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RESUMO

O texto Educacdo, ética e didlogo desde Levinas e Gadamer, apresentado como tese
doutoral junto ao Programa de Pds-Graduagdao em Educagdo da PUC-RS, propde-se a
investigar as relagdes entre educacdo e didlogo, a fim de perscrutar uma concepgao de
educagdo aqui concebida como insepardvel de sua condi¢do ética. Admitindo a
inexisténcia de quaisquer fundamentos universais que sustentem a educagdo, e
quaisquer finalidades predeterminadas que orientem a agdo educativa, o texto toma a
direcdo tedrica em favor de uma discursividade ética como via de legitimidade do
discurso educacional. E este percurso tedrico tem uma opg¢do clara nas concepgdes de
didlogo trazidas por dois filésofos: Emmanuel Levinas e Hans-Georg Gadamer.
Portanto, ao longo do texto encontra-se a elaboracdo de bases tedricas que possibilitem
a compreensdo do fendmeno educacional, assumindo o didlogo como movimento
primeiro de seu acontecimento. Feitas essas consideracdes, cabe dizer que o presente
trabalho orienta-se em torno da seguinte questdo: considerando-se a impossibilidade de
fundamentos universais para a educacdo e a consequente exigéncia de construgdo de
legitimidade via discursividade, que implicagdes as concepgdes de didlogo apresentadas
nas teorias filosoficas de Levinas e Gadamer podem trazer para a compreensdo do
fenomeno educacional? A fim de responder adequadamente a questio apontada,
observando os pressupostos j4 referidos, o texto organiza-se em torno de quatro grandes
conceitos que sdo explorados articuladamente entre si: sensibilidade, subjetividade,
linguagem e educacdo. Em torno de cada um destes quatro conceitos € organizado um
dos capitulos da tese. Ao longo destes capitulos observa-se uma elaborac¢do gradual da
tese final, que se apresenta em duas etapas articuladas: primeiramente como didlogo
conceitual entre Levinas e Gadamer, dois autores que em vida ndo tiveram tal
aproximacao; desta aproximagdo entre os autores, deriva a concep¢do de didlogo que
justificard a concep¢do de educagdo apresentada ao longo do texto. O conceito de
sensibilidade d4 titulo ao capitulo que o explora em articulacao direta com a experi€ncia
estética e chega até uma das ideias mais caras a este estudo: a abertura, termo
recorrentemente utilizado por Gadamer e bastante proximo da ideia levinasiana de
acolhida. O conceito de subjetividade é explorado no segundo capitulo desde os limites
da filosofia moderna da consciéncia, até a abertura a intersubjetividade como condi¢ao
para que se possa ainda tratar de uma concep¢ao de sujeito. Com a abordagem inicial
sobre a sensibilidade e o posicionamento dado a subjetividade a partir da
intersubjetividade, comeca-se a justificar uma condi¢ao de originalidade que o didlogo
toma nas relacdes humanas. O terceiro capitulo explora o conceito de linguagem,
articulando os autores de referéncia ao movimento filoséfico do giro linguistico até a
proposicdo de um cardter ético da linguagem: o didlogo como inaugural da ética e, por
conseguinte, como movimento primeiro na educagdo. O capitulo final dedica-se a fazer
a sintese dos conceitos ja abordados em favor do que € tratado na questdo de pesquisa
como ‘“‘compreensao do fendmeno educacional”’. Deste modo, o texto culmina
apresentando uma concep¢do de educacdo que se origina da abertura a outrem manifesta
no didlogo, e que tem seu acontecimento marcado pela possibilidade que da ao sujeito
de formar-se na relagdo educativa estabelecida. Se lido de modo transversal, o texto
permitird perceber que: a) ao inicio de cada capitulo é apresentado um contexto de
debate sobre o conceito em voga, apontando a problemadtica atinente a educacdo; b) na
segunda e terceira partes de cada capitulo exploram-se os conceitos mencionados a



partir das obras de Levinas e de Gadamer, respectivamente; c) na quarta parte de cada
capitulo di-se a primeira etapa de formulacdo de tese, que € a constru¢dao de didlogo
entre os dois autores de referéncia; d) e, por fim, na ultima etapa de cada capitulo, os
conceitos sdo aplicados a reflexdo sobre o fendmeno educacional até culminar com a
tese final do trabalho. Todo o trabalho apresenta-se como um estudo teérico sobre o
tema, construido a partir de um referencial conceitual filoséfico que foi interpretado e
aplicado de modo a justificar uma compreensdo sobre a educac¢do. Nao se trata da
elaboracdo de uma proposta pedagdgica a ser implantada. Antes disso, o trabalho
propde-se a ser uma descricdo filoséfica sobre um fendmeno humano: a educacio.
Como tal, a tese ndo aponta acdes a serem praticadas, mas descreve e analisa
conceitualmente quais movimentos podem ser reconhecidos como agdo educativa. O
que se compreende por fendmeno educacional, a partir deste estudo, € um
acontecimento humano que: a) principia a manifestar-se a partir de um encontro entre
sujeitos que se pde, em abertura, numa conversagdo; € b) promove condi¢des para que
cada sujeito seja capaz de elaborar as experiéncias vividas de modo a, assim,
proporcionar um refinamento humano desde a sensibilidade até a racionalidade.

Palavras-chave: Fenomeno Educacional; Educacdo e Etica; Didlogo; Abertura;
Levinas; Gadamer.



ABSTRACT

The text Education, ethics and dialogue since Levinas and Gadamer, presented as a
doctoral thesis in the Postgraduate Program in Education from PUC-RS, intends to
investigate the relations between education and dialogue, in order to achieve the concept
of education understood here as inseparable from its ethical condition. Admitting the
inexistence of any universal grounding which support education, as well as any
predetermined goals that guide educative action, this text takes the theoretical direction
in favor of an ethical discursivity as a way to legitimate educational discourse.
Furthermore, this theoretical course has a clear option in the conceptions of dialogue
brought up by two philosophers: Emmanuel Levinas and Hans-Georg Gadamer.
Therefore, in the text there is an elaboration of theoretical bases which enable us to
understand the educational phenomenon, assuming the dialogue as the first movement
of its occurrence. Once this introduction is made, it should be said that this paper
develops around the following question: considering the impossibility of universal
groundings for education and the resulting requirement to constructing legitimacy
through discursivity, what implications can the dialogue conceptions presented in the
philosophical theories of Levinas and Gadamer bring to the understanding of
educational phenomenon? In order to answer this question rightly, observing the prior
conjectures already mentioned, the text is organized around four important concepts
which are articulately investigated together: sensibility, subjectivity, language and
education. Each chapter is organized regarding one of these four concepts. Through
these chapters is possible to observe a progressive elaboration of the final thesis, which
is presented in two articulate stages: firstly as a conceptual dialogue between Levinas
and Gadamer, who never had such oncoming in life; from this approach between both
authors, derives the idea of dialogue that justifies the concept of education presented in
the text. The concept of sensibility provides the title to the chapter that explores it in a
direct articulation with the aesthetic experience, reaching one of the richest ideas of this
study: openness, term often used by Gadamer and rather close to the Levinasian idea of
welcome. The concept of subjectivity is explored in the second chapter, from the limits
of modern philosophy of consciousness, to the openness to intersubjectivity as the
condition so that it is possible to talk about a conception of subject. After the initial
approach about sensibility and the attitude taken towards subjectivity based on
intersubjectivity, a condition of originality that the dialogue takes in human relations
starts to be justified. The third chapter aims to explain the concept of language,
articulating authors referring to the philosophical movement of the linguistic turn up to
the proposal of an ethical character of language: the dialogue as inaugural of ethics and,
consequently, as first movement in education. The final chapter dedicates to summarize
these four concepts in favor of what is formulated in the research question as
“comprehension of educational phenomenon”. Thus, the text culminates presenting a
conception of education which arises from the openness to the other revealed in the
dialogue, and which has its occurrence marked by the possibility of the subject to
constitute itself in the educative relation established. Read in a transversal way, the text
enables us to perceive that: a) at the beginning of each chapter the debate context about
the concept under discussion is presented, indicating the problems concerning
education; b) at the second and third part of each chapter the aforementioned concepts
from Levinas and Gadamer works are explored, respectively; c¢) at the fourth part of
each chapter the first stage of the thesis elaboration takes place, which is the
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construction of a dialogue between the two authors referred; d) and, finally, at the last
stage of each chapter, the concepts are applied to the reflection about the educational
phenomenon until it culminates in the final thesis of this work. This whole work is
presented as a theoretical study about the issue, built from a conceptual philosophic
referential which was understood and applied so as to justify a comprehension about
education. It is not an elaboration of a pedagogical proposal to be implanted. Instead,
this work intends to be a philosophical description of a human phenomenon: the
education. As such, the thesis does not point out for actions to be made, but describes
and analyzes conceptually which movements can be recognized as educative action. The
educational phenomenon can be understood, through this study, as a human event that:
a) starts to manifest itself from an encounter between subjects who set up, in openness,
into a conversation; and b) creates conditions so that each subject is able to elaborate
their life experiences so as to provide a human sophistication from sensibility to
rationality.

Key words: Educational Phenomenon; Education and Ethics; Dialogue; Openness;
Levinas; Gadamer.
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11
INTRODUCAO

Este texto trata da educagao desde uma perspectiva formativa. Em sendo assim,
cabe dizé-lo que o préprio texto que toma tal pretensao, é ele também o resultado de um
ciclo formativo: resulta de pesquisa realizada ao longo dos quatro anos do Curso de
Doutorado em Educacdo, junto ao Programa de P6s-Graduacao em Educacdo da PUC-
RS. Se, a um tempo, este trabalho propde-se a ser um olhar de pesquisador sobre a
educagdo; a outro, é também fruto da vivéncia do pesquisador em seu proprio processo
formativo. Portanto, 0 mesmo autor, que se apresenta como proponente de uma tese que
apontard uma concepg¢ao de educacgdo, € ele também constituido a partir de um conjunto
de acdes educativas. E sobre a propria constituicdo de quem se propde a discorrer sobre
educagdo, bem como sobre o resultado que se apresenta na forma deste texto, €
pertinente afirmar: foram os muitos didlogos estabelecidos que tornaram possivel chegar
a este termo. Assim, o trabalho que ora se apresenta ja €, em si mesmo, uma constru¢ao
possivel apenas porque didlogos efetivaram-se. Ficard mais evidente na leitura do texto,
a existéncia do didlogo com autores que deixaram suas ideias registradas em obras
publicadas. Porém, € importante ressaltar que também muitos didlogos diretos, com
inumerdveis parceiros de conversacdo, em diferentes tempos e contextos, tiveram
contribuicao efetiva a este estudo. Além de ser um texto que fala sobre a educacdo,
trata-se de uma produgdo que se tornou possivel no acontecimento da educacdo. E € sem
perder de vista essa dimensao de elaboracao das experiéncias — o que € conceitualmente
expressivo ao longo do texto que segue — que se quer apresentar este estudo tedrico
sobre a educagdo.

Agora cabe dizer que este texto propde-se a investigar possiveis relacdes entre
educagdo e didlogo, a fim de perscrutar uma concepcao de educacdo que se suspeita ser
insepardvel de sua condigio ética. E possivel afirmar tal inseparabilidade entre educacio
e ética? Parte-se da hipdtese inicial de que tal relacdo procede. No entanto, ndo se trata
de propor um fundamento a educacdo, mas de se analisar a pertinéncia tedrica de tomar
o didlogo — aqui compreendido eticamente — como movimento primeiro da educagao e,
como tal, orientador de todas as acdes que envolvem a educacdo. No conjunto de
autores contermporaneos que apresentam reflexdes afins, opta-se por analisar elementos
conceituais do pensamento de Emmanuel Levinas (1906-1995) e de Hans-Georg

Gadamer (1900-202) em torno do tema do didlogo. Intenta-se, com isso, construir
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referenciais tedricos para a compreensdo do pensamento educacional num contexto de

legitimagdo da acdo educativa a partir de uma perspectiva discursiva. Nao faltam
autores que abordem o didlogo na educagdo, mas grande parte da literatura sobre o tema
enfatiza um recurso metodoldgico para fins determinados. E este trabalho quer tomar
uma direcdo distinta, que ndo € a do didlogo como meio, e também nao como um fim
predeterminado ao qual a educagdo deva alcancar. O argumento que seguird sendo
desenvolvido tomard o didlogo como primeiro movimento que possa ser considerado
propriamente um ato educativo. Dai ja se pode antecipar que ndo se considera toda a
prética de instrugdo e de treinamento como sendo uma acio educativa. Dessa afirmagdo
decorre um compromisso de que se justifique a concep¢do de educagdo em voga no
texto.

Deste percurso decorre a elaboragdo de bases tedricas que possibilitam a
compreensdo do fendmeno educacional, bem como novos desdobramentos conceituais
para pensar a legitimidade de conhecimentos e principios na educacio, tendo o didlogo
como movimento primeiro. No entanto, isso implicou, como movimento de pesquisa,
em opcoes tedricas. Uma destas opgdes foi a de reconhecer que a educacdo ndo se
sustenta sobre quaisquer fundamentos universais e, portanto, ndo se orienta por
finalidades predeterminadas. Disso implica uma segunda opcdo: assume-se a
discursividade como caminho possivel para que se construa uma concepg¢do legitima
sobre educacdo, e 0 mesmo aplica-se a acdo educativa. Para dar conta dessas dimensoes
elegeram-se os dois autores ja referidos, que tomaram a discursividade em seu carater
ético — o didlogo — como centrais em suas obras: Levinas e Gadamer. Dai decorre a
questdo que orientou a pesquisa e que, ao longo deste trabalho, serd cuidadosamente
respondida: considerando-se a impossibilidade de fundamentos universais para a
educagdo e a consequente exigéncia de construcdo de legitimidade via discursividade,
que implicacdes as concepcoes de didlogo apresentadas nas teorias filosoficas de

Levinas e Gadamer podem trazer para a compreensao do fendmeno educacional?

a) Sobre a opgao teorica assumida

Conforme j4 dito, o trabalho orienta-se pelos estudos de Levinas e Gadamer. No
entanto, nenhum dos autores € reconhecido por debater como tema prioritirio e
aprofundadamente questdes educacionais. Ambos, porém, tratam de questdes relevantes

a filosofia sobre a constitui¢io humana e, com isso, deixam contribui¢des cujo alcance
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pode chegar ao debate educacional. A produgdo tedrica destes permite que, sobre ela,

sejam desenvolvidas novas interpretacdes com vistas a sua aplicacdo na reflexdo
educacional. Sobre ambos ja existem estudos nessa dire¢do, mas que ainda sdo pouco
expressivos se comparados a outros trabalhos desenvolvidos a partir de autores mais
antigos (a exemplo de Platdo, Kant, Nietzsche etc.) ou com vinculagdo mais direta ao
debate educacional (Rousseau, Dewey, Foucault etc.). Deste modo o trabalho orienta-se
a partir do pensamento de filésofos ainda com muitos elementos a serem explorados em
seu alcance para o debate educacional.

Levinas ocupa-se do tema da subjetividade e em torno dele desenvolve uma
teoria ética original, que reconhece na alteridade — portanto, exterioridade — o principio
de toda a ética. A questdo ética € tdo relevante para o autor, a ponto de sua critica a
filosofia cldssica negar o primado da ontologia e posicionar a ética como filosofia
primeira. Herdeiro da fenomenologia de Husserl e de Heidegger, Levinas foi o
responsavel por introduzir esses autores no cendrio francés. Mas, a0 mesmo tempo que
toma estes mestres como referenciais em sua filosofia, também € um critico contundente
de algumas de suas ideias. Em especial da ontologia fundamental de Heidegger. Ainda
no cendrio filoséfico, Levinas tem grande influéncia do pensamento de Platdo, de
Bergson e de Rozensweig. Deste ultimo a influéncia inclui também as aproximagdes
entre a filosofia ocidental e o pensamento hebraico. Alids, o pensamento hebraico é
muito recorrente nos textos de Levinas, de modo que conceitos filoséficos sdo
reelaborados e criados muitas vezes a partir dessa fonte. Com Levinas chega-se a
subjetividade desde a sensibilidade e, dai, a relacdo com outrem: é o outro que me apela
e que me possibilita uma constituicio humana (ética). O fildsofo reconhece uma
separacdo radical entre Mesmo e Outro, e dessa separagdo decorre que outrem ¢&
inteiramente outrem; ou seja: inacessivel. Nao ha encontro temporal ou espacial nas
relagcdes, mas possibilidades de proximidade com o outro a partir do que este manifesta
pelo rosto. O que pode religar os homens entre si € a linguagem: um dizer num tempo
diacrénico que € antes acolhida a outrem do que prontdncia de algum significado. E é
nessa perspectiva que o autor traz a discussdo o tema da docéncia, ndo como pratica
educacional intencional, mas como relacdo pedagdgica que se dd no encontro humano.
O didlogo — que nada tem de uma retdrica do convencimento — apresenta-se como a
relacdo que se estabelece pela linguagem e em que o outro nao pode ser deduzido. A

linguagem comecga pelo rosto que se mostra, o didlogo se instaura na resposta
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responsavel a outrem, preservando a distancia absoluta entre Mesmo e Outro — sempre

separados.

Com Gadamer a questdo da compreensdo assume centralidade no debate
filos6fico e toma uma dimensdo existencial na linguagem, em lugar de um
entendimento dado na consciéncia. Com isso, Gadamer afasta-se da tradicdo filoséfica
da modernidade e ingressa, juntamente com outros autores contemporaneos, num
paradigma linguistico da filosofia. O movimento primeiro do filosofar em Gadamer ndo
serd mais imanente, aos moldes da intui¢do cartesiana, mas é dado pela relacdo com o
mundo exterior: o tu que se mostra nas experiéncias da obra de arte, da tradi¢do e do
parceiro de uma conversacdo. Primeiramente ¢ o que afeta a sensibilidade que
possibilitard a abertura a compreensao. Isso mostra-se na experiéncia estética, que &
sempre transformadora daquele que a faz e o coloca a cada vez em relacdo com o
mundo de um modo diferente e original. A experi€ncia estética, juntamente com as
experiéncias com a tradi¢do e com os parceiros de conversagdo, marcam o cardter de
abertura da hermenéutica. Nesta dimensdo de abertura ¢ que Gadamer dedica-se a
linguagem. E a linguagem ¢é, aos moldes heideggerianos, o campo sobre o qual os
sujeitos se pde em conversacdo e que torna possivel a compreensdo. Dentre as
influéncias recebidas, destaca-se a heranca direta de Heidegger, a quem Gadamer deu
continuidade em seu projeto de uma hermenéutica filos6fica. Gadamer também
reconhece diversas influéncias importantes no conjunto de sua obra. Merece destaque a
influéncia grega de Platdo e Aristételes, tanto pela retomada e desenvolvimento do
conceito de phronesis — que se mostra decisivo a compreensdo — quanto pela estrutura
do didlogo socrético. Além dos ja mencionados, encontramos referéncias a diversos
exegetas, hermeneutas juridicos, filésofos de diferentes periodos e tradi¢des, com
debates mais diretos com Kant, Hegel, Schleiermacher e Dilthey. Pensador de um
amplo espectro reflexivo, Gadamer permite que se chegue a um compreender que tem
muito mais a ver com o existir no mundo em relacdo com os outros, do que com um
movimento imanente da consciéncia com a razao.

Ambos os autores — Levinas e Gadamer — estdo num contexto de superacdo do
pensamento da modernidade. A concep¢do de uma razdo absoluta dd lugar a uma
racionalidade que se origina desde a sensibilidade. O sujeito transcendental da
modernidade da lugar a uma concep¢do de subjetividade que se sustenta a partir da

presenca de outrem: a intersubjetividade passa a ter primazia para pensar o sujeito. E a
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marca mais forte dessa superacdo do pensamento da modernidade estd na virada

operada entre consciéncia e linguagem: nio é mais pela consciéncia que o sujeito chega
ao entendimento do mundo, mas € na linguagem — portanto, relacao intersubjetiva — que
os homens criam mundo e seus significados. Cada um desses pontos referidos —
sensibilidade, subjetividade e linguagem — sdo explorados como conceitos estruturantes
ao longo deste trabalho, e as contribui¢cdes de Levinas e Gadamer a esse debate sdao
objetos diretos de estudo. Estes primeiros temas constituem, no presente trabalho, a base
conceitual em torno da qual justifica-se a concepcao de educagdo aqui proposta desde
Levinas e Gadamer. Ou seja: a sugerida compreensiao do fendmeno educacional, como
anuncia a questdo de pesquisa que orienta este trabalho, di-se desde uma elaboragdo
tedrica com os dois autores referidos, e estd estruturada sobre estes conceitos aqui
mencionados e seus desdobramentos. Nas préximas pdginas toma-se a redacdo da
questdo de pesquisa, em etapas, como recurso de apresentacdo da estrutura do texto que

se seguird no desenvolvimento.

b) Sobre a impossibilidade de fundamentos universais para a educacdo e a
consequente exigéncia de construgdo de legitimidade via discursividade

O presente trabalho toma como referéncia o pensamento contemporaneo de
ruptura com a metafisica — quer sob a forma da ontologia aristotélico-tomista, quer sob
a forma da filosofia da consciéncia — para, assim, considerar o que a redacdo da questao

3

de pesquisa, jd exposta, expressa como “impossibilidade de fundamentos universais
para a educacdo”. A redagdo da tese organiza-se para justificar esta primeira parte de
redacdo da questdo orientadora com um tépico inicial a cada um dos quatro capitulos
desenvolvidos. A fim de explicitar ao leitor o percurso de pesquisa traduzido em um
percurso de redacdo de texto, segue-se apresentando o mote do topico inicial de cada
um dos quatro capitulos desenvolvidos, indicando-se um percurso transversal que os
une.

O primeiro capitulo inicia com um texto de contextualizacdo sobre o debate em
torno da sensibilidade. Com recurso a Schiller e a Nietzsche, o texto aponta limites da
visdo tradicional sobre a sensibilidade — como percep¢ao sensorial a servigo da razdo — e
propde uma nova relacdo entre razao e sensibilidade de modo a dar a esta segunda um

status que nao € inferior ao da razao. Com isso vem um dos primeiros movimentos de

justificacdo da impossibilidade de fundamentos universais: tais fundamentos seriam
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reféns de uma razdao que impera sobre a sensibilidade. O segundo capitulo, que trata

sobre a subjetividade, inicia apresentando o contexto filos6fico de debate sobre o tema,
referindo a visao de sujeito construida na modernidade, seu alcance como humanismo e
como projeto formativo — Bildung — até a crise deste modelo. Com Nietzsche aponta-se
para a crise dos fundamentos da subjetividade e seu ideal de forma¢do humana; e com
Honneth situa-se a condi¢do contemporanea de debate sobre a subjetividade a partir de
trés novas correntes. O terceiro capitulo aborda o tema que dé a direcdo argumentativa a
tese: a linguagem. A fim de situar a concepcao de linguagem que orienta o trabalho,
inicia-se com o texto de contextualizacdo que refere a visdo tradicional da linguagem
(como instrumento a servico do pensamento) até o giro linguistico. Dois pensadores sdo
estruturantes para justificar essa posicdo: com Nietzsche indicam-se limites da
objetividade e abre-se o caminho para o perspectivismo e, com Wittgenstein percorre-se
o caminho do que seria chamado posteriormente como giro linguistico. A partir daf
justifica-se a saida de uma filosofia da consciéncia que possibilitaria 0 acesso a uma
razao universal, para adentrar numa perspectiva que pde a linguagem — e, portanto, a
presenca de outrem — como condicdo de compreensdao do mundo e atribuicdo de
significados. E neste ponto do trabalho que, como se afirma na redacio da questio
orientadora, a suposicdo da impossibilidade de fundamentos universais, inaugura a
emergéncia da discursividade. Nos trés capitulos o tdpico de contextualizacdo ja
antecipou implicacdes a concep¢do de educacdo em curso. Mas serd no capitulo final
que esta contextualizacdo o expressard de forma mais contundente. Isso porque o
capitulo final, articulado diretamente aos anteriores, em seu primeiro topico, faz um
percurso em que discorre sobre os limites de uma educagdo concebida com a
objetividade cientifica (mesmo com os métodos préprios das humanidades).

Ao longo dos quatro capitulos, o topico de abertura de cada um deles cumpre o
papel de contextualizar o leitor no percurso de pesquisa que originou o presente texto e
que, portanto, justifica o abandono ao recurso de fundamentos universais para tratar da
educagdo. Com isso assume-se um discurso que nao recorre a fundamentos, € menos
ainda orienta-se em funcio de ideais a serem alcancados. E com este ponto de partida
que Levinas e Gadamer serdo trazidos ao debate em cada um dos capitulos.

A constatacdo inicialmente indicada da impossibilidade de fundamentos
universais para a educacdo implica em duas possibilidades: ou renuncia-se a todo e

qualquer discurso educacional, admitindo a impossibilidade de toda acdo pedagdgica
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minimamente concebida teoricamente; ou constroi-se outra referéncia tedrica ao

discurso educacional, que ndo seja mais orientada pelo recurso a fundamentos. Da
primeira hipdtese decorreria o abandono do discurso educacional teoricamente
articulado, em beneficio do reconhecimento das condicdes radicais de relativismo a que
a formagdao humana estaria implicada. Da segunda hipdtese, que também reconhece a
presenca de um relativismo original quanto as perspectivas de reflexdo sobre a formagao
humana, decorre a exigéncia ética de se submeter toda e qualquer concepcdo sobre
educagdo ao crivo da discursividade. Submeter posicoes a discursividade implica
admitir que tais posi¢des, originalmente relativas, dispdem-se a colocar-se em debate
com outras posi¢des na busca de aportes tedricos que se mostrem vélidos no contexto de
conversacdo que se estabelece. A op¢do neste trabalho recai sobre a segunda
possibilidade, que implica em assumir a via da discursividade como caminho possivel
para a validacdo de uma concepgdo tedrica de educagdo. Para dar conta dessa opcao é
que se recorre a Levinas e a Gadamer, filésofos contemporaneos que respondem aos
desafios trazidos pelo pensamento de ruptura com a modernidade. Com estes
pensadores faz-se um percurso conceitual orientado pela ideia de didlogo e conceitos
diretamente implicados, na perspectiva de uma concep¢ao de educagdo dai decorrente.
Este percurso dd o enfoque abordado a cada um dos capitulos redigidos: sensibilidade,

subjetividade, linguagem e educacdo.

¢) Primeiro movimento de tese: concepcoes de didlogo apresentadas nas teorias
filosdficas de Levinas e Gadamer’

Tendo em vista a contextualizacdo gradativamente feita a cada tépico inicial dos
capitulos de desenvolvimento, e a ja indicada opcdo por uma argumentagdo que se
orientard para a possibilidade da discursividade como via de validagdo de todo
conhecimento e de todo agir, é que se passa a investigar o pensamento filosofico dos
dois autores de referéncia: Emmanuel Levinas e Hans-Georg Gadamer. Tal como ja
apontara a questdo de pesquisa, visa-se investigar as ‘“‘concepgoes de didlogo

apresentadas nas teorias filosoficas de Levinas e Gadamer”. Ambos os autores, embora

' Neste e no préximo tépico da Introducdo, a redacio assume a caracteristica de expor, de modo
transversal, a articulacdo argumentativa que serd desenvolvida nos capitulos do texto. Ainda que de modo
bastante particular, esta estrutura de redacéo inspira-se nos capitulos iniciais das duas principais obras de
Levinas — Totalité et infini e Autrement qu’étre ou au dela de I’essence — em que o autor faz a
apresentacdo geral da argumentagcdo para depois detalhd-la. Dito isto, alerta-se o leitor para um uso
intencional de ideias que recorrentemente sdo retomadas no texto.
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contemporaneos e partilhando de referenciais filoséficos comuns, ndo estabeleceram

didlogo direto entre si. Em Gadamer identificam-se alguns comentérios que sugerem ter
alguma influéncia do pensamento de Levinas, mas quase sempre insuficientes para
afirmé-lo de modo contundente (em HRIII, p. 61, encontra-se o que se acredita ser a
mais expressiva referéncia de Gadamer a Levinas). Em Levinas hd menos evidéncias
ainda de referéncia ao pensamento de Gadamer. Quando se poderia suspeitar alguma
influéncia do hermeneuta, fica ainda a ddvida se a alusdo refere-se a Gadamer ou a
Heidegger. Quer por contingéncias histdricas, quer por prioridades distintas, estes dois
mestres do didlogo permaneceram distantes um do outro e, entre si, ndo estabeleceram
didlogo sobre suas ideias filoséficas. E o primeiro movimento de tese que resulta da
pesquisa que ora se apresenta, da-se com a constru¢do de um didlogo conceitual a partir
das obras de ambos os autores, de modo a apresentar possiveis pontos de aproximacgao e
de distanciamento.

O texto organiza-se para tal didlogo com uma estrutura comum aos quatro
capitulos desenvolvidos: cada capitulo terd um tépico dedicado a andlise do pensamento
de Levinas, outro dedicado a andlise do pensamento de Gadamer — estes dois topicos
serdo o segundo e o terceiro topico de cada capitulo — e mais um dedicado ao didlogo
entre ambos os autores (sempre no quarto ponto de cada capitulo). No segundo e
terceiro ponto de cada capitulo do texto serdo demarcados conceitos e ideias que se
julgue serem centrais para 0 momento tedérico de investigacdo. Feita a anélise individual
das ideias de cada um dos autores estudados, em cada capitulo se ird po-los em situagao
de conversacdo. No primeiro capitulo, que trata da sensibilidade, j4 surge um
movimento de tese relevante: em Levinas o conceito de sensibilidade € tratado de modo
direto e com centralidade, em Gadamer o termo pouco aparece e, para possibilitar o

A .

debate, busca-se na ideia hermenéutica de experiéncia estética os elementos que
possibilitardo tratar da sensibilidade. Isso por si sé ja € suficiente para que se perceba
que ndo se estd apenas justapondo pontos similares entre ambos, mas assumindo-se a
tarefa de interpretar o pensamento dos autores e estabelecer um didlogo que, muitas
vezes, nao se mostra vidvel numa leitura mais rigida sobre seus textos. No segundo
capitulo, que tematiza a subjetividade, encontra-se dificuldade similar: Levinas € um
filésofo da subjetividade e o tema apresenta-se de forma recorrente em seus textos;

Gadamer ndo prioriza o debate sobre a subjetividade, muito embora exista uma

concepcdo de subjetividade que possa ser percebida com clareza ao longo de seu
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percurso tedrico. O terceiro capitulo trata de um tema abordado com énfase por ambos

os autores: a linguagem. Gadamer dedica-se de modo muito especial a todas as questdes
que envolvem a linguagem e neste ponto destaca-se pela riqueza de seu legado. Levinas
também dd grande importancia ao tema da linguagem e em torno disso estabelece
estruturas importantes de sua ética. Mas, para antecipar um aspecto nuclear que desafia
qualquer pesquisador que queira fazer o didlogo entre os autores neste ponto, aponta-se
ja aqui uma distin¢cdo radical: Levinas descreve uma subjetividade em constitui¢ao
desde antes da linguagem; Gadamer principia toda a condi¢io humana na linguagem.
Some-se a isso a posi¢ao de cada um deles frente a ontologia e, entdo, tem-se pela frente
uma ardua tarefa de se estabelecer relacdes entre autores que apontam bases e diregcdes
distintas. O capitulo final, que traz ambos os autores para o debate educacional, além de
cumprir papel decisivo nesse primeiro movimento de tese, jd anunciado,
simultaneamente também estard ocupando-se com aquele que serd o segundo
movimento de tese: do pensamento de Levinas e de Gadamer para uma compreensdo do
fendmeno educacional.

Observe-se que o segundo e terceiro ponto de cada capitulo — em que sdo
apresentadas os conceitos e ideias dos autores de referéncia — sdo marcados pela anélise
e descricao na maior parte do texto. E o que caracterizard o primeiro movimento de tese,
explicitado ao longo da quarta parte de cada capitulo, tomard o desenho hermenéutico
da interpretacdo. Nao como técnica de interpretagdo. Mas interpretacdo concebida desde
seu cardter existencial, que exige do leitor fazer-se também autor da obra. A
interpretacdo feita a partir de Levinas e de Gadamer, mais do que identificar pontos
objetivos de distanciamento e aproximagdo entre os autores, estd marcada pela
responsabilidade tedrica do pesquisador em elaborar pontos de relagdo entre as obas dos
autores, mesmo quando estes pontos ndo se explicitem nos textos analisados. Evita-se,
contudo, incluir no texto posi¢des idiossincriticas que nao se mostrem legitimas pela
coeréncia textual das obras dos autores, seus comentadores e a propria estrutura interna
deste trabalho. O desafio hermenéutico assumido € o de elaborar tais pontos de relagao
de modo que estes se mostrem coerentes com o conjunto da obra de ambos os autores.
Dai a razdo pela qual se considera esta etapa do trabalho j4 um primeiro movimento de

tese.
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d) Segundo movimento de tese: compreensdo do fenomeno educacional

Se o primeiro movimento de tese teve acento como exercicio de interpretacdo —
que possibilitou pdr em didlogo autores que nao dialogaram de modo direto — o segundo
movimento de tese serd marcado como exercicio de aplicagdo. Ou seja: dos conceitos
levinasianos e gadamerianos, eminentemente filos6ficos, derivam-se aspectos que
possibilitam pensar o fendmeno educacional. Portanto, toma-se como segundo e
principal movimento de tese o exercicio de aplicacio das referidas teorias a
compreensdo do fendomeno educacional: “que implicacoes as concepcoes de didlogo
apresentadas nas teorias filosoficas de Gadamer e Levinas podem trazer para a
compreensdo do fenémeno educacional?”’. Embora existam diversos trabalhos que
discutam a relacdo entre didlogo e educagdo, alguns outros que proponham a aplicagcao
ora de conceitos levinasianos, ora de conceitos gadamerianos a educagdo, desconhece-se
a existéncia de uma pesquisa de maior folego tedrico que trate do conceito de didlogo,
aplicado a educacdo, a partir de um debate entre estes dois autores. Considere-se, aqui,
que ambos os autores de referéncia ndo escreveram obras expressivas que tratassem
sobre educacdo, e parte significativa da originalidade deste trabalho estard no exercicio
de aplicacao aqui indicado. Entenda-se por aplicagdo uma das dimensdes hermenéuticas
da prépria compreensao que, junto a interpretacdo, toma a dire¢do de um saber que ja é
também um saber-se (cf. VMI, p. p. 312ss.; p. 406ss.). Falar de uma compreensdo do
fenomeno educacional desde Levinas e Gadamer, ndo € sindnimo de apresentar uma
teoria educacional com bases conceituais em ambos. Estd noutra direcao: mais do que
indicar caminhos sobre como deva ser a acdo educativa, em questdo estd a capacidade
de, a partir das bases tedricas assumidas, explicitar, dentre tantas posi¢des e ac¢des, 0 que
de fato expressa uma concepcao legitima sobre educagao. A tese a que se chega ao final
deste trabalho, ndo arvora afirmar como se deva agir para educar, mas assume O
compromisso ético de apresentar uma concepcdo de educacdo legitima num contexto
tedrico considerado relevante a este fendbmeno humano que € a formacao.

Feito este esclarecimento sobre a posi¢do de tese, € o modo de argumentacao
assumida, passa-se a explicitar a efetivacdo conceitual de tais elementos. Neste trabalho
o conceito de didlogo toma a dimensdo de movimento primeiro numa concepg¢do de
educagdo que s6 pode ser concebida eticamente. Ou seja: ndo sé o didlogo € o primeiro
movimento que pode ser tratado como educacdo, como também nao se pode reconhecer

qualquer fendmeno humano como educacional se este fendmeno nao for também ético.
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Nao se reconhecem coincidéncias necessdrias entre as agdes instrucionais e de

treinamento, com um fend6meno de formag¢dao humana ao qual chamamos educagdo. E na
concepcdo assumida, o didlogo ndo cumpre um papel auxiliar ou metodolégico, mas
assume posi¢do inaugural da acdo educativa. Portanto, a abordagem aqui tomada
diferencia-se das correntes tedricas que abordam o didlogo como principio
metodolégico do ensino ou didlogo como instrumento de libertacdo. Aqui o didlogo é
condicdo para a existéncia da educacdo, nao meio para sua realiza¢do. O discurso nao é
mais tomado como meio para expressar algo conhecido, mas é tomado como jogo entre
participes dispostos a fluidez da palavra, e ato litirgico que possibilita chegar a um
conhecimento que s se torna possivel na acdo discursiva e que, a0 mesmo tempo,
constitui a prépria humanidade dos seus participes. Nesse sentido, o didlogo toma
posicao central no debate em torno da formacao.

Para levar a termo tal posi¢do tedrica, este trabalho analisa, a partir de Levinas e
Gadamer, um conjunto de conceitos que se traduzem na estrutura dos capitulos
desenvolvidos. Como ja descrito anteriormente, 0os conceitos sao transversalmente
explorados ao longo do texto, e por isso complementam-se diretamente entre si. No
primeiro capitulo, apds explorar o conceito de sensibilidade desde seu reposicionamento
na filosofia contemporanea, chega-se as implicagdes que tal reposicionamento traz a
educagdo. De chofre, vem a tona os limites de uma educacdo que pretenda dar conta da
formacdo humana numa perspectiva racionalista. Dai avanga-se para uma concepg¢ao de
formacdo humana numa perspectiva ética que se sustenta sobre a sensibilidade antes de
se constituir racional. Isso remete a um sujeito capaz de aprender elaborando suas
experiéncias e assim constituir uma abertura radical a outrem. Nesta constitui¢do
sensivel — que se traduz em abertura — estd o primeiro elemento que se aponta para
justificar uma educacdo que nao podera prescindir do didlogo. O segundo capitulo, ao
tratar da subjetividade, articula-se diretamente ao anterior, € com ele compde um
importante argumento: com Levinas e Gadamer o debate sobre a subjetividade sai do
foco da consciéncia para colocar-se na relagdo entre esses sujeitos. Sob as figuras
miticas de Ulisses e Abrahdo € que se remete o debate para a saida da consciéncia — em
lugar de uma perspectiva imanente de subjetividade — como abertura ao outro. Dai
chega-se a implicagdes para pensar a educacdo como encontro humano. Mais do que
formar um homem idealisticamente concebido, cabe a educacdo promover experiéncias

de encontro entre sujeitos separados. Da elaboragdo possibilitada por essas experiéncias
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€ que se poderd almejar a humanidade do homem. No tdpico final do terceiro capitulo,

em que se dd uma etapa decisiva de construcdo dos argumentos da tese, posiciona-se a
educagdo como acontecimento intersubjetivo e reconhece-se a linguagem como
condicdo de possibilidade para sua efetivagdo. Em questdo estd, ndo toda e qualquer
forma de linguagem, mas a linguagem como topologia na qual o sujeito pde-se no
mundo a partir das relagdes que estabelece; portanto, linguagem pensada como ética. A
educagdo pensada a partir de uma perspectiva ética que se efetiva na linguagem, terd de
renunciar ao objetivismo e, em seu lugar, dar espaco aquilo que encontra legitimidade
na fluidez do discurso. O conceito de abertura, recorrentemente abordado no trabalho,
cria a exigéncia do didlogo como primeiro movimento educacional a partir do qual toda
acdo educativa deriva. E sob esta marca instaura-se o que se tratard como
responsabilidade docente: pdr-se no plano do aberto de modo a permitir ao educando
que aprenda e, assim, que se forme a partir das relagdes que estabelece. O capitulo final,
embora ainda traga argumentos novos, ja toma o rumo de uma sintese dos capitulos
anteriores em direcao a formatagdo da tese. Em especial ao final, ja pouco recorre-se a
exposi¢des conceituais e passa-se a priorizar uma redagdo mais propositiva, que
caracterize de modo bastante explicito o cardter de aplicacdo ja mencionado. Neste
ponto do trabalho o conceito de didlogo € determinante na constru¢do de uma
concepcdo de educacdo que se apresenta como formacdo humana — ndo redutivel a
aspectos metodolégicos — a efetivar-se a partir da elaborac@o das experiéncias vividas
na complexidade dos encontros humanos. Com a ideia gadameriana de que a “educagdo
€ educar-se” e o carater assimétrico que Levinas permite atribuir a docéncia, chega-se a
compreensdo de que a educacdo é, acima de tudo, presenga ética manifesta como

abertura ao didlogo, que permite e possibilita ao outro formar-se.

e) Esclarecimentos metodologicos

Este trabalho apresenta-se como um estudo teérico em Filosofia da Educacdo.
Como tal assume uma estrutura propria da pesquisa em filosofia em articulacao direta
com as pesquisas tedricas em educacdo. O movimento de construcao do texto € marcado
pela descricdo, andlise e interpretacdo de conceitos de modo a possibilitar a aplicacao
destes conceitos filosoficos a reflexdao educacional. Embora Levinas seja herdeiro da
fenomenologia husserliana e Gadamer tenha a hermenéutica como foco, nao se tem a

pretensdo de adotar método fenomenoldgico ou hermenéutico no desenvolvimento da
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pesquisa. E isso se deve especialmente ao fato de que ambos os autores tomam

distanciamento da perspectiva metodolégica. No caso de Levinas a fenomenologia esté
intensamente presente, mas sem a mesma &nfase metodoldgica dada por Husserl’, e por
diversas vezes marcada pela ruptura metodolégica estabelecida por Heidegger. No caso
de Gadamer a hermenéutica j4 estd proposta como um modo de racionalidade para além
do método — Gadamer € um critico da hermenéutica como método de interpretag503 .0
que se toma, para fins de redagdo, sao recursos fenomenoldgicos de descricao e, com
mais énfase, um modo hermenéutico de compreender conceitos, marcado pela
interpretacdo e pela aplicacdo. Portanto, muito mais do que uma estrutura metodoldgica,
toma-se dos autores em estudo um modo de filosofar.

Os conceitos centrais apontados anteriormente serdo foco de uma minuciosa
especulacdo a partir da fala de cada autor, e do didlogo entre estes que se pretende
construir no plano tedrico. Na compreensdo conceitual o foco nio serd o da defini¢do,
mas da descri¢do do percurso de construgdo de conceitos e seus desdobramentos até sua
possivel interpretacdo e aplicagdo para as questdes educacionais. Considerando que o
objeto do trabalho — a reflexdo educacional — ndo € diretamente explorada pelos autores
indicados, o recurso a interpretacdo serd marca na escrita. Ressalte-se o devido cuidado
para um interpretar rigoroso que ndo se perca numa retorica de convencimento e que
ndo se distancie por demais dos textos que subsidiam a pesquisa. Trata-se, em suma, de
um trabalho de didlogo tedrico entre autores, com a permissdo que o pesquisador se da

em apresentar novos elementos a partir desse didlogo.

? Sobre fenomenologia e método em Levinas, ver o artigo Reflexdes sobre a “técnica” fenomenologica
(originalmente publicado em 1959), em DEHH, p. 135-149. Logo no inicio do artigo o autor afirma:
“Seria, certamente, insistir num lugar comum apresentar a fenomenologia husserliana como método” (p.
135). Na sequéncia ird discorrer sobre as teorias da intui¢@o, das ideias, da reducio, da intersubjetividade,
apresentando-as para além da formalidade de um método. Na concepcao levinasiana de fenomenologia
também estdo presentes as influéncias de Heidegger e de Merleau-Ponty que fazem movimentos de
afastamento do discurso cldssico do método. Em Levinas a fenomenologia apresenta-se fora dos limites
do que possa ser apreendido na consciéncia e por isso escapa aos limites da cientificidade. Sobre o tema
recomenda-se o segundo capitulo da primeira se¢do de livro Levinas: a reconstru¢do da subjetividade
(PELIZZOLI, 2002, p. 35ss.).

3 Gadamer aborda a questio do método logo nas primeiras paginas do primeiro volume de Verdade e
Método, de modo a contextualizar a discussdo sobre a especificidade das Geisteswissenschaften e ao
longo da obra ird recorrentemente reafirmar seu afastamento com qualquer concep¢do metodolégica da
hermenéutica filoséfica. Ao longo do segundo capitulo da segunda parte de Verdade e Método I, Gadamer
enfatiza o afastamento que ele toma da hermenéutica como disciplina técnica, e aponta a circularidade
compreensiva com um alcance tal que pde a hermenéutica filoséfica fora dos limites de um método: “O
circulo da compreensdo nio é, portanto, de modo algum, um circulo ‘metodolégico’” (VMI, p. 298; p.
389).
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Do ponto de vista dos recursos bibliogréficos, ha de se considerar que um dos

autores escreveu originalmente em lingua alema (Gadamer) e o outro em lingua
francesa (Levinas). Para os textos originais em lingua alema, consideradas as limitacdes
nas traducdes para a lingua portuguesa, serd feito o cotejamento de outras tradugdes,
especialmente para o espanhol, como estratégia para um melhor aproximar-se do texto
inicial. Ainda assim, opta-se por utilizar a tradu¢do em lingua portuguesa em todas as
citagdes das principais obras de Gadamer (dois dos textos, aqui tomados como
auxiliares, foram consultados somente em lingua espanhola). Mesmo sem um dominio
da lingua alema, por parte do pesquisador, utilizam-se noc¢des bésicas da lingua para
conferéncia dos conceitos e termos mais relevantes (o que se expressa em algumas notas
ao longo do texto). No caso dos textos de Levinas opta-se por explorar os textos
principais (Totalité et infini e Autrement Qu’étre ou au-dela de l’essence) diretamente
em lingua francesa, utilizando as traduc¢des para o portugués como elementos de apoio.
Para os demais textos de Levinas, utiliza-se ora textos originais em francés, ora
tradugdes de referéncia. Tanto para os principais textos de Gadamer (neste caso os dois
volumes de Verdade e Método), quanto de Levinas (Totalité et infini, Autrement
Qu’étre ou au-dela de I’essence e as demais obras detalhadas na lista de abreviagdes),
utilizam-se as citagcdes com dupla indicacdo de pagina: primeiramente a paginacdo de
obra de referéncia na lingua original, e em seguida a paginacdo da traducdo em lingua

portuguesa.
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1 SENSIBILIDADE

1.1 Contexto do debate em torno da sensibilidade

Na maior parte da tradi¢do filos6fica a sensibilidade € tomada como uma das
vias de acesso ao real e, portanto, como um aspecto da teoria do conhecimento. Em
questao estd 0 modo como se entende a recep¢ao daqueles dados trazidos pelos sentidos
ao entendimento. Ainda em Platdao, os dados sensiveis sdo tidos como secundarios em
relacdo ao conhecimento das ideias puras. No Fédon, Platdo distingue o verdadeiro
conhecimento (episteme) — aquele das Formas inteligiveis — daquilo que entende como
realidades inferiores, captado pelos sentidos (aisthésis). Portanto, hd uma desconfianca
constante frente a tudo que € adquirido pela sensibilidade em detrimento ao
conhecimento das ideias em si. Vejamos como isso se expressa no debate sobre a ideia

de igualdade:

[...] antes de comecar a ver, a entender, a sentir de qualquer outra
maneira, foi preciso adquirir de algum modo um conhecimento
[epistémen] da igualdade em si mesmo e em sua realidade; sim, para
que ele nos seja depois possivel de reportar a esta realidade as
igualdades que provém da sensagdo [aisthéseon], afirmando que isso é
tudo que elas sdo enquanto realidades inferiores! (PLATON, Phedon,
75b).

Em questdo estd o afastamento de qualquer dependéncia sobre aquilo que
adquirimos pelos sentidos e a busca de um verdadeiro conhecimento que ndo dependa
da experiéncia corpdrea. A percepcdo sensivel € entendida como um movimento inicial
que deve ser superado em beneficio ao conhecimento das Formas inteligiveis. “Apds a
percep¢ao sensivel a alma percorre um caminho de afastamento do sensivel para,
debrucando-se em si e por si mesma, inquirir a respeito da verdade. E isso que Platio
quer apresentar no didlogo ao propor um processo de purificacdo (kathdrsis) que deve
haver na alma em relagdo ao corpo” (ARAUJ 0, 2012, p. 172). E ainda que a metafisica
aristotélica tenha dado um carater muito menos idealista ao conhecimento, permanecera
no pensamento grego — e dai para os séculos subsequentes — uma valorizagdo do
conceito puro (decorrente do essencialismo) da razao sobre o conhecimento apreendido
pelos sentidos. Este descrédito sobre percep¢do sensorial amplia-se, no ambito
conceitual da filosofia grega e suas herancas medievais, como um descrédito a toda

corporeidade e a todos os sentimentos.
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Mais tarde, com o surgimento da filosofia moderna e, com ela, da subjetividade,

a percepcdo sensivel segue sendo tomada com descrédito. Descartes, pai da
subjetividade moderna, inaugura um racionalismo fundado na intuicdo e relega a
sensibilidade a uma inicial condi¢do de desconfianga, para depois dar-lhe uma posicao
auxiliar. Logo no inicio de suas Meditagoes, no 3° § da Primeira Meditacdo, Descartes
manifesta sua desconfianca em relacdo a percep¢do sensivel: “Tudo que percebi, até
presentemente, como o mais verdadeiro e seguro, aprendi-o dos sentidos ou pelos
sentidos: ora, experimentei algumas vezes que esses sentidos eram enganosos, e € de
prudéncia nunca se fiar inteiramente em quem ja nos enganou uma vez” (DESCARTES,
1996, p. 258). Com isso estd inaugurada a primazia da consciéncia sobre qualquer
afetacdo do mundo exterior. Posteriormente em Kant, embora superando o modelo
cartesiano — pois, para ele, o conhecimento deriva-se tanto do entendimento quanto da
sensibilidade — havera um acento na supremacia das faculdades da razdo em detrimento
as faculdades sensiveis. Em todo este percurso a sensibilidade estard associada sempre a
uma faculdade do conhecimento e, como tal, apresenta-se secunddria em relacdo a
razao.

