento social. Trata-se, isto sim, da diretriz basica para os
processos que visam a conquista da maioridade, autonomia e
liberdade pessoais. Na medida em que este objetivo subjaz também
ao processo educativo, ele tera de levar em consideracao essa relagcéo
de mutua reflexibilidade entre autonomia e reconhecimento. Em outras
palavras, a educacéo cabe assumir antes de tudo, o desafio de ajudar
o educando a alcancar uma postura de reconhecimento social, através
da qual ele mesmo consegue conquistar sua auto-estima e autonomia
individual.

Pelo fato do termo identidade ter muita afinidade com o termo Bildung, é ela
que substitui a Bildung nos anos 70 a 90 na Alemanha, compreendendo sua
formacdo como uma construgdo intersubjetiva. A questdo do reconhecimento se
torna especialmente importante, quando transformacdes da identidade acontecem,
ou seja, quando processos de Bildung — no sentido de processos de transformacéo
da identidade - ocorrem (BAUER, 2003b). Formacdo da identidade e autonomia
estdo intimamente imbricadas. H4& uma implicacdo muito importante, a de que
autonomia e reconhecimento sustentam-se mutuamente: juntas compdem a matriz

da formacéo. O reconhecimento constitui a dimens&o social da autonomia™®®.

'2% para Honneth (2003), a base do reconhecimento é formada pelos conflitos sociais que o buscam,

constituindo uma forgca moral que é forjada na intersubjetividade e com componentes universalistas. A
autonomia, a formacdo da identidade pratica do individuo se constréi a partir de um contexto de
relacdes de reconhecimento. Essa idéia é retomada por Flickinger (2010) com relacdo a formacao,
onde os processos educativos que visem a conquista da liberdade e autonomia, necessariamente
envolvem o reconhecimento social. Assim, a discusséo ética e politica contemporanea aplicadas a
Bildung gira em torno da intersubjetividade e do reconhecimento. Agradeco ao Professor Dr. Eldon
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Um sujeito fraco. Ser essa a base de uma Bildung democratica atual faz parte
da proposta de Reichenbach (1999, p. 463):

A idéia de autoformacdo como um processo de transformacédo
com uma trajetéria desconhecida, pelo menos néo soberana, parte de
um conceito de um sujeito fraco (diletante, que se experimenta e se
constitui na tentativa), cujas forcas estédo na reivindicacado de liberdade
e imperfeicdo — como elementos centrais da vida democratica — e que
podem ser pensadas conjuntamente.

Na tese proposta por Reichenbach (1999), a crenca na perfeicdo d& lugar para um
ethos da transformacdo. A idéia de autonomia ndo é abandonada, mas

ressignificada: autonomia ndo como competéncia estavel ou uma caracteristica

7

sobresituacional*®® do sujeito, mas uma exigéncia'®*’, uma incumbéncia social*® e

Muhl por sua valiosa contribuicdo no sentido de sugerir mais clareza ao explicitar as relacbes da
raz&o e da intersubjetividade com a Bildung.

126 O termo em alemao é Ubersituativ.

127 Reichenbach (1999) trabalha com o termo zumuten que é de dificil tradugéo. Optei por incumbir e
exigir, pois frente @ uma incumbéncia ou exigéncia, a pessoa assume um compromisso. Interessante
que Gadamer (1990) também utiliza o0 mesmo termo para explicar o que considera Bildung, quando
ele diz que ela é o distanciamento do imediato, da gula, da necessidade pessoal e do interesse
privado e a incumbéncia (Zumutung) do comum (geral ou universal). Ou seja, a pessoa formada deve
assumir o comum/universal — Gadamer - ou assumir a autonomia - Reichenbach.