Neste estudo persegue-se o caminho de deslocamento de uma sensibilidade até
entdo pensada como aspecto da teoria do conhecimento para uma sensibilidade tomada
como problema da filosofia priatica. Com Levinas apresentaremos como a sensibilidade
desloca-se da perspectiva gnosioldgica e toma uma dimensdo ética. Com Gadamer
apresentaremos a relacdo da experiéncia estética — sensibilidade em seu nivel mais
apurado — com a capacidade de discernimento propria da compreensdo hermenéutica.
Ambos os autores nos possibilitardo reposicionar filosoficamente a sensibilidade frente
a razdo e dai construir bases conceituais para pensar o fendomeno educacional sob a
perspectiva da formacdo humana. A fim de demarcar o distanciamento da posi¢ao
contemporanea de Levinas e Gadamer em relacdo a tradicdo moderna, tomam-se,
inicialmente, as concepgdes schilleriana e nietzscheana sobre os impulsos para orientar
a investigacdo sobre sensibilidade e razao.

Schiller, em seu texto Sobre a educacdo estética do ser humano numa série de
cartas4, ao final da Terceira Carta, fala de um “penhor sensivel a ética invisivel” como
aquilo que serd indica¢do de um cardter estético do homem. Para o autor, este cardter

estético — da ordem sensivel — € que reivindica que nem a natureza (pluralidade) e nem a

* As Cartas foram escritas no periodo entre 1792 e 1795, aqui citadas pela edicdo portuguesa de 1994.
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razdo (unidade) se imponham como supremas na forma¢do do homem. Se a

preponderancia de um cardter de natureza expde o homem a selvageria, marcada pela
busca de satisfacdes animais, o cardter ético da cultura racional o expde a algo ainda
mais repugnante: a letargia (Quinta Carta). Ora, o carater estético é o que d4 ao homem
a possibilidade de elevar o espirito para além de um estado de natureza, sem com isso
permitir que a cultura venha a debilitar-lhe a sensibilidade. Serd importante ter presente
como o autor situa-se no debate sobre sensibilidade e razdo. Isso se mostrard de modo
mais claro na Décima segunda Carta, em que Schiller aponta que o homem ¢&
pressionado por dois impulsos: um sensivel e outro formal. O impulso sensivel “parte
da existéncia fisica do ser humano, ou da sua natureza sensivel, e ocupa-se em situd-lo
dentro dos limites do tempo, tornando-o em matéria” (SCHILLER, 1994, p. 54). Jd o
impulso formal “parte da existéncia absoluta do ser humano, ou da sua natureza
racional, ambicionando po6-lo em liberdade, trazer harmonia a diversidade das suas
manifestacdes e afirmar a sua pessoa em todas as mutagdes do seu estado” (SCHILLER,
1994, p. 55). O impulso sensivel insere 0 homem na temporalidade e € marcado pela
mutabilidade. O objeto do impulso sensivel chama-se vida, expressa na mutabilidade
dos seres. A pluralidade ¢ marca desse impulso. J4 o impulso formal tende a
suplantacdo da temporalidade e da mutabilidade, orientando o homem a unidade. O
objeto do impulso formal chama-se figura, o que representa a perenidade do aspecto
formal de todas as coisas e o seu cardter conceitual. Ao impulso sensivel associa-se a
casualidade; ao impulso formal as leis. H4 uma oposi¢ao entre ambos os impulsos. E, no
entanto, ambos sdo formadores do homem. Para o autor a supressdo de qualquer desses
impulsos ou a suplanta¢do de um sobre outro tiram o homem de sua condi¢do plena. A
liberdade — decorrente do espirito racional — ndo pode prescindir da sensibilidade. E
também as sensagdes ndo podem antepor-se a personalidade. O que Schiller traz ao
debate € a tentativa romantica de encontrar legitimidade filos6fica a sensibilidade que
fora deixada a segundo plano pelo racionalismo dos séculos XVII e XVIIIL. E o faz sem
despedir de todo a razdo. No entanto, ja se percebe em Schiller um movimento de
descrédito de uma razdo absoluta e de todas as implicacdes das filosofias universalistas
que pdem a consciéncia para além da temporalidade das experi€éncias humanas.

Alguma similaridade pode ser percebida em Nietzsche, que décadas depois,
reivindicard o retorno a sensibilidade sob a marca do espirito dionisiaco que fora

esquecido com o advento da razdo. Em O nascimento da tragédia, concluido em 1871 e
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publicado pela primeira vez em 1872, Nietzsche trata de dois impulsos humanos, um

sensivel e outro racional, e os associa as duas divindades da arte grega: Dionisio e
Apolo. A tragédia grega dtica € a expressao mais plena da condi¢do humana, pois retine

a figuracao da plasticidade apolinea e a nao figuracao da musica dionisiaca.

A seus dois deuses da arte, Apolo e Dionisio, vincula-se a nossa
cogni¢do de que no mundo helénico existe uma enorme contraposicao,
quanto a origens e objetivos, entre a arte do figurador pléstico
[Bildner], a apolinea, e a arte ndo-figurada [unbildlichen] da musica, a
de Dionisio: ambos os impulsos, tdo diversos, caminham lado a lado,
na maioria das vezes em discérdia aberta e incitando-se mutuamente a
producdes sempre novas, para perpetuar nelas a luta daquela
contraposi¢cdo sobre a qual a palavra comum “arte” lancava apenas
aparentemente a ponte; até que, por fim, através de um miraculoso ato
metafisico da “vontade” helénica, apareceram emparelhados um com
o0 outro, e nesse emparelhamento tanto a obra de arte dionisiaca quanto
a apolinea geraram a tragédia atica. (NIETZSCHE, 1992, p, 27).

E isto que a tragédia expressa: o figurdvel e o ndo figurdvel como uma sé
expressao, o dizivel e o indizivel juntos, harmonia e caos a um tempo expressando a
gléria e a decadéncia humanas. O emparelhamento entre o apolineo e o dionisiaco
expoe o contraditério, ndo como um dilema a ser superado, mas como condi¢cdo de
compreensdo do mundo. Em Dionisio estd a rentncia ao principio da individuagao e,
portanto, apresenta-se como divindade da pluralidade. Apolo apresenta-se como
divindade da unidade, cultuado como deus da individuacdo. Nessa reunido do
contraditrio entre o apolineo e o dionisiaco estd a unica possibilidade de resposta a
terrivel sabedoria do Sileno (cf. NIETZSCHE, 1992, p. 36; 40). Ou seja: a tragédia € a
mais plena expressao da condi¢do humana que enfrenta sacrilegamente os deuses e o
destino. E agora vem a critica de Nietzsche ao Ocidente desde Socrates até a
modernidade: a tragédia em Euripides expulsou o coro — a arte dionisiaca — e ficou
apenas com o figurdvel em cena; da mesma forma a filosofia reduziu o dionisiaco a
afetos naturalistas e expulsou os impulsos de natureza para dar primazia a retiddo da
razdo. A essa ruptura entre o dionisiaco e o apolineo € que Nietzsche atribui a condig¢ao
de decadéncia a que se chega em seu tempo. E a tnica possibilidade de reconciliar o
homem com a natureza — e deste modo consigo mesmo — estd numa estetizagdo de si,
aos moldes da embriaguez dionisfaca: tornar-se obra de arte. A ruptura entre o apolineo
e o dionisfaco, que culmina com o desprezo a sensibilidade, € preciso responder com o
retorno ao ndo figurdvel da musica e, assim, romper com a primazia da individuacao,

propria das filosofias metafisicas do Ser e da consciéncia.
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Vejo Apolo diante de mim como o génio transfigurador do principium
individuationis, Gnico através do qual se pode alcancar de verdade a
redencdo na aparéncia, ao passo que, sob o grito de jibilo mistico de

7z

Dionisio, é rompido o feitico da individuacdo e fica franqueado o
caminho para as Maes do Ser, para o cerne mais intimo das coisas.
(NIETZSCHE, 1992, p. 97).

Sera preciso desfazer todo o edificio da cultura apolinea, diz o autor, para que se
torne possivel vislumbrar novamente o emparelhamento entre sensibilidade e razdo,
entre os impulsos dionisiaco e apolineo. Deste modo, somente um retorno ao dionisiaco
possibilitard romper as amarras da razdo que afastam o homem de si mesmo e o jogam
numa condi¢do de decadéncia e fraqueza.

Em Nietzsche a critica a determinac@o da razao sobre a sensibilidade s6 pode ser
superada pelo retorno ao impulso abandonado. Portanto, a tensao e a contraditoriedade
entre ambos os impulsos € condi¢do para que o homem alcance a plenitude do espirito.
No primeiro discurso de Zaratustra (cf. NIETZSCHE, 2003), as metamorfoses apontam
para o racional (espirito de ledo) como condi¢do de superagdo da subjugacdo (espirito
de camelo), e depois para a inocéncia natural (espirito de crianca) que impede o
embrutecimento racional e garante a abertura ao novo, propria de um espirito sensivel.
Retornando a Schiller, hd o entendimento de que os impulsos sensivel e formal
necessitem ser limitados para que ndo se tornem determinantes um sobre o outro. E tal
equacionamento mostra-se possivel mediante um terceiro impulso: o impulso lddico.
Frente a tensdo permanente entre os impulsos sensivel e formal, o impulso lddico

colocaria ambos a atuarem em conjunto:

[...] o impulso lddico, no qual ambos actuam em conjunto, exercerda
sobre 0 &nimo uma coacc¢do de cardter simultaneamente moral e fisico;
portanto, uma vez que ele suprime toda a contingéncia, abolird
também toda a coacc¢do e libertard o ser humano tanto no plano fisico
como no plano moral. [...] O impulso ludico, portanto, no qual ambos
actuam em conjunto, tornard simultaneamente contingentes as nossas
estruturas formal e material, bem como a nossa perfei¢do e a nossa
felicidade. (SCHILLER, 1994, p. 61).

Em comum entre Nietzsche e Schiller estd a atribuicdo de um cariter de
figuracdo ao impulso racional e um carater ndo figurado (vida, para Schiller) ao impulso
sensivel. Nietzsche via na arte musical o cardter ndo figurativo, indispensavel a
imaginagdo sensivel; e denuncia a tragédia euripidiana de ter excluido a musica do
espetaculo e, assim, limitando este apenas a um carater figurado. Em Schiller, o impulso
lddico equaciona a relagdo entre o figurado e o ndo figurado pela reunidao dos dois

impulsos originais como figura viva. Quer seja a um objeto ao qual se atribua forma
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artistica, quer seja a um ser humano ja animado, o espirito lidico é o que poderd

conferir-lhe beleza: tornar a figura viva e a vida figurada. O impulso sensivel déd a
possibilidade de operar a matéria, o impulso formal da a possibilidade do juizo, mas € o
impulso lddico que torna possivel a beleza — para além da simples sensorialidade e do
simples julgamento objetivo. A beleza ndo € natural para que possa ser tomada pelos

sentidos e também ndo pode ser atribuida a todas as formas.

Consoante a esta explicacdo, se se tratasse de uma, a beleza nem se
estende a todo o dominio do que é vivo nem permanece circunscrita
ao mesmo. Um bloco de marmore, embora seja e permaneca
inanimado, pode contudo tornar-se uma figura viva por obra do
arquiteto e do escultor; um ser humano, embora esteja vivo e possua
uma configuracdo, ndo se torna por isso imediatamente numa figura
viva. Para tal, é necessdrio que a sua figura seja vida e a sua vida seja
figura. [...] S6 na medida em que a sua forma viver na nossa sensacio
e a sua vida se formar no nosso entendimento, ¢ que ele serd uma
figura viva, e tal serd o caso sempre que o considerarmos belo.
(SCHILLER, 1994, p. 62).

A beleza apresenta-se como o objeto do espirito lddico, em que se di a
superagao da tensdo entre sensibilidade e razao, reunindo ambos os impulsos originais
em torno de si. A beleza, Schiller associa tudo que é verdade e perfeicdo (cf. 1994, p.
63). Isso porque a busca da beleza é sempre um caminho perfeito. E a relacio com a
beleza € a relacao de jogo que torna possivel a elevacdo ao espirito humano: o homem
“s¢ é plenamente humano quando joga” (SCHILLER, 1994, p. 64). E neste cariter de
jogo com a beleza — e consequente direcionamento a verdade e a perfeicio — que o
homem alcancga a arte estética e a arte de viver. “Através da beleza, o homem sensivel
vé-se conduzido a forma e ao pensamento; através da beleza, o homem espiritual vé-se
conduzido a matéria e devolvido ao mundo dos sentidos” (SCHILLER, 1994, p. 69). O
impulso lidico, ao superar o carater de disputa entre o sensivel e o formal, possibilita a
formacdo de um espirito elevado que tem na arte a sua expressdao mais plena: mesma
capacidade de atribuir beleza a uma obra de arte, também serd a expressdo humana da
arte de viver com discernimento entre os impulsos sensivel e formal. O impulso lidico é
o modo como Schiller retira a ideia de sensibilidade da condi¢@o de percepcao sensorial
a servico da consciéncia e abre a possibilidade de uma estética que nido mais se
submeterd ao juizo. Da mesma forma o impulso lidico, na condi¢cao de moderador entre
os outros dois impulsos, retirard qualquer possibilidade de uma razdo pura determinante
sobre o poder criador expresso como arte. Na atribui¢do deste terceiro impulso fica

evidente uma outra sensibilidade que nao é mais aquela de uma natureza crua ou o uso
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dos sentidos como acesso ao mundo, mas sensibilidade refinada sobre a forma da obra

de arte que eleva o espirito. E neste plano a razdo ndo mais se pde como opositora ao
lidico, mas refina-se como um logos estético.

Schiller e Nietzsche atribuem impulsos antagdnicos como elementares a
condi¢do humana. Quer sejam os impulsos sensivel e formal em Schiller, quer sejam os
impulsos dionisiaco e apolineo em Nietzsche, em ambos os casos estd presente a tensao
entre a sensibilidade e a razdo. Se desde Platdo o aspecto intelectivo ja fora tomado
como predominante sobre outros que afetam as paixdes, e se a filosofia cristianizada do
medievo acentuou a preferéncia por virtudes cada vez menos ligadas as emocgdes, serd
na modernidade que a razdo assumird de vez um cardter determinante sobre qualquer
aspecto sensivel. A criacao do conceito moderno de sujeito, fundado sobre a primazia
da consciéncia, joga a segundo plano tudo aquilo que ndo se mostrar capaz de validar-se
frente a perenidade da razdo. A propria formagdo do sujeito moral toma a dimensdo de
uma educacdo da vontade para que se oriente pela reta razao na busca de leis universais.
Em resposta ao determinismo da razdo, Schiller alerta que o predominio de qualquer dos
impulsos sobre o outro suprime a unidade da natureza humana e dai apontara o impulso
lddico — em que os outros dois impulsos atuam em conjunto — que devera exercer “sobre
0 animo uma coac¢do de carater simultaneamente moral e fisico” (SCHILLER, 1994, p.
61) e assim restabelecer a unidade perdida. Em questdo estd a critica do Romantismo ao
império da razdo imposto pelo Iluminismo. Nietzsche, de algum modo influenciado pela
concepcao schilleriana dos impulsos, ao situar em torno de Dionisio e Apolo o sensivel
e o racional, assume posicdo mais radical que aquela do Romantismo ao criticar o
predominio da razdo. Genealdgico em seu modo de estudar as bases da filosofia e da
formacao do Ocidente, Nietzsche apregoa uma desconstrucao da cultura apolinea para
trazer a vista o que deu sustentacdo, historicamente, ao predominio da razao e ocultou a
forca artistica criadora do homem. Em ambos os autores cabe destacar a critica ao
predominio da razdo sobre a sensibilidade. E em ambos ha a reivindicacdo do lugar
imprescindivel que a arte ocupa na genuina constituicao humana.

Essa critica ao predominio da razao sobre a sensibilidade poderia, ainda, ganhar
abordagem em se trazendo outros autores ao debate. Schopenhauer, em especial, com os
conceitos de belo, vontade e representacao, possibilitaria ampliar a critica. A opc¢ado por
Schiller e Nietzsche como introdu¢cdo ao reposicionamento da questdo entre razao e

sensibilidade justifica-se pelo direcionamento que o primeiro d4 a educagao — objeto do
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presente estudo — e pelo cardter de inflexdo’ que o segundo assume no debate filos6fico

entre a modernidade e a contemporaneidade. Aqui o foco € trazer alguns elementos do
contexto filos6fico do debate contemporaneo sobre sensibilidade e estética a fim de
possibilitar o didlogo entre Levinas e Gadamer no percurso que este estudo traca.

Em Levinas o conceito de sensibilidade € decisivo. A originalidade do autor esta
em situar o debate sobre a sensibilidade, ndo como uma propriedade do conhecimento,
mas como constituinte da propria condicdo humana. A questio da sensibilidade ndo ird
compor uma teoria do conhecimento, portanto nao é via de acesso ao mundo, mas esta
no ambito da filosofia pratica e apresenta-se como condicao a ética. Sensibilidade, para
Levinas, estd muito mais como sensualidade — corpo que goza o mundo — do que
propriedade sensorial. Sensibilidade que ndo se limita ao ato instintivo de servir-se do
mundo, mas que ndo se poe a servico da razdo. Sensibilidade inteira de significado em
si mesmo: como sensualidade de quem goza a existéncia e se satisfaz na frui¢do da vida.
Para ele, a sensibilidade ndo toma o carater de experiéncia da arte, como acontece no
pensamento de Gadamer, pois ndo hd uma ontologia constituinte. Em Levinas a
sensibilidade € prazer original que possibilita — em sua dimensao ética — a acolhida a
outrem.

Em Gadamer a experiéncia da obra de arte articula-se — ao lado da experiéncia
da tradicio — como um dos eixos em torno do qual desenvolve-se a hermenéutica
filoséfica. O conceito de estética — como vivéncia que possibilita que a experiéncia da
obra de arte seja transformadora — é condi¢do da compreensdo e da a arte um carater de
verdade em nada inferior ao conteido da ciéncia ou outras formas de conhecimento
legitimadas pela razdo. Mas o cardter de verdade aqui perseguido ndo € aquele de uma
teoria do conhecimento. A verdade — e por isso pode-se falar de um conteiddo
verdadeiro da obra de arte — passa a ser um problema ontolégico. Ao longo da obra de
Gadamer observa-se — e este trabalho gradativamente o apresentard — que a
hermenéutica filos6fica apresenta-se no ambito da filosofia pratica. Assim, o problema
da verdade estd muito mais préxima de uma acdo de discernimento no contexto
intersubjetivo do que de ser uma decorréncia de uma apreensao de algo objetivo. Nao se

trata mais de algo que se torne evidente a consciéncia, mas a hermenéutica — e aqui a

5 Ver, em especial, o capitulo dedicado a Nietzsche em O discurso filosdfico da modernidade, de
Habermas, em que Nietzsche é apontado como ponto de inflexdo na saida da Modernidade: “Com a
entrada de Nietzsche no discurso da modernidade,a argumentagdo altera-se radicalmente [...] Nietzsche
[...] renuncia a uma nova visdo do conceito de razdo e despede a dialética do esclarecimento”
(HABERMAS, 2000, p. 124).
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obra de arte é determinante — exige uma capacidade de interpretagdo como condi¢do

para que algo possa ser aceito como verdadeiro. A experiéncia da obra de arte exige um
homem refinado, sensivel, capaz de elaborar suas vivéncias e assim fazer-se capaz de
discernir. Nao ha método que dé garantias ao acesso a verdade. Torna-se imprescindivel
a abertura de um homem experimentado que se pde frente a uma obra de arte e deixa-a
expressar-se para que se torne possivel a compreensao.

Em Levinas e em Gadamer, observados os distanciamentos que serdo objeto de
estudo logo a seguir, as reflexdes sobre a sensibilidade e sobre a estética partem de um
aspecto compartilhado: a ruptura com o império da razdo; e conduzem a um ponto
comum: a abertura. Em se tratando da compreensdo do fendmeno educacional, foco
deste trabalho, interessa investigar como as concepgdes levinasiana de sensibilidade e
gadameriana de estética possibilitam pensar a formag¢ao humana. O percurso inicial feito
com Schiller e Nietzsche orientou para um movimento de superacdo da concepg¢dao
moderna de formacdo do sujeito moral, marcada pelo ideal de um esclarecimento como
elevacdo a razdo. O trabalho seguird perscrutando o cardter de abertura presente em

ambos os autores e articulando-o a uma concepcao de formacao.

1.2 Sensibilidade em Levinas

Enquanto a filosofia moderna dé a consciéncia o status de atribuidora de sentido
ao mundo, Levinas subverte esta posi¢ao filosofica e reivindica uma sensibilidade —
além do instinto, mas aquém da razdo — original na relacio com o mundo. Em Levinas a
sensibilidade afasta-se de uma perspectiva gnosioldgica e toma a dimensdo da relagdao
do homem com o mundo desde sua condi¢do corporal. Sensibilidade como
sensualidade: o que hd de mais original na relacdo que o corpo possa estabelecer com a
fruicdo da vida, com o prazer de sentir o mundo ao toque da pele tal como o saciar a
sede, sentir o frescor de uma brisa ou o aconchego de uma caricia. Muito antes de
qualquer movimento da consciéncia, o mundo apresenta-se na passividade da
sensibilidade. Nao pela consciéncia, mas é como corpo que o homem relaciona-se com
o mundo. Niao ¢é atribuindo significado que se poderd ter acesso ao mundo, mas €
gozando a vida que se da a abertura a exterioridade. Em lugar de uma consciéncia
intencional, Levinas reivindica a primazia de um corpo que goza: “O corpo é uma
permanente contestacdo do privilégio que se atribui a consciéncia de ‘atribuir o

significado’ a todas as coisas” (TI, p. 136; p. 114). O corpo reivindica a si o
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experimentar o mundo. E af estd a orientag@o estética em Levinas: regresso ao gozo’ e

ao elemental (cf. TI, p. 149; p. 124). Estética como vivéncia prazerosa, sem atribuicao
de juizo, aquém de consciéncia estética. A consciéncia estética vale-se de juizos que se
apresentam com pretensdo de perenidade. J4 a orientacdo estética aqui em voga
pretende-se como vivéncia inteira na duragdo do seu acontecimento.

A sensibilidade, em Levinas, apresenta-se a partir de um gozar a vida que nao
visa qualquer fim, mas que € durag¢do em si, no ato de gozar. Aquele que goza nio o faz
com a intencdo de algo a ser alcancado, mas o gozo s6 se dd na duracdo do préprio
gozar; intensidade do “para si”’; duracdo. Neste des-inter-essamento, nesta auséncia de
telos do gozar a vida, torna-se possivel a humanidade: o humano para além do Ser, o
humano na gratuidade do gozo. “Gozar sem utilidade, em pura perda, gratuitamente,
sem referir a qualquer coisa, em pura dispensa: eis o humano” (TIL, p. 141; p. 118).
Nesse sentido, o viver € como um jogar desinteressado, um gozar do viver sem ter algo
em vista, simples alegria de viver. Viver como existéncia livre de preocupagio. E este
gozo desinteressado que dd origem a sensibilidade: sensibilidade de quem se satisfaz
com o alimento que leva a boca sem preocupar-se com a perpetuagdo da propria
existéncia. O prazer vivido na duracdo do ato de gozar, sem visar algum fim, origina a
sensibilidade; j& o viver com vistas a um fim € prolongamento no ser, excesso de ser, ao
que Levinas atribuiré a adjetivacdo de mal — o “mal de ser”’. Viver o medo da morte — e
por isso viver em fun¢do da preservacdo — € o oposto do gozar a vida. A sensibilidade se
faz presente num homem que ndo teme o amanhd, que nao vive em func¢do do tempo
ainda ausente; mas faz-se presente num homem que vive a duracdo do tempo presente.
“O gozo, a sensibilidade em que ele desenvolve sua esséncia, produz-se precisamente
como uma possibilidade de ser que ignora o prolongamento da fome até a preocupagao
da conservacio” (TL p. 114; p. 118). E gozo do homem egoista: feliz na sua solidio,
sem qualquer referéncia a outrem. Em Levinas o egoismo deve ser entendido como
movimento original de constituicdo do eu, ndo ainda com um cardter de negacdo a
outrem. Trata-se de egoismo elemental, ndo moral. Sobre isso afirma Santos: “o
egoismo do gozo corporal ndo surge como atitude contra outrem, nem € recusa de sair

de si mesmo, mas tdo-somente a inocente desconsideragdo de outrem intrinseca a

® O termo francés utilizado por Levinas é jouissance, traduzido na versio portuguesa de Totalité et infini
(Ed. 70) por frui¢do. Neste texto o termo ¢é traduzido como gozo para dar maior énfase a ideia de uma
existéncia humana que se constitui corporalmente na intensidade da saciagdo e no prazer vividos.

7 Pivatto (2000, p. 95) associa a preservacdo no ser — expansio no ser — com o mal. Ver também “mal de
ser” em EE, p. 19; p. 17.
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constituicdo da vida corporal como eu” (2009, p. 96). Aqui se estd ainda aquém da

possibilidade de dar ouvidos ao outro. Mas € ja um egoismo que possibilita gozar da
vida e, por isso, implicard em deixar-se afetar — sensibilidade — pela exterioridade.

Por apresentar esse cardter constituinte de um eu, como movimento de inscri¢cao
no mundo para além do puro instinto, mas ainda aquém do que a razdo e a linguagem
lhe permitird, em Levinas a sensibilidade ndo € mais pensada como uma questdo de
conhecimento, e sim como uma dimensao de interioridade do sujeito que se deixa afetar

no plano do sentimento e dai possibilita-lhe a abertura ética.

A sensibilidade que descrevemos a partir do gozo do elemento nao
pertence a ordem do pensamento, mas aquela do sentimento, isto &, da
afetividade que d4 calafrios ao egoismo do eu. Ndo se conhece, mas
vivem-se as qualidades sensiveis: o verde das folhas, a vermelhiddo de
um pdr-do-sol. Os objetos contentam-me na sua finitude, sem que me
aparecam sobre um fundo de infinito. O finito sem o infinito: como
seria possivel o contentamento? O finito como contentamento é a
sensibilidade. (T1, p. 143; p. 119).

Neste contexto da argumentagdo a ideia de sensibilidade deve ser dissociada dos
limites da percepcao sensorial e da via fisica de apreensdo do mundo a consciéncia.
Sensibilidade em Levinas ndo € um meio para trazer o mundo a consciéncia, mas nela se
d4 o gozo do mundo com um fim no préprio gozo: eis o finito como contentamento. “A
sensibilidade € gozo” (TI, p. 144; p. 120). Aquilo que € vivenciado sensualmente nao
precisa ser elevado a um plano de entendimento para ganhar sentido. A finitude do gozo

guarda a inteireza de sentido.

A sensibilidade descreve-se, entdo, nio como um momento da
representacdo, mas como o fato do gozo [...] A sensibilidade nio é um
conhecimento teorético inferior, ainda que intimamente ligado aos
estados afetivos: em sua gnose mesma a sensibilidade é gozo, satisfaz-
se com o dado, contenta-se. (T1, p. 144; p. 120).

Levinas retira da sensibilidade todo o cardter de intencionalidade e por isso
dissocia sensibilidade e experiéncia. “[...] a sensibilidade € da ordem do gozo e ndo da
ordem da experiéncia” (TI, p. 145; p. 121). A experiéncia que aqui estd sendo retirada
do plano da sensibilidade é aquela que implica na intencionalidade do entendimento do
mundo. De algum modo, Levinas estd afastando-se da concep¢do baconiana de
experiéncia, daquilo que se pode obter como conhecimento mediante o controle da
experiéncia. Em Levinas estd em questdo uma sensibilidade que permite deixar-se afetar

sem que para tal seja preciso provocar algum entendimento ou representacdo. E nesse

sentido que a sensibilidade afasta-se da experiéncia e realiza-se na ordem do gozo.



36
Nessa concep¢do de sensibilidade ha algo de entrega ao gozo sem que se precise ter

ciéncia de todas as implicacOes. “A terra que me sustenta, sustenta-me sem que eu me
incomode em saber o que é que sustenta a terra” (TI, p. 145; p. 121). E esta entrega ao
gozo é que possibilita operar com um dos conceitos mais caros a Levinas: a acolhida, o
que implica colocar-se num plano de abertura a exterioridade; deixar que o mundo
exterior mostre-se antes de qualquer movimento intencional com vistas a um
entendimento. A sensibilidade € antes a acolhida do que a¢dao do pensamento. Ou ainda:
acolher sem pensar sobre. Portanto, a sensibilidade implica passividade.

Este movimento original da sensibilidade que ndo visa um entendimento, mas
que se realiza como gozo, ndo pode ser tomado como um simples existir de cardter
instintivo. Estd além do instinto. Tal sensibilidade expressa-se como primeiro
movimento de constituicilo humana, mesmo antes da linguagem e da razdao. A
sensibilidade encontra-se além do instinto e aquém da razdo (cf. TI, p. 146; p. 122).
Essa é uma caracteristica propria do pensamento de Levinas: o primeiro movimento
humano € sensibilidade antes mesmo de poder dizer algo a outrem, antes mesmo de
poder dar significado no pensamento. O humano principia no sentir, no gozar.

O prazer — ndo apenas a necessidade suprida — marca o inicio da humanidade do
homem. “Nés gozamos o mundo antes de nos referirmos aos seus prolongamentos: nds
respiramos, caminhamos, vemos, passeamos etc.” (TI, p. 147; p. 123). O alimento
apresenta-se para além de uma satisfacdo instintiva: coloca-se na dimensao da estética
da saciedade. Tomar para si o alimento e sabored-lo € gozar a vida. O nicleo da questao
ndo reside em apenas tomar para si o alimento, mas na satisfacdo pelo sabor. No ato de
saborear reside o gozo mais pleno. A fome ndo é apenas saciada pela quantidade do
alimento, mas € previamente excitada pela expectativa do sabor. “O saborear é,
primeiramente, saciacdo” (AE, p. 117). Nao é mais a fome que move para a busca da
saciacdo, mas € o prazer de saciar-se que move a buscar o alimento: “[...] a saciacdo que
se sacia de saciacdo” (AE, p. 118). O que o gozo provoca ndo € um prazer que se
extingue na sua satisfacdo, mas a duracdo do gozar. No caso do alimento, ndo € a
eliminacdo da fome simplesmente que o gozo produz, mas a duragdo da saciagdo ao
saborear o alimento. Af estd o cardter constituinte da humanidade: por instinto o homem
apenas buscaria a saciacdo e logo apds abandonaria o alimento, mas a sensibilidade esta
numa saciacdo que visa o prazer em saborear o que € tomado para si como alimento. O

que o gozo provoca € uma continuidade da vida: a temporalidade como duragdo.
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Diferentemente, o instinto € marcado por um tempo que é soma de instantes

interrompidos de satisfacdo. A sensibilidade faz surgir a vida como dura¢do, como
tempo continuo. E por isso ela estd no principio da humanidade do homem: no principio
da vida feliz. “A vida goza de sua propria vida, como se ela alimentasse-se de vida do
mesmo modo que faz viver, ou, mais exatamente, como se o ‘alimentar-se’ tivesse essa
dupla referéncia” (AE, p. 118). E isto é possivel quando hd a fome e também hd o
alimento. E importante salientar que, em Levinas, a saciacdo faz parte da felicidade.
Nao se trata de satisfazer as necessidades bdsicas como um direito ou de reivindicar
uma dignidade por natureza. A humanidade do homem s6 poderd tornar-se possivel
quando a felicidade do gozo se instaurar. Por isso a simultaneidade da fome e do
alimento € necessaria a vida feliz, “[...] a simultaneidade da fome e do alimento
constitui a condicdo paradisiaca inicial do gozo” (TIL, p. 144; p. 120). Somente o0 homem
que goza do prazer de viver poderd sentir-se humano. Observe-se que aqui deu-se
destaque 2 humanidade como algo do plano sensivel: sentir-se humano. E por essa razio
que se vem, com Levinas, descrevendo a sensibilidade como movimento humano
primeiro.

Ao tratar da Fenomenologia do Eros, em Totalité et Infini, Levinas traz a ideia
de caricia e aqui a tomamos para ampliar a compreensdo da sensibilidade. O autor
refere-se a0 movimento do amante, detém-se sobre a complacéncia da caricia e, a um
mesmo tempo, coloca-a tanto no plano da sensibilidade, quanto na transcendéncia do
sensivel: “A caricia, assim como o contato, € sensibilidade. Mas a caricia transcende o
sensivel” (TI, p. 288; p. 236). Veja-se, primeiramente, aquilo que a coloca no plano
sensivel. Aquele que acaricia ndo toma para si quem recebe a caricia. O prazer da
caricia estd em ndo deixar que se afaste, porém sem qualquer poder para isso. Caricia
como gratuidade. Acariciar implica que alguém deixe-se acariciar. Aqui € emblematico
o ato de acariciar que se torna duracdo no seu acontecimento — continuidade da vida
como gozo — e, ndo raras vezes, confunde-se com o siléncio. Isso porque a caricia
“exprime o amor, mas sofre de uma incapacidade em dizé-lo. Ela tem fome dessa
expressdo, num incessante aumento de fome” (TI, p. 288; p. 236). Também aqui a
saciacdo ndo quer se esgotar. E ndo pode ser palavra designativa, aquela que da posse
sobre o alimento. Anterior ao ingresso pleno na linguagem, a caricia € movimento em
direcdo ao outro, movimento ao invisivel, mas ainda incapaz de fazer uso da palavra

sem pretensao de posse. Dai o siléncio. Nudez que se deixa acariciar, mas que € sempre
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novo mistério. Nunca passivel de posse. Assim como fome e alimento sdo simultaneos,

a caricia ndo se esgota e tem “fome” de expressar-se em sua duragdo. Mas para além do
alimento, a duracdo da caricia estende-se para fora da possibilidade da posse do mundo
— a quem se acaricia, ndo se pode tomé-lo para si. “A caricia ndo visa uma pessoa ou
uma coisa. Ela se perde num ser que se dissipa com num sonho impessoal sem vontade
€ mesmo sem resisténcia, uma passividade, um anonimato desde entdo animal e infantil,
inteiramente para a morte” (TT, p. 289; p. 237-238). Sensibilidade, portanto, que precisa
estar para além de seus proprios limites. Para além da sensibilidade — “inteiramente para
a morte” — porque a caricia ndo se esgota no instante, mas é duragdo sem posse, caricia
ao corpo presente que quer estender-se mesmo na sua auséncia. Desde ja como saudade
— passividade tal como para a morte — porque antecipa a auséncia do corpo do outro.
Dessa impossibilidade de tomar para si o corpo alheio, dessa auséncia que ja estd,
mesmo quando da presenga, desta passividade, vem o aspecto transcendente que estd
além da sensibilidade. E por isso sonho impessoal, passividade, sem posse sobre o
outro. O para si da sensibilidade agora estende-se no egoismo a dois. Aqui ainda ndo ha
subjetividade ética instaurada, mas na caricia o eu precisa aprender a relacionar-se com
a exterioridade de um outro modo que nao seja o da posse, diferentemente do gozo do
alimento. Na caricia j4 ha algo de acolhida.

Em Levinas a sensibilidade, para além de um aspecto gnosioldgico, assume
dimensao ética. Mais do que meio de acesso ao mundo, a sensibilidade € marcada pela
abertura, pela acolhida. De modo que o sujeito sensivel, mais do que perceber o mundo
a partir de uma intencionalidade, expde-se de modo vulnerdvel. Sensibilidade como
passividade. E essa vulnerabilidade se deve ao gozo da vida. Eis o que a sensibilidade,
deslocada do plano gnosiolégico para o plano ético, torna possivel: exposi¢do a outrem
que fala. A sensibilidade, anterior a linguagem, é condi¢do para a linguagem. Em
Levinas s6 serd possivel a linguagem a partir da acolhida a outrem, acolhida que
principia por uma passividade préopria da sensibilidade de quem goza da existéncia sem
lutar pela permanéncia na vida. Gozo como exposi¢ao e sensibilidade daquele que se
deixa afetar. O que estd em questdo € o gozar da prépria saciacdo dada pela propria
saciedade como exposicdo ao que lhe afeta. Excitar-se pela possibilidade do gozo sem
determinar previamente a saciedade: eis a paciéncia que marca a passividade do gozo.
Apenas como acolhida. E sensibilidade afetada na sua passividade. Nesse sentido, o

gozo da-se como condicio da sensibilidade. “A sensibilidade sé pode ser
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vulnerabilidade ou exposicdo ao outro ou Dizer porque ela é gozo” (AE, p. 118). Na

origem da linguagem estd a paciéncia de uma sensibilidade como passividade e por isso
ndo hé intencionalidade. A sensibilidade, tal como € concebida por Levinas, implica em
deixar que o Outro se mostre.

A sensibilidade constituida na temporalidade do gozo — imediatez que se faz
duracdo, para além da efemeridade — apresenta-se como movimento primeiro de
proximidade ao outro. Satisfazer-se com o alimento, gozar a vida e saciar-se com a
prépria saciacdo, e deste modo aprender a diferenciar gozo e sofrimento — fome que se
torna sensibilidade para além de qualquer instinto — s@o constituintes de uma
subjetividade capaz de acolher a outrem na sua dor. “Sé um sujeito que come pode ser
para-o-outro ou significar. A significacdo — o um-para-o-outro — s6 tem sentido entre
seres de carne e sangue” (AE, p. 118). Em Levinas hd um reivindicacdo radical a
corporeidade e € nesse aspecto que a sensibilidade precisa ser compreendida.
Diferentemente das filosofias da consciéncia que concebem um sujeito que se serve da
condic@o corporal como instrumento de acesso ao mundo, Levinas d4 a corporeidade
uma posicdo original para o filosofar. Isso implicard em retirar do pensamento um
carater fundante do humano, que relegara a linguagem a condi¢do de instrumento, e dar
a ética — acolhida a outrem na linguagem — a posicao de filosofia primeira. O que a
compreensdo levinasiana de sensibilidade implica a filosofia é a concep¢do de uma
subjetividade encarnada, na qual o eu nao se sustenta pelo poder de uma consciéncia
participe da universalidade da razao, mas precisa legitimar-se na relacio com o mundo
desde a sensibilidade e, assim, poderd alcancar sua plena condi¢do humana a partir da
afetacdo que a presenca de outrem lhe causa. Somente o homem sensivel, capaz de
colocar-se passivamente diante de outrem como refém, poderd compreender sua propria
humanidade. Porém, Levinas ndo apregoa qualquer enfraquecimento da subjetividade.
A condigdo de abertura a outrem marcada pela passividade ndo poderd ser dissociada de
toda a descricao fenomenoldgica do gozo. Somente um eu que goza a vida, que se sacia
na propria saciacdo, que faz valer a prépria vida — portanto, um eu seguro de si e feliz —
poderd alcancar tal sensibilidade. No capitulo posterior, ao abordar o tema da
subjetividade, esse aspecto serd aprofundado.

Importa ainda afirmar um aspecto que demarca a concepg¢do levinasiana sobre
sensibilidade: o deslocamento filoséfico que Levinas opera em relagdo a sensibilidade e

a raz@o nao pode ser confundido com uma despedida da razdo, mas deve ser
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compreendido como ato inaugurador de uma outra racionalidade — uma razao sensivel.

Levinas afasta-se do cardter de totalidade da razdo universal e nega todo idealismo da
filosofia moderna. Porém, ndo assume uma posi¢ao relativista. Enquanto alguns criticos
da modernidade fazem a ruptura com a razao e com a subjetividade, Levinas apresenta-
se disposto a revisar a razdo e a subjetividade. Assim como Nietzsche, Levinas irad
afastar-se de todo cardter idealista da dialética do esclarecimento e reconhecer a
impossibilidade de uma universalidade. Ambos tomam a pluralidade como elemento
constituinte de seus discursos filoséficos. Mas, diferentemente de Nietzsche, que
renuncia a qualquer revisdo do conceito de razio®, Levinas perseguird uma concepcao
de razdo e de subjetividade. Sua concepcao de sensibilidade estd na base dessa revisdao
filosofica radical: movimento primeiro da sensibilidade que torna possivel tanto o
pensamento, quanto um sujeito que se constitui a partir de si (sensibilidade) até o um-
para-o-outro. A razdo funda-se, para Levinas, sobre a ética — frente a presencga efetiva
do outro que a sensibilidade permite acolher — e ndo mais sobre os aportes impessoais

da ontologia.

1.3 Estética em Gadamer

Gadamer, em Verdade e Método, situa dois pontos estruturantes da hermenéutica
filos6fica: a experiéncia da arte e da tradicd@o histdrica (cf. VML, p. 3; p. 31). Em ambos
0s casos a experiéncia — tanto da arte, quanto da tradi¢@o histérica — possibilita a saida
de qualquer pretensao metodoldgica de apreensdo de sentido puro. E nesse sentido o
conceito de experiéncia ocupa uma centralidade sistemética ao longo de seu Verdade e
Meétodo. Neste ponto o trabalho ird deter-se em explorar a concep¢do hermenéutica de
experiéncia da arte, em sentido distinto daquele tomado pela teoria estética que se deixa
determinar pelos critérios de cientificidade. Sobre isso anuncia o préprio autor, na
Introdugdo de seu Verdade e Método: “A presente investigacdo inicia, portanto, com
uma critica da consciéncia estética, a fim de defender a experi€ncia da verdade que nos
¢ comunicada pela obra de arte contra a teoria estética, que se deixa limitar pelo
conceito de verdade da ciéncia” (VMI, p. 3; p. 31). Portanto, neste ponto o foco estard
em especular sobre como a experiéncia da arte apresenta-se como constituinte da
compreensdo como uma de suas dimensdes imprescindiveis. E, nesta linha de reflexdo,

dar-se-4 especial aten¢do a dimensao €tica da experiéncia da arte.

¥ Cf. Habermas, 2000, p. 124.
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Inicialmente cabe destacar alguns aspectos da andlise que Gadamer faz sobre o

gosto. Percorrendo a “pré-histéria” do conceito de gosto, Gadamer refere Balthasar
Garcian (séc. XVII) para apontar um percurso do gosto sensivel — de caréter instintivo —
a um nivel espiritual do gosto. E nesse percurso situa o gosto como estando “a meio
caminho entre o instinto sensorial e a liberdade espiritual” (VMI, p. 40; p. 75). Deste
modo o gosto estd associado a uma espiritualizacdo, ou seja, a uma saida da animalidade
para uma vida espiritual. O que chama aten¢ao nesse percurso € a referéncia de que nao
ha um telos a ser alcangado nessa espiritualizacdo, isso porque o espirito pode formar-se
de modos diferentes. Gadamer associa-se a Gracian na perspectiva de uma concepgao
de gosto que supde uma pluralidade de possibilidades: “ndo hd uma s6 formacgdo
(cultura) para o espirito (ingenio), mas também para o gosto (gusto)” (VMI, p. 41; p.
75). Isso aplica-se tanto ao gosto espiritual quanto ao gosto sensorial e dai entende-se o
carater plural que o gosto toma. Aliado a Kant, Gadamer sustenta que o gosto ndo é
passivel de argumentacdo. Ainda assim, o gosto ndo poderé ser reduzido meramente ao
plano privado. A predisposicdo do gosto em ser “bom gosto” arranca-o da dimensao
privada e lanca-o a condic¢io de fendmeno social. Isso traz a questao: como se forma o
gosto? Como se d4 o refinamento do gosto? Em Gadamer encontramos uma concepgao
sobre a formacdo do gosto que em muito se aproxima a sua propria concep¢do da
compreensdo hermenéutica: algo que ndo pode ser instruido, tal como mais adiante o
demonstrard na andlise do conceito aristotélico de phronesis. O gosto forma-se num
processo de refinamento em que o sujeito aprende, sem que lhe seja instruido e mesmo
sem imitar a outrem, a discernir.

Na base do desenvolvimento do gosto estd uma sensibilidade que reconhece,
primeiramente, o que ndo lhe agrada. A sensibilidade primeira é de cardter negativo:
discriminar o que nao tem gosto. Antes de desenvolver qualquer refinamento do paladar
para que se possam apreciar alimentos mais elaborados, sabe-se discriminar aqueles
alimentos que ndo apetecem ao paladar. O que o cariter negativo do gosto possibilita é
distinguir o que ndo causa repudio. E isso se dd como sensibilidade. Nao uma
sensibilidade carregada de intencionalidade por aquele que pretenda apreender um
conteddo. Mas sensibilidade que se deixa afetar tal como o paladar ndo apurado €
tomado de surpresa e repugna o alimento que o desagrada. O bom gosto implica no
refinamento dessa sensibilidade a ponto de precaver-se daquilo que choca o gosto. “O

bom gosto € uma sensibilidade que evita tdo naturalmente tudo o que € chocante que,
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para quem ndo tem gosto, sua reacdo se torna simplesmente incompreensivel” (VMI, p.

(€N

42; p. 76-77). A dire¢do para a qual Gadamer conduz a sua compreensdo de gosto

(@

aquela do refinamento que permita operar com discernimento. Ora, se 0 gosto nao
passivel de argumentacdo que demonstre objetivamente o que € bom, entdo a
formulaciao de um juizo com pretensdo de validade social exige de quem o elabora, que
tenha capacidade de discernimento. Para o autor “o fendmeno do gosto deve ser
definido como um uma capacidade de discernimento espiritual” (VMI, p. 43; p. 77).
Aqui Gadamer cita como exemplo a relacdo entre gosto € moda, e recorre a um nivel de
discernimento que permita a moderagdo para a formulagdo de um juizo préprio: juizo
que equaciona a generalizacdo social com o préprio gosto. E importante ter presente que
aqui estdo postos aspectos estruturantes da hermenéutica de Gadamer: o discernimento
espiritual do gosto anda na mesma direcao do discernimento proprio da compreensao; e
o cardter de moderacdo do juizo guarda a relagdo entre todo e parte que o autor colocard
na base do cardter de aplicacdo da hermenéutica (aspectos que serdo trabalhados no
segundo capitulo da segunda parte de VMI). Pode-se ainda afirmar que o discernimento,
préprio do gosto e também do agir, apresenta-se como articulado entre estética e ética:
tanto o gosto vale-se da vida prética (“realidade ética do homem”), quanto os juizos de
valor tem no gosto um complemento imprescindivel. Gadamer chega a afirmar “que
todas as decisdes éticas exigem gosto” (VMI, p. 45; p. 80). Portanto, o gosto é formador
de uma sensibilidade agucada que permite, ndo s6 reconhecer o belo e aprazivel, mas
também dé elementos consistentes para a formulagao de juizos que orientam o agir.
Gadamer vale-se do conceito de vivéncia para tratar do modo de ser do estético a
ponto de tratar a experiéncia estética como a “forma de ser da prépria vivéncia” (VMI,
p.- 75; p. 116). No percurso especulativo em torno do conceito de vivéncia, o autor
afasta-o de uma perspectiva restrita ao conhecimento ¢ o conduz a uma dimensao
ontolégica. Sem aqui refazer o percurso do autor, que chega ao conceito de vivéncia a
partir de uma andlise da hermenéutica romantica e possiveis debates com autores de
outras tradicdes filos6ficas, toma-se o cardter ontoldgico da vivéncia marcado pela sua
inesgotabilidade. “O que denominamos enfaticamente de vivéncia significa pois algo
inesquecivel e insubstituivel, basicamente inesgotdvel para a determinacdo
compreensiva de seu significado” (VMI, p. 73; p. 113). Portanto, a vivéncia ndo se
esgota no momento de um acontecimento, mas toma uma dimensdo de producdo de

sentido na duragdo e, nessa produgao de sentido, mostra-se inesgotavel. Ora, o que uma
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experiéncia estética produz € isso que se apresenta na estrutura da vivéncia: para além

da consciéncia estética, a experiéncia estética da-se de modo arrebatador e a obra de arte
apresenta-se na condicdo de um tu que promove inesgotdveis possibilidades
compreensivas. E isso ndo se limita a possibilidade de atribuicdo de significados pela
consciéncia. O cardter ontoldgico da vivéncia estética faz com que se dé um reaprender
a viver por conta da intensidade da experiéncia. A experiéncia estética tem um carater
determinante na hermenéutica filoséfica em fazer a ultrapassagem dos limites da
filosofia da consciéncia e colocar a compreensao no ambito da filosofia pratica — aquela
compreensdo que sO se dd mediante o discernimento. E esse discernimento exige um
homem com agudez de espirito, portanto, capaz de aprender com suas experiéncias. Dai
uma vez mais o cardter decisivo da experiéncia da obra de arte. “A experi€ncia da arte
jamais compreende apenas um sentido cognoscivel [...] A obra de arte que diz algo
confronta-nos com nés mesmos” (HOA, p. 7). Nao hd uma objetividade da vivéncia
estética que possa ser classificada ou informada como objeto do conhecimento, mas
para além de qualquer objetividade da consciéncia, a vivéncia estética toma a estrutura
do jogo: uma estrutura transformadora daqueles que participam do jogo. Mais adiante
trataremos da transformac¢do em configuracdo, que explicitard esse carater de jogo. O
que a vivéncia da obra de arte provoca inclui tanto um “encontro consigo mesmo”,
quanto um “exceder-se a si mesmo” (cf. HOA, p. 7). Em Verdade e Método, Gadamer
caracteriza que “a determinagdo da obra de arte € tornar-se uma vivéncia estética, ou
seja, arrancar de um golpe aquele que a vive dos nexos de sua vida por forca da obra de
arte, sem deixar de referi-lo ao todo de sua existéncia” (VMI, p. 75-76; p. 116). Essa
experiéncia da obra de arte afeta desde a sensibilidade e deixa sua marca a revelia da
intencionalidade da consciéncia. Se partissemos de uma concepcdo filoséfica ainda
centrada na subjetividade moderna, teriamos de dizer que a afetacdo a sensibilidade que
a arte provoca tem algo de “ilicito”, quase como uma entrada de contrabando. Isso
porque a relacio com a obra de arte ndo obedece aos ditames da consciéncia
intencional. Porém, colocando a questdo na perspectiva hermenéutica, que descentra a
subjetividade e pde a relagdo com a obra de arte no plano de um jogo, entdo é possivel
dizer que a relagdo com a obra de arte é constituidora daquele que se deixa afetar por
ela. Nao ha como permanecer inabaldvel frente a experiéncia estética. Ou ainda: s6 ha
experiéncia estética quando a intensidade de tal vivéncia nos faz sairmos diferentes

dela. Tal experiéncia possibilita o confronto consigo mesmo; ou ainda: poder olhar para
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si de outro modo. Daf o carater de autocompreensdo. Em O jogo da arte, texto de 1977,

Gadamer aponta a representacdo mimica como expressao de um cardter verdadeiro de
algo que se quer ser no jogo do papel desempenhado: nesse sentido, a arte €
constituidora. A representacdo mimica ndo € fingimento, mas aparéncia verdadeira.
“Nao poderemos perder de vista esse sentido ontolégico de mimica e de mimesis se
quisermos perceber em que sentido essencial a arte possui o cardter de jogo” (HOA, p.
54). A arte expressa-se como um jogo de aparéncia — e aqui entenda-se aparéncia
verdadeira — entre os participes desse jogo. Mais a frente o autor vale-se da metéfora do

espelho para apontar esse carater de estar frente a si mesmo no jogo da arte:

O jogo da arte é muito mais um espelho que sempre emerge
novamente através dos milénios diante de nds, um espelho no qual
olhamos para nds mesmos — com frequéncia de maneira por demais
inesperada, com frequéncia de maneira por demais estranha — no qual
olhamos como somos, como poderfamos ser, 0 que acontece conosco.
(HOA, p. 56).

Na hermenéutica filos6fica o jogo cumpre um papel de desfazer velhas tensoes
entre objetividade e subjetividade e assim torna possivel a obra de arte trazer algo de
verdadeiro quando da experiéncia com ela. Deniau, tratando do jogo como algo que
intermedeia objetividade e subjetividade, afirma: “O jogo reduz as oposicdes que
Gadamer pretende desconstruir: de um lado aquela do sujeito e da objetividade, de outro
aquela do substrato e suas qualidades” (2004, p. 15). O jogo esta entre aquele que joga e
o que € jogado, numa posi¢do de mediagdo. “Neste sentido o jogo € um processo
‘intermedidrio’, irredutivel a seus momentos ‘objetivo’ (este que se apresenta) e
‘subjetivo’ (aquele a quem o jogo se apresenta) pelos quais se desenrola” (DENIAU,
2004, p. 15). No jogo o homem compreende a si para além de sua ipseidade e sua
subjetividade extravasa seu eu. Trata-se de um momento ontolégico decisivo. Tal como
em sua concepcdo de jogo, Gadamer trata a experi€ncia estética a partir da uma
perspectiva ontolégica que anuncia o cardter arrebatador que a obra de arte provoca,
capaz de provocar uma autocompreensao da existéncia. Isso porque a obra de arte é um
auténtico outro que fala num plano histérico, fala frente a realidade histérica do homem.
N3ao ha um sentido atemporal que possa ser captado da obra de arte pela consciéncia. A
obra fala a partir de sua historicidade: desde o seu tempo até a realidade histdrica de
quem esteja aberto a ela, numa inesgotabilidade de possibilidades compreensivas. A
cada experiéncia que a obra de arte proporciona, novos horizontes compreensivos

mostram-se possiveis. E essa experiéncia toma uma dimensdo autoral: aquele que
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vivencia a obra de arte completa-a, a seu tempo histdrico, na atribui¢do de significado.

Isso € possivel porque “todo encontro com a linguagem da arte é um encontro com um
acontecimento inacabado, sendo ela mesma uma parte desse acontecimento (VMI, p.
105; p. 151). Aqui Gadamer aponta uma consequéncia hermenéutica determinante: a
verdade ndo estd mais na perspectiva neutra dada pelas ciéncias da natureza, mas toma
cariter interpretativo a partir da experiéncia constituinte da compreensdao. A
consequéncia ultima dessa ontologia da obra de arte € a derrocada da possibilidade da
verdade fundada na consciéncia, e até entdo tomada numa perspectiva de neutralidade,
para um horizonte interpretativo em que a obra de arte prova uma auténtica experiéncia
constituidora de um conteddo verdadeiro. Aqui fica demarcado o modo como a
concepcdo de experiéncia estética estd na base da virada hermenéutica: a compreensao
de que nao hd um conteido neutro da verdade a ser expresso na linguagem. No capitulo
em que abordaremos diretamente o tema da linguagem essa questdo serd retomada. Em
razdo desse aspecto de nio neutralidade da verdade € que se ressalta a €énfase dada por
Gadamer a uma filosofia que, considerando a experiéncia estética como um dos seus
eixos, é marcada por um cardter de abertura ao que estd até entdao oculto e reconhece a
experiéncia estética como elemento de superacdo dos limites impostos pelas filosofias
modernas da subjetividade.

Portanto, Gadamer afasta-se de uma perspectiva subjetivista e, por conseguinte,
de uma estética que se mostra a consciéncia. A estrutura do jogo serd determinante para
compreender o cardter de experiéncia da arte, o qual o autor refere como um dos eixos
da hermenéutica filoséfica. Aqui hd um deslocamento de uma filosofia que se ocupa
com a consciéncia do sujeito, para uma filosofia que passard a ocupar-se com aquilo que

a3

estd “entre” os participes de um jogo. Dai o deslocamento que o autor trata em relagao
ao jogo: a subjetividade que importa ja ndo mais se apresenta na individualidade do
jogador, mas no proprio jogo que estd sendo jogado. N@o mais interessa uma
subjetividade dada, mas uma subjetividade em constitui¢do na relacdo estabelecida em
funcdo do jogo. A experiéncia da arte toma esse cardter de interacdo do jogo: entre a
obra e seu apreciador ndo resta um significado a ser tomado pela consciéncia, mas a
obra de arte fala ao seu apreciador e este atribui-lhe significado tal como um novo autor

da obra. Porém, o significado constituido ndo esti nem no movimento da obra ao

apreciador, e nem na a¢ao da consciéncia do apreciador sobre a obra, mas no jogo entre
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obra e apreciador que toma a estrutura da vivéncia. Ao tratar do conceito de jogo,

Gadamer situa o carater de experiéncia da arte frente a subjetividade:

Ja tinhamos visto que o objeto de nossa reflexdo nio € a consciéncia
estética, mas a experiéncia da arte e, com ela, a questdo pelo modo do
ser da obra de arte. Mas a experiéncia da arte que precisamos fixar
contra a nivelagc@o da consciéncia estética consiste justamente em que
a obra de arte ndo é um objeto que se posta frente ao sujeito que é por
si. Antes, a obra de arte ganha seu verdadeiro ser ao se tornar uma
experiéncia que transforma aquele que a experimenta. O “sujeito” da
experiéncia da arte, o que fica e permanece, ndo € a subjetividade de
quem a experimenta, mas a propria obra de arte. (VMI, p. 108; p.
155).

Aqui cabe trazer o jogo como espetdculo: representacdo que toma o carater de
realidade. Em O jogo da arte, ao tratar da mimica, Gadamer aponta a arte como
constituidora de uma aparéncia verdadeira. “A representacdo mimica nao é nenhum
jogo de fingimento, mas um jogo que se manifesta enquanto jogo de modo que ndo é
tomado por nenhuma outra coisa sendo pelo que gostaria de ser: mera representacao”
(HOA, p. 53-54). E o que a representacdo traz € uma aparéncia que nao € falsa, que nao
quer enganar, mas € verdadeira como aparéncia. O ator que representa ndo pretende dar
ao espectador uma falsa aparéncia, mas criar uma aparéncia que se mostre verdadeira no
jogo do espetaculo. O aspecto religioso que caracteriza a tragédia grega inclui isso que
aqui estd em questdo: na duracdo do espetdculo hd uma aparéncia que se mostra como
realidade auténtica, realidade constituida no jogo, para além de qualquer objetividade
que possa ser descrita. Nao ¢ um mundo sobressalente que se dd no jogo do espetaculo,
mas um mundo verdadeiro como aparéncia dada na representacdo. H4 um carater
mimético no jogo que ndo estd na simples imitacdo como reproducdo modificada da
realidade, mas na autenticidade que a representacdo toma no espeticulo como jogo
transformador que amplia 0 mundo compreendido.

O que o jogo da arte provoca € uma “transformacdo em configuracdo”
(Gebilde)’: dar uma nova forma, uma nova aparéncia, que ji nfo é mais apenas uma
modificacdo do que havia antes, mas transformacgdo que se apresenta como verdadeira.
Afirma Gadamer: “A esta mudanca em que o jogo humano alcanca sua verdadeira
consumacgao, tornando-se arte, chamo de transformacdo em configuracdo” (VMI, p.
116; p. 165). O autor da ao jogo, e especialmente ao jogo que se expressa como arte, um

carater de verdade auténtica. Estd para além da modificacdo, pois a modificagdo guarda

? Gebilde, aqui traduzido por configuragio, em alemao também tem o sentido de criagdo e composicio.
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algo do que fora originalmente. A transformagdo implica em tornar-se outra coisa que

ndo mais o que fora antes: “a transformagdo em configuracdo significa que aquilo era
antes nao € mais” (VMI, p. 116; p. 166). S6 se poderd sustentar tal discurso com
coeréncia mediante ao abrir mao de uma filosofia da subjetividade aos moldes da
modernidade. Portanto, ndo estd em questdao o sujeito que se constitui no jogo, mas uma
subjetividade do jogo e um sujeito participe do jogo. Nao se trata de uma total ruptura
com a ideia de sujeito. Mas trata-se de um deslocamento do foco filos6fico: o que o
conceito de jogo nos aponta € um foco na relagdo entre os jogadores e a transformacgao
que se d4 por essa interagcdo. Se tomarmos cada um dos participes de um jogo na sua
individualidade, ndo havera transformacdo. "O jogo, ele mesmo, é uma transformacao
tal que a identidade daquele que joga ndo continua existindo para ninguém” (VMI, p.
117; p. 167). A duracao do jogo € que toma para si a subjetividade. Na sequéncia deste
estudo serd melhor explorada a implicacdo do conceito de jogo a concep¢dao de
subjetividade. O que a obra de arte proporciona — na interagdo do jogo — € fazer parte de
um mundo totalmente transformado. Nao um mundo exterior, mas um mundo que é
compartilhado pelos jogadores. E esse € o sentido da linguagem: que os homens tenham
e possam representar mundo. Na tltima parte do primeiro volume de Verdade e Método,
Gadamer aponta para essa experiéncia de mundo constituida na linguagem, a qual

precisa ser compreendida como alcance ultimo da experiéncia da obra de arte:

A linguagem ndo é somente um dentre muitos dotes atribuidos ao
homem que estd no mundo, mas serve de base absoluta para que os
homens tenham mundo, nela se representa mundo. Para o homem, o
mundo estd ai como mundo numa forma como ndo estd para qualquer
outro ser vivo que esteja no mundo. Mas esse estar-ai do mundo é
constituido pela linguagem. (VMI, p. 446-447; p. 571).

O mundo constituido pela linguagem é configuracdo que se d4d no jogo. Nao é
um mundo preexistente que se revela. Mas € um mundo que s6 pode existir assim como
a aparéncia — que é verdadeira — da obra de arte. Mundo que se constitui na dura¢ao do
jogo, na duracdo da experiéncia transformadora que a obra de arte proporciona. Nao
estd em questdo uma consciéncia de mundo ou uma consciéncia estética. Nao ha objeto
a ser tomado pela consciéncia. A experiéncia estética € constituida e também
constituidora na duragio do jogo como interacdo entre os participes. “E uma parte do
processo ontologico da representacdo e pertence essencialmente ao jogo como jogo”

(VMI, p. 122; p. 172). O jogo da arte da-se numa temporalidade que nao se esgota como

instante, mas que se mostra como duracdo e que pode, inclusive, tomar a dimensdo de
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presentificacdo de aspectos da tradi¢do. A experi€ncia da arte ndo se reduz ao efémero

de um deleite, mas produz-se como vivéncia duradoura que se estende na existéncia
daquele que a faz e por isso € constituidora. “[Aquilo] que € apresentado ao espectador
como jogo da arte ndo se esgota na mera elevacdo do momento, mas comporta uma
pretensdo de duracd@o e a duracdo de uma pretensdo (Anspruch)” (VMI, p. 131; p. 184).
E por isso o expectador ndo € mais um ente passivo afetado pelo espetaculo, mas faz
parte do jogo do espetdculo. Tal qual a catarse provocada na tragédia grega — a
dimensao religiosa do espetdculo — no jogo do espetaculo o expectador ndo € assistente,
mas jogador que se v€ transformado por esta experiéncia e por isso estd constituindo a
duracdo do proprio jogo. “O espectador é um momento da esséncia do préprio
espetaculo que denominamos de estético” (VMI, p. 133; p. 186).

O que a experiéncia estética possibilita € uma tal abertura sem a qual ndao haveria
a possibilidade da compreensao. A obra de arte € um tu que ndo pode ser apreendido a
consciéncia num sentido objetivamente captavel. Portanto, ndo se compreende a obra
em si. Estar diante de uma obra de arte e abrir-se a ela implica dar-se conta de seu
estranhamento e de seu carater inabitual, conforme comenta Flickinger (2010, p. 72):
“Quando postados diante de uma obra de arte, o seu vir-nos ao encontro traz-nos algo de
estranho, alheio, outro inabitual”. Experimentar a obra de arte possibilita que o
acontecimento da experiéncia na sua duracdo diga algo de verdadeiro préprio da
interacdo que provoca; possibilita ao “tu” — a obra de arte — dizer algo frente a abertura
daquele que vive uma auténtica experiéncia. No prefacio a segunda edi¢ao de Verdade e
Método, Gadamer caracteriza o papel sistematico central que o conceito de experi€ncia
ocupa em sua obra e, avaliando as consequéncias de sua afirmacido emblematica — “o ser
que pode ser compreendido € linguagem” — explicita o que cabe a compreensao: “penso
ter demonstrado corretamente que esse compreender ndo compreende o tu, mas aquilo
que este nos diz de verdadeiro” (VMI, p. 23'9. E ¢ isto que a experi€ncia estética
proporciona: abrir mao de qualquer pretensdo metodoldgica de apreensdo de algo em si
— compreender o tu — em detrimento do cardter de interpretacdo que se da no plano do
discernimento: aquilo que o tu tem a dizer e que pode ser compreendido numa

perspectiva de abertura.

10 A referéncia ao preficio de VMI dé-se apenas pela paginacio da traducdo em lingua portuguesa, da Ed.
Vozes.
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1.4 Sensibilidade e estética: dialogo entre Levinas e Gadamer

A sensibilidade — tal como a concebe Levinas — e a estética — na concepgao de
Gadamer — tem um importante aspecto em comum que aqui interessa ao didlogo que se
pretende estabelecer entre ambos os autores: tanto a sensibilidade do corpo que goza a
vida, quanto a experiéncia frente a obra de arte pdem-se numa dire¢do além daquela da
filosofia da reflexdo. Sensibilidade e estética ddo-se, ndo como apreensdo do mundo,
mas como abertura frente ao estranhamento do mundo. O afetar-se a partir do gozo da
vida ou frente a obra de arte di-se a revelia de qualquer fundamento que oriente algum
entendimento a ser apreendido. S6 hé sensibilidade, s6 ha experiéncia estética, quando
permite-se — abertura — o inesperado, o estranho. Em ambos os conceitos em estudo, a
consciéncia perde seu cardter preponderante. Sensibilidade e estética, como conceitos
estruturantes em Levinas e Gadamer, criam a possibilidade da abertura ao inusitado e
isso possibilita tanto uma nova concep¢io de compreensdo do mundo, quanto implica
na abertura a radicalidade da diferenca: a alteridade. E € por isso que os conceitos de
sensibilidade e estética sdo trazidos no primeiro movimento conceitual deste estudo que
visa pensar o didlogo.

Schiller j& chamava a atencdo para o equivoco de se manter em tensao
sensibilidade e razdo. E o fez apontando a ludicidade como superacdo, tanto de uma
sensibilidade como percep¢ao sensorial, quanto da atemporalidade pretendida pela
consciéncia. O que o impulso lidico schilleriano traz em decisivo € o posicionamento
da beleza no centro da condi¢do humana: aspirar a beleza é orientar-se de modo
verdadeiro e perfeito. Reconhecer a beleza ndo € apenas de ordem sensorial, mas exige
um tal refinamento de espirito em que € preciso saber contemplar no figurado também o
ndo figurativamente representavel. E isso implica num descentramento da consciéncia
para deixar a prépria beleza mostrar-se. O belo ndo € o resultado de dados sensiveis
trazidos a consciéncia para um juizo estético. Mas também ndo se reduz a efemeridade
de uma impressao. Com Levinas, ousa-se dizer que a beleza a qual o impulso lidico
schilleriano conduz € aquela que reside no tempo como duragdo, tal como a saciacdo
que se sacia de sua prépria saciedade e prolonga-se no gozo. E o caso do alimento que
nao se reduz a tomada de algo para comer, mas se d4 como vivéncia estética da saciacao
que possibilita gozar a saciagdo numa continuidade que se estende para além do ato.
Algo similar se dd com a experiéncia da obra de arte em Gadamer: aquele que faz a

experiéncia estética nao o faz a partir de uma intencao de realiza-la, mas € tomado pela
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obra de arte que lhe fala — e isso porque houve uma abertura original em deixar a obra

expressar-se. A experiéncia estética ndo se esgota como acontecimento vivido, mas
toma um cardter de duracdo na transformacio que ela provoca e se mostra como um
todo. Em todas essas andlises: da beleza do impulso lidico, do gozo e da experiéncia
estética, resta em comum, ao menos, uma temporalidade que se apresenta como duragdo
— mas ndo como perenidade — e que arranca o homem que vive tais experiéncias do
aprisionamento atemporal da consciéncia. Somente um homem sensivelmente refinado
serd capaz de suportar a intensidade de tais experiéncias. E serd tal sensibilidade que
possibilitard ao homem tornar-se capaz de compreender as implicagdes ultimas da
condi¢do humana e, por isso, alcancar um nivel de abertura que lhe permita estar num
auténtico didlogo frente a quem lhe € inteiramente estranho e inapreensivel.

Em Levinas, a sensibilidade € ainda movimento primeiro da constituicdo da
subjetividade e, como tal, cria as condi¢Oes para a ética. A sensibilidade marca a
constituicdo de um eu feliz, capaz de gozar a vida sem sentir-se ameacado em sua
permanéncia na vida. A sensibilidade estd marcada pela saida de uma condicdo
meramente de estar no mundo, para ingressar numa vida feliz. Inicialmente o eu é para
si: toma posse do mundo e estabelece morada. Egoista ao gozar a vida, o eu assegura-se
de ndo estar ameacado em sua constituicdo subjetiva. No entanto, em Levinas este
egoismo cumpre papel determinante na constituicio de uma subjetividade que poderd
abrir-se para outrem de modo incondicional. Somente de um sujeito que aprendeu a
gozar a vida de modo intenso e que se estabelece no mundo sem sentir-se ameacado em
sua mesmidade, € que se poderd esperar a capacidade de acolhida a outrem por inteiro.
E isso ndo se esgota na mera satisfacdo das necessidades elementares, mas se dd porque
a felicidade alcancada pelo gozo possibilita ao sujeito desenvolver uma sensibilidade, de
tal modo elevada, que poderd colocar-se em atitude de total acolhida a outrem que se
mostra. A fome de outrem € apelo incondicional; mas dar-se conta deste apelo e
responder-lhe eticamente implica uma sensibilidade a fome alheia. Nisto principia a
constituicdo ética: uma tal sensibilidade em que se torna impossivel ficar indiferente
frente a dor do estranho que apela por uma resposta; sentir-se responsavel aquém de
qualquer escolha racional previamente feita e além do alcance de qualquer juizo de
valor sobre a situacio que se mostra. E porque a ética brota da sensibilidade que
Levinas dard ao mandamento hebraico — “Tu ndo cometerds assassinato” (Ver TI, p.

217; p. 178. TL, p. 339; p. 283. EI p. 83; p. 80) — o cardter de imperativo ético: muito



51
mais do que evitar o ato homicida, o imperativo remete a ndo deixar morrer. Responder

eticamente a dor alheia ndo é uma acdo decorrente de uma escolha deliberada; antes de
qualquer escolha é movimento humano impulsionado por uma sensibilidade que nao
permite ficar indiferente aquele que sofre. E € nesta dimensdo da sensibilidade, em que
se torna possivel a ética, que principia o humano. O “para si” constitui-se de tal modo
que torna-se “para o outro”. Eis o nivel de abertura — acolhida — a que a sensibilidade
conduz.

Em Gadamer a experiéncia estética ganha uma dimensao para além de qualquer
perspectiva solipsista. A experiéncia estética jamais serd mero deleite do individuo que
aprecia uma expressao artistica. Esta experiéncia, para efetivar-se, ndo pode prescindir
de abertura. S6 ha experiéncia estética porque hd uma abertura que possibilita deslocar-
se para o universo do outro. Tal experiéncia é, sempre, experiéncia da alteridade e, por
conseguinte, € experiéncia ética. Por isso “[...] a experiéncia estética, enquanto uma
experiéncia hermenéutica, € insepardvel do reconhecimento ético do outro, em que a
consciéncia é profundamente dependente daquilo que esta fora, de realidades culturais”
(HERMANN, 2010, p. 54). Assim como no jogo o jogador ndo é sujeito, também na
experiéncia estética ndo pode haver um apreciador que determine um juizo sobre a obra
de arte. SO ha experiéncia estética se ha abertura ao estranho. Por isso a experiéncia
estética € uma experiéncia da alteridade. Exige que se deixe o outro falar. Dai decorre a
estrutura do didlogo: movimento primeiro de abertura ao estranho para depois
estabelecer-se a interacdo. Para Gadamer essa abertura estdi no mesmo plano frente a
alteridade da obra de arte, da tradi¢do ou de um interlocutor. Em todos os casos hd um
estranhamento que a sensibilidade deverd ser capaz de deixd-lo mostrar-se. O caréter
determinante que a abertura toma no pensamento gadameriano justifica-se por ser a
Unica possibilidade de estabelecimento de alguma experiéncia verdadeira de interacao.

Sensibilidade, em Levinas, e estética, em Gadamer, apresentam-se em campos
conceituais distintos das obras destes autores. Enquanto o primeiro trata da
sensibilidade em duas das obras principais — Toralité et Infini e Autrement Qu’étre —
como movimento de constituicdo subjetiva até a resposta ética, o segundo ancora na
experiéncia da obra de arte e da tradi¢do — conforme verifica-se em Verdade e Método —
a possibilidade da compreensdao hermenéutica. Nao é dificil perceber que ambos os
conceitos entre os autores ndo sao compartilhados e sequer cumprem papéis similares

nas estruturas argumentativas de suas obras centrais. Ainda assim, a aproximagao que
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aqui se apresenta entre os conceitos ndo se dd meramente por aspectos de ordem

periférica no pensamento de ambos os autores. Ao trazer Schiller e Nietzsche ao debate
apontou-se para um deslocamento no pensamento filos6fico sobre o posicionamento da
razdo e da sensibilidade, com €nfase a critica sobre o equivoco da modernidade ao dar a
razdo uma predominincia sobre a sensibilidade. Mas ainda mais do que isso: com
Schiller e Nietzsche reivindicou-se uma outra compreensdo de sensibilidade, menos
ligada ao servigo que os sentidos prestam ao entendimento, e, diferentemente da 16gica
da percep¢ao sensorial, sensibilidade com énfase ao afetar-se pela beleza da obra de
arte. Em comum entre Levinas e Gadamer — e isso € decisivo em suas obras — estd o
posicionamento da sensibilidade como movimento primeiro. Tanto em Levinas quanto
em Gadamer, o0 movimento sensivel de “abrir-se a” é anterior a qualquer entendimento
do tipo “ter consciéncia de”. Nao obstante, deve-se ter em vista que hd um ponto
importante que os distancia: para Levinas a sensibilidade € anterior a linguagem e em
Gadamer a experiéncia da obra de arte ja € linguagem. Tao importante € este ponto de
distanciamento entre os dois autores, que no capitulo subsequente deste trabalho dar-se-
4 atencdo a ele quando da constituicdo da subjetividade. Tendo ciéncia de que um autor
trata da sensibilidade anterior a linguagem e o outro a concebe ja na linguagem, ainda
assim € adequado afirmar que em ambos a sensibilidade € distinta da “consciéncia de” e
por isso remete ao aberto: a redacdo levinasiana privilegia a acolhida e a redagdo
gadameriana privilegia a abertura. Em Levinas a acolhida e em Gadamer a abertura sao
conceitos determinantes do conjunto de suas obras. E o que hd de mais intenso na
sensibilidade, tal como Levinas a entende, € na experiéncia estética, pensada por
Gadamer, é a saida radical do solipsismo na filosofia. Ambos os autores langam o
sujeito para além dos limites da consciéncia e reelaboram a subjetividade a partir de

uma perspectiva de abertura.

1.5 Sensibilidade, estética e educaciao

O presente estudo reconhece a impossibilidade de fundamentos universais para a
educagdo. Ora, a exposi¢do inicialmente feita sobre os limites da pura razdo e o
posicionamento dado a sensibilidade como condi¢@o da constitui¢io do humano — rumo
a uma subjetividade sensivel ao invés de uma subjetividade transcendental — justificam
tal posicao inicial de ruptura com fundamentos universais. As teorias dos impulsos em

Schiller e Nietzsche aqui possibilitam pensar uma concepcdo de formacao que ja nao
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mais € orientada por ideias de humanidade. Em lugar de perseguir qualquer ideal de

humanidade direcionado pela razdo, com Levinas e Gadamer este trabalho orienta-se na
direcdo de multiplas possibilidades de formacgao. Portanto, o homem nao é determinado
por qualquer fundamento, mas é todo inteiro possibilidade, abertura ao estranho e ao
inesperado. Ndo ha sujeito moral previamente concebido e que pode ser formado por
um movimento de elevacdo da natureza para o esclarecimento. Em lugar disso resta o
homem indetermindvel. O que Schiller, ainda ao final do século XVIII, e Nietzsche, ja
no adiantar do século XIX, aqui apresentam de mais decisivo € a constatacao dos limites
do império da razdo e de toda concep¢do de unidade e de totalidade dai decorrentes.
Hermann (2010) identifica que o pensamento filos6fico e pedagdgico, a partir do século
XVIII, abre-se a questionamentos sobre os limites do racionalismo frente aos desafios

da formagao do sujeito moral:

Pode a educacdo enfrentar a questdo ética apenas na perspectiva do
racionalismo, ou seja, como algo que se conhece, uma consciéncia que
depende apenas da dimensao cognitiva e racional? E como ficam para
a formacdo aqueles elementos de nosso juizo moral que nio sdo
aprendidos cognitivamente? (p. 33).

A referéncia a Schiller neste trabalho permite situar como a filosofia se d4 conta
dos limites da pura razdo, especialmente quando da formacdo do sujeito moral. Da
mesma forma a referéncia a Nietzsche remete a um ponto de inflexdo em relagdo aos
rumos da dialética do esclarecimento. Ambos os autores aqui foram trazidos para situar
um deslocamento da razao, que se pretendia universal e absoluta, para uma preocupagao
estética com a compreensdao da constituicio humana. Acompanhando o deslocamento
feito por Schiller e Nietzsche, a concep¢do levinasiana de sensibilidade e a abordagem
de Gadamer sobre a experi€ncia estética respondem aos questionamentos de Hermann
com um aspecto em comum: a constituicao do sujeito moral tem elementos decisivos
anteriores a quaisquer processos de entendimento que se estabelecam no nivel da
consciéncia. Muito mais do que consciéncia da boa acdo conforme a razdo, Levinas e
Gadamer tem em comum a concepg¢do de um sujeito sensivel e, por isso, em atitude de
abertura frente a outrem. Levinas e Gadamer nos ddo elementos para pensar uma
educagdo a partir da sensibilidade, capaz de criar condi¢cdes para que o sujeito constitua-
se num plano de abertura. A educacdo nao forma sujeitos morais aos moldes de uma
acdo intencional externa sobre o educando. A formacdo do sujeito moral ndo pode ser

almejada como um fim resultante de uma acdo concebida por outrem. Isso por ndo se
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tratar de um ideal a ser alcancado e menos ainda pode ser uma acdo com garantias a

atingir em decorréncia de qualquer método aplicado. Uma educacdo a partir da
sensibilidade d4 aos sujeitos as condi¢des para a formagdo, mas nao lhes determina
como deverdo ser formados. Esta argumentagdo caminha na direcdo de uma concepg¢ao
de educagdo que se orienta muito mais na perspectiva autocriativa daqueles que se
educam, do que por outra centrada na intencionalidade de quem se propde a educar. A
sequéncia de argumentos construidos neste trabalho dd conta de explicitar esta posigao.
Avancando neste eixo argumentativo, veja-se como em Levinas e em Gadamer ¢é
possivel aplicar suas concepg¢des de sensibilidade e de experiéncia estética ao plano da
formacdo humana e, em decorréncia, aos processos educativos.

Ao tratar da sensibilidade como movimento primeiro da constituicio da
subjetividade, Levinas ndo estd operando com elementos de psicologia do
desenvolvimento que permitam fazer uma correspondéncia com fases da formacdo do
sujeito. Portanto, seria ingénua qualquer tentativa de associar a sensibilidade levinasiana
com etapas formativas. Alids, isso serd gradativamente retomado até o final deste
trabalho a fim de posicionar adequadamente a abordagem que se quer dar a partir dos
autores centrais deste estudo. Em lugar de tratar de estidgios da formagdo ou do
desenvolvimento, o que se propde € um exercicio de construcdo tedrica desde a
concepcdo levinasiana de sensibilidade para pensar aspectos da formacdo numa
perspectiva educacional. O primeiro aspecto a ser considerado € que, se a sensibilidade
€ movimento primeiro da constitui¢io do sujeito, entdo um processo formativo nao
podera estar indiferente a isso. Todo o plano educacional que se apresentar com um
determinismo instrucional em detrimento de possibilitar vivéncias que possam ser
elaboradas pelo préprio sujeito, estard em via discordante da formagdo de uma
subjetividade desde a sensibilidade. Toda a pratica educacional que vise o rigor
disciplinar como modo de condicionar o corpo aos ditames de uma moral vinda de fora
do sujeito, apenas contribuird para o embrutecimento da sensibilidade. O que aqui
parece plausivel afirmar em relagdo a formacao, na esteira do pensamento levinasiano, é
que os processos educativos ndo podem estar na contra-mio da constituicio da
humanidade e que, portanto, a formacdo do sujeito deve principiar pela sensibilidade.
Somente aquele que lhe seja possibilitado gozar de sua existéncia serd possivel almejar
o desenvolvimento de uma sensibilidade agucada e consequente abertura a outrem. Mas

isso ndo garante um fim a ser atingido. Alids, ndo hd garantias que possam ser dadas na
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educacdo. E menos ainda hid métodos a serem empregados para alcancar um fim

idealizado. Razdes pelas quais este trabalho situa-se num eixo de debate para além das
garantias prometidas pelos métodos e desloca o debate sobre educagado para o plano das
possibilidades. Se, por vezes, o discurso educacional de nosso tempo assume a
roupagem da prestacdo de servicos e quer oferecer garantias formativas decorrentes das
metodologias de ensino, aqui se toma direcdo distinta e assume-se a imprevisibilidade
como elemento que compde a formacao humana. O que se aprende com Levinas, neste
ponto em que se estd tratando, é que a principal contribui¢cdo da educagdo estd em
possibilitar as condi¢des para uma constitui¢do humana plena, desde a sensibilidade. A
que conduzird a formacdo € resposta que s6 poderd ser dada por cada sujeito. Se por um
lado possa parecer frustrante a exigéncia de se abandonar as pretensdes de controle no
processo formativo, por outro € esse mesmo abandono que tornard possivel ao educando
constituir-se do modo mais pleno a que ele possa alcancar. Educar, muito antes do que
dar a direcdo formativa, exige colocar o processo de formacao no plano do aberto.
Pensando-se a perspectiva formativa com Gadamer, é importante destacar o
aspecto moral que toma a estética: a capacidade de julgar frente a situagdes do
quotidiano exige tanto elementos légicos quanto do gosto (sensibilidade). Gadamer €
enfédtico na questdo do gosto: “todas as decisdes éticas exigem o gosto” (VMI, p. 45; p.
80). A capacidade de discernimento frente a exigéncia de deliberacdo ndo se esgota
numa técnica de tomada de decisdes ou na observancia ticita de cédigos de conduta,
mas exige um nivel de refinamento que sé é possivel num sujeito com sensibilidade
apurada. Gadamer chama de “homem experimentado”, aquele que tem ‘“agudeza de
espirito” (VMI, p. 328; p. 425), ao que € capaz de tomar decisdes em nivel sofisticado

3

de discernimento. Em Gadamer o gosto se apresenta como “uma capacidade de
discernimento espiritual” (VMI, p. 43; p. 77). Aprender a discernir sobre o agir implica
uma racionalidade que ndo esteja embrutecida pela pretensdo absoluta de objetividade
nas tomadas de decisdes. Discernir sobre o agir exige uma racionalidade sensivel, a um
tempo capaz de orientar-se por principios ja previamente amadurecidos (de ordem
l6gica), a outro capaz de avaliar a singularidade de cada situacdo de tomada de decisao
(da ordem do gosto). O que une ambos 0s aspectos € a abertura do sujeito — tal como no
jogo da arte — que permite deixar o contexto vivido mostrar-se. Sujeito ndo mais

sustentado na consciéncia, e sim subjetividade aberta que se da na interacdo do jogo.

Ora, a concepg¢do de educacdo que dai se pode derivar estard orientada pela perspectiva
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da formacdo para o discernimento a partir de uma racionalidade sensivel.

Diferentemente da tradi¢do humanista e seus desdobramentos da modernidade, uma
formacao para o discernimento nao toma qualquer ideal de homem a alcangar. E nem se
poderia ousar dizer que se vise um homem com agudez de espirito como telos do
processo educativo, pois tal adjetivacdo ndo guarda elementos de determinagdo que se
possa tomar como padrdes a serem alcangados. O cardter de abertura concebido por
Gadamer toma a forma da projecdo em dire¢do ao horizonte: o que estd por vir é sempre
desconhecido, e o que se alcanca sé o foi alcancado porque se permitiu rumar ao
desconhecido. Com Gadamer € possivel dizer que a formacdo dd-se como mediacdo
que, pelo jogo, transforma-se em configuracio: formacdo que permite tornar-se outro. A
abertura frente a alteridade da obra de arte possibilita uma experiéncia radical de
configuragdo. Em termos de formacdo €é importante ter presente que aquilo que o sujeito
se constituird ndo € determinado por uma a¢do externa sobre ele, mas a sua constituicao
principia desde si. A obra de arte por si s6 ndo provoca transformagdo. Tanto quanto o
sujeito nao toma algo da obra de modo intencional. Mas é a abertura frente a obra que
torna possivel a transformagdo. O que caracteriza a formagao num processo educativo
ndo sdo os conteudos transmitidos de um sujeito a outro, mas € a sensibilidade — propria
da experiéncia estética — que torna possivel formar-se e transformar-se a partir da
abertura a uma alteridade que fala. A experi€ncia da obra de arte deve nos ensinar que
os processos formativos necessitam pensar o problema da verdade para além das
perspectivas de neutralidade impostas pelas ciéncias da natureza e pelas filosofias da
consciéncia. Com Gadamer chega-se a uma concep¢do de educacdo que ndo se
determina pela rigorosidade de métodos aplicados € nem por uma eficiéncia da agdo
ensinante. A concepcao de educacdo que cabe tratar toma a direcdo de um processo de
desenvolvimento da sensibilidade e da capacidade de abertura. Aquilo a que o educando
aprenderd serd o que lhe permitird transformar-se para além do que j4 é.

Se a modernidade preconizou processos formativos como modos de
aperfeicoamento humano ou elevagao a razdo, com Levinas e Gadamer chegamos a uma
outra concepg¢do: formacdo desde a sensibilidade que provoca o descentramento do
sujeito pela abertura a alteridade. Se ja foi dito que este trabalho concebe a educagdo
sem recorrer a fundamentos universais, também cabe afirmar que a concepgdo de
educagdo aqui perscrutada afasta-se também daquela dos ideias de uma racionalidade

cientifica. Outrossim, afirma-se uma educacdo desde a sensibilidade, em que acado
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educativa ndo pressupde e nem tolera qualquer forma de objetificacdo daquele a quem

se dirige. Nao hd um educando que serd formado como consequéncia direta da acdo do
educador. O que se concebe é que a acdo educativa dd-se como jogo, e a abertura destes
participes ao fluxo que se dd no proprio jogo possibilitar-lhes-4 que saiam
transformados dessa experiéncia. E, embora os processos educativos possam ocorrer em
todas as formas de interacdes humanas, aqui se quer evitar tornar este conceito
excessivamente lato. Pensa-se, sim, a educacdo para além dos processos formais, mas
com a delimitacdo tedrica que aponte a acdo educativa como acontecimento ético entre
seus participes. Os capitulos seguintes demarcam quais sdo os limites que caracterizam
a concepc¢do do fendmeno educacional aqui tratada. Por ora, a fim de indicar o modo
como se pensa a extensdo do conceito de educagdo, cabe recorrer a estrutura
simultaneamente aberta e fechada, a qual Gadamer aplica ao tratar do horizonte e da
pergunta: perscruta-se um conceito de educagdo suficientemente aberto para que os seus
fins ndo estejam previamente determinados e assim permita-se ao educando educar-se,
mas também suficientemente encerrado numa perspectiva ética a fim de delimitar uma

acdo educativa que ndo possa prescindir do didlogo como condi¢do de sua existéncia.
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2 SUBJETIVIDADE

2.1 Contexto do debate em torno da subjetividade

A filosofia da modernidade deslocou seu fundamento da metafisica do ser para a
metafisica da consciéncia e, com isso, deu a subjetividade um carater de centralidade.
Do cogito cartesiano, passando pela autonomia kantiana, até a dialética do
esclarecimento hegeliana, a filosofia moderna constitui-se um humanismo que colocou
o homem no centro da razdo e, como tal, no centro do universo. A possibilidade de
elevar-se de um estado de natureza para um estado racional — tarefa entao atribuida a
educagdo — coloca o homem em vias de um esclarecimento absoluto. A consciéncia da
ao sujeito a possibilidade de acesso a verdade, que o orientard em todos os assuntos,
quer seja nas ciéncias, na moral ou nas artes. Com a filosofia da consciéncia substitui-se
o fundamento ontolégico pelo fundamento gnosiolégico. E nesta perspectiva que o
idealismo alemao traz o conceito de Bildung como constituicdo do sujeito racional que
se elevou para além de seus instintos e paixdes naturais 2 humanidade. Dai a ideia de
que o homem, pela cultura, afasta-se da natureza. Humanidade, neste sentido, € uma
condicdo a ser atingida e a formacao cumpre papel decisivo em proporcionar que isso
ocorra. Com Kant tem-se a ideia do aperfeicoamento humano pela razdo e a formagao é
uma capacidade humana a ser desenvolvida a fim de que possa atingir sua expressao
mais plena. A educacdo € especialmente entendida por Kant como necessaria ao alcance
da humanidade plena, ao desenvolvimento formativo. “Ao educador caberia apoiar a
implementacdo dessa disposicdo a razdo, isto €, dessa capacidade exclusivamente
humana de formagdo, no intuito de contrabalancar os perigos possiveis”
(FLICKINGER, 2010, p. 89). Portanto, a educagdo introduz o sujeito na dire¢do da
formacgao para o esclarecimento. O que o idedrio do esclarecimento aponta € uma
humanidade que, pelo espirito, eleva-se a universalidade. Gadamer situa, a partir de
Hegel, este carater da formacdo: “A formacdo como elevacdo a universalidade € pois
uma tarefa humana. Exige um sacrificio do que é particular em favor do universal”
(VMI, p. 18; p. 48). Seguindo com a andlise de Gadamer a concepcao hegeliana de
formacdo chega-se ao autorreconhecimento como elemento da formagado na constitui¢do
do sujeito — retorno a si. O universal, fim a ser alcancado pela consciéncia, € alheamento
e retorno a si. Em todo o projeto formativo da modernidade estd a constituicdo de um

sujeito capaz de — no ambito da consciéncia — participar da universalidade da razao.
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Deste modo, o discernimento da verdade — das ciéncias, da moral e das artes — da-se na

consciéncia.

No inicio do primeiro capitulo deste trabalho ja apontou-se para alguns limites
da razdo universal ao tratar-se da sensibilidade como constituinte da humanidade do
homem. Os argumentos j4 apresentados possibilitam pensar a humanidade de um modo
distinto daquele da filosofia do esclarecimento, que se funda sobre a elevagdo a razdo. A
filosofia do esclarecimento sustenta-se sobre um fundamento metafisico: a consciéncia,
pela qual o homem ¢é participe da universalidade da razao.

Nietzsche € um dos principais responsdveis por colocar em crise a subjetividade
moderna. Ao denunciar 0 modo como a dimensdo apolinea suplantou a dionisiaca,
Nietzsche estd, conforme afirma em seu Sobre o nascimento da tragédia, destruindo o
edificio da cultura apolinea. E destruir tal edificio significa retirar os fundamentos
metafisicos postos, tanto ao longo do pensamento grego, quanto na modernidade. Toda
pretensdo de uma razdo universal, segundo o autor, sustenta-se num predominio do
apolineo em detrimento dionisiaco. Nietzsche estd em busca de um outro homem, que
conjuga ambos os impulsos € o expressa em sua vontade de poténcia. O homem
nietzscheano ndo se constitui sobre bases Onticas € morais, mas expressa-se como
fendmeno estético. Trata-se de um homem com poder criador: a vontade de poder se da
num horizonte inteiro de possibilidades de criacdo, sem fundamentos prévios que
determinem qualquer coisa de seu cardter ou de algum fim a ser alcangado. Mas este
homem s6 pode nascer a partir de uma ruptura, que toma forma a partir da negagao de
todas as bases metafisicas que sustentam o homem racional e que se traduz em sujeito
moral. Dai as implicacdes da morte de Deus ao nascimento do homem. O antincio do
homem louco, descrito no aforismo 125 de A gaia ciéncia — “Deus estd morto! Deus
continua morto! E nés o matamos!” (2001, p. 148) — deve também ser entendido como o
anuncio da morte do sujeito moral e do humanismo. Com a morte de Deus encerram-se
os fundamentos metafisicos € 0 homem esta relegado a fazer de si aquilo que ele mesmo
for capaz, sem uma razdo a qual ele possa acessar e tornar-se participe. O homem esta
entregue as suas préoprias maos: solitdrio no mundo e tendo de criar a si mesmo.
Vattimo vé no antncio nietzscheano uma crise do humanismo, “o qual se encontra
nessa condicao inclusive por ndo poder mais resolver-se num apelo a um fundamento
transcendente” (2007, p. 18). Do antincio da morte de Deus decorre o fim de um

humanismo fundado sob a consciéncia que participa da universalidade. Se ndo ha
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fundamento universal para a consciéncia, entdo nao hd humanidade comum aos homens.

Sem humanidade comum n@o haverd humanismo e, especialmente, ndo ha possibilidade
de um projeto de formacdo que vise a elevacdo do espirito. Portanto, a ruptura com a
metafisica operada pela filosofia contemporanea pde em crise a subjetividade e, por
conseguinte, todo projeto de formacao.

Ora, isso ndo se esgota com o discurso nietzscheano. Ao menos dois
movimentos contemporaneos levam a termo as implicacdoes do fim da subjetividade
concebida como autodeterminac¢ao individual: a psicandlise e sua teoria do inconsciente
e o giro linguistico. A psicandlise ao apresentar a teoria do inconsciente retira do
individuo o possibilidade de autodeterminacdo, uma vez que toda a sua constitui¢cao
inscreve-se sobre uma base que, primeiramente, ele proprio nao dispde dela tal como
queira e, em segundo lugar, porque sua base inconsciente determina seu comportamento
e suas escolhas com maior €nfase do que aquilo que lhe € disposto como consciente. O
que a psicandlise faz € abater desde a origem todo o orgulho humanista, que pretendia
alcancar uma condic@o racional tal que colocasse o homem para além de qualquer
resignacdo a natureza. Ao invés de tal determinacdo racional sobre a natureza, a
psicandlise apresenta um homem muito mais determinado pelas experiéncias recalcadas
— que se traduzem em pulsdes — e tendo de aprender a equilibrar-se entre suas
determinagdes de ordem inconsciente e suas escolhas pretensamente conscientes. O
homem concebido pela psicandlise com certeza estd muito mais préximo daquele das
pulsdes nietzscheanas, que se elabora entre os instintos de natureza e sua racionalidade,
do que aquele pretendido pelo humanismo. E para afastar ainda mais a concepg¢ao
humanista de homem que se orienta pela consciéncia, veja-se alguns pontos do chamado
giro linguistico. Aqui a abordagem serd bastante breve, pois opta-se em dar maior
atencao ao tema no proximo capitulo, quando se debaterd diretamente a linguagem. Por
ora faz-se apenas um breve indicativo sobre o assunto. O que importa aqui apontar € o
nicleo do giro linguistico, que desloca da consciéncia para a linguagem toda a
possibilidade de conhecimento e de atribui¢do de significado. Portanto, a subjetividade
centrada na consciéncia vé-se desprovida de toda possibilidade de apreender
significados em si, e precisa descentrar-se para, na linguagem, negociar significacoes
com seus interlocutores. O pensamento — tal como o concebera Descartes — perde sua
conotacdo de centralidade do entendimento e passa a depender da linguagem. Ao invés

do solipsismo do sujeito, a filosofia passa a ocupar-se com o que se pode existir para
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além da consciéncia individual: a significacdo construida na linguagem, ou seja, na

relacdo entre sujeitos. Dai o deslocamento da atencdo dada a subjetividade para uma
preocupacdo prioritaria com a intersubjetividade.

Os autores que orientam este trabalho — Levinas e Gadamer — ndo estdo
indiferentes a esta ruptura com a filosofia da consciéncia e sua concepcdo de sujeito
autodeterminado. Embora proponham alternativas distintas de resposta entre si, ambos
abandonam a subjetividade fundada no solipsismo da consciéncia. Em questdo estd a
possibilidade ou ndo de ainda sustentar alguma concepc¢do de subjetividade apds a
ruptura com a metafisica. Antes de nos ocuparmos diretamente com a abordagem de
ambos os autores de referéncia, vejamos uma possivel classificacdo das abordagens
filosoficas sobre a subjetividade ao longo do século XX. Para este intento toma-se a
andlise de Axel Honneth em seu livro Critica del agravio moral: patologias de la
sociedad contempordnea. No artigo Autonomia descentrada, Honneth destaca a
psicandlise e o giro linguistico como determinantes para o fim da concep¢do moderna
de subjetividade: “com estes dois movimentos intelectuais se destréi desde suas
vertentes a ideia cldssica de subjetividade ligada normativamente a ideia de
autodeterminacdo individual” (2009, p. 276)'". A partir dai o autor aponta trés posicoes
tomadas na filosofia atual como possiveis respostas a questdo da subjetividade: a) a
primeira posi¢do assume o descentramento radical do sujeito e abandona todo o idedrio
da autonomia, chegando mesmo a morte do sujeito; b) a segunda posi¢dao, embora
reconheca a critica da psicandlise e da filosofia da linguagem a subjetividade, assume o
ideal clédssico da autonomia individual como possivel e com isso mantém uma ideia
transcendental de homem; c¢) por fim, a terceira posicdo, na qual Honneth se insere,
assume uma reconstruc¢ao da subjetividade a partir das criticas ja referidas e direciona-se
para uma teoria da intersubjetividade (cf. HONNETH, 2009, p. 277-278). Se tomarmos
por critério a classificacdo de Honneth as teorias atuais da subjetividade, entdo teremos
Levinas e Gadamer partilhando de uma posicdo comum, pois ambos operam com
teorias intersubjetivas. Tanto Levinas, quanto Gadamer, ndo negam o sujeito, mas
operam com uma concep¢do de subjetividade que se afirma a partir de uma
exterioridade e, por isso, focam seus estudos muito mais na relacdo entre sujeitos do que

na ipseidade destes. O caminho de ambos para a sustentacdo da subjetividade passa pela

" Tradugio propria a partir da versio de lingua espanhola.
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intersubjetividade. Nesse aspecto, a classificacdo utilizada por Honneth nos ajuda a

aproximar os dois autores.