128 Reichenbach (1999) refere-se ao fato de que no ambito juridico incumbe-se & autonomia ao sujeito
e 0 mesmo é responsabilizado pelos seus atos (deveres, responsabilidade e culpa sdo os termos
juridicos), mas nem sempre ha uma correspondéncia intrasubjetiva dessa autonomia, que, numa
educacédo contemporanea e, menos audaciosa que a moderna, seria entdo uma exigéncia que se faz
com relacdo ao sujeito. Flickinger (2005) analisa diferentes dimensdes da maioridade: a juridica, a
ético-social e a maioridade politica. Referente a maioridade juridica, o autor a define como
qualificacdo objetivo-legal ou estado juridico de pessoa de direito para que seja possivel uma
estrutura social estavel. Se essa fosse a Unica autonomia a se aspirar, a educagao seria meramente
“0 ensino do uso adequado dos instrumentos que o direito nos coloca a disposi¢éo, a fim de cada um
realizar seus interesses dentro do espaco legal” (FLICKINGER, 2005, p. 55). Os habitos legalistas
que advém dai ndo consideram valores ético-morais. E 0 que se percebe observando a politica
brasileira, onde os deputados mesmos definem um aumento salarial de 70%, contrariando qualquer
postura ético-moral e justificando-se com apoio na lei que assim o permite. Na visdo do autor, a
ultrapassagem da autonomia centrada no individuo é o cerne ético-social inerente a idéia de
maioridade que se constitui e constréi no ambito social, sendo que essa deveria ser o objetivo da
formagdo humana. Esse processo se da na base do reconhecimento, em que a liberdade singular
reconhece a liberdade dos outros. A tese do reconhecimento é baseada na filosofia hegeliana e é
retomada por Axel Honneth (2003) em sua tese de livre docéncia intitulada de Luta pelo
reconhecimento: “Ndo é o possibilitar a liberdade moral sob leis igualitarias o ponto de referéncia
decisivo e normativo para Honneth, mas o possibilitar social da liberdade ética de uma auto-relacdo
bem sucedida. E essa é pensada como resultado de uma relacdo cooperativa, a qual torna a auto-
realizacdo de qualquer um, dependente da avaliacdo reciproca de todos os outros” (HABERMAS,
2009, p.5). A maioridade politica, retornando as trés dimensdes analisadas por Flickinger (2005),
constitui 0 espaco politico publico de debates, o qual, na visdo do autor, esta diminuindo. Como
perspectiva o autor atribui a responsabilidade por uma educa¢édo que vise a todas as dimensdes
descritas da autonomia a sociedade como um todo, penetrando em todas as esferas de atividade.
Penso ser importante ressaltar neste ponto, que se a educacéo que se propde facilitar (ou seja, qual
verbo se use) a autonomia, os exemplos que se testemunham na familia, na escola e na esfera
publica sdo de extrema importancia na formacao.
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intersubjetiva & pessoa. Interpreto a tese de Reichenbach, quanto a autonomia,
como se fosse um acordo, um contrato feito em educacdo, onde se assume a
autonomia como uma condi¢ao social.

Com relacédo a liberdade, também seria objetivo da educacdo que a pessoa
pudesse assumir a incumbéncia da liberdade, quando a situacdo o assim exige.
Liberdade assim existe apenas em seu uso, mas ndo como uma caracteristica de
uma pessoa madura, formada ou maior. O sujeito que pratica liberdade se
experiencia como incompetente e diletante, mas ele tenta e se experimenta a partir
de sua ndo-soberania.

Como entdo se autodeterminar e sobreviver nesse contexto de inseguranca?
Reichenbach (1999, p. 364) sugere:

O homem da modernidade tardia'®® ndo dispde de critérios

validos sobresituacionais, para se fixar numa determinada
interpretacdo, mas ele tem uma histéria — cuja significacdo ele ndo
possui -, mas que forma o material, a partir do qual ele pode chegar a
decisbes ndo arbitrarias de modo autonarrativo, das quais ele apenas
sabe que futuramente pode se arrepender das mesmas.

O que propde Reichenbach sdo conceitos mais modestos de liberdade e autonomia,
referentes a teoria da Bildung. N&o é uma solugéo, porque segundo o que interpreto,
solucdo para a antinomia educacao versus liberdade ndo existe, mas € uma forma
de lidar com esse dilema.