Levinas e Gadamer tém em comum o fato de afastarem-se da filosofia da
consciéncia, e isso é decisivo quando estd em questdo a discussdo sobre a constitui¢ao
da subjetividade. Por exceléncia, o pensamento de Levinas ocupa-se do tema da
subjetividade, mas o faz pensando-a sobre novas bases na busca do que ele tratard como
subjetividade ética. Mais ainda: ele € um pensador da subjetividade e toda sua obra esta
em torno disso. Diferentemente, Gadamer ndo tem a questdo da subjetividade como
estruturante do seu pensar. Nao que o assunto lhe seja sem importancia, mas porque
serve-se do que j4 fora elaborado por Heidegger, especialmente em Ser e Tempo. Com
isso afirma-se que ndo faltam elementos que nos permitam pensar a constitui¢do do
sujeito na hermenéutica gadameriana. Levinas propde uma fenomenologia do sujeito,
explorando desde as experiéncias mais elementares do homem em satisfazer suas
necessidades no mundo até uma constituicdo subjetiva marcada por uma sensibilidade
que chega a abertura ao infinito e, assim, a outrem. Gadamer, menos ocupado com a
descricdo da constitui¢cdo do sujeito, centra suas atencdes num homem ja lancado no
mundo ao qual ird dedicar-se em compreender como se d4 a agudez espiritual a partir da
experiéncia. Para ambos os autores o sujeito se forja, ndo numa correspondéncia ideal
entre consciéncia e razdo, mas naquilo que se pode atingir a partir da sensibilidade. Para
Levinas a sensibilidade estd numa direcdo distinta da tradicdo ontoldgica,
marcadamente andrquica'’; e para Gadamer diretamente ligada 2 experiéncia da obra de
arte. Em ambos os autores estd presente uma critica a concep¢do moderna de
consciéncia e, de modos distintos, sdo apontadas teorias que deslocam a ipseidade do eu
para uma consciéncia intersubjetiva. Se em Levinas o acento se dard desde a descri¢do
da constitui¢do da subjetividade até a acolhida a outrem, em Gadamer esse acento tem
inicio num segundo momento, ao tratar dos limites da filosofia da reflexdo e sua visdo
de consciéncia. Comum aos dois autores € o fato de reposicionarem a questdo da
subjetividade a partir da linguagem — a relagdo com o outro. Portanto, tanto em Levinas,
quanto em Gadamer, a subjetividade s6 pode ser pensada numa perspectiva
intersubjetiva.

As paginas que se seguem ocupam-se em discorrer sobre a questdo da

subjetividade em ambos os autores, inicialmente apresentando a cada um e,

12 . J . ~ £ .. . ~ x .
Anarchia € utilizado por Levinas como demarca¢do de uma pré-originalidade em relag@o a ontologia.
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posteriormente, propondo que ambas as visdes sejam postas em didlogo a partir de uma

perspectiva de debate que pretende chegar a implicacdes a formacao do sujeito. Nesse
percurso serd demonstrada a posi¢do comum entre ambos no que se refere a uma teoria
da intersubjetividade como posicdo assumida frente aos limites da filosofia da
subjetividade cldssica. Com isso, a reflex@o educacional desloca-se de uma perspectiva
de formacdo orientada por uma visdo de homem previamente determinada — aquela do
sujeito autbnomo — para outra que tenha de dar conta da auséncia de fins pré-definidos.
Se a compreensao de sujeito autodeterminado, tal como concebera a modernidade, ja
ndo se sustenta, entdo toda a formacdo concebida sobre essa base também devera ser
revista. E em questdo estd, neste trabalho, a exigéncia de pensar as implicagdes das

concepcoes levinasiana e gadameriana sobre subjetividade para a educagao.

2.2 Subjetividade em Levinas

Levinas afasta-se tanto da filosofia que concebe a subjetividade a partir da
consciéncia, quanto da filosofia que demarca uma individualidade sem subjetividade.
No capitulo anterior, abordando o tema da sensibilidade, ja se apresentou elementos
sobre uma constitui¢ado da humanidade do homem que principia aquém da consciéncia,
e que também nao se esgota como individualidade. A originalidade de Levinas estd em
conceber a subjetividade desde antes de qualquer manifestacio da linguagem ou da
razdo, subjetividade constituida a partir do gozo, de um homem que se descobre
independente no mundo pelo prazer de satisfazer suas necessidades; homem feliz e, por
isso, realizado. Levinas distancia-se das concepg¢des cldssicas de unidade: o homem se
constitui a partir de si — kath auto — sem integrar uma unidade. Seu primeiro movimento
mostra-se como resisténcia a totalidade. Por natureza o homem estaria no cosmos como
parte dele, como participante de uma unidade césmica. No entanto, o homem sai da
condigdo césmica e ingressa na condi¢do humana: resisténcia a totalidade das coisas. E
o homem solitério e ateu"’ que surge por si mesmo. O resistir a totalidade do cosmos e
constituir-se humano € movimento solitirio aos moldes da descricio do Bardo de
Miinchhausen saindo do pantano puxando-se pelos proprios cabelos. Isso se expressa

como nudez e fome que se saciam, ndo apenas por tomar a cobertura do corpo e o

alimento como instrumentos, mas pela possibilidade de fazer da saciedade uma relacao

13 . , - . . - . . o
Em Levinas, o ateismo ndo indica nega¢do ou oposi¢do a Deus, mas afirma¢do do homem o

partir de si, solitdrio, sem Deus.
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unica de gozo pela sensualidade da relagdo com o mundo: ndo mais mundo ao qual se

pertence, mas mundo com o qual se estabelece relacio. E existéncia que se dd na
temporalidade, tendo a necessidade como primeiro movimento do Mesmo que busca
satisfazé-la e assim realizar-se. O que a constituicao sensivel proporciona ao homem ¢é
sua unicidade e, por isso, vé-se separado de qualquer unidade. Da resisténcia a
totalidade o homem descobre-se solitdrio, do gozo da vida o homem descobre-se feliz.
O primeiro movimento de constituicdo subjetiva chega a um eu separado de todos os
outros, feliz porque aprendeu a gozar a vida e, acima de tudo, capaz de cuidar de si. E
este eu, solitdrio e feliz, que poderd se deixar afetar pela presenca estranha de outrem
que a ele se apresente. Ou seja, o que Levinas chama de subjetividade ética s6 € possivel
num eu que, primeiramente, alcancou a seguranca do gozo e da solidao.

Aqui nos interessa tomar de Levinas uma descri¢cdo da subjetividade que parte
do gozo da existéncia até a condicdo de poOr-se diante do outro e percebé-lo como
separado que se manifesta e apela. Isto porque, para o autor, a ética ndo se apresenta
como decorréncia de uma consciéncia despertada, mas como abertura a exterioridade. E
esta abertura — como acolhida — sé € possivel num homem realizado no mundo e feliz
pelo gozo da existéncia. Homem que, suficientemente satisfeito em suas necessidades,
poe-se diante do outro como 0 que se mostra exterior a0 que possa possuir ou mesmo
assimilar. O homem feliz € o que pode estar diante de outrem e dar-se conta de sua
santidade'® — separacdo. O Mesmo é originalmente independente em relacdo ao Outro e
a constitui¢do da subjetividade se d4 no fruir de uma existéncia egoista'” — 0 gozo como
o proprio egoismo da vida (cf. TIL, p. 115; p. 98). A vida é concebida aquém de uma
natureza, dd-se anarquicamente e assim o existir ndo € precedido e nem precede

qualquer esséncia: é apenas existéncia. E a felicidade estd no gozo dessa existéncia. Nao

1 Levinas toma o termo santidade em seu sentido judaico: separag@o. Na tradi¢@o judaica biblica o

santo € sempre inacessivel, inabarcdvel e inomindvel. No texto biblico Deus recebe o atributo de “Santo,
Santo, Santo” (Is 6, 3; Ap 4, 8): separagdo mais radical (o uso recorrente do termo “Santo” corresponde a
um superlativo, ausente estrutura no texto hebraico). No livro do Exodo, quando Deus descreve a Moisés
como deverd ser o local da Arca da Alianca — sinal da presen¢a divina — indica a separagdo
(inacessibilidade) ritualistica marcada pelo véu: “O véu vos servird de separacdo entre o Santo e o Santo
dos Santos” (Ex 26, 34). O préprio Levinas, em uma de suas li¢des talmudicas, refere-se a santidade, em
meio ao debate religioso, como separa¢do ou pureza (2001, p. 97). Levinas traz esse conceito para a
filosofia a fim de demarcar a radicalidade da diferenca: o outro ndo me é dado a conhecer ou a possuir,
mas € mistério, como separagdo radical — inabarcabilidade. Nao ha uma esséncia comum ao Mesmo e ao
Outro, nem um felos — como um ideal de humanidade — que demarque algo em comum. A relacdo
possivel com um outro inteiramente separado € apenas aquela que se possa fundar na linguagem, quando
h4 acolhida.

15 Em Levinas o termo egoismo, ao ser tratado na constituicio da subjetividade, ndo possui
conotacdo moral. O homem egoista € o homem ainda ocupado com sua mesmidade.
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ha natureza, ndo ha esséncia, ndo ha sentido e também ndo ha felos a ser encontrado ou

buscado: ha o existir e 0 gozo dessa existéncia — eis a felicidade primeira.

Reduzida a pura e nua existéncia, como a existéncia das sombras que
visitam Ulisses nos infernos — a vida se desfaz em sombra. A vida é
uma existéncia que nio precede sua esséncia. Eis ai o custo; e o valor,
aqui, constitui o ser. A realidade da vida, desde j4, estd no nivel da
felicidade e, neste sentido, além da ontologia. (TI, p. 115; p. 98).

N

Trata-se de uma felicidade anterior a consciéncia, que estd marcada pela
sensibilidade do existir e do satisfazer-se na existéncia — gozar a vida. E satisfazer as
necessidades ndo é apenas atender necessidades bioldgicas, mas € gozar da existéncia,
usufruindo do mundo e assim dar graca a vida — felicidade. Nesse sentido, comenta
Santos (2009, p. 75): “Assim, ndo vivemos meramente para continuar a existir, mas ao
contrério, existimos para continuar a fruir dos mais diversos atos (comer, trabalhar,
dormir) que constituem o gozo e a graca da vida. A existéncia € indissocidvel dos
conteddos vitais que a preenchem [...]”. O ser em questdo, na origem heideggeriana
tomada e reelaborada por Levinas, € o poder ser no gozo do existir. Pensador da
subjetividade, Levinas pde nesse gozar a existéncia o acento do movimento primeiro do
sujeito — da resisténcia ao gozo.

Na base da independéncia subjetiva do Mesmo estd o gozo, uma dimensao
humana quase que primitiva, ainda desprovida de uma dimensdo ética; o homem do
gozo € aquele que estd no mundo, desfruta deste mundo para satisfazer suas
necessidades, transforma ainda o mundo nesse processo e reconhece-se, assim,
independente desse mesmo mundo. No gozo (da comida, da bebida, do sono, da
diversdo, etc.) funda-se a independéncia do Mesmo; o fato de gozar a tal ponto de
satisfazer-se com aquilo de que se vive, revela uma felicidade propria do ser
independente. Ao eu sensivel, que principia sua constituicao, soma-se um eu econdmico
que cuida de si e se estabelece no mundo com seu trabalho e faz morada. O alimento é
essencial para o gozo da vida — o pao da sustento para o trabalho e este possibilita
ganhar o pao — e, junto ao trabalho, preenche a vida humana. O trabalho — via de
obtencdo do alimento — é preenchimento da vida, € o que pode possibilitar o gozo no
existir. Contemplar o alimento na realiza¢dao do trabalho traz uma dimensao de alegria
que se da na expectativa de gozar a vida. O existir € um constante estar em falta de e
por isso € busca de saciedade. S6 hd gozo porque hé necessidade: a lembranca da sede e

da fome que foram saciadas produz a felicidade do existir (cf. TI, p. 116; p. 99) —
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felicidade traduzida em realizacdo que proclama a independéncia em relagdo ao ser. O

gozar ja € ultrapassar o ser no mundo: “ndo € minha manuten¢do no ser, mas ja a
ultrapassagem do ser” (TL, p. 116; p. 99). A subjetividade constitui-se primariamente
nessa dimensao de gozo, justamente na independéncia atingida pelo gozo — egoismo; o
ato de viver de possibilita uma soberania do Mesmo em relagdo ao ser e, por isso,
constitui sua subjetividade, garante a sua ipseidade.

A felicidade é condi¢d@o da atividade, se atividade significa comego na
duragdo e, portanto, continua. O ato supde, com certeza, 0 ser, mas
marca, num ser anonimo — em que fim e comeco nao t€m sentido — um
comeco e um fim. Ora, o gozo realiza a independéncia em relacdo a
continuidade, no seio dessa continuidade: cada felicidade chega pela
primeira vez. A subjetividade tem sua origem na independéncia e na
soberania do gozo. (TL, p. 117; p. 99).

Subjetividade que, frente a temporalidade da existéncia, inaugura o tempo do
Mesmo e, por isso, separa-o de uma ontologia que poderia justificar simultaneidade. A
felicidade ndo se da na continuidade do tempo da existéncia, mas é gozo original do
Mesmo, que somente por ele pode ser experienciado. E por isso a felicidade ndo pode
ser experienciada por outro que nio seja o proprio sujeito que goza. E af que se mostra o
egoismo que marca a soberania do Mesmo em relacao ao ser. O egoismo — tratado como
uma felicidade — abrange uma soberania que supera a dependéncia do "viver de...", pois
a necessidade suprida é sempre pelo gozo que se vivencia e que faz feliz o homem
satisfeito. No gozo estd o primeiro movimento da subjetividade: o para si.
Primeiramente, o eu € egoista e ateu: sua existéncia € “uma experiéncia para si” (TL, p.

122; p. 104). O eu afirma-se nessa condicdo egoista, neste existir “para si”. Levinas

marca a intensidade do “para si”’ na existéncia como elementar do eu:

E para si como na expressdo “cada um por si”, para si como & para si
“barriga vazia nio tem ouvidos”, capaz de matar por um pedaco de
pao [...] A suficiéncia do gozo acentua o egoismo ou a ipseidade do
Ego e do Mesmo. O gozo € um retirar-se para si, uma involucao. (TI,
p. 122-123; p. 104).

O “para si”, em Levinas, ndo toma a dimensdo de uma negacdo a outrem.
Outrem ainda ndo estd presente. O eu ateu e egoista €, por ora, existéncia “para si”” que
se constitui no gozo. Somente assim poderd nascer como um eu. Nasce-se como eu
unicamente separado de todos os outros; nasce-se como eu gozando a vida. O eu que
goza a vida, o eu que € feliz, existe inteiramente para si. E este gozar a vida é condi¢do
para a constituicdo da subjetividade, inclusive para a constituicdo de um eu capaz de

acolhida a outrem. Para Levinas, somente o homem satisfeito em sua ipseidade podera
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ser capaz de perceber a presenca de outrem com uma dimensdo de altura sem que esta

presenca lhe seja uma ameaca. No entanto, nesta descricdo da subjetividade que se
constitui pelo gozo ainda ndo ha ética, e o homem ainda nao chega a ser humano. A
humanidade do homem estd para além de sua mesmidade e a compreensdo da
humanidade estd atrelada a compreensdo da subjetividade. Para isso serd preciso
explorar a saida de si.

A saida de si se mostra quando o homem busca, ndo o que pode sacid-lo no
instante, mas quando deseja. Satisfeito naquilo que pode atender — necessidades — agora
o homem volta-se ao inatingivel e o deseja. “[...] tendo reconhecido suas necessidades
como necessidades materiais, isto €, como capaz de satisfazer-se, o eu pode voltar-se
para aquilo que ndo lhe falta” (TI, p. 121; p. 102). Se a necessidade pode ser saciada
pelo gozo do alimento, do abrigo e da caricia; o desejo volta-se ao que nao pode ser
alcancado e tomado para si: o infinito. Se a necessidade é de ordem ontoldgica, o desejo
¢ de ordem metafisica'. E o desejo €, em ultima instancia, condi¢do da necessidade. E
no desejo que se assenta o tempo da necessidade e da satisfacdo, no desejo estdo as

condic¢des de possibilidade da existéncia humana.

Notamos ainda a diferenca entre necessidade e Desejo. Na
necessidade eu posso morder o real e satisfazer-me e assimilar o outro.
No Desejo, sem mordida no ser, sem saciedade, fica diante de mim o
porvir sem balizas. E que o tempo que supde a necessidade me é
provido pelo Desejo. A necessidade humana repousa ja sobre o
Desejo. (T, p. 121; p. 102-103).

Levinas ird utilizar a expressdo desejo metafisico para referir-se a esse porvir
que pde o sujeito na duragcdo tempo. Nao parte daquele que deseja, mas é dado de fora,
pelo desejado. Levinas parte da ideia cartesiana do infinito: me € dado de fora. E € ai
que a presenca de outrem pode ndo ser objeto de satisfacdo das necessidades do mesmo,
mas presenga que apela ao despertar de um desejo por outrem sem que se possa sacid-
lo; Outro que ndo pode ser reduzido pelo Mesmo. E aqui que o Outro ingressa no
desenho tedrico de Levinas e a questdo da subjetividade passa a ser abordada na
perspectiva da intersubjetividade. Se o desejo € dado a partir de uma exterioridade,
entdao nao ha retorno a si como consciéncia, mas saida de si e abertura a exterioridade. A

subjetividade ndo se assenta sobre a ipseidade da consciéncia, mas no despertar ético

e Aqui cabe uma observacdo sobre a posicio de Levinas em relacdo a metafisica: enquanto grande

parte do pensamento contemporaneo ocupa-se com o fim da metafisica, Levinas supera a velha metafisica
— ora ligada a ontologia, ora ligada a teoria do conhecimento — com uma nova metafisica centrada na ideia
do infinito.
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que deseja o que ndo pode alcancgar, ao qual pode aproximar-se por um vestigio — o

rosto do Outro que se manifesta é vestigio do Infinito. Subjetividade que ndo é
imanente, mas transcendente. O que de forma alguma anula o Mesmo nessa saida de si.
O Mesmo permanece intenso, como aquele que experimenta a existéncia no movimento
ao transcendente, sem perder-se no Outro. “Experiéncia, pois trata-se de um movimento
para o Transcendente, mas também experiéncia porque nesse movimento o Mesmo nao
se perde extaticamente no Outro e resiste ao canto das sereias, ndo se dissolve no
murmurio de um acontecimento anénimo” (DEHH, p. 231). O desejo é sempre
movimento de um eu. O fato do desejado ser exterior ndo anula o0 Mesmo na sua
possibilidade de fazer ou ndo a experiéncia da transcendéncia. Responder eticamente a
outrem ¢é algo que o Mesmo podera ou ndo fazé-lo. Mas dessa resposta depende todo o
restante que estd por vir. Por-se em direcao ao Outro, entdo, serd caminho sem volta
porque nio ha retorno a0 Mesmo como na consciéncia solipsista. E a este sair de si e ir
em diregcdo a que o desejo possibilita.

Em Autrement Qu'étre ou au-dela de l'essence, Levinas utiliza a ideia da
passividade para se referir a este desejo que é dado ao homem desde fora. Passividade
que marca a relacdo do homem com o tempo: sobre o tempo ndo hd acdo efetiva do
homem e 0 homem se faz sujeito numa temporalidade que sua consciéncia ndo abarca:
“O sujeito ndo se descreve, pois, a partir da intencionalidade da atividade representativa,
da objetivagdo, da liberdade e da vontade. Ele se descreve a partir da passividade do
tempo” (AE, p. 90). Passividade como aquela do envelhecimento, cujos vestigios ficam
a pele como marcas de um tempo imemordvel. Para Levinas a “temporalizacdo é o
‘contrdrio’ da intencionalidade” a ponto de tratar de uma “subjetividade do
envelhecimento” (AE, p. 90). Construindo o percurso argumentativo em torno da
passividade, relacionada ao tempo, o filésofo afirma sobre a passividade diante do
envelhecimento: “Na consciéncia de si, ndo ha presenca de si a si, mas senescéncia. E
como senescéncia para além da recuperagdo da memoria, que o tempo — tempo perdido
sem retorno — € diacronia e me concerne” (AE, p. 88). Alguns pardgrafos a frente
Levinas demarca de modo mais enfatico a relacdo do sujeito com a finitude no tempo:
“o ser para-a-morte € paciéncia; ndo antecipa¢do; uma duracdo apesar de si, modalidade
de obediéncia: a temporalidade do tempo como obediéncia” (AE, p. 88).

E € a partir de tal passividade que se pode falar da identidade, ndo mais como

marcada na consciéncia de um eu, mas como identidade desde outrem. “E na
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passividade da obsessdo — ou encarnada — que uma identidade se individua como tnica,

sem recorrer a qualquer sistema de referéncias, na impossibilidade de se furtar sem
caréncia, a convocacdo do outro” (AE, p. 177). Identidade marcada como substitui¢do
(um-para-o-Outro): alteridade que me vem, dada por outrem, como vestigio do Infinito.
E, assim, identidade na passividade: “passividade sofrida na proximidade por uma
alteridade em mim” (AE, p. 181), que ndo € alienacdo da identidade. “Nao alienagao,
contudo, porque o Outro no Mesmo é minha substituicdo ao outro conforme a
responsabilidade, pela qual, insubstituivel, eu estou convocado” (AE, p. 181). Desta
forma Levinas radicaliza sua concep¢ao de subjetividade que extrapola toda a ontologia
e toda a teoria do conhecimento da tradi¢do filosofica e desloca para a linguagem a
possibilidade de se falar de uma identidade: subjetividade refém de outrem. Em Levinas
a subjetividade ancora-se num fundamento inteiramente ético e por isso distinto de
outras teorias filosoficas.

Considerando-se a posicdo de Levinas frente ao debate contemporaneo sobre a
subjetividade, vale trazer ao debate a posicdo de Santos que situa da seguinte forma a

posicao do filésofo:

Entre a subjetividade absoluta moderna e a “morte do sujeito” pds-
moderna, o pensamento levinasiano divisa outra subjetividade, que
ndo se enucleia em torno de propriedades ontoldgicas ou da atividade
auto-reflexiva da consciéncia, mas na vocagdo de responder por
outrem, a falar por sua alteridade ou substitui-la, vocagdo na qual
radia o que Levinas denomina ética. Subjetividade, portanto, como
responsabilidade ou um-para-o-Outro. (SANTOS, 2009, p. 23).

Subjetividade que se constitui ndo apenas pelo movimento ontoldgico inicial,
mas que s6 se completa eticamente como resposta ao Outro. Portanto, frente a eminente
morte do sujeito autodeterminado da modernidade — conforme referiu-se no inicio deste
capitulo — Levinas responde com uma outra subjetividade: a subjetividade ética que
expressa a humanidade do homem pela sua capacidade de responder eticamente a
outrem. Subjetividade possivel porque pode encontrar-se na intersubjetividade. Temos
em Levinas, uma teoria da subjetividade que dialoga com outras que reposicionam o
conceito a partir da intersubjetividade — se pensada a classificacdo anteriormente
apontada a partir de Honneth — mas que se distingue da maioria por afastar-se de uma

abordagem ontoldgica e centrar-se a partir de um fundamento ético.
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2.3 Subjetividade em Gadamer

Em Gadamer perde importancia a concep¢do de um sujeito solipsista, que
apreende o mundo pela consciéncia. A subjetividade, tal como fora concebida pela
filosofia da modernidade, apesar de todos os seus esfor¢os de incluir e reconhecer o
outro € o mundo, guarda um atributo de determinacao do sujeito frente a exterioridade.
Para a concepcdo moderna de subjetividade, o mundo exterior e sua histdria serdo
sempre secunddrios em relacdo a primazia da consciéncia, que pode chegar ao
entendimento pela razao. Ja para Gadamer € preciso vincular o sujeito a histéria e com
1ss0 0 autor traz a tona a preméncia de operar com o preconceito que atua em todas as
possibilidades de compreensdo (cf. VML, p, 275; p. 360). A compreensdo possivel é
uma compreensao na histéria e o sujeito ndo compreende de um modo puro na sua
consciéncia, mas compreende algo porque experimenta, porque € capaz de dizé-lo e
assim colocar-se numa consciéncia que nao € mais solipsista, mas consciéncia historica
(cf. VMI, p. 308; p. 401). Na concep¢do hermenéutica a consciéncia ja ndo mais se
apresenta como determinante ao entendimento do mundo, e o sujeito deixa de ser
pensado como autonomia que se sustenta na relacdo entre consciéncia e razdo. A
consciéncia como reflexividade € insuficiente para compreender a si mesma e ao
mundo, dada a pretensdo de autonomia que essa consciéncia atribui a si. Ao invés de
reflexivo, 0 movimento inicial de compreensdo — para a hermenéutica — é sempre de
abertura. E dada a historicidade em que a consciéncia opera, essa abertura € abertura a
tradicdo (cf. VMI, p. 367; p. 471). Portanto, a dimensao pragmadtica do contexto e do
preconceito, deixada de lado pela modernidade, agora é tomada como condi¢do da
compreensdo; € condi¢do para que se possa conceber uma outra subjetividade, ndo mais
marcada pelo solipsismo. Oliveira, analisando a posicdo da hermenéutica no giro

linguistico, comenta a respeito da concep¢ao gadameriana de subjetividade:

Nao se trata mais de uma subjetividade pura, isolada do mundo e da
histéria, mas de uma subjetividade que se constitui enquanto tal
condicionada e marcada por seu mundo, que, por sua vez, &
historicamente mediado e linguisticamente interpretado. Aqui se dd
um “movimento de superacdo” da filosofia da subjetividade [...] a
hermenéutica supera a filosofia da subjetividade na medida em que
tematiza o contexto da tradicdo, na qual o sujeito emerge como
sujeito. (OLIVEIRA, 2006, p. 228)

Ao deslocar a posi¢do inicial do seu discurso da consciéncia para a linguagem,
Gadamer abdica da perenidade de uma subjetividade imanente — atrelada ao espirito de

uma razao universal — e opta por uma intersubjetividade em que as relagdes
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estabelecidas — sem apelo metafisico — € que determinam a possibilidade de qualquer

subjetividade. Ainda na primeira parte do volume I de Verdade e Método, é possivel
perceber isso presente quando da interpretacdo do jogo. Ao se propor a interpretar o
conceito de jogo, o autor estd envolto no debate sobre a experiéncia que se dé a partir da
obra de arte, e poe a relacdo do jogador com o jogo no mesmo nivel da experiéncia
estética ao demarcar que nao se trata de consciéncia estética: “a experiéncia da arte que
precisamos fixar contra a nivelacao da consciéncia estética consiste justamente em que a
obra de arte ndo é um objeto que se posta frente ao sujeito que € por si” (VMI, p. 108; p.
155). Assim como a obra de arte, também o jogo ndo € um objeto que se presta a um
expectador ou participe para ser analisado. E € por isso que ndo se trata de analisar o
jogo, como quem o vé de fora, mas a relacdo possivel com o jogo é a de jogador, a de
estar no jogo jogando-o. E o jogo se dad a revelia da consciéncia dos jogadores, €
acontecimento em si, inteiro, no é soma de consciéncias ou de sujeitos. E por isso que
Gadamer afirma que “[o] sujeito do jogo ndo sdo os jogadores” (VMI, p. 108; p. 155).
Em muitos jogos de equipes € possivel at€é mesmo que jogadores sejam substituidos no
curso da disputa, sem que se perca a identidade do jogo — é o mesmo jogo que segue
sendo jogado com mudancga de participes. Portanto, hd jogo porque ha mediacio, ndo
porque hé jogadores. E hé jogo num tempo, no tempo em que se joga, como duragdo. O
jogo é movimento no tempo, € existéncia como dura¢gdo, ndo como memoria. Nao €
atividade marcada no tempo, mas acontecimento em curso.

O modo como a subjetividade é concebida no jogo pode ser também aplicado
quando se trata da linguagem: numa conversacdo o seu conteido de jogo € dado, ndo
pela acdo de cada um dos falantes, mas pela mediacdo realizada no movimento da
linguagem. Mesmo quando a linguagem se estabelece com uma obra, a obra ndo se
torna objeto, mas um outro que fala e por isso essa relacdo pode constituir-se como
experiéncia. E mais: a obra fala a partir de uma historicidade no jogo da linguagem,
extravasando qualquer possibilidade de uma consciéncia solipsista. Mas a linguagem se
d4, assim como o jogo, quando ha abertura. Caracteristica determinante do espetaculo, a
abertura € que da sentido, pois rompe com qualquer pretensdo imanente: o palco, em
que se d4 o espetdculo, s6 possibilita que o espetdculo exista porque sua quarta parede €
abertura ao expectador e a razdo de ser do espetdculo ndo € o artista que representa, mas
o préprio espetdculo — assim como o jogo — que ganha existéncia na presenga do

expectador. Na linguagem a conversagao s6 pode apresentar-se como didlogo quando é
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rompida a quarta parede da consciéncia imanente dos dialogantes para que os participes

possam adentrar no espetidculo da compreensdo. Assim como “[todo] jogar é um ser-
jogado” (VMI, p. 112; p. 160), a entrada numa conversagao exige uma tal disposicao
para tanto, que sO serd possivel chegar a um didlogo quando o jogador der ao
movimento do didlogo primazia em relacdo a sua subjetividade, ou “primado do jogo
frente a consciéncia do jogador” (VMI, p. 111; p. 158). Por isso o conceito de jogo em
Gadamer possibilita o passo a frente da consciéncia histérica — do existir no tempo,
aberto ao outro e a tradicdo — em relagdo a uma subjetividade da ordem da imanéncia.
Esta saida da consciéncia imanente para uma consciéncia histérica ¢ devedora
direta do Dasein heideggeriano, assentada numa temporalidade e se d4 no mundo e,
como tal, € marcada pela sua finitude. E a possibilidade de compreensdo que o sujeito
tem do mundo € sempre aquela que pode ser alcangada como projeto (Entwurf, cf. ST, §
31). O projetar-se se da a partir de um ponto na dire¢do de um horizonte percebido para
além de si: o horizonte inclui o outro (intersubjetividade) e a histéria (temporalidade).
Destacam-se, aqui, duas citacdes de Gadamer que apontam, respectivamente, para o
carater fechado e aberto do horizonte. Primeiramente o cardter fechado, ou seja, a
circunferéncia encerrada de um horizonte: “Horizonte € o 4mbito de visdo que abarca e
encerra tudo o que pode ser visto a partir de um determinado ponto” (VMI, p. 307; p.
399). Em seguida o autor aponta a abertura ou mobilidade do horizonte: “[...] € nesse
sentido jamais possui um horizonte verdadeiramente fechado. O horizonte é, antes, algo
no qual trilhamos nosso caminho e que conosco faz o caminho” (VMI, p. 309; p. 402).
E € a partir desse conceito de horizonte — a um tempo fechado pela imediatez do que
pode alcancar, a outro aberto gracas a sua mobilidade — que Gadamer situa uma
consciéncia para além do solipsismo: consciéncia histérica aberta ao outro e a tradi¢ao.
Trata-se de consciéncia em deslocamento para fora de si. Mas sé pode deslocar-se
aquele que possui um horizonte de referéncia. O deslocamento se dd com o espago e
com o tempo, mas nunca de forma transcendental: é sempre experiéncia de
deslocamento. A consciéncia histérica é consciéncia no mundo e com o mundo.

Observe-se como Gadamer situa a tradicao e o outro no plano da consciéncia historica:

Quando nossa consciéncia se transporta para horizontes histéricos,
isso ndo quer dizer que se translade a mundos estranhos que nada t€ém
a ver com 0 nosso; ao contrério, todos eles juntos formam esse grande
horizonte que se move a partir de dentro e que abarca a profundidade
histérica de nossa autoconsciéncia para além das fronteiras do
presente. Na realidade trata-se de um tnico horizonte que engloba
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tudo quanto a consciéncia histérica contém em si. O nosso proprio
passado e o dos outros, ao qual se volta a consciéncia histdrica, faz
parte do horizonte mdvel a partir do qual vive a vida humana, esse
horizonte que a determina como origem e tradicdo.

Compreender uma tradicio requer, sem divida, um horizonte histdrico
[...] Se nos deslocamos, por exemplo, a situagdo de um outro homem,
entdo vamos compreendé-lo, isto é, tornamo-nos conscientes da
alteridade e até da individualidade irredutivel do outro precisamente
por nos deslocarmos a sua situagdo. (VMI, p. 309-310; p. 402-403).

Tanto a tradi¢do, quanto ao outro, s6 se pode ter acesso mediante abertura —
disposi¢do em deslocar-se, em sair de si e ir a direcdo — a sua alteridade. A tradi¢do e o
outro ndo sdo apreendidos pela consciéncia, mas a consciéncia histérica se dd como
fusdo de horizontes. Por isso, ainda que por um aspecto o horizonte encerre sua
circunvisdo, precisa deslocar-se e abrir-se e assim fundir-se a outros horizontes, o que
caracteriza a dimensdo intersubjetiva da consciéncia historica. E a consciéncia histérica
€ consciéncia da efetividade historica, consciéncia a partir do que se realiza no tempo:
histérica efeitual (Wirkungsgeschichte). Nesse sentido nao hd consciéncia em si, mas
consciéncia para além do sujeito que opera historicamente. E o sujeito nao tem
consciéncia de algo que possa reter em si, mas o sujeito pode fazer a experiéncia da
compreensdo — que ndo apreende o objeto compreendido, mas significa algo numa
temporalidade.

Dada a importancia que toma em Gadamer a experi€éncia como condi¢do da
compreensdo, cabe desenvolver algumas linhas sobre suas implicagdes neste percurso
de superacdo da subjetividade imanente para uma subjetividade a partir da
intersubjetividade. Isto porque, para Gadamer, assim como ocorre com O conceito
aristotélico de phronesis, também a hermenéutica pressupde que haja “maturidade
existencial” para que se possa chegar a compreensdo (cf. VML, p. 318; p. 413). Da
mesma forma, o saber hermenéutico é distinto de um saber técnico ou do entendimento
que se pode ter a partir de um objeto; portanto, toda a compreensao, assim como o saber
ético, estd diretamente imbricada com a experiéncia (cf. VMI, p. 328; p. 424). Este
saber nunca serd apenas um saber que o sujeito tem de um objeto — saber sobre algo —
mas tomard sempre a dimensdo existencial do Dasein que se autocompreende na
compreensdo: saber, nesse sentido, € sempre saber-se (Sich-Wissen). E a essa dimensao
de compreensio chega-se por um modo proprio de elaborar as experiéncias. Nessa linha
Gadamer chega ao que ele chama de “homem experimentado”: que ndo € apenas quem

passa por experi€ncias, mas que, aberto as experiéncias, elabora-as e ao compreender o
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mundo compreende a si. Nesse sentido a experiéncia toma uma dimensdo de

autocriacdo. E, particularmente, a experi€ncia da obra de arte — abertura por exceléncia
a obra que fala — possibilita o arrebatamento de qualquer consciéncia pretensamente
objetificadora frente ao espanto que a arte pode provocar. E, ao contrario do que fora
sustentado na filosofia da subjetividade moderna, € nesse descentramento da
subjetividade que o eu se forja: se compreende e se autocria. Saida da racionalidade
pura e ingresso numa sensibilidade criadora do eu: eis o que a experiéncia estética
possibilita. Hermann, comentando a experiéncia estética, afirma: “Tais experi€ncias de
liberacdo da subjetividade cumprem um papel formativo do eu” (2010, p. 17). Para
Gadamer a experiéncia é sempre possibilitadora do discernimento sobre si e sobre o
mundo e por isso € transformadora e constituidora do homem. Mais ainda: “a
experiéncia faz parte da esséncia histérica do homem” (VMI, p. 361; p. 465). A
experiéncia em sentido hermenéutico ndo pode ser manipulada ou programada, mas se
dd num plano eminentemente existencial e evidencia a prépria finitude daquele que
experiencia. Dai a importancia dada pelo autor ao aprender pelo sofrer. Na elaboragao

da experiéncia do sofrimento o homem compreende-se na sua finitude e, portanto, vé-se

participe do mundo.

O que o homem deve aprender pelo sofrer ndo € isto ou aquilo. Ele
precisa discernir os limites do ser humano, alcancar o discernimento
de que as barreiras que nos separam do divino ndo podem ser
superadas. No fundo, trata-se de um conhecimento religioso — aquele
conhecimento a partir donde nasce a tragédia grega. (VMI, p. 363; p.
460).

Mas a experiéncia terd esse cardter constituidor do homem se houver abertura a
ela e a novas experiéncias que possam advir. A ideia de abertura é determinante para
que se dé esse aprender pelo sofrer ou qualquer outra aprendizagem hermenéutica. E é
nesse ambito da abertura a experi€ncia que se da a verdadeira experiéncia com o outro —
o tu ndo é apenas uma presenca aleatdria, mas possibilidade de uma experiéncia inteira.
Mas também nao é objeto a ser apreendido, € outro em si mesmo, possibilita algo novo
na experiéncia ao que ndo se chegaria sem a abertura ao outro. “A abertura para o outro
implica, pois, o reconhecimento de que devo estar disposto a deixar valer em mim algo
contra mim, ainda que nao haja nenhum outro que o faca valer contra mim” (VMI, p.
367; p. 472). E a abertura mitua ao outro como experiéncia é o que possibilita um
auténtico didlogo. Possibilita que uma conversac¢do, ao modo do jogo, conduza a algo

que ndo existiria em nenhum de seus participes individualmente. O homem forjado na
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experiéncia nao ¢ um sujeito marcado em si, por suas forcas, mas € aquele que pode ser

a partir das relagcdes que estabelece pela sua abertura ao outro e a tradicao.

Em relacdo ao debate contemporaneo sobre a subjetividade, Gadamer tem
posicdo clara: o foco do debate ndo se pde sobre o sujeito, mas na relacdo que se
estabelece como linguagem. Interessa-lhe a linguagem, ndo o sujeito. A subjetividade
em questdo € aquela que se mostra na intersubjetividade. Na conclusdo de um artigo de
1975 (Subjetividade e intersubjetividade, sujeito e pessoa) encontramos: “Quem pensa a
linguagem' j4 sempre se movimenta em um para além da subjetividade” (HRIIL, p. 27).
Sobre isso também comenta Oliveira: “[...] preocupacdo fundamental do pensamento de
Gadamer: a superacdo da filosofia da subjetividade” (2006, p. 229). A subjetividade
aqui superada, entenda-se, ¢ aquela da filosofia da consciéncia da modernidade e
também, em parte, a perspectiva heideggeriana presente em Ser e Tempo (cf. HRII, p.
23 e 27). Em seu lugar o autor pde a consciéncia histérica que se mostra no didlogo,
possivel somente quando ha abertura. Nao hd uma consciéncia em si, mas uma
autocriagdo de si a partir da elaboracdo das experiéncias, sempre dependente do que se

pode compreender na linguagem.

2.4 Subjetividade: dialogo entre Levinas e Gadamer

Levinas e Gadamer sdo autores que respondem afirmativamente a0 movimento
de ruptura com a filosofia da consciéncia, pois ambos afastam-se da concepc¢ao
imanente de subjetividade. E, também, ambos os autores afastam-se dos discursos sobre
o fim de toda subjetividade. Ainda considerando a classificagdo proposta por Honneth,
Levinas e Gadamer sdo autores que pensam a subjetividade a partir da relacdo com o
outro: subjetividade a partir da intersubjetividade. A seguir apresentam-se alguns pontos
de didlogo entre ambos os autores, observando-se duas abordagens que aqui parecem-
nos pertinentes: em primeiro lugar vejamos como ambos os autores t€ém elementos
comuns quando se trata de afastamento da filosofia da consciéncia; em segundo lugar
vejamos um ponto que os pdem em campos tedricos ndo-coincidentes ao apontar para
uma subjetividade, desde antes da linguagem em Levinas, e a partir da linguagem com

Gadamer.
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2.4.1 Consciéncia e abertura

Para avancarmos no debate sobre a subjetividade, a fim de apresentar uma
compreensdo que se deriva de ambos os autores ora em estudo, iniciemos explorando
duas metéaforas da literatura do mundo antigo: o mito hebraico de Abrahdo e o
protagonista da Odisseia homérica. Ambos sdo diretamente comentados por Levinas ao
tratar da consciéncia, e também sdo referidos num comentario sobre a subjetividade na
perspectiva hermenéutica. Ambos os personagens também sdo foco de andlise literaria
na obra Mimesis, de Auerbach!”. Ulisses € o her6i que sai de sua terra — ftaca — e vai ao
mundo para combater e vencer, para enfrentar as tormentas e os encantos, € retorna a
mesma Itaca trazendo consigo o que recolhera nessas experiéncias pelo mundo.
Diferentemente, Abrahdo € o homem que sai da sua terra — Ur — e parte em dire¢do a
terra prometida, que lhe é desconhecida, e nunca mais retorna a sua origem.

Segundo Levinas, Ulisses e Abrahdo sdo icones de duas visdes distintas da
subjetividade: enquanto o primeiro representa o sentido moderno da consciéncia, que sai
de si, vai ao mundo e retorna a si; o segundo representa a saida de si sem retorno. Em
Humanismo do outro homem, Levinas faz a identificacdo da filosofia com o heréi
odisseico: “O itinerario da filosofia permanece sendo aquele de Ulisses cuja aventura
pelo mundo nada mais foi que um retorno a sua ilha natal — uma complacéncia do
Mesmo, um desconhecimento do Outro” (HH, p. 50). No texto Vestigio do Outro,
publicado em Descobrindo a Existéncia com Husserl e Heidegger, Levinas fala da
oposicdo abrahdmica a Ulisses: “Ao mito de Ulisses que regressa 2 Itaca, gostarfamos
de opor a histéria de Abrahdo que abandona para sempre a sua péatria por uma terra
ainda desconhecida e que proibe ao seu servidor reconduzir até o seu filho a esse ponto
de partida” (DEHH, p. 232). Nestes dois personagens legados da antiguidade — um da
tradicdo hebraica e outro da tradicdo grega — pode-se encontrar a estrutura com que
Levinas concentra a sua andlise da subjetividade: ndo mais consciéncia transcendental
que apreende o mundo a partir de si, mas consciéncia individual dissolvida em sua
ipseidade que transborda como linguagem frente a outrem (cf. TI, p. 228; 186). A
subjetividade, tal como é concebida por Levinas, é abrahamica e ndo odisseica. Trata-se
da “subjetividade como nao redutivel a consciéncia e a tematizacdo” (AE, p. 157). A
consciéncia abrahamica € aquela do descentramento da subjetividade e, portanto, da

abertura ao Outro que torna possivel a linguagem. Abertura como saida de si sem

' Texto originalmente publicado em 1946, aqui citado pela sua traducio brasileira de 2009.
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retorno a si. Abertura que, em Levinas, marca a passagem do eu egoista para a

subjetividade ética: desejo do Infinito; almejar ndo mais o que lhe possa saciar, mas
desejar o que nao pode ser tomado para si. Nao mais um eu transcendental, tal como o
concebera a filosofia da consciénica, mas a “subjetividade como o outro no mesmo”
(AE, p. 176). A subjetividade € tomada pela abertura ao Outro. Em Autrement Qu’étre,
Levinas trata desta abertura como substituicdo — um para o outro — responsabilidade
para com o Outro desde uma passividade. Tal passividade ndo € alienagdo de si, mas é
responsabilidade assumida por um sujeito constituido desde o para si até a abertura a
substituicdo — o outro no mesmo.

Veja-se, a partir de entdo, como a hermenéutica gadameriana responde a questao
da consciéncia. Rohden, ao tratar da subjetividade na perspectiva hermenéutica, utiliza a
metafora de duas veredas: uma curta (Ulisses) e uma longa (Abrahao). Tomando por
referéncia a analise literaria de Auerbach, Rohden situa o caminho de Ulisses, desde sua
saida até seu retorno a Itaca como um caminho curto, pois “volta a0 mesmo lugar de
onde saiu, sabe quem € e os outros o reconhecem” (2008, p. 125). Embora tenham se
passado vinte anos entre sua partida e seu retorno, Ulisses mantém a susbstancia do seu
eu inalterada e por isso € reconhecido. Nem mesmo as mudangas do envelhecimento
interferem no reconhecimento do heréi que retorna. “[...] no caso do proprio Ulisses, o
envelhecimento meramente fisico € velado pelas repetidas intervengdes de Atenéia, que
o faz aparecer velho, ou jovem, segundo o requer cada situagdo. Para além do fisico,
nem sequer se faz alusdo a outra coisa, e, no fundo, Ulisses é, quando regressa,
exatamente 0 mesmo que abandonara Itaca duas décadas atrds” (AUERBACH, 2009, p.
14). E o que ocorre com as filosofias essencialistas: é possivel ser exatamente o mesmo.
E o movimento da consciéncia que ndo se afasta do seu centro. Por essa vereda
odisseica nao se pode ir além de si mesmo, é caminho curto e sempre preso a seu ponto
de partida. A consciéncia odisseica € desprovida de abertura. Outro caminho — longo — é
aquele percorrido por Abrahdo, “sem a pretensdao de voltar ao mesmo lugar de onde
saiu, idéntico” (ROHDEN, 2008, p. 129). A subjetividade abrahamica ¢ inteira abertura
ao desconhecido, tal qual alguém que se pde em didlogo com outrem sem saber a que
direcdo o didlogo serd conduzido. Nao € consciéncia que aprende o mundo exterior em
si, mas consciéncia histdrica que ultrapassa os limites do presente e da ipseidade, € além

fronteiras e por isso sem um nucleo fixo de referéncia.
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No debate que se di a partir das interpretacdes dos mitos odisseico e

abrahdmico, estd uma posic¢ao contundente de superacdo da concepg¢ao de subjetividade,
com relacdo ao que fora pensado na modernidade: Levinas e Gadamer estdo de acordo
no que se refere a uma ruptura radical com a filosofia da consciéncia. Em lugar disso,
ambos os autores apresentam a linguagem como condicdo de compreensdo. O sujeito
que compreende o mundo e o outro (Gadamer), ou que se percebe responsdvel por
outrem (Levinas), constitui ai o seu proprio eu como subjetividade na relagdo, no dizer,
no sair de si. Subjetividade que se torna possivel na intersubjetividade. Se a linguagem ¢é
condi¢c@o para se pensar a subjetividade, entdo o outro serd sempre determinante para
que se possa falar de um eu. E a possibilidade de compreensdo dar-se-4 num percurso
que é de descentramento do eu — a0 modo abrahamico. O que marca a subjetividade,
entdo, ndo € a sua imanéncia, mas a abertura que possibilita a saida de si e a acolhida a

outrem. Dai subjetividade que s6 pode ser pensada a partir da intersubjetividade.

2.4.2 Subjetividade, linguagem e experiéncia

Se ambos os autores estdo de acordo quanto ao afastamento de uma
subjetividade aos moldes da filosofia da consciéncia, serd preciso também apontar para
um dos pontos que os distinguem: em Gadamer a subjetividade € pensada desde a
linguagem, mas em Levinas a constituicdo subjetiva principia antes mesmo da
linguagem e do pensamento. Nos pardgrafos que seguem explora-se alguns aspectos
desta disting¢ao.

Em Levinas, o eu constituido desde a sensibilidade é para si antes de qualquer
possibilidade de relagdo com outrem. O egoismo faz surgir o homem sem a

possibilidade de dar ouvidos a quem quer que seja, solitdrio no gozo.

No gozo eu sou absolutamente para mim. Egoista sem referéncia a
outrem: eu estou s6 sem soliddo, inocentemente egoista e sé. Nao
contra os outros, ndo “quanto a mim”: mas inteiramente surdo a
outrem, fora de toda comunicagdo e de toda recusa de comunicar, tal
como ventre faminto que nao tem ouvidos. (TL p. 142; p. 118).

Mas, se o gozo da vida € primeiramente vivido como interioridade, num segundo
momento ele quererd prolongar-se. E a busca do prolongamento do gozo faz, entdo, com
que o homem tome a palavra para dar nomes as coisas e assim crie um discurso sobre o
mundo como modo de tomar posse — o mundo é tomado para si pelo discurso. “A

apropriacdo e a representa¢do acrescentam um acontecimento novo ao gozo. Fundam-se
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na linguagem como relagdo entre os homens” (TI, p, 148; p. 123). O ingresso da

linguagem se dd como busca de permanéncia do gozo. Portanto, a palavra primeira € a
palavra que nasce da possibilidade da falta do alimento. Gozar a vida e perceber que o
objeto do gozo poderd esvair-se faz o homem querer prolongar sua relacio com o
alimento. O discurso — dar nome as coisas — inaugura a posse pela palavra. Portanto, a
iminéncia da falta é que funda a relacdo primeira com o outro. Porém, o Outro ndo pode
ser significado pelo Mesmo — a palavra nao designa o Outro tal como designa os objetos
— e por isso ndao pode ser possuido. Diante do Outro a linguagem assume dimensdo
ética, pois o discurso ja ndo se esgota como permanéncia — posse pela designacdo. O
discurso ético serd aquele que prescinde da permanéncia — Dito — e orienta-se pela
fluidez da palavra — Dizer. Este discurso serd explorado no capitulo seguinte deste
trabalho. Por ora apresentou-se este ponto original em Levinas: uma subjetividade que
principia sua constitui¢do antes mesmo do ingresso na linguagem e a dimensdo ética
que se instaura frente ao Outro que, na linguagem, resiste a ser designado.
Diferentemente de Levinas, Gadamer ndo se ocupa de algo prévio a linguagem.
Sua atencdo estd exatamente sobre aquilo que o homem se constitui desde a linguagem.
Pensar a subjetividade a partir da linguagem com Gadamer € transbordar os limites da
subjetividade. Para situarmos essa posi¢do entre subjetividade e linguagem, ja exposta
neste mesmo capitulo, vejamos ainda como o autor caracteriza sua posi¢cdo para além do
Ser-ai, de Heidegger. Em Subjetividade e intersubjetividade, sujeito e pessoa, texto de
1975 (aqui citado pela publicacdo em Hermenéutica em retrospectiva, v. 1), Gadamer
faz um percurso pelos conceitos que dao titulo ao artigo. Neste percurso interessa-nos
sua posi¢do em relacdo ao Heidegger de Ser e Tempo e, dai, sua opcdo pela linguagem
como o para além da subjetividade. No texto, Gadamer aponta Heidegger substituindo o
conceito de subjetividade pelo de cuidado (Sorgen) e, deste modo, a constitui¢do do
“Ser-ai” ndo se refere a subjetividade. E o préprio cuidado ndo toma a dimensdo de
“cuidar do outro, mas muito mais um liberar o outro para seu proprio ser-si-mesmo’
(HRII, p. 23). Diferentemente de Heidegger, Gadamer traz o outro em questio como
condicdo da compreensdo. E a presenca do outro € presenca pela linguagem, pois o
outro € que permite ao sujeito compreender a sua propria finitude. No didlogo
experimenta-se, ndo a afirmagcdo de si mesmo, mas os proprios limites e dai

compreende-se a si e a0 mundo.
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[...] justamente o fortalecimento do outro contra mim mesmo
descortina pra mim pela primeira vez a possibilidade propriamente
dita da compreensao. Deixar o outro viger contra si mesmo — e foi a
partir dai que surgiram todos os meus trabalhos hermenéuticos — ndo
significa apenas reconhecer em principio o carater limitado do préprio
projeto, mas exige precisamente que alcancemos um ambito para além
das proprias possibilidades no processo dialdgico, comunicativo,
hermenéutico. (HRIIL, p. 23-24).