A questéo pela relacéo entre formacéo e liberdade — uma formacao que leve
a liberdade - é referida com duas problematicas fundamentais: se liberdade pode ser
um telos para a educacao e se ha como ser esse um telos universal, no sentido de
construir-se uma teoria universal de formacdo. Se a liberdade também for
considerada uma grande narrativa — uma grande mentira -, a dos homens sendo
autbnomos e livres, sera que ela pode ser omitida das futuras geracdes, porque néo
se achou solucdo para as antinomias da educacdo até agora? Também é preciso
considerar de que liberdade esta se falando, porque é diferente falar de homens
autbnomos e de homens livres. Talvez 0os homens até possam tomar decisdes
autbnomas mesmo dentro das contingéncias que vivenciam, que contrariam o que

esta posto, mas com um preco a pagar por isso.

29 Em sua tese, Reichenbach (1999) utiliza o conceito de modernidade tardia para se referir & época

atual.
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Para Uljens (2002), ha varias liberdades, a liberdade do querer, da fala, das
amarras da natureza e da religido. Especificamente, com relacdo a educacao, a
primeira forma de liberdade é a habilidade humana de aprender ou mudar atraves da
experiéncia. A segunda forma de liberdade consiste no paradoxo da iniciacédo
cultural, que sem educacdo o sujeito ndo pode chegar & autonomia’*®. O autor diz
gue as narrativas do esclarecimento, como a de uma esséncia de natureza humana,
do espirito coletivo hegeliano que se desenvolve progressivamente a si mesmo, do
sujeito kantiano transcendental, do homem superior a natureza constituem um peso
sob o qual a nossa responsabilidade de manter as formas complexas nos quais as
liberdades pelas quais temos lutado ainda necessitam ser trabalhadas.

Entdo, talvez seja preciso colocar a problematica a tona para os educandos.
Mostrar para que possam reconhecer os limites que se impuseram, a vergonha pelo
proprio diletantismo, 0 que a historia tem a ensinar, para que cada um decida se
considera o conto da liberdade um conto de fadas ou algo pelo que vale a pena
investir esforgcos?

Uljens (2002, p. 360), ao analisar até onde pode haver uma teoria universal
de educacgao, responde: “Acredito que devamos construir teorias como se elas
fossem culturalmente transcendentes mesmo que saibamos que essas teorias sao
conectadas a tradi¢cfes culturais especificas”. O autor explica que a Educagéo possa
existir como uma disciplina fundamental para todas as disciplinas pedagogicas

especializadas e, ao mesmo tempo, ser uma especialidade que enfoca

%% Na sua argumentacao, Uljens (2002) aplica dois conceitos: o dos esfor¢os conscientes do préprio

individuo para aprender (Bildsamkeit, um conceito de Herbart*) e a provocacdo para que o individuo
se engaje num processo autotranscendente, de aprendizagem (Aufforderung). A relacdo desses dois
conceitos constitui um paradoxo educacional, que se refere a questdo da subjetividade e da
intersubjetividade. O autor explica que do ponto de vista do sujeito transcendental kantiano, néo
haveria necessidade da provocacédo para o sujeito chegar a liberdade. No entanto, Uljens (2002) faz
saber que Fichte, Hegel e Herbart criticavam essa forma de ver a subjetividade. A Bildsamkeit seria
uma saida, ao transformar liberdade transcendental em uma liberdade mediada através da
intersubjetividade, relacionado ao conceito do reconhecimento (Anerkennung), pois liberdade existe
na comunh&o com outros.

*Johann Friedrich Herbart (1776-1841), filosofo e psicologo, fundador da pedagogia como disciplina
académica, foi aluno de Johann Fichte.

Kant (1803) em seu ensaio Sobre pedagogia (Uber Padagogik) diz que “O homem somente pode se
tornar homem através da educacéo. Ele ndo é nada além daquilo que a educac&o faz dele. E preciso
notar, que o homem é educado por homens, os quais também foram educados” [tradugdo nossa]. No
entanto, essa educacdo serviria para limitar a liberdade, através da instrugdo, no sentido de que
“Com eles (0os homens) ndo ha essa inclinacdo nobre a liberdade, como Rousseau e outros pensam,
mas uma certa rudeza, na qual, por assim dizer, o animal de sua humanidade ainda ndo se
desenvolveu. E por isso, que desde ja, o homem precisa ser acostumado, a seguir as normas de sua
razao [...] O homem devido a sua inclinacédo para a liberdade precisa de um polimento de sua rudeza;
0 animal ndo, por causa de seu instinto [...]". A intersubjetividade aqui se limita a instrucdo para que o
homem possa seguir sua prépria razao.
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primeiramente um nivel ontolégico de analise para responder a questbes
fundamentais.

A histéria da Bildung tem duas faces na visdo de Biesta (2002), além da
educacional ha a politica, em que o0 sujeito através da sua autonomia racional
idealizada inicialmente por Kant assumiria seu papel na sociedade civil emergente
como alguém que pode pensar por si mesmo. Faz-se necessaria, nesse ponto, uma
breve incursdo na questdo do poder e do conhecimento. A tradicdo moderna prevé
uma divisdo entre conhecimento e poder, no sentido de conhecimento, para além de
iluminar as estruturas do poder também poder combater suas dindmicas. No
entanto, com Latour e Foucault chegou o fim do estilo critico da tradigdo moderna
onde conhecimento opera contra o poder. Ao invés disso, sempre se opera num
campo de constelacdes de poder/conhecimento, num campo de redes mais fracas e
mais fortes (BIESTA, 2002). Bildung num mundo poés-moderno sugere a
compreensao desse mundo e de como a idéia de universalidade pode ser entendida
nesse contexto.

Masschelein (2004) investe esforcos exatamente para trabalhar a tenséo
moderna entre critica e autonomia, considerando que ambas se tornaram “lugares
comuns” (p.352), tendo sido trivializadas. Motivando a discussédo sobre como
conceber uma teoria critica para a educagdo hoje, o autor parte da estrutura
foucaultiana dentro da qual o sujeito autdbnomo, critico e auto-reflexivo néo
representa um principio dltimo, mas uma forma especifica de subjetivacdo que
sustenta as formas existentes de poder, tendo se tornado “um modus operandi
fundamental na ordem existente” (p. 351). Nesse sentido, uma nova teoria critica
educacional problematizaria as interdependéncias e interconectividades entre
processos educacionais e processos de poder. Evidenciaria como o nascimento do
sujeito moderno a partir dos conceitos de autonomia, educacdo critica e
emancipacao, etc. é acoplado ao governo através da individualizacdo. Mostraria que
h& uma estrutura de assung¢des a priori, dentro das quais 0 sujeito se torna
autbnomo, autodeterminado, etc. Para Masschelein (2004), € preciso descrever e
questionar os efeitos da relacdo entre educacdo e poder e isso seria possivel
através do distanciamento. Esse distanciamento seria manter-se aberto a
experiéncias que possibilitem uma reversao dos atuais processos de subjetivacao,
para que novas relacées com o0 eu e com 0S outros possam surgir. Essa liberdade,

emancipacao ou autonomia ndo € aquela classica, mas seria uma atitude de tomar o
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distanciamento, ndo a partir de um ponto externo ou como reconstru¢do historica,
mas a partir de dentro.

A analise dos pontos de vista elencados nesse capitulo com suas respectivas
argumentacdes é uma idéia do quanto a questdo da liberdade esta presente na
contemporaneidade. Procurei através dos escritos de Horkheimer e Adorno
estabelecer uma ligacdo com pensadores que vivenciaram a efervescéncia dos
acontecimentos do século XX, e optei por incluir Lyotard nas analises por considerar
que ele representa uma forte oposicdo ao ideario da Bildung e seu teor de
emancipacdo. Os autores mais contemporaneos enriquecem o debate a luz dos

eventos do novo milénio.
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EPILOGO