A presenca do outro como dialogante é experiéncia da finitude. Na esteira do
que se referiu pouco acima: “deixar valer em mim algo contra mim”. Nao se trata de
submeter-se a outrem, mas de estar aberto a experiéncia dos préprios limites a partir da
presenca de outrem. E experimentar os proprios limites € condicdo de possibilidade para
superéd-los. Dai que a abertura a outrem na conversagdo possibilita ampliar horizontes.
Deste modo, pensar a subjetividade em Gadamer nunca serd ocupar-se com a imanéncia
do sujeito, mas com a possibilidade de transbordamento do eu na linguagem e
compreensdo constituida com a estrutura propria do jogo, tal como ji a estamos
explorando ao longo deste trabalho. O préprio Gadamer coloca-se em dire¢do que
avanga os limites da subjetividade: “Quem pensa a ‘linguagem’ j4 sempre se movimenta
em um para além da subjetividade” (HRII, p. 27). Portanto, diferentemente do que se
apresentou com Levinas, em Gadamer a linguagem €é o primeiro movimento
significativo da subjetividade. Interessa ao autor falar de um eu, porque ha outro com
quem ele se comunica. E se, para Levinas, o outro guardard sempre sua santidade — e
por isso serd mistério que ndo possa ser desvelado — Gadamer toma como parte
estruturante de sua hermenéutica que hd compreensio a partir do outro. E claro que
mesmo em Gadamer o outro ndo € apreensivel, pois o que se pode compreender do
outro guarda a dindmica do jogo que se da no didlogo, mas, ainda assim, pode-se
compreender algo neste didlogo. Em comum entre ambos estd a ideia de que a presenca
do outro provoca algum tipo de transformacdo do eu. O sujeito originalmente
constituido no gozo, em Levinas, pode alcangar a humanidade da subjetividade ética a
partir da presenca de outrem. E para Gadamer, a presenca de outrem € condicdo para
qualquer subjetividade principiar. Isto posto, veja-se como esse cardter de experiéncia
articula-se entre os dois autores na compreensdo sobre a subjetividade que aqui se
persegue.

Santos (2009), situando a abordagem levinasiana sobre a sensibilidade no
pensamento contemporaneo, substitui o sujeito racional moderno por ‘“um sujeito

sensivel, segundo o qual é gozando-padecendo a totalidade vivente de sua carne, e
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relacionando-se com a carne de outrem, que o homem ensaia a descoberta de sua

medida” (p. 25). Tanto em Levinas quanto em Gadamer, a presenca de outrem
desacomoda um eu que se poderia considerar absoluto: a preseng¢a do outro é sempre
experiéncia da propria finitude. Ainda que o trabalho de Santos tenha foco no
pensamento de Levinas, esta afirmagdo introdutdria tem pertinéncia em se tratando de
ambos os autores aqui em debate. Claramente, em Levinas a “carne de outrem” toma
uma dimensao muito mais expressiva, dada a constituicao anterior 4 linguagem. Mas em
Gadamer o cardter de experiéncia também pressupde uma dimensao corporal, ainda que
ndo tdo tematizada pelo autor.

Em Levinas, a experiéncia sensivel corporal — a sensualidade — é experiéncia da
“carne do outro”. Veja-se, sobre isso, o tratamento que Levinas dispensa a caricia,
quando da fenomenologia do eros'®. Na caricia vive-se a duracdo da sensualidade, mas
também a passividade para a morte: intensidade da presenca numa duracdo que é
sabedora da auséncia. Eis a experiéncia da finitude pensada a partir da sensibilidade.
Considere-se, € claro, que o termo experiéncia nao € comum nos textos de Levinas. O
autor evita-o, mas nao € dificil inferir que o faz por razdes semelhantes aquelas que
Gadamer distingue a experiéncia hermenéutica da experi€ncia cientifica concebida por
Bacon. Feita essa consideragdo, se considerada a distincdo gadameriana, entende-se que
seja pertinente utilizar o termo experi€éncia também para referir essa intensidade com
que o sujeito sensivel levinasiano coloca-se diante do mundo e do outro. A “carne de
outrem”, experiéncia do para além da prépria subjetividade, que ndo pode ser possuido
pela designagdo, inaugura a exigéncia da linguagem como didlogo. Sensualidade
primeira que faz surgir a linguagem. O face a face que funda a linguagem (cf. TI, p.
228; p. 186), é também experiéncia de um corpo que interdita a excedéncia de ser do eu
egoista. Portanto, a presenca de outrem é que possibilita que o eu perceba seus limites
no mundo e veja-se interpelado a responder eticamente ao estranho: avangar do desde
antes da linguagem até a linguagem como didlogo — eis a subjetividade ética.

Em Gadamer, a experiéncia possibilita um refinamento humano. Mas isso ndo se
da como algo natural, pelo simples acimulo de acontecimentos ao longo da vida. Em
questdo estd a abertura a experiéncia, a abertura a que algo novo possa ser
compreendido na intensidade daquilo que € experimentado. Dai a expressdao

gadameriana: “A verdadeira experiéncia € aquela na qual o homem se torna consciente

'8 Questdo abordada no capitulo anterior deste trabalho, no item 1.2.
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de sua finitude” (VMI, p. 363; p. 467). Pois a intensidade da experiéncia aqui trazida é

aquela do aprender pelo sofrer, que remete a superacdo do homem ocupado com sua
imediatez. E a presenca de um fu € que pde a experiéncia, obrigatoriamente, no plano da
linguagem. Tenha-se presente que para Gadamer o tu € um interlocutor e, como tal,
pode ser mesmo a tradi¢do ou um texto. Quer seja o parceiro de um didlogo, quer seja
uma tradicdo que fala, quer seja um texto que se mostra, em todas essas situagcdes
Gadamer reconhece um fu a partir do qual se pode constituir uma auténtica experiéncia.
Em questdo estd que frente a um fu 0 homem experimenta seus limites, frustra suas
expectativas e entdo, na linguagem, pode alcancar o discernimento proprio da
compreensdo. Compreender, para Gadamer, ndo é uma questdo de depuracdo de
conhecimento, mas uma capacidade de discernimento propria do homem que tem
agudez de espirito — o “homem experimentado”. Claro estd que esta condicdo de
“homem experimentado” ndo decorre de uma propriedade pessoal apurada por seus
proprios esforcos e méritos. A agudez de espirito s6 € possivel a partir da abertura para
a relacdo com o estranho. E preciso deixar o outro falar, é preciso deixar valer algo
contra mim para que o sujeito possa dar-se conta dos seus limites. E, pois, somente na
linguagem — relagdo com um interlocutor — que o homem terd a oportunidade de
alcangar o discernimento.

Em Levinas e em Gadamer, a subjetividade constitui-se com a frustracdo das
expectativas sobre si proprio e a consequente abertura ao outro. Subjetividade que toma
significado ndo em si mesma, mas na intersubjetividade. Em Levinas, subjetividade
desde antes da linguagem até a substituicdo, mas sempre sem retorno a si. Em Gadamer
subjetividade a partir da linguagem, impossibilitada de apreender o fu em sua prépria
consciéncia. Em ambos os autores: subjetividade sensivel muito antes de uma
subjetividade racional, refém da presenca de outrem, que alcanga sua condi¢do mais

plena na abertura ao estranho.

2.5 Subjetividade e educacio

A saida de uma filosofia da subjetividade, que se assenta sobre uma consciéncia
imanente, para uma visdo de sujeito sustentada pelas relacdes que se estabelecem,
implica na revisdo das concepcdes de formacao de sujeito na Educacdo. E essa revisio
deve se dar em duas dimensdes prioritarias: no campo cognitivo, as relagcdes de ensino e

de aprendizagem precisardo deslocar-se, de uma perspectiva do entendimento, para uma
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perspectiva da compreensdo; € no campo ético-moral, a autonomia da vontade, exaltada

na modernidade, deixard espagco para uma subjetividade heterdnoma que acertard suas
contas no jogo das relacdes em que se insere, € ndo mais com uma razdo acessada
imanentemente pela consciéncia. Embora dedique-se aqui algumas linhas as relacdes de
ensino e de aprendizagem, da-se dada maior énfase a dimensdo ético-moral em virtude
da questdo orientadora de pesquisa que se persegue neste estudo. Porém, em ambos os
aspectos aponta-se ja a existéncia do didlogo como exigéncia na educagdo, de maneira a
demarcar o conceito estruturante deste trabalho. Quer seja nas relacdes de ensino e
aprendizagem, quer seja na formacdo ético-moral, em ambos os casos toma-se a
abordagem prépria da filosofia prética, aos moldes das abordagens levinasiana e
gadameriana. Comecemos pelas implicacdes éticas da formagao a partir do debate sobre
a subjetividade.

Quando observamos a postura de uma crianga ou de um jovem que, frente a
interdicao de um adulto, encontra meios de ndo se adequar ao que lhe € determinado,
entdo temos ai um caso de resisténcia. Nao € o foco aqui pensar as implicagdes das
teorias psicoldgicas sobre essa resisténcia. Mas, na perspectiva da constitui¢ao
subjetiva, essa atitude exemplifica a resisténcia a totalidade: “eu ndo quero ser como
todos, eu quero ser eu!”, expressa a resisténcia do infante. E um movimento original
desde si e para si, egoista e ateu; movimento de separacdo da totalidade para a
afirmacdo de sua mesmidade. E a resisténcia do Mesmo, antes do ingresso na
linguagem. Se Levinas estd certo em sua leitura fenomenolédgica do despertar ético, que
€ precedido de um eu egoista e feliz, entdo também a educacio precisard considerar essa
resisténcia original do eu egoista como condi¢ao a formacdo humana. E aqui estd uma
das contribui¢des que se traz de Levinas para pensar a educacdo: a a¢ao educativa nao
forma sujeitos que se aperfeicoam moralmente, a acao educativa sé pode se dar a partir
de sujeitos ja constituidos por si mesmos. O que caberd, entdo, a educagdo, serd
possibilitar situagdes a serem experimentadas diante do mundo e dos outros, que
permitam a cada sujeito perceber-se nesse contexto e, quicd, despertar eticamente. O
educador atua com sujeitos separados que lhes sdo inapreensiveis e, por isso, nao ha
acdo educativa que possa garantir resultados frente a formacao ética ao educando. Nao
ha intencionalidade de acdo educativa que dé certezas dos resultados a serem
alcancados, de modo que se justifique qualquer discurso sobre o ideal da formagao do

sujeito ético. Em questdo estd uma constituicdo que principia antes mesmo da
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linguagem. O eu, tal como Levinas descreve, primeiramente constitui-se solitdrio e feliz

no gozo da vida, para entdo poder escutar o apelo de outrem e responder-lhe eticamente.
Ou seja, a a¢do educativa precisa considerar nos processos formativos uma dimensao da
subjetividade anterior a linguagem. Aqui ainda estd o eu que resiste a totalidade. E ¢é
somente porque resiste a totalidade e constitui-se como separado que o eu podera vir a
responder eticamente. Entdo teremos a possibilidade do ingresso na linguagem,
inaugurado pelo face a face, pela presenga do rosto do Outro que fala e que é acolhido
pelo Mesmo.

A acdo educativa cabe promover experiéncias de encontro humano. Mas isso
ndo significa que a educagdo faca despertar qualquer gérmen ético. Ouvir a outrem e
responder-lhe eticamente faz parte de uma experiéncia prépria de cada sujeito, que nao
pode ser determinada por qualquer interventor. Nao que a radicalidade da separacdo
original implique na auséncia de acdo formativa, por conta de uma impoténcia total do
educador, mas remete a uma concep¢ao de educacao que nao se sustenta sobre métodos
e técnicas capazes de garantir a formagdo ética. Isto desafia-nos a pensar uma
concepcdo de educagdo muito menos carregada de intencionalidade e de métodos, do
que frequentemente se tem feito. O que ha € a intensidade da experiéncia intersubjetiva
a partir da presenca do rosto, decisiva na constituicdo do sujeito ético. Desse modo
ousa-se derivar, a partir do pensamento levinasiano, uma concepg¢do de a¢do educativa
marcada pela promog¢do de vivéncias intersubjetivas que possibilitem ao sujeito
oportunidades de autoconstituicdo. E preciso compreender essa dimensdo primeira da
constituicdo subjetiva e suas implicagdes educacionais para que se possa, entdo, trazer
ao debate a possibilidade da justica. Como a justica ndo € um felos a ser alcancado, mas
a expressdo mais plena da ética, ndo ha agdes educativas que garantam a sua realizagao.
Fica a educagao a promogao de experi€ncias de encontro.

Aqui cabe trazer o conceito hermenéutico de experiéncia para ampliar essa
compreensdo. A experiéncia estd ligada a propria ideia de compreensdo em sua
existencialidade. Para isso lembre-se da leitura feita por Gadamer sobre a phronesis
aristotélica, especialmente ao situar este saber, ndo como um saber sobre algo, mas
como um saber-se (Sich-Wissen). E, neste caso, saber e experiéncia ndo se diferenciam
(cf. VML, p. 328; p. 424). Trata-se, aqui, ndo de algo que possa ser transmitido de uma
geracdo a outra, mas daquilo que o jogo das relacdes permite a cada um desenvolver

como agudez de espirito. A aprendizagem pela experiéncia — diferentemente da
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concepgio positivista de experiéncia — ndo pode ser controlada e planejada. E

experiéncia como vivéncia e, como tal, tem a ver com a imprevisibilidade do encontro
humano na finitude da existéncia. Hermann expressa de forma bastante clara a rela¢io
entre experiéncia e aprendizado quando afirma que “[a] experiéncia (Erfahrung), na
perspectiva hermenéutica, expressa uma vivéncia pela qual aprendemos” (2010, p. 115).
Portanto, ndo € um acontecer casual que assume a dimensdo de experiéncia, mas uma
vivéncia'® que é elaborada pelo sujeito e por isso torna-se aprendizagem.

Se foi dito que o que cabe a educacdo € promover experiéncias de encontro,
vejamos algumas implicagdes. Nao se trata, em primeiro lugar, de qualquer metodologia
da experiéncia ou do uso de técnicas para promover experiéncias. Tal compreensdo de
experiéncia nada tem a ver com técnicas de ensino que simulem comportamentos, pois
estd em questdo a originalidade da experi€ncia e a elaboragdo que cada sujeito faz sobre
a vivéncia de suas experi€ncias. A concepc¢do de experiéncia (ou experimento) da
ciéncia moderna, que supde a possibilidade de reprodutibilidade do que ¢
experimentado, ndo cabe para pensar o cardter constitutivo que a experiéncia toma nesta
dimensdo pedagdgica. Descartam-se, aqui, portanto, todas as concep¢des de origem
positivista que sugeririam controle sobre as experiéncias, ao estilo do indutivismo
newtoniano. Quando falamos em promover experi€ncias, estamos tratando de um modo
de colocar-se frente aos acontecimentos™. E este modo é o da abertura. Mais do que
interferir, promover experiéncias de encontro € dar aos acontecimentos a estrutura do
aberto, que € aquela prépria da pergunta: assim como uma verdadeira pergunta — que
nao € uma pergunta pedagdgica — implica numa atitude de abertura por querer saber
algo sem uma resposta prévia ja determinada. A estrutura aberta da pergunta trazida a
experiéncia implica por-se diante dos acontecimentos a espera do que este possibilite
como aprendizagem, sem que ja esteja previamente determinada qual deveria ser esta
aprendizagem.

Dois conceitos distintos s@o postos em didlogo neste momento argumentativo: a
separacdo levinasiana e a experiéncia gadameriana. Embora Levinas e Gadamer tenham
um afastamento tedrico profundo ao tratar da ontologia — e esta abordagem em cada um

dos autores € central para pensar a subjetividade — neste trabalho se dard acento ao que
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Sobre a concep¢do gadameriana de vivéncia, ver VML, p. 71; p. 111.

Aqui se quer tomar por acontecimento aqueles eventos que se tornam significativos, em que
seus participantes saem diferentes. Gadamer fala algo semelhante quando refere-se a experiéncia da obra
de arte: “a obra de arte ganha seu verdadeiro ser ao se tornar uma experiéncia que transforma aquele que a
experimenta” (VMI, p. 108; p. 155).
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parece ser um ponto de didlogo possivel entre a separacdo, em Levinas, e a experiéncia,

em Gadamer. Com Levinas pensa-se 0 sujeito que tem seu primeiro movimento de
constituicdo como resisténcia a totalidade cosmica, toma a si como separado no mundo
e passa a experimentar o mundo no gozo de sua existéncia ateia. E por isso afirma-se
que a educacdo precisard ter presente que estd ai um movimento primeiro, ao qual ndo
cabe ainda interdi¢do. Qualquer interdi¢do nestas condi¢des seria apenas cerceamento,
mas nao carregaria consigo a possibilidade de uma interiorizacdo moral.

O sujeito do gozo ndo é ainda um sujeito moral. E apenas gozo e felicidade. Sua
experiéncia serd a da falta e a da saciedade. Sua relacdo com o mundo estd no plano da
sensualidade. A falta lhe fard surgir a palavra e o pensamento. O ingresso na linguagem
e no pensamento s € possivel a um eu que se descobriu feliz na saciedade e que sofre
ao ndo poder saciar-se. Portanto, a experiéncia da fome, do frio, do medo — a falta em
todos os sentidos — é que lhe movem ao falar e ao pensar. E o momento em que a
educagdo precisa deixar ser, precisa ndo interditar. Educacdo como presenca sem
presenga, presenca passiva. Presenca paciente que tudo observa, que sofre por sua
impoténcia, mas que permite a outrem se constituir por suas proprias forcas. Paciéncia
paternal de quem — ao se propor a educar — aprende que seu filho nio lhe pertence. E
preciso experimentar intensamente a finitude humana, aprender pelo sofrimento da falta.
E isto é sempre custoso ao educador que, via de regra, quer poupar o educando dessa
experiéncia de sofrimento. E o que Levinas e Gadamer permitem articular é que, uma
vez que o sujeito seja poupado da experiéncia do sofrimento da falta, entdo seu processo
de subjetivacdo estard comprometido. O “aprender pelo sofrer” pde o sujeito frente aos
limites de sua finitude humana e lhe possibilita ingressar num outro modo: para
Gadamer, um outro modo de ser, que € o do homem experimentado, capaz do
discernimento; para Levinas, um outro que ser, que € o da subjetividade ética. Em
ambos, embora por caminhos ndo tao coincidentes, este aprender possibilita o que serd a
saida da consciéncia imanente — odisseica — para uma consciéncia na relagdo com o
outro — abrahamica. Mas essa saida s6 se dard mediante um mergulho profundo na
experiéncia da finitude. Uma vez feito este mergulho pelo sujeito, entdo a educacdo
podera ter um outro modo de se fazer presente, promovendo a experiéncia do encontro.

E a experiéncia que a educagdo pode promover € aquela do jogo: a experiéncia
do jogo pde sujeitos numa situacdo comum, a partir da qual os desdobramentos que se

seguirem dependem da interagdo entre os jogadores. Nao depende do modo individual



87
como cada um se pde no jogo, mas depende das relacOes que se estabelecem a partir

daquilo que as regras do jogo permitem e daquilo que as situagdes criadas exigirem dos
participantes. E a experiéncia de uma subjetividade que nio reside mais em cada um dos
jogadores, mas que estd no préprio acontecimento do jogo. Experiéncia do face-a-face,
experiéncia da linguagem. No jogo a consciéncia segue o movimento abrahdmico sem
retorno: langa-se no jogo, ndo para buscar algo que possa ser trazido a si e apreendido,
mas lanca-se de modo a realizar-se como linguagem comum. A abertura serd condi¢ao
de possibilidade para a saida de si da consciéncia e a chegada a esse discurso como
linguagem comum. O que se poderd ter, agora, é aquilo que se fizer surgir como
didlogo. O que a educagdo tem a fazer, é promover a experi€éncia do encontro humano
que possibilite o didlogo. A partir do estabelecimento do didlogo — um auténtico
didlogo, que ndo se limita a uma retérica do convencimento, mas uma inteira abertura a
outro — estard marcada uma outra subjetividade, ndo mais apenas um eu que goza da
existéncia, mas um eu que se percebe interpelado pela presenca de outrem e responde a
essa interpelagdo. E aqui de fato a educacdo tem comeco: na experiéncia do didlogo.

Na experiéncia do didlogo o saber toma sentido. Nao € mais saber que a
consciéncia toma de uma razdo universal, mas € o saber que ganha sua legitimidade no
contexto da conversacdo. A perda de um referencial absoluto que era dado a
subjetividade joga para fora do sujeito a determinacdo sobre o conhecimento. Isso exige
que novos processos de conhecimentos sejam pensados, de modo a deslocar-se para o
ambito intersubjetivo a possibilidade de validacdo dos saberes. Por isso o acesso ao
conhecimento deixa de ser movimento da consciéncia e passa a ser um processo de
linguagem que exige que diferentes sujeitos se coloquem em conversagdo. Isso tem
alcance direto no ato pedagdgico que se propde a ensinar. Se chegar ao conhecimento
estd vinculado ao encontro com o outro, entdo o ensinar ndo poderd desconsiderar esta
dimensdo, que passa a ser crucial para a aprendizagem. Hermann, ao analisar
implica¢des da hermenéutica a educagdo, ao tratar sobre esta questdo do conhecimento,
afirma: “aprender se realiza por meio do didlogo, de modo a tornar nitidos os vinculos
entre aprender, compreender e dialogar” (2002, p. 90). Mas ndo € um didlogo como
metodologia. Trata-se aqui do sentido mais auténtico do didlogo como experiéncia de
sentido construido na relacdo. Didlogo imprescindivel, uma vez que ndo ha consciéncia
solipsista, mas apenas consciéncia discursiva, na intersubjetividade. A educagio cabe

ser esse espaco privilegiado de didlogo.
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Da heranca que Levinas e Gadamer recebem de pensadores que romperam com

o humanismo — tais como Nietzsche e Heidegger, além das implicacdes da psicandlise
do giro linguistico — resta-lhes responder sobre a condicdo humana sem recorrer a
idealizagdes de homem. O reposicionamento da subjetividade, tal como vem sendo
tratado até aqui, remete a uma concepg¢do de educacio orientada por uma nova ética e

uma nova pedagogia. Sobre a educacao, liberta de idealismos, comenta Hermann:

Reconhecendo esse movimento da existéncia humana, sob influéncia
de Heidegger e da desconstru¢do da metafisica, desestabiliza-se o

2

conceito mais forte da educagdo, que € a natureza interpretada
idealisticamente. A partir desse conceito, sempre se derivaram uma
ética e uma pedagogia. (HERMANN, 2002, p. 88-89).

Com Levinas e Gadamer a nova ética serd mais do que uma drea da filosofia,
mas serd a estrutura sobre a qual a filosofia se constituira: ética como filosofia primeira
para Levinas, e compreensao a partir da estrutura da filosofia pratica para Gadamer.
Uma nova pedagogia sobre essa base serd aquela que romper com os idealismos e com
as bases metafisicas tradicionais — especialmente a metafisica da consciéncia. Esta nova
pedagogia terd de justificar-se via discursividade e, portanto, na relagdo com o outro.
Deste modo o didlogo assume dimensdo central numa pedagogia que ja ndo € mais
guardia de quaisquer verdades e métodos previamente determinados, mas que se
constitui no jogo das experiéncias compartilhadas por seus participes e elaboradas na

linguagem.
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3 LINGUAGEM

3.1 Contexto do debate em torno da linguagem

Ao longo dos capitulos anteriores ja tratou-se brevemente sobre a mudanca de
perspectiva que a filosofia contemporidnea opera em relacdo a consciéncia e a
subjetividade. Pois essa mudanca de perspectiva serd acentuada até a linguagem.
Diferentemente da tradicio moderna que tomou a consciéncia como nicleo em torno do
qual se constituiu uma metafisica da subjetividade, a vertente contemporanea a que se
refere este trabalho opta por deslocar o centro de suas atengdes para fora do sujeito. Dai
a importancia de tratarmos da linguagem, que passa a ser o referencial paradigmaético
para boa parte do pensamento contemporaneo. Tenha-se presente que a linguagem tem
sido tematizada em diferentes periodos da tradi¢do filoséfica. No entanto, a partir do
século XX ela tomard importancia muito mais expressiva do que tivera até entdo. E para
0 percurso argumentativo que ora se apresenta, tal abordagem € entendida como
imprescindivel.

A linguagem, tal como é concebida na maior parte da tradi¢ao filosdfica, € vista
como condic¢do para dizer o conhecimento, mas ndo € vista como condi¢do do préprio
conhecimento. Sobretudo, na perspectiva de uma consciéncia imanente, a linguagem é
tomada como expressio do pensado: o entendimento se dd como pensamento
(considerando-se ai os desdobramentos dos debates no campo da teoria do
conhecimento) e pode ser transmitido pela linguagem. Deste modo, a linguagem tem
cardter designativo e cumpre uma fungdo auxiliar a0 pensamento — linguagem como
instrumento. Em grande parte de sua tradicdo, a filosofia ocupou-se em encontrar os
critérios para afastar-se das ilusdes das percepcdes sensiveis e aproximar-se da esséncia
das coisas e assim constituir uma linguagem que expresse a verdade. Assim, haveria um
mundo em si a ser entendido — dimensdo ontolégica — e que poderia ser expresso pela
linguagem. Numa perspectiva ontoldgica tradicional os elementos do mundo sensivel
podem ser conhecidos e, uma vez abstraidos, pode-se apreender sua esséncia para sé
entdo passar-se a designacdo e a comunicagdo. Na metafisica cartesiana a linguagem
torna-se ainda menos determinante, pois o entendimento se dd por pura intuicdo, ou
seja, inteiramente no plano da consciéncia, sem mediacdo linguistica. Aquilo que €
comunicado tem sentido, ndo no proprio ato de comunicacdo, mas na designagdo feita

ao corresponder a palavra ou frase a um determinado objeto singular ou uma esséncia.
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Isso justifica que se pode buscar uma linguagem pura e livre de enganos: basta

que se chegue as esséncias para que tudo quanto seja dito designe o cardter essencial das
ideias, livre de figuras de linguagem e quaisquer outros subterfligios que possibilitem
mais de uma interpretacao vdlida. Desse modo, um pensamento logicamente bem
estruturado pode ser representado por uma linguagem semanticamente precisa. O
problema da linguagem, entdo, passa a ser um problema que se resolve por derivacao da
l6gica — dar um contetido verdadeiro ao que € dito € uma questao locucional. Isso é o
que se percebe no Tractatus Logico-Philosophicus, de Wittgenstein, ao buscar na
formalizacdo légica a superagdo dos limites das linguas e, assim, constituir a tao
pretendida linguagem semanticamente precisa e perfeita. Referindo-se a concepcdo de
Wittgenstein, no seu Tractatus, sobre uma linguagem perfeita que corresponda a

estrutura ontolégica do mundo, comenta Oliveira:

A linguagem deveria ser uma imagem fiel do real, e como a
linguagem comum se manifesta cheia de imprecisdes, indetermina
agoes etc. tratava-se, entdo, de conceber uma linguagem ideal, que
seria a medida de qualquer linguagem. Essa linguagem ideal seria uma
linguagem artificial construida segundo o modelo de um célculo
légico e constitui, no primeiro periodo de Wittgenstein [...] o centro de
suas consideracdes. (2006, p. 121-122).*

O principio wittgensteiniano, do Tractatus, de que “O mundo € a totalidade dos
fatos, ndo das coisas” (TLP, 1.1), implica que a linguagem figure o mundo, fale sobre o
mundo e, portanto, designe-o pela proposi¢do. No Tractatus esta o epilogo de uma obra
construida ao longo da tradicao filoséfica na busca do que a linguagem possa dizer de
um mundo apreendido pela consciéncia: ao deslocar o entendimento de mundo das
coisas para os fatos, Wittgenstein potencializa a0 méximo a ideia de uma linguagem que
expressa de forma rigorosa os juizos sintetizados na consciéncia. E na falta de uma
linguagem com estrutura semantica suficiente para tal empreitada, apela-se a figuracdo
(Bild). Oliveira assim comenta, sobre a teoria da figuracdo: “Wittgenstein afirma uma
identidade estrutural entre o mundo dos fatos e o mundo do pensamento, isto é, a
estrutura do pensamento corresponde a estrutura do mundo”. E logo a frente deriva daf a
concepcdo de verdade do Tractatus: “Verdade nada mais € do que a identidade das

estruturas das coisas e do pensamento” (2006, p. 105). Uma vez atingida a meta da

21 . . . .. ~ A - . ~ .
Grifo nosso. Possivelmente haja erro de digitacdo no texto e onde se 1€ indetermina agdes deveria
constar indeterminagoes.
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linguagem que expressa a verdade, finda-se a tarefa da filosofia, pois o que restard a

seguir serd apenas a explicagdo do mundo e isso cabe as ciéncias fazé-lo.

Com este brevissimo inventdrio sobre a concepg¢ao tradicional da linguagem na
filosofia, que atinge seu pretenso derradeiro capitulo com o Tractatus, de Wittgenstein,
intentou-se demonstrar o seu cardter semantico que concebe pensamento e linguagem
como correspondentes: linguagem que expressa o pensamento. O que temos ai €
filosofia da reflexdo, pensamento dado na consciéncia, apreensdao imanente do mundo.
A filosofia ocupa-se, portanto, da consciéncia. A linguagem, neste contexto, é o
instrumento que possibilita dizer o pensado, mas ndo € condi¢cdo do pensar e do
entender. A seguir apresentam-se alguns elementos sobre o giro que a linguagem opera
na filosofia ao reposicionar a relacdo entre pensamento e linguagem, e assim abrindo
mao de uma relacdo de correspondéncia entre ambas.

Da constatacdo nietzscheana de que operamos com interpretacdes € nio com
fatos, até as Investigacoes Filosdficas da segunda fase de Wittgenstein, a filosofia faz
um radical deslocamento na sua relacdo com a linguagem: sai de uma linguagem que
serve de instrumento para a consciéncia, e chega a concepcdo de que € na linguagem
que o mundo se d4. Nao mais linguagem que diz algo sobre o mundo, mas linguagem
que cria o proprio mundo ao dizé-lo. Se a filosofia da consciéncia conseguiu avangar da
concepcdo de mundo como “totalidade das coisas” para ‘“totalidade dos fatos”, o
perspectivismo nitzscheano (que terd influéncias sobre a posterior filosofia da
linguagem franco-germanica) desloca a concepcao de mundo para outra instancia, que
nao € da ordem de uma consciéncia que acessa a razdo universal. Agora serdo as
interpretacdes que determinardo o mundo. Portanto, ndo mais totalidade de coisas ou
fatos, ou mesmo qualquer outra totalidade. A manifestacio mais contundente de
Nietzsche a este respeito € encontrada no conjunto de manuscritos publicados
postumamente (reunidos no 12° volume das suas Obras Completas), redigidos entre
1885 e 1887, onde se lé: “Contra o positivismo, que se fica pelo fendémeno de que ‘ha
apenas factos’, eu diria: precisamente o que nao existe sdo factos, mas tdo sé
interpretagdes. Nao podemos verificar a existéncia de um tnico facto ‘em si’; talvez seja
um absurdo pretender semelhante coisa” (NIETZSCHE. 1989, p. 94). Além desta
referéncia, também nas suas obras publicadas ainda em vida, hd outras ocorréncias
dessa visdo perspectivista. Observem-se ocorréncias em obras redigidas em periodo

proximo ao que fora concebido o fragmento acima citado. Em A gaia ciéncia (Die
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Froliche Wissenschaft), texto publicado em 1882, o autor dedica o aforismo 374 ao

tema do mundo e sua interpretacdo: “O mundo tornou-se novamente 'infinito' para nos:
na medida em que ndo podemos rejeitar a possibilidade de que ele encerre infinitas
interpretacoes”. Posteriormente, em Além do Bem e do Mal (Jenseits von Gut und
Bose), publicada em 1886, no aforismo 22, Nietzsche ironiza a certeza sobre leis

positivas e a desconfianca sobre a interpretagdo:

Vés também desejais que assim seja e por isso gritais: “Vivam as leis
da natureza!” Porém, repito, isto € interpretacio e ndo texto [...] Este
filésofo acabara, contudo, por afirmar, relativamente a este mundo, o
mesmo que vos, isto €, que tem um curso “necessdrio”, “previsivel”
ndo pelo fato de estar submetido a leis, mas pela absoluta inexisténcia
de leis e porque a forca a cada instante, vai até a ultima de suas
consequéncias. Mas como isso ndo € mais do que uma interpretacao,
j4 sei que objetareis: pois bem, tanto melhor!

Com Nietzsche inaugura-se o perspectivismo filoséfico, em detrimento de uma
razdo universal. Se em lugar de fatos objetivos, restam-nos as interpretacdes feitas,
entdo perde-se a solidez pretendida pelas ci€éncias modernas. Mas a critica nietzscheana
ndo se dirige apenas as ciéncias. Igualmente ela se dirige também a metafisica e a toda
concepcdo de fundamento na filosofia. Isso se evidencia da forma mais contundente no
ja referido aforismo 125 de A gaia ciéncia, quando do antincio da morte de Deus: “Deus
estd morto! Deus continua morto! E nés o matamos!”. A anunciada morte de Deus
indica o fim da metafisica em todas as suas dimensdes: ndo so religiosa, mas sobretudo
humanista, conforme foi tratado no capitulo anterior. Com a morte de Deus inaugura-se
um niilismo que revela a impossibilidade de todo e qualquer fundamento, seja ele de
ordem ontoldgica, moral ou epistemoldgica. Desse modo sdo deixados de lado a
metafisica tradicional e o idealismo que havia posto no plano da subjetividade o
fundamento da racionalidade. “Nietzsche tem assim uma autocompreensio de que sua
filosofia € uma reac@o contra a metafisica e contra o idealismo” (HERMANN, 2001, p.
73-74). A dialética entre objetividade e subjetividade que sustentaram o idealismo agora
nao se mostram mais vidveis. Negada toda e qualquer possibilidade de fundamento nao
serd mais possivel sustentar a objetividade que tdo bem servira a ciéncia — dai o
perspectivismo como saida da objetividade. E negada a metafisica ndo restard mais
qualquer principio universalista que dé a subjetividade uma condicdo segura de
autodeterminagdo racional — dai a exigéncia de algo que ndo seja mais filosofia da

consciéncia.
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Na auséncia de um fundamento metafisico que dé unidade ao entendimento do

mundo, é preciso estabelecer algum pardmetro de validacdo aos conhecimentos e as
relacdes interpessoais, sob pena de se recair no lugar comum do relativismo. E € ai que
as filosofias da linguagem do século XX, ao fazerem o deslocamento do debate sobre a
verdade para o debate sobre as condi¢des de validacdo do discurso — portanto, da
consciéncia para a intersubjetividade — estabelecem uma nova possibilidade de se operar
com um conhecimento legitimo num dado meio filoséfico, sem mais precisar langar
mao do recurso metafisico para sua fundamentagado. E aqui retornamos a Wittgenstein.
Critico de sua propria obra, Wittgenstein sai da estrutura sistematica elaborada
no Tractatus e escreve as Investigacoes Filosoficas concebendo a linguagem, nao mais
como mediacdo necessdria para designar algo, mas linguagem que ¢ mundo
propriamente. Com isso entra-se no plano da linguagem ordindria. H4 um sentido que s6
se da na linguagem, no contexto do seu uso. Vejam-se os pardgrafos 380-385 das IF, em
que Wittgenstein cita os exemplos das cores, da dor e do cdlculo para demonstrar que ha
sentidos que s6 se dao no contexto linguistico. A concepcao de linguagem da segunda
fase de Wittgenstein implica em renunciar a uma esséncia comum as palavras, dando
lugar a outras ideias complementares entre si, dentre as quais destacamos jogos de
linguagem e semelhangas de familia. Ndo hd um sentido em si nas palavras que possa
ser apreendido na consciéncia, mas também ndo hd um vazio de significado que
justifique que qualquer coisa possa ser dita sobre um mesmo termo. O que torna
possivel a linguagem € o fato de que sentidos sdo compartilhados e, tal como num jogo,
opera-se com regras aceitas entre os jogadores. As palavras nio sdo apreendidas de um
modo puro, mas aprende-se a operar com seus significados no mundo prético, ao se
jogar com elas. Assim como ocorre com 0O jogo e suas regras “‘s6 aprendemos a
significacio das palavras quando sabemos operar com elas, isto €, quando
internalizamos as regras de seu uso nos diversos jogos de linguagem” (OLIVEIRA,
2006, p. 145). E as regras de um jogo ndo sdo experi€ncias Unicas e individuais, mas se
estabelecem pelo costume de seu seguimento num determinado meio que as
compartilha. Assim acontece com o significado das palavras numa lingua, significados
que se validam conforme o uso das palavras em contextos. Wittgenstein aponta a

relacdo entre regra e compreensao de significado:

Nao € possivel um tnico homem ter seguido uma regra uma unica
vez. Nao é possivel uma dnica comunicacdo ter sido feita, uma tnica
ordem ter sido dada ou entendida uma tunica vez, etc. - Seguir uma
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regra, fazer uma comunicacdo, dar uma ordem, jogar uma partida de
xadrez, sao habitos (usos, institui¢des).

Compreender uma frase significa compreender uma lingua.
Compreender uma lingua significa dominar uma técnica. (IF, 199).

O sentido das palavras se dd, portanto, nessa relacdo de jogo prépria da
linguagem ordindria. Mas ndo haveria, ainda assim, uma esséncia comum as palavras
que lhes garantisse o uso mesmo em diferentes contextos? O que faz existir uma ideia
comum de mesa aplicada a objetos com formas e funcgdes tantas vezes nao tdo
coincidentes entre si? E ai que Wittgenstein utiliza a ideia de semelhancas de familia

como recurso para dispensar qualquer essencialismo.

Ao invés de indicar algo que seja comum a tudo o que chamamos
linguagem, digo que ndo h4 uma coisa sequer que seja comum a estas
manifestacdes, motivo pelo qual empregamos a mesma palavra para
todas, — mas sdo aparentadas entre si de muitas maneiras diferentes.
Por causa deste parentesco ou destes parentescos, chamamos a todas
de “linguagens”. (IF, § 65).

Nas Investigacoes Wittgenstein ndo estd mais, como o fizera no Tractatus (§
5.4711), tratando da esséncia do mundo. Em lugar de qualquer essencialismo a
linguagem ordindria, aqui tratada, tem sentidos comuns que sdo compartilhados pelos
usos da linguagem, pela vivéncia que da significacdo as palavras. Nao é preciso que
exista esséncia de “laje” para que seu sentido seja compartilhado num referido contexto
(IF, § 2). Se no Tractatus, Wittgenstein buscava a linguagem perfeita, para além das
linguas, nas Investigacdes a atengdo recai sobre o aspecto pragmético. Nesse sentido,
comenta Hebeche: “A metdfora das semelhancas de familia ajuda a mostrar (ver) os
dominios de técnicas afins. Ela pretende, portanto, eliminar o mito do conceito preciso e
exato, o mito da linguagem perfeita” (2003, p. 45). Nao estd mais em questio um
sentido absoluto que possa ser retido, mas os sentidos possiveis que se dao no proprio
fluxo vivencial da linguagem.

O que temos ai € um giro que inverte a relacdo entre consciéncia e linguagem na
filosofia: se até entdo a linguagem era um instrumento para dizer o que fora apreendido
pela consciéncia, agora a linguagem assumird posicdo de destaque. N@o se aceita mais
um sujeito que acessa a razdo para chegar a verdade, mas o conteido que pode ser

tomado como verdadeiro legitima-se no ambito intersubjetivo e, portanto, na linguagem.
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Este giro linguistico (linguistic turn®?) na filosofia transfere para a esfera intersubjetiva a

possibilidade de se chegar a um conhecimento vélido e destitui a consciéncia da
condicdo de participe de uma razao universal. A linguagem passa a ocupar o centro da
discussdo filosofica e passa a ser concebida como a topologia em que se dia a

inteligibilidade do mundo.

Isto significa dizer que a pergunta pelas condi¢des de possibilidade do
conhecimento confidvel, que caracterizou toda a filosofia moderna, se
transformou na pergunta pelas condigdes de possibilidade de
sentencas intersubjetivamente vélidas a respeito do mundo [...] ndo
existe mundo totalmente independente da linguagem, ou seja, nio
existe mundo que ndo seja exprimivel na linguagem. A linguagem € o
espaco da expressividade do mundo, a instancia de articulacdo de sua
inteligibilidade. (OLIVEIRA, 2006, p. 13).

O desafio passa a ser o de compreender o mundo sem recorrer a fundamentos de
ordem metafisica ou qualquer essencialismo — que possam ser dados a consciéncia — de
maneira que essa compreensao encontre sua legitimidade inteiramente na discursividade
operada. Do ponto de vista ético — foco neste trabalho — o desafio é ainda mais agudo:
ndo s6 construir critérios para uma discursividade que se mostre vdlida num
determinado contexto, mas também que este discurso operado contemple de modo justo
os participes de uma conversagdo. Portanto, ndo se limita a uma teoria geral da
argumentac¢ao, mas € preciso operar com uma concepcdo de linguagem inteiramente
implicada com a eticidade do discurso. Igualmente importante aqui serd demonstrar que
a ruptura com uma concepg¢ao de razao universal ndo implica em assumir um discurso
relativista. O que se persegue ¢ uma racionalidade discursiva, ndo mais com pretensao
absoluta, mas que se quer como legitima no debate filoséfico.

Ao tratarmos do modo como Gadamer e Levinas concebem a linguagem na
esteira do debate contemporaneo aqui apresentado, € importante que se tenha presente o
ja referido ponto de distanciamento entre ambos: enquanto Gadamer concebe a
linguagem a partir de uma ontologia que prescinde da metafisica, Levinas concebe a
linguagem numa metafisica que estd para além de qualquer ontologia. Assim, enquanto
Gadamer identifica ser e linguagem, Levinas perscruta o outramente que ser no dizer.
No entanto, interessa-nos muito mais o que aproxima ambos os autores: o afastamento

da filosofia da consciéncia e 0 modo como cada um poderd ser inserido no debate sobre

2 A expressdo linguistic turn assume um cardter relevante no debate filoséfico a partir da

publicacdo da coletinea The linguistic turn: essays in philosophical method, em 1967, organizada por
Richard Rorty (aqui referido pela edi¢do em lingua espanhola, de 1990).
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o giro linguistico. Em Levinas, a linguagem tem inteiro sentido ético: resposta a outrem.

Em Gadamer, a dimensao ética toma cardter ontoldgico: modo ser. Tanto para Levinas,
quanto para Gadamer, ha uma exterioridade que se d4 na linguagem e que se apresenta
com primazia em relacdo a consciéncia do sujeito. Sem negligenciar os pontos de
divergéncia entre os autores, opta-se por orientar esta investigacdo pelo deslocamento
filos6fico que ambos os autores operam: da consciéncia para a linguagem.

Considerando o foco deste trabalho em discutir a educagdo, o deslocamento
filos6fico operado pelo giro linguistico deverd ser contemplado em seu alcance para
além da propria filosofia: tal deslocamento reposiciona o modo de operar com o
conhecimento e com as relagdes de ensino e de aprendizagem. A saida de uma posi¢ao
até entdo marcada pela consciéncia do sujeito, que se orienta pela universalidade da
razdo, para a exigéncia de validacdo do conhecimento na discursividade, traz exigéncias
as quais os processos educacionais nao podem ficar indiferentes. E, especialmente,
considerando-se as perspectivas tomadas por Gadamer e Levinas, hd um carater ético
que passa a estar diretamente associado a linguagem e que exige uma compreensdo de
educagdo que nao pode separar-se de uma concep¢do de formagdo. Nos capitulos
anteriores ja se deu passos importantes nesta dire¢do. Nos dois capitulos anteriores deu-
se especial énfase em explorar aquilo que vem sendo tratado como “impossibilidade de
fundamentos metafisicos para a educag¢do”; que é o aspecto inicial da questdo em torno
da qual orientou-se a pesquisa que culmina com o presente texto. O capitulo atual toma
especial dimensdao em aprofundar ainda mais os limites do modelo pedagdgico
orientado pela modernidade e, com isso, fazer a transicdo para uma perspectiva
discursiva. Até o final do capitulo serd preciso ter elementos que déem sustentacdo para
a exigéncia de uma concepg¢ao de educagdo que se legitime pela discursividade, aspecto
que articula a redagdo que tomou a pesquisa em voga. O ja anunciado caréter ético que a
linguagem toma nos autores ora em estudo, dard suporte tedrico para a concepgao que

se esta construindo neste estudo.

3.2 Linguagem em Gadamer

Nao sera dificil perceber a contribuicdo direta de Gadamer ao debate
contemporaneo sobre a linguagem. No conjunto da obra do autor percebe-se a
linguagem como tema central e tomada sempre como determinante da compreensao.

Com elementos de proximidade com a segunda fase de Wittgenstein, em Gadamer
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pode-se tratar da linguagem a partir do contexto em que ela se d4 como jogo. Mas

Gadamer, assim como Heidegger, pde a filosofia para além de um modo de conhecer e
da a hermenéutica o cardter de um modo de ser. E neste aspecto parece estar um avango
significativo em relagao a Wittgenstein.

A concep¢do gadameriana de linguagem atinge sua formulacdo mais plena
quando, ja no adiantar da terceira parte do primeiro volume de Verdade e Método, o
autor afirma que “[o] ser que pode ser compreendido é linguagem” (VMI, p. 478; p.
612). Como ja foi referido anteriormente, Gadamer afasta-se das filosofias da
subjetividade tradicionais, que concebiam o sujeito a partir de sua imanéncia. Para
Gadamer, “eu” e “mundo” fazem parte de um mesmo meio € o que os une € a
linguagem. Pela linguagem o eu pode dizer o mundo, compartilhar o mundo e, assim,
compreender o mundo. E importante ter presente que estdi em questio sempre a
compreensdo — e a compreensao como possibilidade (acentue-se, portanto, o “pode” do
“pode ser compreendido”). E a linguagem € condi¢cdo para a compreensdo. Aqui se
apresenta um importante ponto de distanciamento entre a hermenéutica filoséfica e a
filosofia moderna: enquanto a modernidade estd marcada pela busca do entendimento,
que se dd no Ambito imanente da consciéncia (portanto, ideia), a hermenéutica filoséfica
ocupa-se com a compreensdo que se dd no plano histérico e intersubjetivo da
linguagem. Enquanto a modernidade pensa o entendimento como interioridade do eu, a
hermenéutica filoséfica foca-se numa compreensao que se da nas relagdes estabelecidas
— tal como no jogo, em que o sujeito é o préprio jogo jogado e ndo cada jogador (cf.
VMI, p. 112; p. 160). Se para grande parte da tradi¢do filoséfica a relagdo entre
linguagem e verdade resolve-se no plano semantico, na hermenéutica de Gadamer a
verdade possivel se dd no plano ontolégico da linguagem. O argumento central,
portanto, € de que a compreensao em voga nao se da a partir de qualquer esséncia ou
dado a priori que endosse um determinado conteido como verdadeiro; mas a
compreensdo s6 pode dar-se no acontecer da linguagem como experiéncia historica. A
partir daqui se seguird investigando com Gadamer a concepcdo hermenéutica de

linguagem e suas implicacdes.

3.2.1 Linguagem e jogo
A hermenéutica de Gadamer estd assentada sobre a finitude humana. A

compreensdo se dd no tempo, € histdrica, carrega consigo a tradicdo. A linguagem
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pensada por Gadamer ndo é o enunciado logicamente formulado que possa ser

cristalizado e entendido fora de seu contexto; mas € a linguagem da conversacdo que
toma sentido na histéria em que se efetiva. Antes de qualquer outra coisa: € experiéncia
de linguagem. E a ideia de experiéncia em Gadamer guarda o sentido de se estar por
inteiro nela, transformar-se na situagdo vivida. Anteriormente, ao tratar sobre a
subjetividade, j4 se trouxe algumas ideias a partir do conceito gadameriano de jogo. Eis
que o jogo tem esse cardter de experiéncia que transforma o jogador. Isso porque o jogo
¢ pensado em sua dimensdo ontolégica em que o ato de jogar implica um por-se e
constituir-se no jogo. Aqui se tratard da linguagem como experiéncia aos moldes do
jogo.