A educacéao é contacao de historias
Nunca é acaso

A relevancia de se pesquisar em 2010 sobre Bildung do século XVIII ndo se
explica apenas pelo fato de constituir um conceito humanistico-guia como disse
Gadamer (1990), ou seja, pela sua importancia per si como ideal que foi pensado
numa época histérica de muita efervescéncia, onde idéias como as da Revolugéo
Francesa procuravam se firmar para a afirmacao da burguesia que ali se alicercava
nos moldes modernos. O que faz com que a problematizacdo da Bildung seja
relevante hoje € o fato de muitas das teorias em educacéao se utilizarem dela ou se
apoiarem nela. Algumas vezes, ndo sdo nem as teorias, mas a pratica da educacéo
contemporanea que também faz uso do conteudo tedrico da Bildung, nem que seja
no marketing na época de matriculas para captacao e fidelizacédo de alunos.

O principal contetdo da Bildung do qual h& apropriacdo, de uma forma ou
outra, € o que faz mencédo ao ser humano autodeterminado, auténomo e livre: livre
para pensar, para pensar uma vida melhor, um mundo melhor. Esse ser humano
gue sabe se posicionar frente ao mundo de forma critica, que se torna um cidaddo
pensante, a partir de suas proprias idéias € o que aparece como objetivo da
educacéao.

Conseguir compreender o que a Bildung da época do idealismo propés
implica estudar outros campos, que ndo apenas aquele que delimitamos e
denominamos como educacéo. E preciso mergulhar de alguma forma na memoria e
no passado, tentar refletir criticamente sobre isso, para ter no¢cdo dos movimentos
histéricos que se sucederam. No caso desta tese, foi o esforco que empreendi ao

tentar visualizar os eventos que sacudiram a humanidade e, ao mesmo tempo,



73

intentar compreender como esses eventos se relacionavam. Também senti como
importante compreender 0S nexos que a partir dai surgiram: que idéias
movimentaram a humanidade que se refletiram na Bildung.

Nesta tese analisei a Bildung classica, do século XVIII, a etimologia do termo
Bildung, que vem de mais longe, e os desdobramentos advindos a partir dos ideais
cunhados naguela época. Segui com diagnosticos da época atual e analisei como o
que acontece afeta o ideario da formacédo ou causa a auséncia de idearios. Para
isso, foi fundamental ter nocdo dos conceitos de modernidade e pds-modernidade,
pois a partir deles, e do que implicam o sujeito, a Bildung foi criticada, alienada,
esvaziada ou ressignificada, dependendo de cada autor e de sua linha
argumentativa.

Dar-me conta que estamos vivendo numa crise, desencadeou uma reflexao
sobre o significado do conceito de razdo, como filosoficamente se lidou com seus
paradoxos historicos. Analisar a Bildung e a formacdo ndo pode se furtar dessa
compreensao, para nao correr o risco da superficialidade, de interpretacéo ingénua e
compreensao equivocada.

Toda essa trajetéria que perfiz, necessaria, em Ultima analise para meu
préprio entendimento, levou-me a perceber que ha um campo importante para
problematizacdo referente a promessa de emancipacdo do ser humano pela
educacdo™’. Eu mesma, como referi na Introducéo, tenho minhas raizes na crenca
de uma superrazao, da autonomia, de que somos livres a partir de nossas idéias e
que isso pode ser no minimo, potencializado pela educagcdo. Minhas certezas, ao
longo da tese, ruiram e vieram por terra. Percebi que ha muito mais incertezas e se
ha certezas, ndo sei mais; mas, também me tranquilizei por perceber como as
antinomias fazem parte da vida e da educacéo, e que, portanto, ndo € necessario
sempre estar seguro de si ou apresentar certezas ou respostas.

E o que Reichenbach (1999) sugere com relagdo a educagdo: que
assumamos nosso sujeito diletante, nossas insegurancas e nossas vergonhas de
nao sabermos, de nao termos certeza, de ndo sermos infaliveis e perfeitos. Ele vai
longe, ao sugerir que, para mantermos a coeréncia, o caminho seria de uma
educacdo ateleologica e que a autonomia é algo que a pessoa sabera que se espera

dela, um compromisso que ela va assumir. Na idéia de liberdade defendida pelo

31 Devido a necessidade de realizar a trajetéria descrita para minha prépria compreenséo do tema,

esta tese ndo apresenta prélogo, apenas epilogo.
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autor, ele a considera desejada pela formagcdo ndo como competéncia a ser
alcancada, mas como status de exigéncia, frente a um sujeito diletante, o qual
consegue se indignar frente ao mundo procurando a transformacao. Nao sei se uma
educacdo ateleoldgica pode ser o suficiente, pois parece muito pouco ou nada.
Educar é assumir compromissos.

Sera que o ser humano pode viver sem meta narrativas ou as necessita pelo
menos em alguma fase de sua formacgéo? Vejamos as criancas: algumas certezas €
preciso passar para elas, sendo, a humanidade talvez sucumba a inseguranca de
ndo haver grandes narrativas'*?. Nesse sentido, sera que nada une os homens de
forma Ubersituativ, termo utilizado por Reichenbach (1999)? Serd que a
universalidade estd mesmo condenada’**? Ou, perguntando de outro modo: sera
que podemos privar os educandos dos grandes ideais passados da humanidade? E
a isso € preciso responder e o fago do meu modo: é importante que a educacéo
conte a(s) histéria(s) da humanidade, seus ideais e seus fracassos, suas certezas e
incertezas, suas antinomias, para que cada um possa decidir no que quer seguir.
Sera gque essa seria a educacédo emancipadora?

De qualquer maneira, acreditar em liberdade através da educacao,
fundamento para uma sociedade democratica, ou atribuir as estruturas de poder e
contingéncias a impossibilidade de concretizagdo da liberdade; essa discusséo
clama por conhecer-se o0 que poderiamos chamar de a historia da formacao a partir
da Bildung. Poderiamos ir mais longe ao conhecer os movimentos educacionais a
partir da Paidéia e da antigiidade como um todo, pois os esforcos pedagdgicos no
sentido de um sujeito que pensa, decide e age livremente sio historicos. E o que
penso ser importante para a educacao, ela necessita compreender sua historicidade,
suas motivacoes e seus paradoxos.

Acreditar que a emancipacdo seja possivel através da educacdo ou néo
acreditar, haverdo argumentos para ambas as posi¢des. Dizer que ndo é possivel, €,

32 0g grandes mitos, fabulas e metaforas fazem parte da educagdo ha muito tempo.

3% Os Direitos Humanos assumem um tipo de universalidade. Habermas (1997, p. 109), numa
entrevista, foi questionado quanto a pretenséo universalista dos direitos humanos e como o consenso
valorativo fundamental possa ocorrer na realidade, ao que ele respondeu: “Los derechos del hombre
se deben también a uma reflexividad, que es la que nos permite distanciarnos um paso de nuestras
propias tradiciones y aprender a entender al projimo desde la propia perspectiva de este [...] las
diversas ideas y convicciones morales reposan en, 0 provienen en Ultima instancia de, las comunes
experiéncias de vulneracién de la integridad y de negacién del reconocimiento, es decir, de
experiencias muy elementales en el trato humano, que cabe hacer en cualquier familia medianamente
normal.”
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insuficiente. Explico: Assumir que o que denominamos de autonomia ocorre dentro
das estruturas de poder e faz parte das mesmas para se constituirem nos coloca em
uma via de mao unica. Significa uma supervalorizacdo do poder. Para imaginarmos
qualquer possibilidade diferente de organizacdo social e pessoal, é preciso
liberdade, nem que seja, liberdade de imaginacao e criacdo para concebermos algo.
Porque se ndo concebermos algo, realmente, tudo girara em torno da sobrevivéncia,
desde os primérdios dos tempos até hoje.