Gadamer insere o conceito de jogo a partir da estética, tratando a experiéncia da
obra de arte, de modo a afastar a experiéncia estética do subjetivismo. A experiéncia da
obra de arte ndo € tomada numa dimensdo solipsista de um sujeito que contempla a
obra, mas € remetida ao conjunto de relacdes imbricadas nessa experiéncia: tal qual a
um jogo em que aquele que se pde a jogar ndo o faz apenas a partir de si, mas conforme
o contexto do jogo. E na relacdo de jogo, a obra de arte nao € objeto a ser analisado: “O
modo de ser do jogo ndo permite que quem joga se comporte em relacdo ao jogo como
se fosse um objeto” (VML p. 108; p. 155). E por isso “a obra de arte ganha seu
verdadeiro ser ao se tornar uma experiéncia que transforma aquele que a experimenta”
(VMI, p. 108; p. 155). Em questdo estd, ndo um jogo frente ao qual um sujeito se
pretenda controlador, mas ao qual o jogador entrega-se e transforma-se ao jogar. Essa
relacdo dada pelo jogo pode-se para além da consciéncia dos jogadores. O que determina
0 jogo € o fluxo, 0 movimento em que ele se d4. E ele se d4 sempre como duragdo: fala-
se do jogo que esta sendo jogado, cujo acontecimento estd em curso. E € isto que ocorre
com a linguagem: ela se d4 como fluxo entre aqueles que se pde em conversagdo — quer
seja na oralidade de dois ou mais interlocutores, quer seja na experiéncia de
conversacdo com um texto — de tal modo que ela ndo seja uma simples soma do que
cada participante traz, mas € o que se dd pela experiéncia intersubjetiva no tempo do seu
acontecimento.

Considerando-se que, tanto Gadamer, quanto Wittgenstein tematizam o jogo,
cabe especular possiveis implicacdes entre ambos para que fique mais evidente a
contribuicao do primeiro ao debate filoséfico contemporaneo. Na esteira de buscar uma

objetividade a filosofia apds a ruptura com a metafisica — e assim evitar tanto o
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subjetivismo quanto o relativismo — Wittgenstein introduziu as ideias de jogos de

linguagem e de semelhancas de familia que permitiram poder falar de sentidos
compartilhados sem recorrer a ideia de esséncia ou qualquer outro recurso metafisico.
Observe-se que, diferentemente de Heidegger e Gadamer, em Wittgenstein a ruptura
com a metafisica é também ruptura com a ontologia, daf a despedida radical da ideia de
esséncia. Em Gadamer o jogo pressupde uma entrada do jogador que se pde
existencialmente fazendo parte daquele acontecimento: “O jogar sé cumpre a finalidade
que lhe € prépria quando aquele que joga entra no jogo” (VMI, p. 107; p. 155). E, mais
adiante: “Todo jogar é um ser jogado” (VMI, p. 112; p. 160). Portanto, hd uma
dimensdo ontoldgica de um compreender que ndo € apenas conhecimento, mas €
também ser. Em Wittgenstein, diferentemente, o jogo pode ser descrito a partir da
postura de expectador. Rohden, analisando a distin¢ao da concepg¢ao de jogo em ambos

os autores, afirma:

O jogo em Wittgenstein ndo implica um “entregar-se” a ele, um jogar
propriamente. Basta que se observe e se descreva, corretamente, como
um determinado jogo ocorre. O interesse reside mais em apreender e
averiguar a validade e o cumprimento das regras, independentemente
da experiéncia que realiza o sujeito ao jogar. O sujeito passa, enquanto
jogador, a ser apenas um observador pritico que examina as regras
préprias em cada jogo. Por isso dizemos que a concep¢do de jogo em
Wittgenstein € ainda epistemoldgica, ao passo que, do ponto de vista
da hermenéutica filoséfica, o jogo € “ontoldgico”, pois neste o jogador
estd envolvido, € afetado ao jogar e a preocupacgdo com a validade das
regras permanece imbricada com seu modo de viver; o jogo é
ontolégico porque é auto-implicativo e é metodolégico porque o
sujeito apenas constata e descreve as regras de funcionamento de um
outro jogo. (2002, p. 63).

Se Wittgenstein j4 trouxera a ideia de jogos de linguagem como recurso tanto
para afastar-se de uma metafifsica da consciéncia, quanto para evitar relativismos,
Gadamer acrescenta a isso um cardter ontolégico, que € a implicacdo do jogo sobre o
jogador. Na relacdo estabelecida a partir do jogo o sujeito se constitui, ndo mais de
modo imanente, mas intersubjetivamente. E, com isso, a linguagem potencializa-se
como condi¢do da compreensdo em seu sentido mais amplo, dado pela hermenéutica:
aquele que compreende autocria-se na a¢ao intersubjetiva do compreender. O sentido de
algo — que € dado na linguagem — € tomado a partir das relagdes entre os jogadores de
uma conversacdo em que cada participe estd ontologicamente posto no sentido

atribuido.
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Mesmo quando Gadamer refere a presenca de regras no jogo (cf. VML, p. 112; p

160), ndo estd em questdo apenas a acdo dessas regras sobre o fluxo do jogo. Mas
evidencia-se a transformacdo do préprio jogador a partir da possibilidade criada pela
tensdo entre essas regras e o espaco livre do jogo. Ao mesmo tempo em que o jogador é
determinado pelas regras as quais ele estd submetido, ele também opera com os espacos
livres previstos nas regras do jogo e por isso determina-se. Se por um lado ndo € o
jogador que protagoniza o jogo, por outro é preciso ter presente que o jogador também
ndo se anula no jogo, mas potencializa-se ao jogar. O jogo é l6gico, a um tempo, e
ontoldégico, por outro; ou “légico-ontoldgico”: ldgico porque estrutura-se a partir de
regras que sdo compartilhadas entre jogadores, ontolégico porque o jogador estd inteiro
no jogo e constitui-se ao jogar (cf. ROHDEN, 2002, p. 112). Esta concepcao de jogo
tomada para a linguagem avanca em Gadamer para além de Wittgenstein, a um carater
autoral por conta do aspecto ontolégico em que o jogador estd entregue ao jogar. Para
Gadamer “o entregar-se a tarefa do jogo €, na verdade, um modo de identificar-se com o
jogo” (VMI, p. 113; p. 162). A isso o autor chama auto-representagdo. Na auto-
representacao o jogador ndo apenas submete-se as regras, mas também opera com elas a
seu favor e preenche os vazios deixados pelas regras. E mais do que um jogo natural, é
um jogo em que o jogador auto-representa-se a alguém. E por isso ao jogar também
comunica-se algo. E o que ocorre, por exemplo, com os jogos teatrais, em que o
participante joga na perspectiva de uma interacdo comunicativa. E mais: no caso do
espetaculo — que também toma a forma do jogo, onde hd a figura do expectador — da-se
um modo de jogo que mesmo quem assiste também joga, de modo a dar sentido ao
espeticulo em si. No espetdculo experimenta-se a completude em que se dd o jogo
incluindo o expectador, pois a auséncia da quarta parede do palco € a abertura que
insere o assistente na dinamica do jogo. Tal qual o ator representa no espetaculo, todo
jogador de uma conversacdo pde-se a jogar com seus preconceitos € assim auto-
representa-se no proprio fluxo do jogo.

A linguagem pensada como jogo, guarda essa dimensdao ontoldgica de auto-
representacao e o jogador que dela participa faz surgir um mundo configurado: o ser que
pode ser compreendido. Ainda na primeira parte de Verdade e Método, Gadamer deixa
elementos para o que serd desenvolvido ao final do primeiro volume: a relagdo entre
linguagem e mundo. O jogo humano atinge o seu dpice ao tornar-se arte, ao que

Gadamer chama de “transformagdo em configuracdo” (VMI, p. 116; p. 165), ja referida
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no capitulo inicial deste trabalho. A partir desta perspectiva estética do autor pensa-se a

linguagem como jogo com poder de criacdo de mundo — o mundo € obra da linguagem.

3.2.2 Linguagem, compreensdo e didlogo

Em Gadamer, a linguagem se d4 sempre num contexto passivel de interpretagao.
E linguagem numa conversagdo, quer seja o didlogo direto, quer seja frente a um texto.
Se outras vertentes filoséficas ocupam-se com o aspecto semantico da linguagem e se
debrucam sobre uma légica das sentencas locucionais, a hermenéutica gadameriana
centra sua atencdo para o aspecto pragmatico da linguagem: o sentido que se dd na
conversagcdo. O enunciado logicamente bem formulado € insuficiente para comunicar
um sentido, pois aquilo que se comunica toma forma para além do ato designativo: o
sentido estd no préprio jogo da conversagdo, no qual os participantes se inserem. Nao se
trata de um pensamento rigorosamente formulado que se transpde a linguagem por meio
de uma semantica precisa. Mas € a prépria linguagem que constitui sentido a ideia, e o
pensar se reelabora em fung¢do do fluxo da conversacdo. Em Gadamer estd rompida a
concepcdo tradicional de que as ideias se ddo no ambito do pensar e a linguagem serve
como meio para comunicar o pensado. Ao contrdrio, a linguagem é, ontologicamente, a
condic¢do de possibilidade para a constitui¢do de ideias. Numa metéfora: a linguagem se
apresenta como o0 recurso topoldgico sobre o qual se podem edificar sentidos
compartilhados. Por isso a linguagem € criadora de mundo e ndo apenas instrumento

para dizer mundo.

A linguagem ndo é somente um dentre muitos dotes atribuidos ao
homem que estd no mundo, mas serve de base absoluta para que os
homens tenham mundo, nela se representa mundo. Para o homem, o
mundo estd ai como mundo numa forma como ndo estd para qualquer
outro ser vivo que esteja no mundo. Mas esse estar-ai do mundo é
constituido pela linguagem. (VMI, p. 446-447; p. 571).

Neste percurso argumentativo que leva a linguagem a condic@o de criadora de
mundo, Gadamer faz um afastamento do que ele chama de filosofia da reflexdo
(centrada na consciéncia e identificada com o movimento da Aufkldrung) e situa a
hermenéutica filoséfica no plano da historicidade (Geschichte). Essa saida da filosofia
da reflexdo para a historicidade implica uma revisao da concep¢do de razdo, que nao
serd mais tomada como absoluta, mas que é razdo no tempo, portanto histérica. E
porque o homem estd na histéria e sofre suas influéncias (Winkungsgeschichte — histéria

efeitual), operando com uma racionalidade que se dd no tempo histérico, terd na
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linguagem a via de acesso a consciéncia possivel: ndo mais consciéncia como algo

imanente, mas consciéncia da histdria efeitual. Nao consciéncia de quem toma a histéria
como objeto de sua reflexdo, mas consciéncia de quem se vé pertencendo a historia,
portanto imerso na tradi¢do (cf. VMI, p. 281; p. 367-368). Se a filosofia da reflexdo
entende a tradicdlo como algo relativo e até mesmo inibidor do pretendido
esclarecimento, a hermenéutica filoséfica vé na tradicdio uma condi¢do da razdo
histérica. Dai a recuperagao feita por Gadamer em relacdo ao preconceito: nio mais
visto como algo a ser descartado, mas como posi¢cao prévia a compreensdao. Mas esses
elementos se apresentam compondo o que serd a mudanca de uma razao absoluta para

uma razao histérica. Vejamos como o autor situa essa mudanca de concepgao.

Serd verdade que achar-se imerso em tradi¢des significa em primeiro
plano estar submetido a preconceitos e limitado em sua prdpria
liberdade? O certo ndo serd, antes, que toda existéncia humana,
mesmo a mais livre, esta limitada e condicionada de muitas maneiras?
E se isso for correto entdo a ideia de uma razdo absoluta ndo
representa nenhuma possibilidade para a humanidade histérica. Para
ndés a razdo somente existe como real e histdrica, isto significa
simplesmente: a razdo n3o ¢ dona de si mesma, pois estd sempre
referida ao dado no qual exerce sua ac¢do. (VML p. 280; p. 367).

Na esteira das cisoes filosdficas que vem sendo tratadas, especialmente com o
perspectivismo nitzscheano e o giro linguistico em Wittgenstein, vemos em Gadamer
uma construcdo original ao destituir a razao de um caréter absoluto — como ja o fizeram
outros — e pod-la no plano histérico. Que se tenha presente que Gadamer nao foi o
primeiro pensador a situar a razao no plano histérico, mas o carater ontolégico dado a
essa historicidade, de modo a deslocar da consciéncia imanente para a linguagem o eixo
em que opera essa racionalidade, demonstra ser uma contribui¢ido determinante do autor
para o pensamento contemporaneo. O movimento a ser operado pela razao, muito mais
do que entendimento (apreensdo na consciéncia) passa a ser de compreensdo. E a
compreensdo, para Gadamer, herdeiro tedrico de Heidegger, se dd num plano existencial
da experiéncia possibilitada pela abertura. Compreensdo nao como algo estitico, ja
dado, mas como duragdo no tempo: compreensibilidade. A abertura ao outro e a
tradicdo € condi¢ao para compreender. Compreende-se porque se experimenta o0 mundo
na linguagem. E € na linguagem — ndo na consciéncia imanente — que acontece O
milagre da compreensdo expressa como participacdo num sentido comum (cf. VMI, p.

298; p. 387; e VMIL, p. 58; p. 73). E o entendimento que terd lugar na hermenéutica nao
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serd aquele da adequacdo entre a consciéncia e o objeto, mas serd o entendimento entre

participes de uma conversacao.

Nao se pode esquecer das raizes historicas da hermenéutica que se origina da
interpretacdo de textos. O fato deste trabalho ndo tematizar mais constantemente a
relacdo com o texto deve-se a uma op¢ao tedrica por alguns conceitos. Gadamer nao se
descuida dessa relacdo da hermenéutica com o texto, mas eleva a hermenéutica
filosofica para além de um método de interpretacdo e o pde como racionalidade. Isso
posto, aqui se quer fazer uma rdpida mengao a heranca histérica da hermenéutica para
melhor tratar da ndo coincidéncia histérica que ha entre aqueles que jogam com a
linguagem: quer seja na interpretacio de um texto, quer seja numa conversagdo. O
leitor, a0 operar com um texto, salvo em casos excepcionais, ndo tem acesso a
intencionalidade do autor. H4a sempre uma distancia entre autor e leitor. Numa
perspectiva mais objetivista, buscar-se-ia meios para se chegar tdo préximo quanto
possivel as condi¢cdes em que o texto fora escrito e, assim, pretender interpretd-lo na sua
originalidade. Ou seja, tomar-se-ia o pressuposto de que a linguagem poderia cumprir
um papel de transmissao entre consciéncias distintas. Gadamer, no entanto, enfatiza que
a compreensdo decorrente da interpretacdo de um texto ndo € uma transposi¢do que se
faca entre consciéncias, ndo € reproducio. Toda interpretacdo traz algo novo e estd ai o
que de fato importa. “O sentido de um texto supera seu autor ndo ocasionalmente, mas
sempre. Por isso, a compreensdo nunca é um comportamento meramente reprodutivo,
mas também e sempre produtivo” (VMI, p. 301; p. 392). E aqui estd o aspecto da
relagdo com o texto que se quer explorar: o que os participes de uma conversacao
alcancam ndo € a reproducdo de ideias contidas no pensamento de cada um, mas assim
como na interpretacao do texto, produz-se algo pela linguagem que nao se produziria na
imanéncia do pensamento.

Mas, assim como diante de um texto, autor e intérprete estdo em contextos
distintos, também os dialogantes operam em contextos ndo coincidentes: neste caso sao
os preconceitos que cada um traz a conversacao que os coloca em pontos de partida
diferentes para o didlogo. Compreender ndo é apreender e por isso ndo se compreende
“0” texto ou “0” outro, mas compreende-se “com” o interlocutor. O tempo que separa o
intérprete do autor ndo estd ai para ser desfeito e em seu lugar criar uma
contemporaneidade metodoldgica entre ambos. Mas essa distancia temporal € condi¢ao

da prépria compreensao. ‘“Na verdade trata-se de reconhecer a distancia de tempo como
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uma possibilidade positiva e produtiva do compreender” (VMI, p. 302; 393). Preservar

a distdncia temporal permite fazer vir a tona os preconceitos que possibilitardo a

compreensdo. Diferentemente de uma tradicdio que negou os preconceitos, a

(N

hermenéutica filos6fica toma-os como indispensaveis a compreensdo. A linguagem
possivel porque se parte de preconceitos. E os preconceitos pressupdem uma
historicidade, um tempo em que se formam e tomam significado. A questdo sera trazer a
tona os preconceitos e distinguir o que Gadamer chama de ‘“verdadeiros preconceitos”
dos “falsos preconceitos”. Para essa distincdo a distdncia temporal cumpre papel
decisivo: operar com uma consciéncia que niao ¢ mais imanente, mas que € consciéncia
histérica, que € consciéncia da histéria efeitual. Ou seja: consciéncia que ndo € do
sujeito, mas da tradi¢do. A linguagem € possivel — e o milagre da compreensao — porque
ndo estamos limitados aos sujeitos e suas consciéncias, mas porque temos na tradi¢ao
um terreno compartilhado para a atribui¢do de significados.

A tradicdo se mostra como horizonte para a compreensdo. E a linguagem se da
numa tradi¢do que se move sob seu horizonte. Os sujeitos ndo estdo aprisionados pela
tradicdo, pois ela ndo € estdtica (diferencie-se o conceito dindmico de tradicdo das
concepgOes cristalizadas de tradicionalismos), mas move-se num campo delimitado pelo
horizonte. Assim como o horizonte se move conforme se move quem O enxerga,
também a dinamica da tradi¢do guarda essa mobilidade de modo que a interagcdo entre
sujeitos que compartilham de uma tradi¢cdo poderdo amplid-la. Mas € tradicdo que
permite a atribuicao de significados compartilhados entre sujeitos e, por isso, espaco da
linguagem em que os preconceitos legitimos sdo trazidos para a compreensdo. E frente 2
interpelacdo da tradicdo que os preconceitos, trazidos ao jogo entre os sujeitos, agora
s30 postos em suspensao para beneficio de um sentido comum. Ou seja: a tradicao exige
uma abertura na qual os preconceitos sdo pontos de partida, mas nao sdo determinantes.
E neste horizonte da tradicio — que pde a abertura como condi¢io da compreensio —
que se da a linguagem e que se pode estabelecer um auténtico didlogo. A abertura em
questdo € aquela prépria da pergunta: ndo uma pergunta com fung¢do retérica que ja
preveja a resposta esperada, mas uma auténtica pergunta que contém abertura a
respostas ndo sabidas. O horizonte agora passa a ser aquele do perguntar, da abertura de
quem indaga pelo ndo sabido e busca compreender a partir da experiéncia do perguntar:
“A elaboragdo da situagdo hermenéutica significa entdo a obtencdo do horizonte de

questionamento correto para as questdes que se colocam frente a tradicao” (VMI, p,
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307-308; p. 400). No didlogo, o horizonte de questionamento se dd a partir de uma

abertura ao outro que inclui por-se na sua posi¢do frente ao horizonte, sem que para isso
se precise chegar a um entendimento com o dialogante. Nao se trata de conceber o
didlogo como estabelecimentos de entendimentos em nivel de consensos, mas de se
chegar a compreensdes sem que para isso se precise de convencimentos. Trata-se de
uma concepgao de didlogo que resguarda as diferencas. O que une os dialogantes ndo é
o entendimento a que possam chegar, mas o horizonte comum - a tradi¢do que
compartilham. Dai a saida da consciéncia imanente para se chegar a uma consciéncia
histdrica.

Chama-se a aten¢do para a importancia da ideia de abertura dada por Gadamer,
pois ela é abertura a experiéncia, como dimensao subjetiva; abertura ao outro, como
dimensao intersubjetiva; e, por fim, abertura a tradi¢do, pela qual o sujeito ingressa por
inteiro na experiéncia hermenéutica da consciéncia da histdria efeitual (ver VMI, p.
361-362, 367; p. 464-465,471). E aqui ganha especial forca a identificagdo que o autor
faz entre tradicdo e linguagem: “a tradi¢do ndo € simplesmente um acontecer que
aprendemos a conhecer e dominar pela experiéncia, mas € linguagem, isto €, fala por si
mesma, como um tu” (VMI, p. 363; p. 467). A compreensdo se dd como abertura a
experiéncia, ao outro e a tradi¢io e, por conseguinte, se dd como linguagem: para fora
si, para além da consciéncia, sem anular a si nesse movimento. E neste transbordamento
dos limites da consciéncia que o sujeito se autocria ao compreender. E compreender,
dado seu acontecer na linguagem, € sempre compreender com, € experiéncia com o
outro e com a tradi¢do.

Tal compreensdao s6 € possivel em face de uma abertura a originalidade.
Portanto, abertura que possibilita ao outro da tradicdo mostrar-se. Essa abertura ¢ trazida
por Gadamer como a abertura da pergunta: aquele que faz uma pergunta auténtica o faz
porque ndo possui uma resposta fixa e estd a espera de respostas. Nao € o caso da
pergunta que cumpre uma func¢do retdrica e apenas atende uma etapa argumentativa de
fazer evidenciar-se o que ja se sabe, mas € o caso da pergunta como movimento ao
aberto, ao desconhecido. Para Gadamer, o auténtico perguntar, que € abertura, ndo se da
de modo pleno na pergunta pedagdgica ou na pergunta retérica. No caso da primeira,
falta-lhe abertura, pois sua “especial dificuldade paradoxal consiste em ser uma
pergunta sem que haja alguém que realmente pergunte” (VMI, p. 369; p. 474). No caso

da pergunta retérica é ainda mais distante a abertura, pois “n@o s6 nao ha quem pergunte
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como também ndo h4 algo realmente perguntado” (VMI, p. 369; p. 474). Esta abertura,

a que Gadamer relaciona diretamente com a estrutura da pergunta, € aquela que tornara
possivel o didlogo. A pergunta é condicdo ao didlogo, pois € ela que ird condicionar
qualquer resposta auténtica a abertura. Para Gadamer, a pergunta nao € vista como
enigma a ser desvendado, mas como algo que direciona ao aberto, a possibilidades de
resposta que ndo estdo previamente dadas (cf. VMI, p. 372; p. 478). Esta concepc¢ao de
pergunta que se volta ao aberto é que possibilita que se chegue a respostas de acordo
com o fluir do jogo da conversacdo — caracterizando a linguagem como criadora de
mundo — e assim estabelecendo-se um didlogo. “E por isso que o didlogo possui,
necessariamente, a estrutura de pergunta e resposta” (VMI, p. 372; p. 479). Na
conversacao que se dd em um didlogo buscam-se respostas que se mostrem como
acordo — ndo como convencimento e talvez, nem mesmo como consenso minimo — e
chegar a esse acordo € possivel porque ha um cardter de linguagem comum aos
participes: uma tradi¢cdo que lhes permite operar com um horizonte comum. E o que
essa experiéncia de conversacdo fard surgir ja ndo serd apenas um dado objetivo na
resposta, mas também fard com que os participantes do didlogo saiam diferentes do que
eram antes. “O acordo na conversa¢do ndo ¢ um mero confronto e imposi¢ao do ponto
de vista pessoal, mas uma transformacdo que converte naquilo que é comum, na qual ja
nao se € mais o que se era” (VMI, p. 384; p. 493). No artigo A incapacidade para o
didlogo, de 1972, Gadamer avancga nessa perspectiva do didlogo como abertura a partir

da qual seus participes saem diferentes.

O que perfaz um verdadeiro didlogo €, para nds, aquilo que deixou
uma marca. O que perfaz um verdadeiro didlogo ndo é termos
experimentado algo de novo, mas termos encontrado no outro algo
que ainda ndo haviamos encontrado em nossa prépria experiéncia de
mundo [...] O didlogo possui uma forca transformadora. Onde um
didlogo teve éxito ficou algo para nds e em nds que nos transformou.
(VML p. 211; p. 247).

E por esse cariter ontoldgico atribuido ao auténtico didlogo — aquele que se dd
como abertura — que Gadamer, assim como referira a pergunta pedagdgica e a pergunta
retérica como ndo sendo auténticos modos de perguntar, também aponta modos de
didlogo que ndo se mostram auténticos: € o caso do didlogo pedagdgico, do didlogo de
negociagdo e do didlogo terapéutico. Em especial interessa-nos o comentario ao didlogo
pedagégico, dada a especificidade deste trabalho. H4 uma dificuldade considerada

peculiar por Gadamer para que um professor possa manter a capacidade para o didlogo.
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Isso deve-se ao fato que a acdo de ensino tende a uma postura de explicante e, portanto,

a uma énfase na constru¢do de um discurso tdo bem articulado frente ao qual o ouvinte
ndo necessite intervir para compreendé-lo. Estd presente nesse modo de comunicar o
que € ensinado, uma perspectiva de evidenciar pelo discurso o saber ja constituido pela
ciéncia. Portanto, basta transmiti-lo de modo eficaz para que possa ser entendido. “A
incapacidade para dialogar di-se principalmente por parte do professor, e sendo o
professor o auténtico transmissor da ciéncia, essa incapacidade radica-se na estrutura de
monologo da ciéncia moderna e da formacao tedrica” (VMII, p. 212; p. 248). No caso
do didlogo de negociacdo até € possivel que haja acerto mutuo entre os participes. No
entanto, dado seu fim, ele ndo atinge diretamente as pessoas envolvidas, mas o objeto
negociado. Portanto, ndo € um didlogo que transforme quem dele participe. No caso do
didlogo terapéutico lhe recai uma condi¢do ja dada de meio para um fim: no caso, a
cura. Por isso, o analista ndo € um interlocutor que se pde no didlogo por inteiro, mas
um especialista que se vale de um recurso dialégico para quebrar resisténcias do
paciente e trazer a consciéncia o que lhe estd velado. Neste caso cada um dos participes
poe-se no didlogo com fins distintos daqueles que caracterizam a abertura ao inesperado
e a consequente transformacao a que o didlogo conduz. O didlogo auténtico € aquele em
que, assim como na estrutura de abertura da pergunta, os seus participantes estdo
abertos ao inusitado.

Isso refor¢ca o que ja fora apontado anteriormente sobre o cardter ontologico que
a linguagem assume em Gadamer: assim como no jogo, aquele que se pde numa
experiéncia de didlogo, ndo apenas participa da conversagdo, mas sai transformado a
partir do que experimentou. A experiéncia do didlogo — eminentemente intersubjetiva —
permite ao dialogante autocriar-se a partir dessas experiéncias. Para a hermenéutica
filos6fica o compreender inclui também o interpretar e o aplicar (cf. VMI, p. 313, 314,
329; p. 407, 408, 426). O autocriar-se na experiéncia do didlogo € uma dimensdo da
aplicacdo hermenéutica: implica agudeza de espirito, propria de quem sabe elaborar
suas experiéncias.

Com isso retorna-se ao que se tratava no inicio deste topico: linguagem, ndo
como instrumento para dizer o mundo, mas linguagem como criadora de mundo. Isto
que se pode estabelecer a partir da experiéncia de uma conversacao — e que de outro
modo nao se estabeleceria — caracteriza o aspecto de uma linguagem que, ao produzir

sentidos, faz surgir mundo. Mas ndo mundo como existéncia autbnoma, ao modo de
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ideias perenes e absolutas. E, sim, um mundo dinadmico tal qual a dindmica da prépria

linguagem. A linguagem tem sua existéncia na duracdo em que representa mundo, € o
mundo € mundo enquanto vem a linguagem. O mundo a que nos referimos, portanto, é
o mundo da experiéncia hermenéutica (ver VMI, p. 447; p. 572). E possivel a
linguagem ter essa dimensao porque ela pode produzir entendimentos. Lembre-se aqui
que ndo mais se trabalha com a ideia de entendimento enquanto movimento de
apreensdo da consciéncia, mas entendimento como aquilo que é compartilhado entre
participes de uma conversacdo. A linguagem aqui pensada ndo é designativa, mas é
experiéncia de conversacdo e, para Gadamer, “a linguagem humana deve ser pensada
como um processo vital especifico e unico pelo fato de que no entendimento da
linguagem se manifesta 'mundo” (VMI, p. 450; p. 576). Portanto, é sempre didlogo,
pressupde sempre a abertura: “a linguagem € por sua esséncia a linguagem da
conversacdao” (VMI, p. 450; p. 576). Assim, chega-se a compreensdo de que € a
linguagem que une o eu e o mundo: ndo ha mundo a ser apreendido pela consciéncia e
nao ha consciéncia capaz de reté-lo. O que ha € o mundo que pode ser, nao apreendido,
mas compreendido na linguagem. E com este percurso argumentativo que se chega mais
uma vez a citacio ja apresentada anteriormente: “[0] ser que pode ser compreendido é
linguagem” (VMI, p. 478; p. 612). A compreensdao que se dd nessa estrutura de
racionalidade é sempre produtora de significados. Gadamer, assim como também
Heidegger o faz, da a linguagem uma dimensao ontoldgica e, por isso, ela € criadora de
mundo. Para além de Heidegger, Gadamer dd ao didlogo primazia na estrutura da
linguagem, uma vez que af estd a expressdo mais contundente da abertura apregoada.

O cardter ontoldgico dado a linguagem por Gadamer toma tal expressividade que
permite que se pense um movimento de virada sobre a filosofia da consciéncia ainda
mais intenso do que aquele atribuido ao giro linguistico. Se o giro linguistico — operado
por Wittgenstein, em suas Investigacoes filosoficas, demarcou o deslocamento do eixo
filos6fico da consciéncia para a linguagem ordindria, a hermenéutica acentua esse
deslocamento ao tratar da linguagem com um cardter ontolégico que inclui o préprio
sujeito no interior do que Heidegger chama de hermenéutica da facticidade. Don Ihde,
em sua obra Hermeneutic Phenomenology: The Philosophy of Paul Ricoeur (1971)
cunha o termo hermeneutic turn, sobre o qual afirma: “a virada hermenéutica propde
criar, ao contrario, um estar ciente da ndo-neutralidade da linguagem em uso” (apud

ROHDEN, 2006, p. 65). Desta forma descarta que um uso metodoldgico da linguagem,
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aos moldes de uma ciéncia, possa ser vdlido. A linguagem guarda sempre um caréter de

identificacdo com o contexto dos seus jogadores: ndo s6 uma pragmadtica da linguagem
em si, mas uma facticidade dos sujeitos envolvidos imbricada naquilo que a linguagem
opera. Hermann, ao tratar da relacdo entre linguagem e finitude humana no plano da
compreensdo, também refere a virada hermenéutica marcada pela auséncia de
neutralidade: “Esse estar consciente da ndo-neutralidade da linguagem ¢ chamado de
hermeneutic turn, e desloca a linguagem para o centro da reflexdo filoséfica” (2002, p.
62). Ja Oliveira dedica um capitulo de seu Reviravolta linguistico-pragmdtica na
filosofia contempordnea (2006) a analisar as contribuicdes de Gadamer as mudancgas
filos6ficas em torno da linguagem e inclui-o, juntamente com Apel e Habermas, no que
ele chama de reviravolta hermenéutico-transcendental. Dado o foco tomado para este
trabalho, opta-se por nao discorrer mais aprofundadamente sobre a pertinéncia dessas
classificacoes. Mas parece adequado referi-las para evidenciar um pouco da grandeza
que a concepg¢do hermenéutica de Gadamer toma no contexto do pensamento filoséfico
contemporaneo. Dai justifica-se uma vez mais a pertinéncia de se trazer essa reflexao
para subsidiar o debate sobre o didlogo e sua relagdo com a educacao, que este estudo

propde-se em fazer.

3.3 Linguagem e ética em Levinas

Muito embora ndo encontremos nos textos de Levinas referéncias significativas
que o relacionem diretamente ao perspectivismo nietzscheano e a pragmatica
wittgensteineana, ndo € dificil perceber que o autor traz uma concepg¢do de linguagem
que possibilita articulacdes com o deslocamento da consciéncia a linguagem, operado
na filosofia contemporanea. Se, de modo mais direto, podemos atribuir parte dessa
articulacdo a influéncia do seu mestre Heidegger, ndo podemos deixar de considerar que
também hé uma influéncia que se soma, mesmo sem estar diretamente ligada ao referido
debate filosdfico: trata-se da tradi¢do judaica, incorporada a filosofia de Levinas, tanto
em categorias conceituais, quanto pelo movimento da linguagem talmiddica®. Ao longo
do texto serdo indicados pontos de aproximagdo e didlogo entre a concep¢do de

linguagem de Levinas com o contexto da filosofia contemporanea, mas também

2 Cabe ter presente que Levinas, além de autor de textos filos6ficos, dedicou-se a estudos do

Talmud junto a comunidade hebraica. Dentre essas obras estdo Quatre lectures talmudiques (1968), Du
sacré au saint. Cing nouvelles lectures talmudiques (1977) e Nouvelles lectures talmudiques (1995);
todas publicadas pela Editora Minuit, de Paris.
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considerando a originalidade filosofica do autor ao inserir neste debate elementos da

tradicao judaica.

Para situar a concepg¢do levinasiana de linguagem no debate que este trabalho
propde, optou-se por dois enfoques: primeiramente toma-se a relacdo entre rosto e
linguagem, tendo Totalité et Infini como texto de referéncia; no segundo momento
avanca-se para a tensdo entre Dizer e Dito, tendo Autrement Qu'étre como texto
orientador. Na primeira parte do texto intenta-se aproximar o autor do debate
contemporaneo sobre o giro linguistico. Na segunda parte avanga-se numa concepcao de
linguagem que transborda os limites da consciéncia e se transmuta para a exigéncia

ética com que o discurso orienta-se na dire¢do da justica.

3.3.1 Linguagem, rosto e razao

Tratou-se no capitulo anterior que o homem que se faz sujeito, assim o faz
porque resiste a totalidade do cosmos e se pde por si mesmo como unicidade ateia que
goza a existéncia. Pois esta resisténcia — conceito caro a Levinas sempre que se trata da
saida da totalidade — também esta presente na linguagem. Sobre isso escreve Fabri: “Em
Totalidade e Infinito a linguagem é descrita como resisténcia ética a totalizacdao” (1997,
p. 115). Agora a resisténcia ndo € mais o primeiro movimento egoista, mas ja resisténcia
ética que, sem abdicar do seu egoismo constituinte, reconhece outrem para além desse
egoismo. Mesmo e Outro permanecem sempre separados — marca da resisténcia —
porém, colocam-se face a face e fundam a linguagem. Linguagem possivel porque ha
rosto.

A linguagem, tal como é pensada na obra de Levinas, estd vinculada a este
conceito nuclear: o Rosto>*. Rosto é exterioridade, € manifestacdo, dar-se a conhecer. O
acesso ao rosto nao se da por conta de um modo de apreendé-lo, tal como um método
pensado para esta finalidade, mas € o rosto que se oferece, que se dd a conhecer. Nesse
sentido 0 movimento € epifanico: ndo € a intencionalidade de quem se pde a conhecer
que assimila o rosto de outrem, mas € o rosto que se manifesta a uma sensibilidade que
o acolhe. E na sensibilidade calcada sob o gozo da existéncia que o rosto de outrem, que
se manifesta, é percebido e acolhido na nudez de sua presenca. E estd para além do que
a visdo possa reter, pois a visdo tende sempre a trazer para dentro de si a imagem vista.

O rosto é percebido como linguagem manifesta que nao pode ser retida, mas que € plena

24 . A 4
O termo original, em francés, € visage.
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na dura¢do do acontecer do seu dizer. O rosto mostra-se a partir de si (kath autho). Nao

ha intencionalidade que possa reter algo a consciéncia e ndo héd contetido manifesto que
possa ser retido. Apenas ha o mostrar-se do rosto de outrem e o acolhimento do mesmo.
“O rosto estd presente na sua recusa de ser contetido. Neste sentido ele nao poderia ser
compreendido, isto é, englobado. Nem visto, nem tocado — pois na sensagdo visual ou
titil, a identidade do eu envolve a alteridade do objeto que se torna conteddo” (TL, p.
211; p. 173). Este rosto que nao € contetido expressa-se, conforme dird Levinas mais
adiante, como Dizer”. Portanto, se em grande parte da tradicdo filos6fica a linguagem
esteve associada a ideia de designacgdo de algo ja possuido como ideia, em Levinas isso
nao se mantém. O filésofo pensa a linguagem como originante e ndo como resultante. A
significacdo nao estd dada na ideia para ser expressa pela linguagem; o rosto € que dd a
significacdo como linguagem em sua manifestacdo. Posiciona-se, assim, Levinas como
um autor que compartilha com outros contemporaneos seus a inversdo de paradigma
filos6fico, ao deslocar da consciéncia para a linguagem a possibilidade de se operar com
qualquer contetiido que se queira poder afirmar como legitimo.

Em Levinas a linguagem € pensada como ruptura da estaticidade de sentido. Nao
ha esséncia a ser comunicada, e nem verdade apreendida na consciéncia que se possa
expressar pela linguagem. A linguagem € concebida como acontecimento, duragdo,
tecendo-se no proprio tempo em que se dd. Assim, a linguagem nao esclarece o sentido
retido nos termos, mas tece o proprio sentido num movimento de saida de si, portanto,
de transcendéncia. S6 hd linguagem no movimento de mostrar-se seguido de
acolhimento, nunca com um sentido prévio que possa ser transmitido ou apreendido.
Linguagem que ndo se dd como unidade de sentido ou entendimento por conta de uma
ontologia reguladora, mas linguagem em que “a palavra procede da diferenca absoluta”

(TT, p. 212; p. 173). E é na prépria linguagem que a diferenca se instaura:

A diferenca absoluta, inconcebivel em termos de 16gica formal, ndo se
instaura de outro modo sendo pela linguagem. A linguagem realiza
uma relacio entre os termos que rompem a unidade de um género. Os
termos, os interlocutores, libertam-se da relacdo ou permanecem
absolutos na relagdo. A linguagem se define, talvez, como o préprio
poder de romper a continuidade do ser ou da histéria. (TL, p. 212; p.
174).

» Sobre o Dizer veja-se, especialmente, o segundo e o quinto capitulos de Autrement Qu'étre. O

tema serd desenvolvido na sequéncia deste trabalho.
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Portanto, linguagem que ndo conduz a um entendimento de sentido entre as

partes, mas que preserva a diferenca: linguagem entre separados. Em Levinas essa
marca da santidade € radical: a linguagem aproxima, porém ela nao anula a condi¢do de
separados que hé entre aqueles que se pdoem em relacdo. E isso € literalmente expresso
pelo autor: “[a] linguagem € uma relac@o entre termos separados” (T1, p. 212; p. 174).
Na linguagem o outro permanece invioldvel em sua santidade. Na interpretacdo de
Fabri: “O discurso é relacdo e, ao mesmo tempo, aquilo que mantém uma distancia”
(1997, p. 115). Na linguagem estd a primazia ética: o Outro ndo pode ser assimilado na
consciéncia, ndo pode ser definido. S6 se pode conceber sobre outrem aquilo em que ele
se mostrar no acontecimento. Nao hd apreensio ontolégica. Ha epifania de um rosto a
acolhida: eis a linguagem. E esta linguagem do rosto que se mostra ja € ética. “A
epifania do rosto € ética” (TI, p. 218; p. 178). O rosto que se mostra é resisténcia a
qualquer apreensdo sobre ele, mas € resisténcia sem resisténcia, exterioridade marcada
pelo vestigio do Infinito que se mostra no rosto e por isso se faz presenca ética.

O rosto como linguagem, tal como Levinas assim concebe, insere-se no debate
contemporaneo da virada linguistica ao reivindicar que o seu mostrar-se nao se sujeita
ao ja pensado, a ideia dada na consciéncia. O discurso do rosto € original. Discurso que
exige que se entre no discurso para que se possa estabelecer qualquer relacdo. Observe-

se como o autor marca uma concepg¢do de linguagem nao submetida a consciéncia:

Esta ligacdo entre a expressdo e a responsabilidade — esta condi¢do ou
esta esséncia ética da linguagem — esta fung¢do da linguagem anterior a
todo desvelamento do ser e ao seu frio esplendor permitem subtrair a
linguagem de sua sujeicio a um pensamento preexistente que ndo
seria mais que a funcio servil de traduzir para fora ou de universalizar
os movimentos interiores. (TL, p. 219; p. 179).

Recorrentemente o esforco de Levinas estd em deslocar a centralidade da
consciéncia para a exterioridade. A forca do discurso do rosto é aquela do filho que
apela pelo cuidado materno antes mesmo de qualquer movimento da consciéncia em
deliberar sobre 0 merecimento ou ndo desse cuidado. E a for¢ca do rosto faminto, frente
ao qual ndo cabe julgar seu merecimento ou nio pelo alimento. E discurso que se poe,
na sua fragilidade, como dimensdo de altura e exige resposta que, antes de buscar
legitimidade na consciéncia, move-se na sensibilidade. Portanto, diferentemente das
filosofias modernas da subjetividade, aqui as ideias concebidas de modo imanente dardao
lugar a uma exterioridade que se mostra como discurso — e o rosto € a maior marca

disso — a uma subjetividade sensivel que € capaz de acolher. E nesse movimento a
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linguagem € determinante, pois numa relagdo de separados, cuja separagdo jamais sera

suprimida, a linguagem serd constituidora de proximidade. Mas ndo € linguagem que
possa ficar retida como contetido dado; mas antes tem-se a expressao na duracdo do seu
acontecer. Ainda em Totalité et Infini, Levinas ja estd construindo o que se
desenvolverd em Autrement Qu'étre com os termos Dizer e Dito: a linguagem como
expressdo anterior ao ato. “Mas a linguagem s6 € possivel quando a palavra renuncia
precisamente a esta func¢do de ato e retorna a sua esséncia de expressao” (TI, p. 221; p.
180). Portanto, a linguagem com que se opera aqui ndo € algo estitico que permanece
ecoando anonimamente, mas € presenca face a face que se mostra em seu dizer. E o
discurso que se instaura é sempre andrquico. Anarquico ndo porque ndo tenha um ponto
de partida, mas porque o ritmo do discurso exige que ele seja sempre rompido para
instaurar um novo comeco, proprio de um didlogo que se faz inteiro no tempo do seu
acontecimento — como o ritmo de uma prosa que se move entre seus participantes. O
que se diz num discurso ndo € a transmissdo do que estd guardado nas consciéncias e
que se mostra pela linguagem, mas € o que s6 se pode manifestar na proximidade da
relacdo entre aqueles dialogantes. Sem reciprocidade e sem apreensao, mas puro mover-
se do discurso naquele acontecer enquanto dura.

Ainda buscando aproximar Levinas ao giro linguistico, observe-se a ideia de que
ndo é o pensamento que determina a linguagem, mas trata-se de uma linguagem
encarnada que transcende a si na abertura a outrem que se mostra: linguagem a partir da
sensibilidade do Mesmo em relagdo a outrem como um deixar mostrar-se. A
consciéncia € posta em questdo pela linguagem. “A linguagem ndo se move no interior
de uma consciéncia, ela me vem de outrem e repercute na consciéncia pondo-a em
questao” (TI, p. 224; p. 183). A consciéncia possivel ndo serd mais aquela que se
sustenta de modo imanente e toma o mundo exterior a partir de si — ao modo odisseico,
conforme ja foi desenvolvido anteriormente. Mas € a consciéncia abrahdmica do sem
retorno a si, consciéncia transmutada em resposta a outrem e por isso transbordante de
si. E na linguagem estabelece-se essa saida de si, esse transbordamento da consciéncia,
indo na dire¢cao de outrem. A linguagem determina o cardter abrahamico da consciéncia.
Nao se busca mais por um sentido guardado na consciéncia e dito pela linguagem, mas
o sentido se d4 no movimento da palavra entre Mesmo e Outro: sentido no face a face e
nio na interioridade do Mesmo. Levinas leva a termo as implicacoes desse

reposicionamento da linguagem e redimensiona a concep¢ao de razdo em face disso.
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“Se o face a face funda a linguagem, se o rosto produz a primeira significa¢cdo, instaura

a significagdo mesma no ser, entdo a linguagem ndo somente serve a razdo, mas € a
razdao” (TI, p. 228; p. 186). Para o autor a linguagem tem o “papel de dissolver a
ipseidade da consciéncia individual fundamentalmente antagonista da razao” (TI, p.
228; p. 186). Portanto, estamos diante de uma razdo assentada sobre a linguagem e ndo
sobre a consciéncia. E neste aspecto Levinas se insere decisivamente no debate
contemporaneo sobre a linguagem. Levinas traz a esse debate uma contribui¢do que
aqui se considera especialmente decisiva: para o autor nao hé despedida da razdao, como
algumas correntes contemporaneas chegam a especular, mas hd a marca de uma razao
reposicionada no pensamento filos6fico. Ele afasta-se de uma filosofia fundada sobre a
metafisica da consciéncia e marca posi¢do numa filosofia fundada na ética e na
linguagem.

Levinas posiciona a razdo, originalmente, fora da consciéncia. E se ndo ha mais
uma consciéncia que cumpre o papel de guardid da razdo, esta agora deverda encontrar
um outro sitio de referéncia. Ora, se € a partir do Outro — rosto — que o significado se
mostra, entao resta a razao estar nesse lugar movel que ha entre Mesmo e Outro, em que
0 rosto se apresenta: portanto, trata-se ndo mais de uma razdo marcada por qualquer
esséncia dada, mas razao transitiva. Nao ha mais uma permanéncia ontolégica em que a
razdo repousa. Em lugar disso, a razdo se dd na dinamicidade do discurso, na topologia
movente da linguagem que s6 existe quando ha relagdo entre mesmo e outro. Razao que
€ logos, mas nao com o status ontolégico que a tradicdo lhe conferiu. Logos como
dinamicidade da palavra no discurso, tal como o termo se constituiu primariamente na
lingua grega, muito antes de servir a traducdo latina de ratio. Alids, nesse sentido a
razdo se poe em tal dinamica que seria melhor expressa ndo sé como logos, mas como
dialogos, a fim de caracterizar o seu movimento constante. E € esta razdo que opera
transitivamente entre os participes de um didlogo que se quer tomar para o debate

proposto no trabalho em curso.

3.3.2 O Dizer e o Dito: linguagem e ética

Como foi apresentado, em Totalité et Infini, a linguagem se da a partir da
manifestacdo do rosto. Rosto como palavra, mas palavra que ndo se torna conteido e
nao pode ser apreendida. Por isso se mostra como palavra na duracdo de sua epifania,

mas que ndo permanece. Porém, como sustentar a linguagem apenas enquanto duragao?
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A experiéncia da linguagem ordindria remete a existéncia de sentidos que sdo

apreendidos. E ndo se pode prescindir destes sentidos apreendidos para que se
estabeleca didlogo. Num primeiro momento, Levinas ndo se ocupa do que pode ser
retido, mas com a duracdo da manifestacdo do Outro. O rosto, de Totalité et Infini é
“presenca e ndo-presenca a uma s6 vez” (FABRI, 1997, p. 116). Portanto duracdo, mas
ndo reten¢do. Rosto epifanico, mas jamais representdvel. Rosto que instaura linguagem,
mas que nao permite guardar significados sobre ele. Em Autrement Qu'étre a linguagem
ganha outros dois conceitos que ampliam essa perspectiva: o Dizer e o Dito. E ao trazer
o debate sobre a anfibologia entre Dizer e Dito, Levinas tanto contempla a duracdo da
manifestagdo, quanto também a significacao retida.

No centro da concep¢do de Dizer e Dito, Levinas tem presente aquilo que se
apresenta como eixo de seu filosofar: a temporalidade. Enquanto o primeiro guarda o
sentido ético aos moldes da epifania do rosto, o segundo refere-se a um sentido
ontolégico em que se da a representacdo. A anfibologia entre Dizer e Dito é também a
anfibologia entre um tempo que dura sem poder ser retido, € um tempo que deixou de
fluir em detrimento da cristalizagao de um significado. O Dizer dé-se como diacronia,
como acontecimento entre os falantes. E por isso apresenta-se como temporalidade
imemordvel. O Dito encerra o movimento do Dizer e torna-o enunciado. Nele ja ndo hi
falantes, mas ha objetivacdo do que fora discurso (cf. AE, p. 65-66). Temporalidade
memoravel ou “tempo recuperdvel” (AE, p. 61). No Dito ha a possibilidade de retencao
de significados. No Dizer ha a fluidez do discurso que pde os falantes frente ao sempre
novo que se manifesta. Segundo Susin, o “dito € o lugar da ontologia e do saber
acabado” (1984, p. 86). O Dizer expressa-se como diferenca, nele ndo ha identidade,
expressa-se como diacronia. O Dito, como lugar da ontologia, é busca de sincronizag¢ao
e, por isso, de identidade. O Dizer acontece como duracdo: presente que se estende sem
constituir conjunto comum entre aqueles que participam de um discurso. O Dito
sincroniza um presente comum entre os discursantes e inclui a memoria do passado. “O
Dito concentra em si o sentido plural do passado jd dito, e assegura a transmissdo desse
passado ao (ja dito) presente sincronico” (SOUZA, 1999, p. 130). Ja o Dizer coloca-se
para além de toda significacdo que possa ser retida e transmitida, e aquele que fala num
discurso ndo esgota o conteido de seu Dizer pela significacdo ontoldgica das palavras.