A formacdo dos formadores ndo se pode furtar do conhecimento e da
problematizacdo das questdes que envolvem, em ultima analise, a Bildung, a forma
de como a subjetivacdo ocorreu e foi pensada ao longo dos tempos, que influéncias
ela sofre e as relacdes entre poder e educacao. Senti falta em minha prépria historia
formativa, ao longo inclusive do Mestrado e Doutorado, de ter estado mais em
contato com essas problematicas que chamo de essenciais, pois considero que elas
constituem importantes pontos de reflexdo — fundamentos - para o que esta se
vivendo, idealizando e objetivando em educacéo. Falar em liberdade através da
educacdo, em tornar o individuo pessoa através da educacdo, desabrochar as
potencialidades humanas ou tantas outras formula¢gdes que se tém dado a educacgéo
nao se pode privar a0 menos da nogao dessas discussoes.

Percebi, ao longo de minha trajetdria profissional de educagdo em saude,
como 0s sujeitos estdo tangenciados quanto a sua formacgdo. Essa privacdo de
educacéo, desertificacdo formativa, ocorre desde um nivel fundamental, que é o
proprio direito a educacao, mas se perpetua no tipo de educacédo, e aqui me refiro a
educacgédo formal, que é ofertada de forma, muitas vezes, monotona, em ambientes
deteriorados, com professores cansados ou sem eles, como mera obrigacéo faz-de-
conta do poder publico para com o cidaddo. Na instituicdo publica, seja a Unidade
Sanitéria, seja a escola, o processo de desertificagdo, contrario ao da formacéo,
acontece também por meio das mensagens inconscientes, como a arquitetura dos
locais, sua falta de manutencéo e limpeza, o comportamento das pessoas, 0 valor
dado ao lugar e as pessoas. E essa realidade, assim como ela se mostra, assim
como as omissfes, sd0 0 que constitui a politica de salude e de educacdo. Os
inUmeros pacientes que atendi, tanto adultos como crianca, os quais foram meus
parceiros na educacdo de sua saude, traziam o embrutecimento das suas
potencialidades formativas, em que tudo estava reduzido a questdo da

sobrevivéncia, a pratica ou a narrativas ja prontas, as quais eles, na maioria das
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vezes, ndo ousavam duvidar. InUmeras vezes questionei-me quanto ao que
considero uma perversidade do sistema que faz as pessoas acreditarem, por falta de
educacado ou por uma formacéo que aprisiona, que ndo ha outros modos de contar a
historia de suas vidas, de viverem as suas vidas, de escreverem a sua propria
histéria. Tirar a esperanca de que possa haver uma outra possibilidade, outros
caminhos, considero uma coercdo. Para ser mais clara exemplifico: quanto a
questdo da pessoa ter uma boa saude bucal, a crenca que ainda prevalece na
populacdo com a qual trabalho € de que a doenca cérie seja “0 mal necessario” que
tomard seu curso independentemente de qualquer esforco e “extracdo o melhor
caminho para sanar esse problema”. Essa crenca € refor¢cada pelo sistema e muitos
dos profissionais, portanto, se propaga de forma educativa, no sentido de que
alguém com mais conhecimento — uma autoridade / um professor - passa essa
concepcao. Entdo, se essa é a crenca hegemonica que o proprio sistema alimenta e
se a educacdo é limitadora nesse sentido, fica muito dificil a contacdo de outra
histéria. Porque o diferente do que é apresentado, aparece como alienado. E o risco
que se corre.

Percebi ao longo do tempo que para a formacdo nao ser restritiva, aquela que
nao mostra que ha outras possibilidades de pensar, o que poderiamos chamar de
liberdade de forma simplificada, € preciso muita dedicacdo, seriedade e esforcgo.
Mas também sao imprescindiveis exemplos e riqueza de experiéncias. A estreiteza
ja diagnosticada por Schiller hd mais de duzentos anos, ou seja, sem ter estado em
contato com pessoas diferentes e a diversidade que o mundo oferece em termos de
arte, historia e cultura, fica mais dificil dar véos a imaginagdo. Nao impossivel, mas
mais dificil, pois € mais facil se conformar, quando ndo se conhece outras coisas. E
dificil imaginar uma formac&o sem esses requisitos.