Mas todo Dizer traz consigo um ato original epifanico como algo ainda nao Dito.
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E € ai que Levinas, na dire¢do de uma linguagem que nio € mera técnica de

comunicacdo de ideias, aponta a significincia no Dizer — tempo de significagdo como
algo distinto do significado ja cristalizado — como justificadora de qualquer sentido a ser
compartilhado. “Ora, a significacdo do Dizer vai além do Dito: ndo é a ontologia que
suscita o sujeito falante. E, ao contrério, a significancia do Dizer, indo além da esséncia
reunida no Dito, que poderd justificar a exposi¢do do ser ou a ontologia” (AE, p. 66). A
linguagem como Dito guarda em si a possibilidade de marcar significados no tempo e
tornd-los comuns — sincronizacdo. E dai deriva que diferentes sujeitos possam
estabelecer uma comunicacdo eficiente entre si. No entanto, o autor reconhece nessa
memorabilidade de significados um limite ético da linguagem: a abertura ao infinito e a
originalidade radical com que o rosto do outro se mostra exigem que a linguagem
guarde espaco para o que ainda ndo estd retido e significado. E a instauracdo da
linguagem como acolhida ao outro na sua manifestacdo original apela a uma abertura a
significancia que s6 pode se dar no préprio movimento do discurso: o Dizer.

Esta abertura ao outro no Dizer estd além das fronteiras de um modo de
estabelecer comunicacdo. Ela guarda todo o sentido ético da linguagem: “A
responsabilidade por outrem € precisamente um Dizer anterior a todo Dito” (AE, p. 75).
E deste sentido ético deriva uma teoria do conhecimento: a possibilidade da verdade em
Levinas ndo se dd pela retencdo de significados comuns na consciéncia, mas no
desinter-esse do Dizer. Verdade entendida como aquilo que se mostra no préprio
movimento da linguagem — como Dizer. E deste modo Levinas separa “a verdade e a
ideologia” (AE, p. 77). Assim, o Dizer € anterior a todo Dito. Antes que se possa tomar
algum significado como memoravel, hd uma significancia que se constitui no tempo do
discurso, que precisard “remontar ao Dizer, significando antes da esséncia, antes da
identificacdo”. Todo Dito dai decorrente precisard apresentar-se ‘‘significando ao

outro”?¢

(AE, p. 78). O Dizer expde a responsabilidade para com o Outro numa
temporalidade diacronica. Nao ha passado que possa ser recuperado e tematizado.
Frente a outrem, todo Dizer tomard a forma de resposta. O Outro é acolhido desde sua

manifestacdo, sem poder ser tematizado. O Dizer permite falar com o Outro, mas nao

260 texto de Levinas utiliza o participio presente na construcdo da frase: “remonter au Dire, signifiant
avant I’essence, avant 1’identification”; e, a seguir “mais le signifiant a ’autre”. Na tradugdo para o
portugués optou-se pelo gerindio a fim de caracterizar o movimento em curso de significacdo,
diferentemente de um significado ja dado. Essa op¢do deve-se aos diferentes usos gramaticais nas duas
linguas e, com isso, entendendo-se que a tradu¢do com o gertindio aproxime o texto de seu sentido
original.
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possibilita reter algo que se possa falar sobre o Outro. Frente ao Outro a subjetividade é

vulnerabilidade — na impossibilidade de apreender o Outro pela consciéncia do Mesmo,
resta a sensibilidade que lhe permite mostrar-se. E por isso o Dizer ao Outro serd
resposta. A linguagem se dd como passividade no tempo — sensibilidade frente a
outrem, mais passiva que toda passividade — que permite o encontro como diacronia:
linguagem sem coincidéncia, linguagem sem que se possa apreender o Outro.

Portanto, Levinas ndo nega a existéncia e a validade de significados que sdo
ontologicamente retidos como Dito. O Dito € que torna possivel objetivar um contetido
na linguagem. Porém, o cardter ético da linguagem nao se dd na possibilidade de se
guardar e expressar um sentido comum. Pode-se dizer que ndo hd ética na estrutura
semantica das linguas. Dai ndo implica a desqualificacio do Dito, mas o
reconhecimento de que o Dito encerra-se num limite ontolégico que ndo possibilita
abrir-se a originalidade do discurso do Outro. Na impossibilidade de reter significados,
propria do Dizer, a linguagem abre-se a ética. E o que Levinas apresenta € a primazia do
Dizer: o Dito ndo determina o conteido do discurso, mas significa-se a partir do Dizer.
No percurso que se vem fazendo de articulacio com o giro linguistico, encontramos
aqui uma possibilidade de aproximacdo: se ja se apontou a virada filoséfica ao deslocar
seu centro da consciéncia para a linguagem, agora acentua-se este deslocamento com
uma concepcdo ética de linguagem que dd ao Dizer a primazia de atribuicdo de

significado na duragdo do discurso em relagdo aos significados j4 existentes no Dito.

3.4 Linguagem: dialogo entre Levinas e Gadamer

Propusemos desenvolver este capitulo sobre a linguagem situando Gadamer e
Levinas no debate contemporaneo que se da a partir de dois movimentos: a ruptura
nitzscheana com a metafisica e, por conseguinte, com a razdo absoluta; e o giro
linguistico operado pelo segundo Wittgenstein. Ao analisarmos alguns aspectos sobre
como cada autor trata a linguagem em suas principais obras, apresentamos: a ampliacdo
que Gadamer d4 ao movimento de virada, ao situar a saida da consciéncia imanente para
uma linguagem que opera no plano ontoldgico; o cardter ético que a linguagem assume
em Levinas por conta da saida de uma filosofia da consciéncia e entrada numa filosofia
pensada a partir da manifestacao do rosto, que € Dizer. Aqui proporemos alguns pontos
de didlogo entre ambos os autores, tendo o cuidado de observar os devidos

distanciamentos existentes entre ambos.
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De inicio, é prudente destacar que hd um ponto importante de distanciamento

entre ambos os autores: enquanto Gadamer leva o movimento do giro linguistico até
suas implicagdes ontoldgicas, Levinas submete toda a ontologia (Dito) a ética (Dizer) e,
desse modo, toma uma estrutura tedrica distinta de Gadamer. Enquanto para Gadamer a
linguagem tem um poder constitutivo — a linguagem cria mundos — em decorréncia de
sua estrutura ontoldgica, em Levinas a constituicdo humana di-se desde antes da
linguagem e esta ultima € pensada muito mais como acolhida a outrem (resposta
primeira). No entanto, uma andlise mais fina sobre a ontologia gadameriana e a critica a
ontologia em Levinas, traria a tona que ambos os autores possuem particularidades
expressivas ao tratar da ontologia. Este tema, por si so, seria suficiente para uma
investigacao filos6fica de grande folego e este trabalho ndo o fard, considerando-se a
especificidade aqui assumida. Mas, ousa-se apontar algumas suspeitas que se poderia,
em trabalhos futuros, investigar: a) Levinas, embora muito rigoroso no uso de conceitos,
nem sempre distingue a ontologia de origem heideggeriana da metafisica da consciéncia
moderna; b) ao tratar do Dito, em Autrement Qu’étre, Levinas parece estar referindo-se,
ainda, a uma concepg¢ao de linguagem prépria da filosofia da consciéncia (retencdo de
significados); c¢) Gadamer, com inspiracdo heideggeriana, distingue ontologia de
metafisica da consciéncia; d) e, especialmente, o cardter ontoldgico dado por Gadamer a
linguagem, afasta-se de qualquer possibilidade de que os significados possam ser
tomados previamente na consciéncia e dai determinem o fluxo de uma conversacao. Ou
seja: este conjunto de suspeitas apontadas permitem, se puderem ser confirmadas,
inferir que o distanciamento entre o cardter ontoldgico da linguagem em Gadamer e o
cardter ético da linguagem em Levinas é muito menor do que uma primeira leitura faria
concluir. De forma alguma aqui se quer afirmar que ambos os autores estejam
compartilhando estruturas argumentativas, mas se quer apontar para uma distancia
menor do que aquela que inicialmente se perceberia. Mas, repete-se, aqui foram
apontadas apenas suspeitas que mereceriam ser analisadas em um trabalho especifico
sobre o tema.

Uma vez reconhecido o principal ponto de distanciamento entre ambos os
autores — em torno da ontologia — passa-se a explorar possiveis aspectos de
aproximacdo. O primeiro e mais evidente ponto de aproximacdo entre Gadamer e
Levinas no que se refere a linguagem, e que os insere no debate contemporaneo do giro

linguistico, € a desvinculagdo da linguagem como refém da consciéncia. A partir dai
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observe-se como os autores reposicionam a linguagem até caracterizar o seu carater de

abertura que se expressa como didlogo.

Gadamer € muito claro ao retirar da linguagem toda a possibilidade dela ser
reduzida a uma condi¢do instrumental ao pensamento. O autor descarta a possibilidade
de que a linguagem possa compor um ferramental ao qual se lanca mao em situacdes
determinadas. Diferentemente, a linguagem € uma condicio na qual o sujeito se
encontra no mundo. Argumentando sobre a falsidade de qualquer tentativa de tratar a
linguagem como instrumento, afirma Gadamer: “[...] jamais nos encontramos como
consciéncia diante do mundo para num estado desprovido de linguagem lancarmos mao
do instrumental do entendimento” (VMIIL, p. 149; p. 176). O aprender a falar ndo se
esgota na apropriacdo de um conjunto de codigos. Muito mais do que isso, aprender a
falar implica ingressar num mundo da linguagem. O carater designativo da linguagem
ndo a esgota, apenas a compde. Ingressar na linguagem é constituir-se no mundo: “E
aprendendo a falar que crescemos, conhecemos o mundo, conhecemos as pessoas € por
fim conhecemos a ndés préprios” (VMII, p. 149; p. 176). Muito mais do que dominio
técnico — o que caberia tratar se a linguagem fosse tomada como instrumento ou
ferramenta — o ingresso na linguagem guarda sempre algo de enigmético (cf. VMII, p.
149; p. 177). Dar-se conta que as palavras ndo se limitam ao que elas designam s6 serd
possivel a partir de uma abertura ao ainda desconhecido. E a consciéncia jamais podera
abarcar em si aquilo que a linguagem elabora e expressa. O “préprio” da linguagem esta
em ser maior do que a consciéncia e por isso dizer mais e diferente do que a consciéncia
possa apreender (ver VMII, p. 150-154; 178-182). Dai o reconhecimento de que a
linguagem terd sempre algo ndo previsivel — hd sempre um contetdo de enigma ou de
mistério que constitui a propria linguagem. “O mistério da linguagem € sua abertura”
(HRI, p. 45), afirma Gadamer. E justamente porque a linguagem estd no plano do
aberto, entdo ndo pode ser reduzida a uma condi¢@o instrumental.

Levinas, em seu percurso de descricdo da primazia do Dizer sobre o Dito, ainda
expondo o Dito, afirma que o significado retido € insuficiente para o fluxo da
linguagem. O significado ndo se constitui de uma vez por todas, mas estabelece-se na
dindmica do Dizer. Nao h4 significado que, uma vez retido na consciéncia, encerre em
si os limites da linguagem. Ao contrdrio, a linguagem é um “Dizer infinito” (ver
SOUZA, 1999, p. 134ss) que se coloca como abertura ao Outro e, por isso, nao podendo

ser apreendida na consciéncia. Manifestacdo diacronica, o Dizer ndo se dd na
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coincidéncia entre Mesmo e Outro, mas na impossibilidade de igualdade. A linguagem

€ o0 que torna possivel o encontro entre sujeitos inteiramente separados, mas € preciso
ter presente que em Levinas o encontro ndo implica sintese, pois mantém a condicao de
separacdo: € relacdo sem relacdo. Entender-se com outrem num didlogo ndo € anular as
diferengas em nome de qualquer consenso, mas € abrir-se a um tempo distinto e deixa-
lo falar, ouvi-lo e acolhé-lo na sua diferenca. Souza assim expressa o distanciamento
que o Dizer preserva: “o Dizer diz respeito a légica ‘indeterminada’ da des-ordem do
tempo do Outro” (1999, p.135-136). O Dizer € todo inteiro abertura a alteridade, sem
determinagdes prévias que condicionem o modo como o Mesmo pde-se frente ao Outro.
Se o Dito guarda a memoria, o Dizer remete ao imemorial. Imemorial num tempo
diacrénico que impede a sintese entre Mesmo e Outro. Mas Levinas observa que o
imemorial ndo se d4 porque a memdria tenha falhado. Ao contrdrio: “E a diacronia que
determina o imemorial, ndo € por uma fraqueza de memodria que a diacronia se
constitui” (AE, p. 66). Portanto, com Levinas, o Dizer — que é a dimensdo ética da
linguagem que se d4 como acontecimento na dura¢do — assume primazia em relagdo ao
Dito. Isso implica em reconhecer que a fluidez do discurso € constituinte de significados
e de verdades, e que todo e qualquer significado retido s6 poderd legitimar-se ao
abandonar a perenidade do Dito e langar-se no tempo diacronico do Dizer.

O que se observa, tanto em Gadamer, quanto em Levinas — e iSso 0s insere no
movimento contemporaneo do giro linguistico — € que a relacdo efetiva entre sujeitos
que se pdem numa conversacao ¢ determinante sobre os aspectos prévios da linguagem.
A saida da ldgica da filosofia da consciéncia e o ir além dos limites da linguagem
figurada, em Gadamer e Levinas alcancam a emergéncia do didlogo como condi¢do
para a constituicdo de um contetido verdadeiro. Diante da insuficiéncia das ideias
retidas na consciéncia e de seus significados cristalizados — passado retido no Dito, para
Levinas, e auséncia da vitalidade da tradicdo em Gadamer — os autores ora em estudo
ddo a linguagem um carater radical de abertura: colocar-se frente a alteridade sem
determinar-lhe conteddo, mas deixar-lhe mostrar-se é condicdo imprescindivel a
linguagem. E, sendo assim, quer pelo percurso ontolégico de Gadamer, quer pela
constituicdo que principia antes da linguagem em Levinas, ambos os autores alcangam
um ponto em comum: a estrutura da linguagem € ética e a abertura é condicdo de
possibilidade para sua existéncia. E por isso o didlogo € a expressdao mais plena da

linguagem. E o que torna possivel tal abertura ao Outro, e dai o didlogo, ¢ uma
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sensibilidade anterior a légica da razdo, sensibilidade que permite deixar o Outro

mostrar-se sem determinar-lhe previamente algum significado. Em Gadamer o didlogo
faz-se possivel se hd, inicialmente, um ouvir como abertura aquele que fala. Antes de
qualquer verbalizacdo “aquele que fala é recebido na silenciosa resposta daquele que
escuta” (AH, p. 71). O siléncio que possibilita a escuta e a escuta que possibilita
compreender o dizer de outrem, sensibilidade que possibilita estar aberto aquele que
fala, é que faz ser possivel o didlogo. Em Levinas o didlogo nasce de uma distancia ou
alteridade absoluta, sem possibilidade e sintese. E essa distancia, ao contrario de
impossibilitar o didlogo, é o que dard condi¢des para o didlogo. “E precisamente pelo
fato de o Tu ser absolutamente outro que o Eu que hd didlogo de um a outro” (DQVI, p.
223; p. 196). O autor € contundente na posi¢do de que a “linguagem ndo estd ai para
exprimir os estados da consciéncia” (DQVI, p. 223; p. 196). A linguagem projeta-se 4
transcendéncia. Dai que o didlogo extravasa qualquer carater instrumental da linguagem
e toma um alcance mais amplo. O didlogo ndo € um método, mas auténtica relacdo com
a alteridade. Toda teoria do conhecimento — portanto, toda possibilidade da verdade —
deriva do aspecto ético da linguagem. “O didlogo, portanto, ndo € sé um modo de falar.
Sua significacdo tem um alcance geral. Ele € a transcendéncia” (DQVI, p. 225; p. 198).
Em Gadamer e em Levinas a abertura, propria do didlogo, toma um alcance geral na
filosofia: para o primeiro ela € condi¢do da compreensdo, para o segundo toda teoria do
conhecimento dai deriva. Em ambos os autores a verdade nao mais poderd ser tomada
pela consciéncia de um sujeito que participa da universalidade da razdo, mas o Unico
discurso com cardter de validade serd aquele que se legitimar no didlogo, como inteira

abertura.

3.5 Linguagem e educacao

Uma vez inserido num meio humano — e a educacdo tem contribui¢cdo decisiva
para tal — entende-se, que o homem passa a estar no mundo descolado de qualquer
estado natural e seu existir jd ndo pode mais prescindir da linguagem, que se torna sua
morada®’. O homem pensa o mundo e expressa-o pela fala e nesse dizer faz-se humano:

ndo apenas habitante do mundo como ambiente (como uma arvore ou um passaro o €),

*7 Aqui cabe ressaltar a influéncia direta de Heidegger, especialmente em sua Carta sobre o humanismo,
ao dizer que “[a] linguagem € a casa do Ser” (1991, p. 55) e também da conferéncia A linguagem, quando
afirma “Em jogo estd aprender a morar na fala da linguagem” (2003, p. 26). Esta influéncia pode ser
percebida em parte no pensamento de Levinas, mas de forma bem mais acentuada em Gadamer (ver HRI,
p. 45).
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mas existente em relacdo com este mundo — mundo criado na linguagem. Pela

linguagem o homem “toma para si” o mundo, pois por ela atribui-lhe significado. E
nessa direcdo que se quer seguir pensando as implicacdes a compreensao da educagdo
ao afirmar um processo educativo que pde na linguagem o seu horizonte. O saber, a ser
buscado na educacio ndao € um saber teleolégico, mas um saber como horizonte. Um
saber como felos seria objetivdvel e € isso que a tradicdo pedagdgica de orientacdes
idealista e positivista tem se ocupado: ensinar certezas. No entanto, estd em questdo a
intransponibilidade do horizonte do saber: a educacdo ndao alcanca um fim, mas
persegue horizontes de possibilidades e por isso precisa ocupar-se com um espaco
interpretativo ao invés de um espago objetivdvel. E operar com espacos interpretativos
implica em deslocar da consciéncia para a linguagem o centro das atencdes dos
processos educacionais.

O movimento filoséfico do giro linguistico possibilita pensar a educagcao numa
outra perspectiva que ndo mais aquela de um aperfeicoamento humano pela formacao.
Diferente de um humanismo que vé a educagdo como saida do homem de um estado de
natureza para um aperfeicoamento racional, pensadores como Gadamer e Levinas
trazem referenciais para pensar a educacdo como experiéncia discursiva. Se se poderia
crer que ndo houvesse contradicao imediata entre o ideal do aperfeicoamento humano e
a experiéncia discursiva, ambas as possibilidades se mostrardio em paradigmas
filosoficos distintos ao observar-se o percurso argumentativo que estd sendo tomado
neste trabalho. Em primeiro lugar cabe destacar que o aperfeicoamento humano
apresenta-se no discurso educacional como um ideal a ser seguido e, portanto, um felos
que pode ser alcangado mediante algum meio para tal. Este aperfeicoamento, tal como o
concebe 0 pensamento humanista da Bildung®®, de orientacdo iluminista, é alcancével
pela razdo: elevac@o a mais excelsa racionalidade humana, a universalidade. Gadamer,

discutindo o conceito de Bildung, comenta a respeito de Hegel:

O homem se caracteriza pela ruptura com o imediato e o natural,
vocacdo que lhe € atribuida pelo aspecto espiritual e racional de sua
natureza. “Segundo esse aspecto, ele ndo € por natureza o que deve
ser’, razdo pela qual tem necessidade da formacdo. O que Hegel
chama de natureza formal da formagdo repousa na sua universalidade
[...] Elevacdo a universalidade [...] cobre o conjunto da determinagdo
essencial da racionalidade humana. (VMI, p. 17-18; p. 47).

*® Termo consagrado na literatura alemd para referir-se a formagdo. O termo ganha identificacdo
conceitual no pensamento humanista do final do século XVIII e inicio do século XIX, tendo em Hegel e
Humboldt importantes pensadores que o desenvolveram.
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A via de elevacdo do estado de natureza para esta racionalidade € a consciéncia:

pela qual o sujeito torna-se participe da razdo. Portanto, nesta concep¢do estd marcada
uma racionalidade como universal — se universal, entdo é dada aprioristicamente — a ser
alcancada pela formagdo como elevacio do espirito. E a marca de uma formacio
idealista. E se hd um telos a ser alcancado, entdo se pode pensar em métodos que
possibilitem alcanca-lo. Dai, inclusive, a concep¢do de uma educacdo como ciéncia, 0s
discursos pedagdgicos sobre as ciéncias da educacdo e todo acento dado ao caréter
metodolégico que ndo se limita aos processos de ensino e de aprendizagem de
contetidos cientificos, mas que por vezes se estendem até ao aperfeicoamento moral.

Nao se discorda da ideia humanista de que a humanidade do homem ndo lhe é
dada por natureza e que essa humanizacido deva ser perseguida pela formagao. De fato
este parece ser um dos elementos que justificam a educacdo. No entanto, juntamente
com os autores em estudo, aqui se quer deslocar o eixo de debate educacional para fora
de um ideal de homem a ser buscado e, com isso, retirar da formagdo o carater
teleolégico. E uma das vias de saida estd no deslocamento filoséfico feito pelo giro
linguistico: tomar a linguagem, e ndo mais a consciéncia, como eixo a partir do qual se
pensa a formagdo humana. Ao abrir mdo da consciéncia com tal stafus, também se esta
abrindo mao de qualquer razdo absoluta a qual a consciéncia seria participe. Estd em
questdo aqui uma educac@o que ndo visa a consciéncia do educando como seu objeto de
acdo, e que nao toma por fim aquilo a que o educando poderia alcangar pelo movimento
dessa consciéncia. Diferentemente da tradicado da Aufkldrung, aqui se propde pensar a
educagdo a partir de um debate sobre a formacdo que se dé na perspectiva da
intersubjetividade e da experi€éncia humana de autocriar-se na relacao com o outro. Esti
em questdo uma concepcao de que “o processo educativo é uma experiéncia do proprio
aluno, que se realiza pela linguagem” (HERMANN, 2002, p. 83-84).

Hé duas varidveis que precisam ser consideradas na concepc¢ido de processo
educativo que aqui estd sendo proposta: o aspecto autoeducativo presente em toda a
acdo educativa e que € marcado pela experiéncia elaborada a partir da presenca de
outrem; e a linguagem como condicdo de possibilidade para o acontecimento da
educagdo, o que remete a imprescindibilidade das relagdes intersubjetivas. O aspecto
autoeducativo torna-se relevante uma vez que aquilo que o sujeito se constitui serd
sempre a partir de si e a exterioridade que age sobre ele exige-lhe resposta e

engajamento. A experiéncia por si s6 nao molda o sujeito, o que o molda € a capacidade
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de elaborar-se a partir das experiéncias vividas. Mas como isso s6 se d4 num plano

relacional, entdo a linguagem € o que possibilitard o encontro com o outro de modo a
que existam experiéncias a serem elaboradas. O primeiro ponto — o0 aspecto
autoeducativo — serd aprofundado no capitulo final deste trabalho. Antes disso, alguns
pontos vem sendo antecipados de modo a subsidiar a constru¢do argumentativa. O
segundo ponto — linguagem e intersubjetividade — ganha especial atencdo na sequéncia
imediata deste texto.

Sem levar as ultimas consequéncias a tensao que ha entre Gadamer e Levinas no
que se refere a ontologia e a metafisica, propde-se pensar a formagdo sem recorrer a
fundamentos que predeterminem posi¢des. O que se quer propor € uma concepcao de
formacdo que possibilite ao encontro guardar o seu carater de imprevisibilidade e assim
fazer-se experiéncia discursiva constituinte das subjetividades ali imbricadas. A fim de
explorar as implicacOes conceituais do pensamento de Gadamer e Levinas que remetem
a linguagem como condi¢do de possibilidade para o acontecimento da educacdo e, por
conseguinte, a imprescindibilidade das relacdes intersubjetivas, segue-se tratando sobre
o carater diacronico da linguagem até as condi¢des para o didlogo.

O conceito levinasiano de separacdo aponta para a radicalidade da diferenca.
Entre Mesmo e Outro nao hd uma ligacdo a ser estabelecida de modo perene. A
linguagem oferece-se como possibilidade de proximidade entre Mesmo e Outro, mas
nao de anulacdo da diferenca. Portanto, Mesmo e Outro pdem-se no discurso com
tempos distintos e ndo se encontram em qualquer sintese. No didlogo, a separacdo
permanece: precisa constituir-se como didlogo na diacronia entre seus participes.
Levinas utilizara a ideia de transcendéncia para tratar do que estd além do abismo que
separa Mesmo e Outro. Mas neste ponto do trabalho faz-se a op¢do por ater-se mais
diretamente ao que a linguagem pode conferir como proximidade e por ora ndo se
explorara as implicagdes da transcendéncia a educacdo. Mas, uma vez tomada a ideia de
separacdo — diferenca radical — tem-se o Outro como ndo objetivavel, ao qual s6 se
podera ter alguma proximidade a partir da linguagem. E nada além. Do Outro temos o
que ele se revela como rosto, rosto que € linguagem e nao forma. Isso pensado no
campo educacional traz implicacdes muito expressivas. Se o Outro é separado, ndo
apreensivel e ndo objetivdvel, entdo a educagdo ndo tem uma acdo que determine algo
sobre o educando, a ndo ser que seja uma acdo violenta — como negacdo de sua

alteridade. Reconhecer o Outro como separado implica em dirigir-se a ele sem pretender
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determinar o que ele deverd ser a partir da acdo educativa. Aqui todas as pretensdes

objetivas de se garantir pelo rigor do método algum tipo de aprendizagem como fim
preestabelecido, precisam ser submetidas a uma avaliagdo cuidadosa. Nao se quer aqui
fazer terra arrasada sobre todas as teorias educacionais em torno do planejamento e
sobre a presencga das ciéncias como componentes dos saberes pedagdgicos. No entanto,
entende-se que seria preciso submeter todos esses processos a uma cuidadosa avaliagdo
ética a partir de referenciais que orientem a agdo educativa. E compreender como a
concepcdo de linguagem aqui tratada implica sobre a concep¢ao de educagao e sobre as
acoes educativas, € tarefa da qual este estudo ndo pode furtar-se de fazé-lo.

Razdo assentada sobre a linguagem — e ndo sobre a consciéncia — e o Outro
acolhido na radicalidade da sua diferenca, sdo aspectos do pensamento de Levinas que
nos remetem a pensar a educac¢io na perspectiva da dinamica do discurso. A presenca
de outrem € sempre acontecimento original. Nesta perspectiva jamais se podera tomar o
Outro como j4 conhecido e, portanto, previsivel. Inviabilizam-se, sob o ponto de vista
ético, metodologias que pretendam antever resultados baseando-se na anélise preliminar
de comportamentos repetitivos, pois isto pouco ou nada significa em relagdo ao Outro,
mas apenas corrobora uma expectativa produzida pelo Mesmo e atribuida a outrem pela
incapacidade de perceber sua originalidade. O espago do imprevisivel precisa ser
preservado, sob pena de que se violente o Outro na sua originalidade, que se negue ao
rosto de outrem que se mostre. O mundo — que pode ser aprendido e ensinado — ndo se
da como um objeto apreensivel. “O mundo € ofertado na linguagem de outrem” (T1, p.
92; p. 78). O mundo reside na linguagem e ndo pode ser apreendido na consciéncia.
Ensinar a aprender mundo € operar com a prépria dindmica da linguagem, que
pressupde os participantes de uma conversagdo. Negar ao Outro a possibilidade de
participar do movimento da linguagem € negar a possibilidade de legitimidade do que se
queira ensinar ou aprender. Num discurso o interlocutor é doador de sentido e ndo
objeto do discurso. “O interlocutor ndo poderia ser deduzido” (T1, p. 93; p. 79). A agdo
educativa eticamente possivel pressupde que todo conteiido resida na linguagem.
Portanto, linguagem como razao, conforme ja fora referido anteriormente. Razdo para
além da ipseidade, que exige uma educacdo para além da ipseidade. O mandamento
biblico trazido por Levinas a filosofia — “n@o cometerds assassinato” — torna-se um
imperativo ético, nao pela forca de convencimento do argumento, mas pela

comunicacdo do rosto, que se dd como interpelacdo, frente a todas as formas de
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violéncia. Ao Mesmo que reconhece o Outro que se mostra, que dispde a comunicagao,

possibilita-se que se autoeduque diante dessa presenga. O dar-se conta do apelo pela
vida advindo de outrem € reconhecer-lhe uma dimensdo docente — mas nio dedutivel
pela consciéncia do Mesmo — que atribui ao Mesmo forjar-se como sujeito ético. Nao
mais subjetividade solipsista, mas subjetividade ética constituida na relagdo com o
outro. Pensar a educagdo a partir de uma racionalidade discursiva — em detrimento de
uma razdo absoluta — a partir da presenca ensinante de outrem é encontrar meios de
promover vidas ao invés de assassina-las.

A educagdo € desafiada a apresentar-se como fendmeno humano discursivo, e
ndo como fendmeno humano apenas transmissivo. Os saberes construidos pelas
geragOes passadas seguem sendo foco da educacdo e, portanto, a transmissao desses
saberes € inerente ao processo. Mas a posi¢cao da transmissao de saberes na educagdo € a
mesma que Levinas dd ao Dito no discurso: ndo € o saber memordvel que se impde
como retencdo que possa ser dada de uma consciéncia a outra; mas € a fluidez do
discurso — Dizer — que devera atribuir significado aos saberes outrora constituidos. Isso
tanto vale para os saberes morais, quanto para saberes cientificos e outros mais. Assim
como um saber moral elaborado ao longo de geracdes ndo poderd impor-se como um
Dito intemporal, mas deverd submeter-se a fluidez discursiva do Dizer para legitimar-
se, também um saber cientifico ndo se impord como um dado evidente a ser transmitido
de modo objetivo. A educacao tem na transmissao de saberes uma de suas dimensdes de
acdo. No entanto, essa transmiss@o ndo poderd ser aquela da objetividade positivista,
mas deverd submeter-se ao crivo do discurso.

E neste ponto o discurso precisa ser pensado no alcance que toma quando da
assimetria que se instaura aquele que se propde a educar e aquele a quem outrem propde
que seja educado (que por vezes reconhece-se num processo educativo, mas outras
vezes ndo se v€ nessa condi¢do). Assim como Gadamer refere-se a linguagem como
enigma e mistério, dadas as possibilidades desta efetivar-se para além de controles e
planejamentos, cabe referir aqui também a educac¢do da mesma forma: os resultados de
um acontecimento educativo estdo sempre numa direcdo outra que ndo simplesmente
aquela que poderia ser dada pela intencionalidade de seus agentes. E, justamente porque
o aprender ndo € algo controldvel por quem pretende ensinar, que se efetivam as
aprendizagens e as experiéncias educativas mais expressivas. E bem verdade que hd

aspectos dos processos de ensino e de aprendizagem que sdo passiveis de uma
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determinada objetivacdo. Mas deve-se evitar a ingenuidade de crer que esta objetivacao

seja toda a educagdo. E ao pensar em sentido amplo uma concepcdo de educagdo,
defende-se que aquilo que extravasa a objetividade é muito mais constituinte do
processo educativo, do que as acdes intencionalmente dirigidas.

Sendo assim, ao que se propde educar, restar-lhe-a ser sdbio o bastante para nao
pretender que seu discurso seja todo o conteudo significativo. Ao contrério, este que se
propde educar — e que educa a si mesmo neste ato — precisa por seu discurso no aberto e
possibilitar condi¢cdes para um auténtico didlogo. H4 uma responsabilidade docente que
exige que o discurso seja libertado da posse de quem o pronuncia. Segundo Gadamer:
“[...] a palavra falada j4 nao € minha, estd entregue ao ouvir de outros. Nisso consiste a
grande responsabilidade do falar: que a palavra, uma vez dita, ndo pode ser retirada. A
palavra falada pertence ao que a ouve” (AH, p. 70). Todo o educar precisa colocar-se
num plano de abertura que possibilite um auténtico didlogo. H4 uma inteira
responsabilidade no discurso daquele que se propde a educar. Mas ndo ¢é
responsabilidade em dizer as palavras certas, uma vez que ndo poderd recolher o que
pronunciar. O alcance € outro: todo discurso deve submeter-se ao Outro da conversagao.
Dai que “a palavra falada pertence ao que a ouve”: uma vez pronunciado o discurso, ele
Jj4 ndo € mais passivel de ser controlado por quem o langou. Ndo se pode apelar ao
recurso ingénuo do “eu quis dizer que”. O discurso ndo é refém de uma intencdo
original, mas ganha a validade que se constitui no didlogo que se estabelece a partir
dele. Assim, educar implica colocar-se no aberto. Pretender ensinar é diferente do que
se apregoar poderes de controle sobre a aprendizagem alheia. Pretender que outrem
aprenda algo implica em dispor-se a aprender com o Outro. E, sobretudo, € preciso ter
presente que uma aprendizagem auténtica encontra no didlogo a topologia mais

adequada para sua efetivacao.
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4. EDUCACAO E DIALOGO

4.1 Sobre a educacao desde o dialogo

Se muitos discursos educacionais buscam justificar métodos para o ensino e
concentram seus esforcos em dar um cardter de cientificidade na relagdo que envolve o
ensinar e o aprender, conferindo a docéncia um grau de confiabilidade em sua acdo, a
partir dos estudos aqui feitos com Gadamer e Levinas vemo-nos caminhando em
direcdo diversa: cabe menos conceber a docéncia como uma pratica cientifica que
alcanca seus fins pela eficiéncia do método empregado e, em lugar disso, como abertura
a diferenca humana radical que se mostra e que, por isso, ndo hd como conceber
previamente qual acdo de ensino garantird uma pretendida aprendizagem. Mais do que
negar a possibilidade da docéncia como profissdo passivel de ser exercida com
competéncia técnica, o que se busca aqui € trazer ao debate os limites com que essa
acdo educativa precisa operar. Em foco estd que a competéncia docente é diversa de
qualquer competéncia técnica ou cientifica e nao pode ser determinada pelos limites dos
métodos. Os processos de formacdo humana nio sdo passiveis de apreensao objetiva
que possibilitem prever de modo significativo os resultados das acdes educativas. Ha
elementos técnicos na instru¢do e isso nao se quer negar. Mas o que se alcanca pelo
rigor do método — embora relevante a seus fins imediatos de instrucdo — € pouco
significativo se considerada a complexidade da forma¢do humana.

Se é possivel antever, pelo rigor do método, os resultados da produgcdao de um
automoével, da constru¢do de uma edificacdo ou de um procedimento cirdrgico, o
mesmo nao € igualmente possivel quando se pretenda antever os resultados de uma agao
educativa. E isso ndo por falta de métodos desenvolvidos especificamente para tratar de
questdes do comportamento e do conhecimento humano, mas pela insuficiéncia que
todos esses métodos necessariamente atingem frente ao inusitado da existéncia: sem um
fundamento que ancore estruturalmente os conhecimentos sobre a condicdo humana,
nao ha como prever qual fim podera ser alcancado. E as rupturas com a metafisica e o
giro linguistico apontados nos capitulos iniciais deste trabalho colocam o desafio de
pensar a educagdo sem recorrer a quaisquer fundamentos a priori. Aquilo que se possa
afirmar como valido em educacdo precisa estar assim legitimado numa discursividade

que opere entre seus participes. Nao se estd afirmando apenas que ainda nao foi
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desenvolvido um método suficientemente seguro, mas que a auséncia de fundamento
torna indcua toda tentativa de conceber métodos educacionais. O conjunto de autores
explorados ao longo deste trabalho, com o acento dado a Levinas e Gadamer, apontam
para os limites de toda pretensdao de se chegar a um método seguro (ou até varios
métodos) para as Geisteswissenschaften”. Levinas e Gadamer sio herdeiros da
Fenomenologia e da Hermenéutica, abordagens filos6ficas que se credenciaram
historicamente a serem métodos seguros para o conhecimento  nas
Geisteswissenschaften, mas que chegam a estes autores sem tal pretensdo. Ambos os
autores renunciam ao cardter metodoldgico original e tomam a Fenomenologia e a
Hermenéutica — respectivamente — como estruturas de racionalidade. Em Levinas a
questdo do método toma a dimensdo de um modo de filosofar rigoroso, mas perde o
cardter original de “ciéncia das esséncias”, tal como o concebera Husserl. Em Gadamer
a hermenéutica € concebida como caminho para a compreensdo sem relacdo com a
aplicacdo de um método™. Isso implica em, mais do que pretender chegar a verdades
indubitaveis — tarefa tipica dos métodos cientificos — reconhecer a pluralidade de razdes
possiveis. E pensar a educagdo contemporinea implica neste mesmo movimento
original: reconhecer razdes plurais. Por conseguinte, implica renunciar a toda possivel
objetividade anunciada com garantias pela rigorosidade da aplicacdo de algum método.
Ao invés de uma orientacdo epistemoldgica, Gadamer e Levinas sdo fildsofos
que tomam um direcionamento proprio da filosofia pratica e pensam desde uma
perspectiva ética. Nao sé afastam-se do ideal de objetividade préprio das ciéncias da
natureza de origem positivista, como também abrem mao de uma cientificidade prépria
das ciéncias espirituais — as Geisteswissenschaften. Para estes autores, filosofar ndo é
uma questdo de método tal como conceberam Descartes, Kant, Schleiermacher, Husserl
e outros. O rigor filos6fico — constantemente buscado por ambos — € alcancado por algo
que método algum poderd indicar, pois ndo estd num plano de previsibilidade: o rigor
filosofico decorre da abertura ao estranho e da capacidade de se estabelecer um didlogo

proficuo. Mesmo o problema da verdade deixa de ser uma questido de objetividade para

¥ Geisteswissenschaften é a expressio consagrada a partir do Romantismo alemdo para referir-se a
especificidade das Ciéncias do Espirito (ou Ciéncias Humanas, ou Humanidades), distinguindo-as das
Naturwissenschaften (Ci€ncias Naturais).

30 Sobre as concepcdes de método fenomenolégico em Levinas, e método hermenéutico em Gadamer,
vale retomar as notas de esclarecimento apresentadas ainda na Introducdo deste trabalho. Nestas notas
explicita-se o distanciamento de ambos os autores em relacéo ao cardter metodoldgico-cientifico com que
estruturam seus respectivos modos de filosofar.
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assumir uma orientagdo ética. Algo s6 pode mostrar-se verdadeiro num horizonte de
socialidade em que participes de um jogo dialégico assim o reconhecam. O sujeito e sua
consciéncia perdem o poder de determinagdo sobre um conteido verdadeiro, pois nao
ha mais universalidade a priori ou fundamento que possa justificar tal pretensdo. Tal
como foi tratado no capitulo sobre a linguagem, Gadamer e Levinas sdo autores que se
encontram obrigados a responder a uma filosofia que perdeu seu poder de
fundamentacdo universal, mas que ndo tomam a dire¢cdo de relativismos absolutos.
Ambos os autores defendem concep¢des de racionalidade. Nao mais como razdo
absoluta, mas numa perspectiva de razdes plurais.

Ora, se ndo sao possiveis fundamentos universais dados a priori, tal como se
vem apontando ao longo deste trabalho, e nem mesmo pretensdes de cienficidade, que
validade pode ser concebida para a educacdo? O que os movimentos contemporaneos de
critica a metafisica e o giro linguistico nos ensinam € que toda validade possivel
encontra-se na linguagem: € na discursividade que se pode atribuir legitimidade. Disso
decorre que este estudo chega a uma concepcdo de educagdo que se orienta na
linguagem. Levinas e Gadamer sdo fil6sofos que pensam a linguagem sem dissocid-la
da ética: portanto, discursividade ética. Com ambos os autores pretende-se pensar o
didlogo — manifestacdo ética da linguagem — na base de uma concepg¢do de educagdo:
educagdo desde a ética. Ao iniciar-se este trabalho com a exploragdo do conceito de
sensibilidade em Levinas e de estética em Gadamer, intentou-se trazer ao leitor a
perspectiva diversa daquela de uma visdo objetiva de conhecimento, a partir da qual
cada um dos autores orienta a racionalidade filosofica. Em Levinas, a sensibilidade €
algo diverso da objetividade e aponta para a constituicio humana desde seu gozo da
vida e como tal cria-se a possibilidade da abertura ao outro, condi¢do imprescindivel
para a verdade. Em Gadamer, a experiéncia da obra de arte toma uma direcdo muito
mais complexa daquela da consciéncia estética, pois faz o enfrentamento da
impossibilidade de esgotar os sentidos possiveis da obra de arte, conduzindo para uma
autocompreensao daquele que faz a experiéncia. Em ambos os autores € esta abertura ao
estranhamento, propria da sensibilidade, que fard possivel um encontro com o outro sem
determinagdes prévias. Todo o compreender, distinto de um entendimento objetivo, serd
possivel como algo intersubjetivamente constituido no tempo, e aquele que compreende

algo transforma-se e compreende a si proprio de modo distinto por conta desta
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experiéncia. Esta abertura, construida desde a sensibilidade de um eu ainda solipsista até
a resposta ética a manifestacdo de outrem, traduz-se em didlogo quando da presenca do
Outro. E € nessa perspectiva que aqui se quer pensar o encontro humano ao qual é
tratado como fendmeno educacional.

Gadamer e Levinas tém contribui¢des relevantes para se pensar uma concepgao
de educacdo que esteja numa dire¢do diversa daquela das pretensdes de objetividade
cientifica. A questdo da sensibilidade, trazida como primeiro aspecto abordado neste
trabalho, aqui € apresentada como decisiva para conceber a educacdo desde uma
perspectiva formativa do humano. Nao mais marcada por qualquer ideal de homem a ser
alcancado, mas uma perspectiva formativa do humano que ndo pode prescindir da
experiéncia da imprevisibilidade frente ao encontro com o outro. Em lugar da
perenidade do ideal, a forma¢@o humana inscreve-se na contingéncia da temporalidade.
A constitui¢io sensivel da condi¢do humana € busca continua da duragdo da existéncia,
sem lancgé-la em qualquer pretensao de eternidade. Implica num fazer-se humano desde
uma sensibilidade, que possibilita a abertura radical a diferenca e dai acolhida a outrem
no didlogo. Ao longo deste capitulo final o foco estd em interpretar o pensamento de
cada um dos autores em suas implicagdes a educacgdo e, articulando-os e avancando com

eles, responder a possibilidade de uma educacgao sustentada na discursividade.

4.2 Educacao e dialogo desde Levinas

Desde o inicio deste trabalho se tem chamado a atencdo sobre o fato de que
Levinas nao é um autor que tenha se ocupado com o desenvolvimento de teorias
educacionais e sequer apresenta algum estudo mais sisteméatico sobre o tema. E nisso
tem se constituido um dos desafios da pesquisa que resulta no trabalho que aqui se
apresenta: compreender as implicacdes do pensamento ético de Emmanuel Levinas na
reflexdo educacional. Em estudos anteriores ji se apontou para o cardter ético da

educacdo pensada a partir de Levinas’'. Aqui se quer avancar nessa interpretacio do

' Em 2008 publicamos o artigo Docéncia e ética: um apelo humano por uma Pedagogia da Justica, em
que ja se buscava em Levinas elementos tedricos que embasassem uma concepcao de educacdo que tem
sua origem na ética. Neste artigo o didlogo jd4 ganha uma abordagem significativa. O tema também
ganhou ateng@o significativa no artigo Sobre docéncia, didlogo e a formagdo ética (KUIAVA e
CARBONARA, 2009). De forma mais breve alguns elementos nessa mesma direcdo aparecem em outros
artigos, publicados anteriormente: O didlogo na formagdo filosdfica: uma discussdo sobre metodologia
do ensino de filosofia (2005a); Educacdo e ciéncia: sobre a formagdo cientifica numa perspectiva ética
(2005b) e Concepgoes ético-epistemoldgicas que fundamentam a agdo interdisciplinar e transdisciplinar
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pensamento levinasiano em relacdo a uma concepcao de educagdo. Conforme ja vem
sendo apresentado neste trabalho, pensar a educacdo a partir de Levinas implica em
orientar o debate por uma via tedrica diversa daquelas que concebem o educar como
algo que possa ser garantido pela aplicacdo de métodos e técnicas. O que é possivel
dizer sobre educacdo a partir de Levinas ndo compde elementos para pensar alguma
concepgio de ciéncia da educacdo. E preciso, inclusive, ser muito prudente em
eventuais derivacdes de quaisquer teorias educacionais que se proponham a uma visao
de totalidade do fendmeno educacional — diz-se isso considerando tratar-se de um autor
critico das concepgdes de sistema e totalidade. No entanto, se o acento for dado a
compreensdo conceitual da educacdo como formag¢do humana, entdo as concepgdes de
subjetividade e ética, tais como Levinas as apresenta, terdo algo relevante a dizer sobre
a compreensao deste fendmeno.

A tese central que se quer sustentar sobre uma concepg¢ao de educagdo a partir de
Levinas é de que nao pode haver educacdo sem ética. Torna-se possivel falar em
educagdo somente a partir de uma constituicio ética. Portanto, nem todas as
experiéncias de instru¢do aqui caberdo como sendo experiéncias educativas. Facamos o
percurso argumentativo que tornard possivel apresentar a legitimidade de tal afirmacao.

A educacdo é aqui entendida como algo possivel quando hd encontro entre
sujeitos. Encontro ndo é o mesmo que a justaposi¢ao de pessoas em espagos € tempos
comuns. Justapor pessoas em ambientes comuns tende muito mais a evidenciar
desencontros entre estas do que encontros. Embora aqui ndo se esteja analisando dados
empiricos, ndo é dificil constatar que os aglomerados urbanos e outras formas de
reunido de individuos, pouco expressam de situacdes de encontro entre aqueles que ali
estdo. Uma cena prosaica pode ser considerada a titulo de exemplo: aqueles assentos de
transporte publico que pdem passageiros sentados frente a frente, na maior parte das
vezes, provocam o incomodo da presenga do outro com quem nao se quer 0 encontro e,
por isso, os olhos voltam-se para a janela, para um jornal ou mesmo fecham-se num
falso adormecer. O exemplo € tomado para demonstrar que o encontro exige mais do
que compartilhar espaco e tempo comuns. Assim também precisa ser considerado nas

relacdes pedagdgicas.

nos ensinos Fundamental e Médio (2004). No entanto a visdo de educagdo trazida neste estudo avanga
significativamente em relacio a todos os artigos aqui citados e, por vezes, os torna superados.
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Ja dissemos anteriormente que para Levinas o outro € sempre separado e,
portanto, inabarcdvel. E por essa razio que o encontro nio é algo natural. Esta
separacdo tem duas dimensdes: uma ontolégico-espacial — assimetria — e outra temporal
— diacronia®. E esta separacdo ndo estd ai para ser superada ou vencida. Ao contrario,
ela marca a radicalidade da diferenca. Nao s6 ndo somos iguais, como também ndo ha
simultaneidade de existéncia marcada por um tempo exterior. E o que Levinas nos ajuda
a compreender é que a diferenca ndo € um mal a ser extirpado. Ao contrdrio, somente
porque somos separados é que se pode constituir uma relacio ética. Etica como religido:
criar a possibilidade de relagdo onde ndo hé relacdo, estabelecer algum tipo de lagco
entre Mesmo e Outro sem que isso se constitua qualquer totalidade (cf. TI, p. 30, 78-79;
p. 28, 66). O Outro ndo € representavel como um conceito ou defini¢do (cf. EN, p. 29).
Levinas fala de “relacdo sem relacdo” para enfatizar a impossibilidade de uma
totalidade que abarque um “nds”, relacdo em que o outro ndo pode ser acessado ou
desvelado em seu mistério. Mas relac@o entre separados que nao se somam, expressa na
fragilidade da duracdo. E essa inacessibilidade ao outro, tendo em vista sua diferenca
radical, desafia o pensamento educacional a buscar outros referenciais que ndao aqueles
que pressupdem algum tipo de previsibilidade de fluxos de desenvolvimento ou de
comportamento.

A possibilidade do encontro toma uma direcdo diversa daquela da teoria do
conhecimento e da filosofia da consciéncia. Remete ao que se deu atencdo no inicio
deste trabalho: a sensibilidade. O movimento inicial da sensibilidade € desde si e para
si, como constitutivo do eu feliz. Isso porque essa constitui¢do do eu feliz possibilitard o
desejo metafisico: a abertura ao Infinito, a exterioridade, ao mistério. Portanto, a
sensibilidade apresenta-se como condi¢do para a acolhida. O Outro se apresenta como
vestigio do Infinito, mistério que ndo esté para ser desvelado. Diferente do alimento que
€ tomado para si e que sacia, outrem se mostra desde sua exterioridade sem que se possa
de qualquer modo apreendé-lo. Este Outro se apresenta a mim enquanto rosto, ndo em
sentido objetivo, mas na dimensdo infinita que Levinas confere ao termo: um rosto

imperativo que se poe diante da minha espontaneidade, que questiona minha liberdade.