Penso que a formacgdo ndo pode abrir mdo de contar as grandes historias,
mas dentro da problematizacdo que aqui tentei ao menos indicar parcialmente na
tese. N&o procurei fazer um inventario sobre liberdade na tese, mas sim,
compreender como e se € possivel pensar formagdo com vistas a liberdade do
sujeito e tendo consciéncia da complexidade do conceito de liberdade. Nao contar
essas historias, sim, penso que possa ser considerado uma coer¢cdo. E penso que
essas discussdes ndo podem também ser privilégio dos professores, mas tambéem

precisam ser apresentadas aos educandos.
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Ha muito o que se pesquisar nesse campo, porque sdo inUmeros 0s
desdobramentos que podem ser feitos. Importante é ter consciéncia das relacdes
que foram explicitadas e que privar o sujeito, formador ou formando, desses
problemas, seria uma meta omissao.

Retornando aos tedricos da Bildung, as afirmacdes schillerianas que através
da beleza — arte - se chega a liberdade e que pelo impulso ludico o homem atinge o
ideal de beleza, evocam ainda hoje o direito a educacdo como multiplicidade de
situacdes, como queria Humboldt, para que o deserto formativo ndo aniquile as
possibilidades de criagdo e os momentos de liberdade. A confianca que se
depositava na educacdo do homem — nos tempos da Bildung do idealismo — ndo se
tém mais. A educac&o n&o pode ser incutida a responsabilidade por sanar os males
do mundo. No entanto, a grandiosidade dos ideais formativos do século XVIII
passava do nivel individual para se fundir na idéia de humanidade. Resta a questao
se essa realmente seja uma meta narrativa condenada, ou se sonhos formativos,
talvez de outra natureza, talvez mais plurais ou locais, podem assumir seu lugar.
Sera que a educacao pode existir como possibilidade de fazer parte da pluralidade
universal da humanidade? Talvez inUmeras pequenas narrativas sejam mesmo 0
gue caracteriza a humanidade na pés-modernidade, e perceber como essas podem
dar a textura a educagéo?

As pesquisas dos estudiosos da Bildung, entre os quais Reichenbach e sua
tese do sujeito diletante em prol de um ethos de transformacéo, Uljens e as teorias
culturalmente transcendentes, Masschelein e o distanciamento entre educacgédo e
poder para que seja possivel questionar os efeitos de sua relagcdo, entre outros,
apontam para um horizonte o qual ndo foi possivel abandonar: o da discussao da
problematica entre educacéo e liberdade.

De volta a educacgéo brasileira, ha problemas urgentes de primeiro plano a

serem resolvidos. A falta de qualidade e equidade®®*

com suas consequéncias na
estrutura cognitiva dos educandos pode dificultar e impossibilitar a riqueza formativa.
N&o se pode perder de vista além do acesso e das questdes de qualidade e

equidade na educagdao, aquilo que se objetiva com a educagao, e isso constitui as

3% Como equidade em educacdo compreende-se a distribuicdo das oportunidades educacionais e a

qualidade da educacdo é medida de acordo com padrbes e critérios definidos a partir do contexto
social, das necessidades e dos objetivos (INEP, 2011). Qualidade e equidade em educac¢do sao
condicdes que ajudam o aluno a desenvolver suas potencialidades, o que inclui uma boa infra-
estrutura, acesso a tecnologia entre outros tantos requisitos.



78

politicas da educacéo. A paidéia e a Bildung tinham um ideal de homem que era o
nacleo de suas pretensdes formativas e que hoje ndo se sustenta mais. A autonomia
se fortalece em articulacdo com o contexto e o tempo, sendo isso a reformulacdo da
educacdo. E por isso que penso que a liberdade, como construcdo, deve ser
exercitada e provocada. Nao h4 garantias de resultado na educagéo, mas ignorar o
ideal da liberdade parece-me excesso de cautela e realismo. Dentro do
reconhecimento das antinomias, promover o ideal da liberdade pode ser um legado

da Bildung.
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