2 Em pesquisa anterior sobre a ética em Levinas ja nos ocupamos com os conceitos de diacronia e
assimetria. Ambos referem-se, respectivamente, a diferenca temporal e ontoldgico-espacial, que
caracteriza a radicalidade da separacdio. Nao hd sujeitos simultaneos e nem sujeitos iguais. Ao tratar aqui
dos conceitos de Dizer e Dito, abordou-se a ideia de diacronia. Neste capitulo final traz-se ao debate com
mais forca a ideia de assimetria. Sobre estudo anterior, ver Carbonara, 2003.
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O rosto mostra-se tal como invocagdo e se pde como obstaculo diante de mim, apelando
para que eu nao o mate e ndo o deixe morrer. Dai a referéncia de Levinas ao
mandamento biblico “Tu ndo cometeras assassinato” (Ver TI, p. 217, 339; p. 178, 283.
EL p. 83; p. 80). Sobre a invocagdo do rosto que se apresenta, afirma Pivatto: “Qual € a
linguagem do rosto? Qual é a pro-vocagdo da inquietude? E o imperativo ‘ndo matards’;
¢ a suplica: ‘ndo me deixes morrer de fome’. O rosto € a0 mesmo tempo interdito e
stiplica, majestade e indigéncia” (2001, p. 221). E este apelo do rosto que exige uma
resposta ética, uma resposta afirmativa ao acolhimento da vida de outrem. Acolher a
outrem implica dar-se conta de sua alteridade, da radicalidade da diferenga, e, por isso,
abrir mao de qualquer classificacdo ou acomodag¢ao de outrem a si. Somente um eu feliz
— sensivel — poderd estar em condi¢cdes de tamanha abertura e assim responder
eticamente a invocacdo advinda da exterioridade de um rosto que se mostra. A
possibilidade do encontro na ag¢do educativa passa pela acolhida de outrem na sua
alteridade. Por isso educar nunca serd um modo de realizacao daquele que educa. O
educador nunca verd a si mesmo no Outro como resultado de sua acdo educativa.
Educar implica em frustrar quaisquer expectativas de ver-se refletido no educando. Em
lugar disso, educar implica acolher a outrem na sua alteridade e possibilitar-lhe a
plenitude da vida (“ndo matards!”, aqui expresso em redacao afirmativa). Deste modo a
acdo educativa volta-se a constru¢do do humano sem valer-se de quaisquer
predeterminacdes, como constru¢do do humano a partir da originalidade de cada
encontro.

Nao se estd aqui propondo uma neutralidade de a¢do do educador. Até porque,
em Levinas, responder eticamente implica em assumir uma responsabilidade que tem
primazia sobre a propria liberdade. Mas hd, sim, uma passividade: uma inteira
responsabilidade por outrem, que ndo permite que se pretenda determinar algo sobre o
Outro. Passividade daquele que se coloca frente a outrem como refém, pois ao
responder eticamente ao apelo de outrem, ndo mais podera deixar de ser responsdvel por
ele. E este alcance da ética levinasiana — sem reciprocidade na relacdo de
responsabilidade — apresenta-se como um dos aspectos mais dificeis de sua teoria. Mas
ao aplicd-lo ao ambiente educativo, especialmente quando se pde em foco a formagao
de criangas e jovens, mostra-se vélido. Isso porque educar nao pode ser uma acdo do

Mesmo sobre o Outro, com vistas a fazer do Outro algo para o Mesmo. Nio se trata de
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educar para si. Mas educar € acdo no aberto, para o imprevisivel. Portanto, ndo pode
haver garantias, € nem mesmo expectativas de retorno. Nao faz sentido que um pai
eduque um filho com vistas a que este o cuide quando da velhice do seu progenitor. Nao
¢ legitima a pretensao de um educador que espere gratidao do educando por aquilo que
lhe foi ensinado. E menos ainda se pode esperar de uma a¢do educativa a garantia de
resultados do tipo “formacdo de cidadaos responsaveis” ou outras expressdes similares
que povoam documentos institucionais e algumas obras pedagdgicas. Educar estd no
plano do responder eticamente ao apelo de outrem. Tal como a crianca recém nascida
que, na sua fragilidade, apresenta-se como mandamento para que ndo se a deixe morrer,
e que ndo oferece qualquer garantia de reciprocidade a quem por ela responsabilizar-se,
educar implica movimento responsdvel na direcio do Outro sem esperar
correspondéncia.

Pensar a educacdo com Levinas necessariamente € pensar em subjetividade e em
ética. Subjetividade deslocada do plano da filosofia da consciéncia para o plano da
linguagem e, por isso, subjetividade compreendida na intersubjetividade. O Mesmo que
se constitui humano na relacdo com o Outro € o eu que responde eticamente ao apelo do
rosto. Dai a aproximacdo que aqui se apresenta entre educacdo e encontro. E por isso
pensar a educagdo desde Levinas quer dizer pensa-la como acolhida — abertura — que
possibilita o encontro. Acolhida ao rosto que se da a conhecer, ndo pela plasticidade da
sua forma (cf. EN, p. 144; ver também EI, p. 77.), mas pela fragilidade com que apela
para que o Mesmo ndo o deixe morrer. Uma acolhida assim pensada ndo tem relagdo
com qualquer normatividade externa, mas com uma responsabilidade prépria de um
sujeito eticamente constituido. Dai deriva-se uma compreensiao de acdo educativa que
nao poderd ser garantida por métodos de acdo e menos ainda por normas de conduta:
acolher a outrem e sentir-se inteiramente responsavel € resposta original frente a um
rosto que se mostra e apela. Trata-se de resposta responsdvel que ndo permite deixar o
Outro suscetivel de morrer (cf. DQVI, p. 246-247; p. 216-217). A responsabilidade com
que outrem ¢ acolhido se dd na passividade que nada espera em troca, nem prémio, nem
agradecimento e nem fins que possam ser garantidos. Trata-se da responsabilidade
prépria do amor®. E em decorréncia desse colocar-se frente ao outro como acolhida é

que se pode pensar com Levinas a docéncia sob uma perspectiva diversa daquela das

3 Levinas usa de modo reticente a ideia de amor, dadas as diversas compreensdes que o termo toma.
Sobre o tema ver EN, p. 149 e DQVI, p. 247; p. 207.
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ciéncias da educagdo: na responsabilidade o Outro é quem me ensina, a presenca do
rosto fala para além de qualquer intencionalidade que a minha consciéncia queira dar.
Mais ainda: a presenga do rosto € a presenca da humanidade que se mostra. A epifania
do rosto coloca-me numa dimensao além de um imediatamente outro e me apela a ver
nos olhos desse outro o terceiro — e aqui toda a humanidade — com a sua nudez propria
de um rosto que se revela (cf. TI, p. 234-235; p. 190. AE, p. 245). Antes de qualquer
acdo do educador na direcdo daquele a quem se pretenda educar, mostra-se
imprescindivel a acolhida ao Outro, a acolhida ao ensinamento trazido pelo rosto. Mas o
que o Outro me ensina nao é um contetdo objetivo que eu apreendo, € sim 0 que se
mostra na relacdo como linguagem por conta da acolhida. Dai o caréter de sensibilidade
presente nessa aprendizagem com o outro.

E aquele que se pde na posicdo de docente, com a responsabilidade de ensinar a
alguém, cabe ter presente que a “explicagdo de um pensamento ndo pode dar-se sendo a
dois, ndo se limita a encontrar o que ja se tinha”. Em seguida Levinas complementa,
falando sobre aquele que se propde a ensinar: “Mas o primeiro ensinamento do docente
€ sua propria presenca de docente” (TL, p. 102; p. 86). A docéncia em questdo ndo €
aquela que intencionalmente se impde como tal, mas docéncia que se realiza como
encontro e, portanto, na fluidez da linguagem. A aprendizagem nao se da sob um objeto
que possa ser tomado de outrem, mas aprende-se o proprio discurso possibilitado pelo
encontro. Souza refere-se ao ensinar, na perspectiva levinasiana, como “estabelecer com
o Outro uma relacao ética a tal ponto sadia que o aprender possa ter lugar” (2008, p.
35). Mais do que a possibilidade de que o Outro aprenda algo do Mesmo — ou 0 Mesmo
o aprenda do Outro — estd em questdo aquilo que transita entre Mesmo e Outro e que,
por isso, aprende-se com o Outro, no encontro. O discurso educacional auténtico traduz-
se em didlogo. Ndao uma retdrica da persuasdao ou da verificacdo do que o outro tem a
dizer, mas linguagem em sentido pleno entre Mesmo e Outro, como inteiro acolhimento
a outrem no seu Dizer.

Se dissemos anteriormente, no capitulo dedicado a linguagem, que Levinas
inscreve-se no debate sobre o giro linguistico ao afirmar que o sentido tece-se na fluidez
do discurso em lugar de ficar retido na consciéncia dos sujeitos, entdo a docéncia
precisa ocupar-se muito mais com a linguagem na sua duracdo (Dizer) do que na sua

apreensao (Dito). No movimento discursivo, Mesmo e Outro — ainda que separados —
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constroem proximidade. E preciso ter presente que a linguagem origina-se no face a
face e que ela, mais do que estar a servico da razdo, € a prépria razao (cf. TL, p. 228; p.
186). Entao, o que se pode afirmar sobre a relacdo educativa e sua dimensdo de
docéncia, é aquilo que se expressa no acontecimento da linguagem, na duracdo do
discurso que pde frente a frente, sem violéncia, aqueles que ndao podem ser assimilados
um pelo outro. A linguagem que aproxima, mas que também mantém a distancia, é
aquela do didlogo que acolhe a outrem no mistério da sua presenga sem querer
desvenda-lo. Ensinar e aprender tornam-se possiveis no acolhimento do didlogo que
possibilita a fluidez do discurso entre os diferentes. E s6 hd didlogo — e este didlogo s6
pode trazer algo novo — porque seus participes reconhecem-se diferentes e nao ha
pretensdo de assimilagdo de um pelo outro. Pode haver didlogo porque nao ha sintese
entre aqueles que dele participam, ndo hd “nds” que os some. “O Eu e o Tu ndo sdo
abarcdveis objetivamente, ndo ha e possivel entre eles — eles ndo formam conjunto”
(DQVI, p. 222; p. 195). Em estudo anterior j4 se tomou posi¢do frente a diferenca como
condicdo para que algo possa ser aprendido: “Nada se aprende com o igual, que é vazio
de sentido por nada trazer de novo. Também nada se aprende com o j& conhecido. A
aprendizagem ocorre justamente no encontro com o desconhecido [...]”
(CARBONARA, 2008, p. 135). O didlogo ndo se apresenta como um recurso
metodolégico da docéncia, mas precisa ser compreendido a partir da originalidade ética
de todo o conhecimento que principia nessa relacdo sem relacdo. Portanto, o didlogo
nao € algo de que o educador possa langar mao vez ou outra, com maior ou menor
frequéncia. Mas o didlogo € condi¢@o para que se possa dizer que a relacdo estabelecida
seja ou nao educativa. Deixar-se afetar pelo Outro na radicalidade da sua diferenca e
acolhé-lo no discurso com a autoridade de um rosto que fala, e assim tornar possivel um
auténtico didlogo, ndo sdo concessdes de um docente que oferece espaco e
oportunidades a um educando. Conceber a relacdo pedagdgica a partir do didlogo
significa responder eticamente a invocagao do rosto que se mostra na sua fragilidade e,
assim, acolhé-lo com a passividade de refém que nao poderia agir de outro modo.
Resposta ética possivel apenas a um sujeito sensivel que, na felicidade de seu viver,
permite que a exterioridade de outrem se lhe apresente com dimensdo de altura. Dentre

todas as agdes de ensino, instrucdo e orientagdo, chama-se educacido ao que se origina
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na acolhida do didlogo. E por isso € que se afirma como tese que ndo se pode conceber

educagdo sendo como ética.

4.3 Educacao e dialogo desde Gadamer

O percurso argumentativo que se segue neste trabalho afasta-se, como ja foi dito
anteriormente, de concepcdes de uma educacdo como aplicacdo de métodos e técnicas
que garantam determinados fins e, em lugar disso, aponta para a auséncia de telos
previamente estabelecido. Pensa-se educagdo como abertura. E por abertura, conforme
vem sendo gradativamente construido seu conceito, entenda-se, a partir de Gadamer, um
movimento da razdo sensivel: € abertura prépria do homem experimentado pela obra de
arte e pela tradi¢do, abertura da experiéncia do jogo em que o resultado nao pode ser
previamente determinado, mas que exige pOr-se em relacdo e permitir que o jogar o
jogo constitua algo que ndo pode ser previsto. O que é possivel dizer com Gadamer
sobre a educacdo € muito mais algo que se assemelhe a autocriagdo do que algo que
possa ser submetido ao rigor da objetividade cientifica. Em conferéncia pronunciada em
1999*, Gadamer demarca uma posicdo importante: “Afirmo que a educacao é educar-
se, que a formagdo € formar-se” (EISE, p. 11). Ndo estéd ai apenas uma frase de efeito a
se somar a muitos discursos educacionais vigentes, mas trata-se de um exercicio de
aplicacdo de sua hermenéutica filoséfica.

E possivel dizer que Gadamer fez de sua trajetéria filoséfica um percurso
pedagégico. O conjunto de sua obra constitui importante contribui¢ao a compreensao da
condicdo humana ao trazer ao debate filos6fico o cardter autoconstituinte presente nas
experiéncias elaboradas. Ao posicionar o didlogo como central a compreensao — aspecto
que se apresenta de modo recorrente em seus textos — Gadamer assume uma posi¢do
filos6fica que € também uma posicdo educativa. Uma demonstracdo do percurso
pedagégico de Gadamer estd nas entrevistas concedidas a Carsten Dutt” e a Jean

Grondin36, nas quais o mestre do didlogo mostra-se aberto, inclusive, a esclarecer e

* Em maio de 1999, no Dietrich-Bonhoeffer-Gymnasium de Epperlheim, Gadamer pronuncia a
conferéncia Erziehung ist sich erziehen, posteriormente publicada e aqui citada pela sua tradugdo
espanhola de 2000 (La educacion es educarse).

% Entrevista concedida por Gadamer em 1993 e aqui citada em sua edi¢do em lingua espanhola, de 1998,
sob o titulo Em conversacion com Hans-Georg Gadamer. Hermenéutica — Estética — Filosofia Prdctica.
36 Entrevista originalmente publicada em 1997, concedida apds a conclusio de suas Obras Reunidas, aqui
citada a partir da tradug@o em lingua portuguesa sob o titulo Retrospectiva dialégica a obra reunida e sua
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ampliar conceitos consagrados de seu pensamento. Particularmente, na entrevista a
Grondin, chama a aten¢do a manifestacdo de Gadamer em desejar ainda ampliar seus
estudos, mesmo apds a conclusdo da edicao de suas Obras Reunidas.

Um pouco antes da afirmag¢do mencionada, sobre a relacdo entre educagdo e
educar-se, o autor apontava o intuito de sua conferéncia: “Buscarei justificar porque
creio que s6 se pode aprender através da conversa¢ao” (EISE, p. 10). Ao longo de sua
obra percebemos que o didlogo ndo se restringe a experiéncias isoladas de sujeitos que
desenvolvem modos préoprios de se relacionar, e também fica claro que nio se pode
tomar o didlogo como método para alcancar algum fim (por exemplo, a formacdo ou a
aprendizagem). Mas o didlogo mostra-se como condi¢do imprescindivel a racionalidade
sensivel da hermenéutica filoséfica: o didlogo é expressao de abertura ao outro — quer
seja o outro da obra de arte, da tradicdo ou o outro sujeito de uma conversacio — e, por
isso, por ele passa a criacdo de si e o acesso a verdade. Toda a critica a filosofia da
consciéncia e as questdes filoséficas dai decorrentes, herdadas por Gadamer de
Heidegger, tomam sentido em sua obra “sé no momento em que se alcanga com elas,
simultaneamente, o outro para o qual se fala” (Gadamer /n: ALMEIDA, FLICKINGER,
ROHDEN, 2000, p. 205). Todo o filosofar, em Gadamer, é abertura ao outro na sua
estranheza. Dai a tese que se quer apresentar a partir de Gadamer: a educacao sé pode
ocorrer no plano do aberto e, portanto, a abertura prépria do didlogo é uma exigéncia
para todo processo formativo. As implicagcdes dessa afirmacdo passam tanto por uma
perspectiva da aprendizagem — algo verdadeiro s6 pode ser aprendido no contexto da
conversacao — quanto da formacdo em seu sentido mais amplo, que se expressa como
autocriagdo a partir da elaboracdo das experiéncias, tal como no jogo.

Com a referéncia a conferéncia de 1999, situa-se alguns aspectos de um
Gadamer que revisa sua trajetdria filoséfica quase centendria e orienta ao discurso
educacional algumas de suas bases conceituais mais caras: a autocriacdo e o didlogo.
Com isso passa-se a um percurso mais transversal sobre seu pensamento, na busca de
dar elementos que permitam compreender a dimensao que tomou o cardter autocriador e
dial6gico da educacdo. Ao longo de um comentdrio sobre a influéncia de Kierkegaard
sobre a concepcao da relacdo eu e tu, e referindo-se a sua influéncia sobre pensadores

contemporaneos, Gadamer posciona-se:

historia de efetuacdo, disponivel em ALMEIDA, C. L. S. FLICKINGER, H. G. ROHDEN, L., 2000, p.
203-222.
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Homens como Franz Rosensweig e Martin Buber, Friedrich Gogarten
e Ferndiand Ebner, para citar alguns pensadores judeus, protestantes e
catdlicos, de diversas procedéncias, e também um psiquiatra do
quilate de Vicktor Von Waiszsicker, uniram-se na convic¢do de que o
caminho da verdade passa pelo didlogo (VMIL, p. 211; p. 247).

Ora, em todos os tempos a educacdo propde-se a que os educandos sejam
capazes de distinguir o verdadeiro do falso, o certo do errado, o justo do injusto. Na
auséncia de qualquer fundamento a priori ndo parece haver outro modo de se chegar a
tal distincdo sendo numa atitude de abertura frente ao inesperado. E o didlogo, que é
abertura ao outro na conversacdo, mostra-se imprescindivel para que se possa chegar a
um conteido que se aceite como verdadeiro, correto ou justo. Portanto, a educacio
pensada como processo que possibilita ao educando aprendizagens significativas a sua
autocriagdo pode comecar a existir quando se d4 na forma de um auténtico didlogo. O
conhecimento deixa de ser pensado a partir do dominio do sujeito e “em lugar disso,
tem lugar a experiéncia do conhecer, que acontece no didlogo, o que implica o
deslocamento da possibilidade de chegar ao conhecimento por uma acio da consciéncia
do sujeito para dar relevancia a conversacdo” (HERMANN, 2002, p. 90). O que
podemos chamar aprendizagem € algo que s6 poderd se dar no ambito da conversagdo e
a compreensao de algo ndo poderd prescindir da abertura ao outro (sempre considerando
o sentido gadameriano desta expressdo). Em entrevista a Carsten Dutt, Gadamer
explicita a indissociabilidade entre compreensao e didlogo ao tratar sobre sua concepgao
de filosofia prética e afirmar que “a compreensao tem lugar no didlogo” (Gadamer In:
DUTT, 1998, p. 97). O aprender € menos determinado pela eficiéncia do método de
ensino do docente e muito mais refém de uma condicdo dialégica que se estabeleca
entre aqueles que se colocam no jogo da conversa¢do. Embora este ndo seja um estudo
empirico sobre os processos de aprendizagem, nao seria desproporcional afirmar que as
aprendizagens mais significativas na vida de uma pessoa estdo relacionadas a seu
afetamento®” na relacdo com algo externo a si e que lhe provocou uma auténtica
experiéncia.

Observe-se aqui o que fora dito anteriormente sobre o auténtico didlogo, distinto

~ . . . . 38 .
da conversacdo com vistas a fins previamente estabelecidos™. A partir de Gadamer

7 Considere-se aqui a ideia heideggeriana de estado de animo, prépria do Dasein ao encontrar-se
(Befindlichkeit), que se pde em abertura ao mundo que o afeta, para além do que se poderia chegar por
uma pura intui¢do (ver ST, § 29).

3 Conforme item 3.2.2 deste trabalho.
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afirma-se que ndo ha educacao sem didlogo. Ou ainda: numa estrutura de racionalidade
em que pensar implica a temporalidade, o didlogo é o primeiro movimento numa pratica
educativa. A partir do momento em que se estabelece uma relacdo de abertura — propria
do didlogo — entdo serd possivel falar de educacdo. Processos técnicos instrucionais que
prescindam do auténtico didlogo sdo, na concepg¢do aqui em elaboracdo, algo diverso da
educagdo. SO pode ocorrer uma interagdo passivel de ser reconhecida como fendmeno
educacional se houver condicdes para que seus participes saiam transformados dessa
relacdo. Aquele que se propde a educar a outrem, s6 o poderd contribuir para tal se
estiver aberto a educar-se também nesta relacdo. E mesmo aquele que nio esteja na
posicdo de educador — o educando — torna-se educador se a experiéncia da relagdo for
exitosa. Esta € uma consequéncia da abertura em que se dd a educacdo: permitir o
inesperado.

O didlogo pde em movimento a educacdo porque ele se constitui na abertura a
diferenca. Assim como a experiéncia estética s6 € possivel como abertura ao
estranhamento, a experi€éncia do didlogo precisa partir de uma abertura ao outro como
desconhecido — diferente — e deixd-lo falar. Hermann (2010, p. 54), ao tratar da relacdo
entre estética e didlogo afirma: “Aqui Gadamer mantém [...] a ideia de que o outro ou a
diferenca constituem a condicdo do didlogo”. Ora, um percurso formativo humano
precisa orientar-se por essa mesma dimensdo de abertura que permite ao educando
educar-se. Assim, educar implica em criar condi¢Oes para a abertura. Observe-se que
educar ndo € aqui entendido como dar uma direcdo a alguém. O que se torna legitimo
dizer a partir de Gadamer é que a acdo educativa é possibilitadora de algo, mas nao
garantidora. Assim como Heidegger ja apontava para o aspecto projetivo da
compreensdo (cf. ST, § 31), em Gadamer isso se mantém e toma a dimensao formativa
da autocriacdo. Em Heidegger ndo ha relos a ser buscado, mas a condi¢do existencidria é
0 proprio projetar-se:

O projetar nada tem a ver com um comportar-se em relacdo a um
plano ideado de acordo com o qual o Dasein organizaria o seu ser,
mas como Dasein ele sempre ja se projetou e se projeta enquanto é. O

Dasein, enquanto €, ji se entendeu [versteht sich] e continua se
entendendo a partir de possibilidades. (ST, p. 145; p. 413).

Da mesma forma, em Gadamer o compreender (Verstehen) constitui-se como
possibilidade a partir de um projetar-se. Nao um projetar-se como lan¢camento a um alvo

predefinido, mas projetar-se em carater existencidrio, proprio da elaboragao feita a partir
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das experiéncias vivenciadas, que visa um horizonte™. E é por isso que se traz ao debate
esse cardter de uma educagdo como possibilitadora de autocriacdo em lugar de uma
educagdo diretiva. Em sua condicao de criadora de possibilidades para a abertura, a acao
educativa nido pode prescindir do didlogo como tnica relagdo efetivamente
possibilitadora de condi¢des para o educar-se. Ao afirmar que “a educagdo é educar-se,
que a formacao € formar-se”, Gadamer estd aplicando a educacdo o que ja concebera em
Verdade e Método, a partir de sua interpretacdo da phronesis aristotélica: o
compreender ndo € o entendimento do sujeito sobre um objeto; mas, antes de saber algo,
ha um “saber-se” (Sich-Wissen). Este € o alcance da estrutura da filosofia pratica que
Gadamer d4 a compreensdo: compreender algo sé é possivel se também for um
compreender a si a partir da inseparabilidade entre saber e experiéncia®. E qualquer
acdo educativa s6 fard algum sentido se seus participes — educador e educando —
educarem a si mesmos na relacdo. Mais do que se possa ser educado por outrem, o
sujeito educa-se na relagdo com o outro. Isso que se dd na conversagdo ndo é
transmissdo ou persuasdo, mas possibilidade de autoconstituicdo — saber-se (Sich-
Wissen).

Se a educagdo é educar-se, entdo em que se constitui a docéncia? Existe uma
acdo educativa a ser exercida? Se por acdo educativa pensar-se em algo exterior ao
educando que lhe determine os resultados do seu processo formativo, entdo a resposta
serd negativa. No entanto, se a acdo educativa inserir-se no horizonte das experiéncias
formativas — sem cardter diretivo — entdo ela apresentar-se-4 como indispensavel. A
docéncia — aqui interpretando Gadamer — di-se com a estrutura do jogo: o jogo sé
alcanca €xito quando hd a possibilidade de seus participes experimentarem algo que nao
estd previamente determinado. O jogo — e assim a docéncia — pressupde a abertura dos
jogadores. Aquele que nao se pde no jogo em atitude de abertura ¢ um mau jogador que
estraga o fluxo do jogo. Assim como o sujeito do jogo ndo é cada um dos jogadores,
mas é o préprio jogo jogado, na experiéncia da docéncia o sujeito em questdo ndo €
aquele que se propde a ensinar algo, mas € a situagdo de aprendizagem gerada na

interacdo dos “jogadores”. Assim como o conceito de jogo em Gadamer indica a

% No item 2.3 deste trabalho, que tratou da subjetividade em Gadamer, abordou-se o horizonte que, ao
mesmo tempo, encerra o campo de visdo e também € abertura a um percurso a ser feito no desconhecido.
“ Ver também o item 2.5 deste trabalho, em que se tratou sobre a constituicio da subjetividade na
perspectiva do processo formativo.
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estrutura de um auténtico didlogo, tal estrutura cabe ao exercicio da docéncia, que ndo
pode prescindir do didlogo. O didlogo guarda a estrutura do jogo, conforme comenta
Flickinger (2010, p. 75): “‘Joga-se o jogo’, como diz Gadamer, e, penso eu, do mesmo
modo que se poderia dizer do didlogo que ‘se dialoga’”. Niao se pode antever um
didlogo de forma estratégica, € preciso deixd-lo acontecer. Nao hd controle sobre o
didlogo. Assim como o jogo — mesmo com a possibilidade do uso de estratégias — que
sempre guarda imprevisibilidade e por isso instiga os jogadores a refazé-lo sempre de
outro modo. A partir do didlogo a educacio se d4 numa dire¢do que nao se pode antever
a qual fim conduzird. Flickinger fala do didlogo como envolvimento elucidativo entre as

partes que dele participam:

Envolvimento este que ademais sé acontece quando, como no jogo,
tanto os parceiros, quanto o didlogo, ele mesmo, sdo levados
absolutamente a sério, exacerbando-se, por vezes, o conflito, a fim de
levar-se a si mesmo e ao parceiro a lapidar e afinar sua prdpria
posicdo. Como no jogo, aqui também o resultado é imprevisivel e
poderia prosseguir, como no jogo, indefinidamente, s6 cessando pela
decisdo explicita dos participantes. (FLICKINGER, 2010, p. 79).

E preciso ter presente que em Gadamer ndo se estd tratando do didlogo
necessariamente como uma conversagcdo entre sujeitos igualmente esclarecidos e que
tenham por finalidade da conversacdo chegar a algum tipo de consenso. O que se toma
aqui por didlogo € distinto, por exemplo, das condi¢des em que se encontram o0s
participantes de um debate segundo a teoria do agir comunicativo proposta por
Habermas. Em Gadamer, o didlogo estd no plano da experiéncia e nao pressupde
sujeitos que tenham algum tipo de igualdade de condicdes para dele participar. Engana-
se quem espera que o didlogo necessariamente ponha em acordo aqueles que dele
participam. O objetivo principal de um didlogo ndo estd em criar um acordo entre
partes, mas estd em abrir-se ao outro e construir algo que seja comum sem que precise
ser igual. Sobre essa abertura afirma Gadamer: “este nexo de ouvir e entender €, na
realidade, uma abertura livre a dimensao do outro” (AH, p. 71). Assim, o didlogo ndo
visa chegar a consensos. Em questio estd o cardter transformador que o didlogo toma
em relacdo a seus participantes. O participante de um didlogo sai dele transformado,
mas isso ndo quer dizer que ambos saiam transformados de modos similares. E uma
experiéncia que s6 pode se dar pela interacao entre seus participes, mas ndo é a mesma

experiéncia para ambos. O resultado do jogo ndo € unico, mas diverso. Dai que uma
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educagdo pensada desde o didlogo precise considerar o cardter plural da formagdo. Nao
faz sentido sustentar uma visdo teleoldgica de formagdo que almeje que todos os
educandos chegam aos mesmos resultados. Para aprendizagens de cariter técnico
podera justificar-se alguma finalidade comum. Porém, ao visar um processo formativo
da humanidade do homem todo idealismo torna-se vao.

Em articulagdo com a estrutura argumentativa que se vem percorrendo neste
trabalho, afirma-se que pensar a educagdo desde Gadamer estd condicionado a
abandonar perspectivas gnosiolégicas sobre o ensinar € o aprender, bem como
perspectivas idealistas sobre a formacdo do homem. O deslocamento que a
hermenéutica filos6fica opera ao romper com uma metafisica da consciéncia para uma
filosofia pratica — e dai o seu cardter de linguagem — dé elementos decisivos para pensar
a educacdo como ética. Nao se trata de apontar principios éticos que devam estar
presentes na acdo educativa. O que se pde em questdo € pensar a educagdo como
acontecimento ético, a partir do didlogo. O que a educagdo visa, num exercicio de
interpretacdo e aplicacdo do pensamento gadameriano, € criar condi¢des de
possibilidade para que cada educando compreenda o mundo e, por isso, compreenda
também a si mesmo. Aprender este ou aquele contetido que lhe € ensinado ndo se esgota
como um fim em si mesmo, mas compde um arcabouco formativo no movimento de
compreensdo do mundo e de si. Por isso o foco da educacdo nao estd na possibilidade
do ensino e da aprendizagem de uma ciéncia ou de uma técnica especifica. E
compreender, para Gadamer, ultrapassa os limites da consciéncia. O que se compreende
¢ algo que toma sentido na relacdo em que € compreendido e por isso é constitutivo
daquele que compreende. E esse sentido ndo estd a disposi¢cao para ser capturado, mas
s6 pode ser construido no jogo que se estabelece com um eu exterior a si. Por isso o
sentido constrdi-se de modo inesperado e ndo pode ser controlado por expectativas.

Sobre essa construgdo de sentido comenta Flickinger:

O sentido nasce do “vir ao encontro”” de um ao outro, eu-tu, eu-texto,
eu-obra de arte etc. Ele constrdi-se no vaivém oscilante entre dois
pdlos, sem repouso final. Muito pelo contririo, o que se experimenta
ai é a incapacidade de esgotar o potencial de sentido contido nessa
experiéncia. Nesse contexto, € a perda e certeza tltima, legitimada
tradicionalmente pela reflexdo, que cria desconforto e faz sofrer;
porém, o ganho compensa, pois nos vemos envolvidos, de stbito, em
um acontecer que nos conduz a descoberta de um reservatdrio interior
inesperado. (2010, p. 113-114).
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Portanto, compreender algo implica em construir sentidos e transformar a si
mesmo no enfrentamento de frustracdo de expectativas e abertura ao inesperado.
Compreender — que também implica interpretar e aplicar (cf. VMI, p. 312-314; p. 406-
408) — esta no plano do discernimento e exige refinamento humano. A compreensao, em
lugar de uma questdo da teoria do conhecimento, em Gadamer é uma questdo de
filosofia pratica e busca na ética a sua estrutura. Aqui € preciso ter presente que
Gadamer interpreta a tradi¢do filoséfica desde os gregos e reconhece, mesmo em
Aristoteles, a ética como autdonoma em relacdo a metafisica. A unica possibilidade de
fundamentagcdo da ética estaria “na auto-interpretacdo da vida que € por nds todos
vivida” (HRIII, p. 63). Ao discorrer sobre a atualidade da phronesis aristotélica,
Gadamer da a compreensao um cardter de discernimento préprio da ética (cf. VMI, p.
317-329; p. 411-426). Nao é dificil perceber que a orientacdo gadameriana a
compreensdo € distinta de toda pretensdo de entendimento da tradi¢cdo da modernidade
e, em lugar disso, toma a direcdo de uma filosofia pratica. Se o entendimento pressupde
a possibilidade de apreensdo na consciéncia, por conta de uma ideia de unidade, a
compreensdo di-se na linguagem como jogo entre aqueles que se pde em relagdo. E por
ndo haver unidade de sentido, entdo a compreensdo sO pode ocorrer como
discernimento. Por tomar a forma da filosofia pratica, a compreensdo apresenta-se com
a pluralidade de formas do ethos em lugar da unidade prépria das esséncias ou da
consciéncia. Gadamer reconhece, inclusive, que a racionalidade da filosofia prética e a
racionalidade da préxis humana estdo unidas pela realidade vital e assim ambas afastam-
se do ideal l6gico de demonstracdo da ciéncia (cf. HRIII, p. 68). Assim, ensinar e
aprender ndo se orientam por técnicas e métodos que viabilizem a apreensao da verdade,
mas lancam-se na existencialidade daqueles que participam dessa relacdo e que nao
podem prescindir de uma abertura radical como condi¢do de éxito a qualquer
aprendizagem. Tomar algo como verdadeiro s6 € possivel no discernimento de um
auténtico didlogo que toma a forma do jogo e conduz a algo até entdo inesperado,

imprevisivel sem a fluidez do préprio didlogo.

4.4 Educacao em dialogo com Levinas e Gadamer
Levinas e Gadamer sdo autores que pensam a partir de uma perspectiva da

duracdo temporal. A partir dai € possivel compreender porque, ao invés de ideais
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perenes a serem alcancados, o que estd em questdo € a possibilidade do encontro com o
outro na duracdo deste acontecimento. Em Levinas o gozo da vida e o encontro com o
Outro dao-se como prolongamentos no tempo, duragdo para além do efémero, mas sem
perenidade. Em Gadamer a experiéncia da tradicdo é expressdo de um presente que se
pode prolongar a partir da abertura, sem com isso caracterizar uma totalidade temporal.
Em Levinas é muito clara a diacronia entre Mesmo e Outro que aponta para a
radicalidade da separacdo. Pensar a educagdo com Levinas e Gadamer requer colocé-la
no tempo como experiéncia em sua duracdo. Isso nos pde alguns aspectos decisivos:
auséncia de totalidade temporal; descarte de uma concep¢do de sucessdo de instantes
independentes e efémeros; conceber a educacdo a partir de uma pluralidade de
experiéncias diacronicamente vividas. A seguir explora-se cada um destes pontos.

Em primeiro lugar, a educacao ndo parte de ideais prévios e perenes que possam
ser alcancados em algum momento, pois o tempo da educacdo ndo constitui uma
totalidade que possa ser de algum modo abarcada. Nao havendo esta totalidade, perde-
se o carater absoluto dos sistemas de ensino. Isso quer dizer: ndo ha garantias de que
cumprir um determinado ciclo formativo, com etapas previamente estabelecidas, resulte
em algo necessariamente comum a todos que atendam a essas exigéncias. Se hd um
tempo histérico que possa ser totalizado a partir de um fundamento comum, entdo se
poderd almejar um fim comum. No entanto, as bases tedricas que orientam este trabalho
reportam a uma ruptura com as estruturas de totalidade e com isso a uma concepgao de
tempo que ndo € determinado previamente. Deste modo os ciclos formativos podem ser
estratégias de aproximacdo minima entre sujeitos envolvidos, mas jamais poderdo ser
tomados como garantias de resultados. Em segundo lugar, a educacao também nao pode
ser tomada meramente como sucessdo de instantes independentes tal como se
constituisse blocos temporais a serem agrupados de um ou outro modo. Como sucessao
de instantes, a educacdo constituiria algum tipo de bagagem pessoal de experiéncias —
ora conscientes, ora inconscientes — que seriam individualmente elaboradas,
independente das relagdes estabelecidas com os demais participes. Uma visao temporal
como sucessdo de instantes independentes implica numa formagdo do efémero, ou seja,
toda intensidade possivel de uma experi€ncia esgotar-se-ia no imediato do seu
acontecimento, sem a possibilidade de ser elaborada e significada. Na efemeridade esta

o arbitrio absoluto do individuo e a impossibilidade de se estabelecer algo comum entre
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sujeitos. Diferentemente das duas perspectivas apontadas, com Levinas e Gadamer
propde-se uma concep¢ao de educacdo como duracdo das experiéncias, observada a
diacronia entre os participes dessas experiéncias. Uma experi€ncia vivenciada como
duracdo possibilita, numa perspectiva hermenéutica, que esta seja elaborada e, como tal,
transforme aqueles que dela participam. Levinas, ao falar da “relacdo sem relagdo” tem
presente que todo encontro humano € de tal modo fragil que €, ao mesmo tempo,
auséncia de encontro. Entre Mesmo e Outro nao ha totalidade, ndo ha nds, mas ha a
acolhida que torna possivel compartilhar tempos distintos vividos por ambos. E é a
linguagem que torna possivel o encontro entre aqueles que sdo radicalmente diferentes.
Nao had encontro entre iguais € ndo hé objetivos comuns que conduzam as a¢des. Menos
ainda se podera tracar algum perfil a ser formado a partir da intera¢do entre sujeitos que
se disponham a uma ag¢do educativa compartilhada. O que se pode dizer sobre a relacdao
pedagdgica € que seu acontecimento pode se dar como duracdo na qual seus participes
saem transformados. E a isto que se estd tratando como fendmeno educacional. Porém,
0 que torna possivel tal encontro ndo é a igualdade, mas a pluralidade presente na
relacdo. Nesta concepcdo de temporalidade diacronica, como duragdo das experiéncias
vividas, emerge uma das caracteristicas mais decisivas para se pensar a educagcdo na
contemporaneidade: educa¢do desde a pluralidade. Diferentemente da unidade
pretendida pelas visdes cientifizadas de educacdo, aqui se aponta para uma educacio
que se faca a partir da pluralidade de tempos entre os sujeitos e pluralidade de razdes.
Portanto, concebe-se uma educacdo que sé pode tornar-se possivel como abertura ao
didlogo entre sujeitos radicalmente diferentes entre si.

A educacdo pensada desde a pluralidade afasta-se da compilag¢do de técnicas de
ensino e d4 atencdo especial ao inusitado que possa manifestar-se a partir das
experiéncias vividas. Trata-se de uma perspectiva de abertura ao imprevisivel. Hermann
(2002, p. 84) indica que uma pretensdo de objetividade cientifica a educacdo
desconsidera um dos aspectos mais determinantes da formag¢ao humana: a pluralidade,
que aqui se mostra decisiva. E a hermenéutica filoséfica apresenta-se como uma via de
saida aos limites do objetivismo — que impde um limite cientifico-metodoldgico — ao

propiciar que se pense as relagdes educativas a partir da linguagem.

O sentido da educagdo ndo emerge de uma abstracdo, de uma
subjetividade pura, nem encontra sua produtividade quando se entrega
a rede de técnicas e procedimentos metodolégicos, mas da entrega a
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propria experiéncia elucidativa, aceitando o que ela tem de
imprevisibilidade. (HERMANN, 2002, p. 87).

Em questdo neste trabalho estd pensar a educacdo num horizonte que ndo mais
aquele da razdo universal expressa idealisticamente. Insiste-se, uma vez mais, que o
carater plural que se traz ao debate ndo quer confundir-se com a perspectiva niilista de
um relativismo absoluto. Levinas e Gadamer sdo pensadores que se inserem no debate
contemporaneo de critica a razdo universal, sem assumirem posi¢des niilistas. Por
caminhos distintos, ambos os filésofos posicionam-se em favor de uma visdo de
racionalidade, ndo mais absoluta, mas uma racionalidade marcada pela abertura e, por
isso, num horizonte plural. Em ambos os autores a razao toma a forma da sensibilidade
e do didlogo. Sensibilidade que caracteriza abertura radical e auséncia de telos. Didlogo
que transfere para a relacdo intersubjetiva toda a possibilidade de se tratar de um
conteddo verdadeiro. Em Levinas e em Gadamer estd uma racionalidade que se valida
discursivamente na acolhida a outrem. Este modo de racionalidade — sensivel e
dial6gico — abre mao das possibilidades de apreensdo da verdade por parte do sujeito e
ocupa-se muito mais com a dindmica do perguntar como modo de abrir-se a outrem. Dai
decorre uma concepcdo de educagcdo que renuncia aos modos diretivos e a todos os
métodos de cardter teleoldgico. Tal rentincia implica em separar a educacdo de toda
acdo de instrucdo ou de ensino que se reduzam a pretensdes de transmissdao de
determinados conhecimentos e saberes. Em lugar disso, a educagdo assume-se como
formacdo humana e toda acdo ensinante passa a orientar-se pela dialogicidade que possa
estabelecer entre seus participes a partir de uma abertura radical. O primeiro movimento
a partir da presenca do outro é abertura ao desconhecido, ao que nao pode ser entendido
e classificado e, portanto, ndo pode ser adequado a quaisquer técnicas de ensino. Tal
postura de abertura frente a presenca de outrem € condi¢do para que também aquele que
se proponha a educar, igualmente possa aprender na relacdo. Portanto, as acdes
decorrentes de um contexto educativo ndo visam produzir algo especifico em alguém,
mas em tornar possivel a humanidade do homem como projeto no mundo. Ensinar
implica em estar aberto para também aprender. Sobre isso, numa perspectiva

hermenéutica, comenta Flickinger:

[...] saber e compreender ndo significam a decifragdo de um sentido
dltimo e auténtico, sendo que a experiéncia do ndo familiar (quer se
trate de um texto histérico, quer se trate de uma observacdo qualquer
de um parceiro no didlogo) sempre vem modificar o horizonte de



149

nossa experiéncia. Nao se pode instrumentalizar o outro sem impedir a
si mesmo: eu bloquearia, assim, a minha propria aprendizagem. (2010,
p- 97).

Assim, o didlogo ndo cumpre qualquer papel acessorio ao ensino, como algum
tipo de bonus que possa maximizar uma ag¢ao educativa. Aquilo que se quer ensinar nao
€ perpetuacdo de um objeto previamente definido. Ainda que o contetido a ser ensinado
seja uma técnica dominada por outrem ou um dado cientifico consagrado em
determinada drea, sua aprendizagem estd condicionada a uma atribuicdo de significado
original por parte daquele que aprende. Portanto, aprender algo que € ensinado por
outrem, implica em poder renovar aquilo que se aprende. Gadamer, numa rara alusdo a
Levinas*', referindo-se ao conceito de Dizer e suas implicagdes a ética, aponta que o
conteddo de um Dito significa-se quando se renova como Dizer (cf. HRIIL, p. 61). A
palavra que tem significado ndo € aquela que se cristalizou na sua origem, mas que
guarda a vitalidade de uma tradicdo e pode tomar novo sentido como Dizer. Portanto,
palavra como duracdo no tempo, como abertura. Pode-se inferir, com Levinas e
Gadamer, que aprender algo ndo é apreender o Dito como contetido cristalizado e
transmissivel, mas aprender algo € possivel se este conteido pde-se no movimento da
linguagem — Dizer.

No mesmo texto ji referido, tratando sobre o bem a partir de Platdo, afirma
Gadamer: “é preciso que possamos ir buscd-lo em cada um, na medida em que, por
meio da refutacdo de suas opinides, dogmatizacdes e pretensdes equivocadas e
precipitadas sdo desmascaradas” (HRIII, p. 62). E o caminho platdnico para que se
possa chegar a essa ideia de bem €, necessariamente, aquele do didlogo. Nao ha outra
possibilidade de uma aprendizagem constituinte do sujeito que ndo aquela que se da
como abertura no didlogo. Prescindindo-se do didlogo pode-se condicionar
comportamentos ou operar com informagdes que se esgotam em sua efemeridade. No
entanto, aprendizagens que se queiram constituintes — e, portanto, transformadoras do
que somos e duradouras em nossas vidas — ocorrem por conta de uma abertura a
estranheza. A abertura propria do didlogo € condi¢do sem a qual ndo ha acdo educativa.
O didlogo ¢é a experiéncia do estranho. Nao apenas experiéncia do sujeito que se pde

diante do desconhecido, mas experiéncia em seu sentido transformador, da qual os

participes saem diferentes. O outro ndo ¢ um desconhecido j4 esperado, para o qual ja

* Texto de 1986: Razdo e filosofia prdtica, publicado em Hermenéutica em retrospectiva. V. 111



150

estdo postas expectativas que orientardo sua recep¢ao, mas estranheza radical que dé ao
encontro a possibilidade de que nele algo inteiramente novo surja. O foco desta
abordagem da relac¢do educativa ndo estd nos critérios de valida¢ao dos conhecimentos —
portanto, ndo € um problema de teoria do conhecimento ou da filosofia da consciéncia —
mas trata-se de uma concepcdo de educacdo desde sua orientagdo ética. O primeiro
movimento de educacdo é a abertura ao didlogo. Portanto, a educacdo principia como
ética. Tanto a visdo levinasiana de ética como filosofia primeira, quanto a estrutura da
filosofia pratica — desde a ética aristotélica — com que a hermenéutica gadameriana
apresenta a compreensao, nos dao elementos consistentes para essa afirmacao de que a
educagdo principia como ética. Dai que seu movimento primeiro € o da abertura ao
didlogo.

A concepcao de educacdo desde a abertura ao didlogo, tal como aqui se
apresenta, guarda um limite que ndo pode ser ignorado: quando falamos de educagdo de
criangas e jovens hd de se considerar aspectos proprios da formacao para a maturidade.
Espera-se de um educador adulto que seja alguém suficientemente maduro para
compreender a dimensao de abertura presente na acdo educativa. E a educacdo tem uma
especial aten¢do as criangas e aos jovens justamente porque se espera que esta acdo lhes
possibilite condi¢des adequadas para que também estes desenvolvam-se de modo a que
se tornem capazes de participar de um didlogo. Isto posto, entdo sera preciso considerar
que o educando jovem ainda ndo redne todas as condi¢Oes de se apresentar como um
pleno dialogante. E aqui se d4 um dos pontos criticos deste trabalho: desde o inicio
estamos cientes de que Levinas e Gadamer ndo se ocuparam de problemas especificos
de filosofia da educacdo e suas teorias filos6ficas ndo se propuseram a pensar este
fenomeno. Por esta razdo, os processos de desenvolvimento ndo sao objeto de
investigacdo em seus trabalhos. Levinas trata com muita atengdo a constituicdo da
subjetividade, mas o faz sob uma perspectiva diversa daquela da psicologia. Em
Gadamer encontramos uma atencao cuidadosa ao tema da formacgdo (Bildung) e ao
desenvolvimento de um homem experimentado, mas também neste autor nio estd em
questdo o desenvolvimento psiquico. De modo diverso, grande parte das teorias
educacionais vigentes estdo diretamente orientadas a partir de concepgdes psicolégicas
do desenvolvimento humano. E em tais concep¢des ganham destaque os estudos sobre

as fases do desenvolvimento psiquico e as andlises comportamentais sobre o individuo
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inserido num meio. E preciso demarcar que este estudo — e aqui estd um aspecto
importante da tese que se apresenta — opta por um percurso teérico distinto daquele das
teorias educacionais orientadas por concepcdes psicologicas. Nao se trata de uma
negacdo radical de tais concep¢Oes. Muito antes disso, trata-se de propor um outro
modo de pensar a educacdo, partindo de uma racionalidade diversa daquela que busca
padrées de comportamento e aportes cientificos que poderiam explicar o fendmeno da
constituicdo humana. O que este trabalho propde-se a fazer — e por isso Levinas e
Gadamer sdo autores relevantes — é pensar a formagdo humana desde uma perspectiva
ética. E € com este direcionamento que se pensa a acao educativa.

Agora cabe que se faca o enfrentamento da questdo que fora apontada
anteriormente: a preocupacdo em torno dos educandos jovens que estdo em formacgao
para a maturidade e dai as implica¢des para o estabelecimento de um didlogo pleno na
interacdo entre aquele que se propde a educar e o que estd sendo educado. Em questao
estd que toda relagao formativa é assimétrica e sé alcanca algum éxito por conta dessa
diferenca entre seus participes. Em se tratando da educacdo de jovens, tal assimetria
torna-se ainda mais evidente. E o didlogo € imprescindivel numa relagdo assimétrica,
pois somente no jogo da linguagem € que seus participes poderdo compartilhar algo que
lhes seja comum: relagdo que ndo elimina a assimetria. No préximo ponto deste
trabalho passa-se ao tema da formacdo, pensado a partir da perspectiva dialégica até
aqui apresentada, considerando-se o desafio de responder a essa condi¢do assimétrica

propria da agdo educativa.

4.5 Formacio e didlogo

E importante insistir ainda uma vez mais em dizer que Levinas e Gadamer
conceberam suas teorias filoséficas sem ter como foco a acdo educativa e que, por isso,
nao h4 elementos diretos no pensamento de ambos que orientem tal agir. O percurso de
tese que ora se empreende propde-se a interpretar o pensamento de ambos os autores,
construir aspectos de aproximagao entre eles e aplicar (sob a perspectiva hermenéutica
de aplicacdo) conceitos destes a compreensdo de educacdo que se apresenta. Trazer
conceitos de Levinas e de Gadamer para pensar as implicagdes a educacdo de criangas e

jovens implica num exercicio hermenéutico que possibilite construir interpretagdes

novas sem perder a coeréncia com suas fontes e, deste modo, dizer algo a partir dos
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autores sem que estes o tenham feito em seus textos. Por si s6, este ja € um exercicio de
didlogo: didlogo com os textos de ambos os autores e, em sentido mais amplo, didlogo
construido no texto que ora se apresenta entre os autores estudados. Para responder a
questdo aberta sobre a formacdo de criancas e jovens e, a partir dela, sustentar a
concepcdo de educagdo que se vem construindo neste trabalho, serdo ainda observados:
a) o conceito de assimetria e suas implicagcdes a relacdo pedagdgica; b) uma revisao da
ideia de docéncia como abertura; c) a questdo da formacdo como elaboragdo das

experiéncias vividas.

4.5.1 Educacdo e assimetria

A concep¢do levinasiana de subjetividade € marcada pela separacdo
instransponivel entre Mesmo e Outro. Nesse sentido, a relagdo possivel é sempre recusa
de que a relacdo entre eu e outro reduza-se a uma totalidade, afirmando um desejo de
permanecer na multiplicidade. Mesmo e Outro jamais se igualam e toda possibilidade
de assimila¢do de um por outro € sempre entendida como violéncia. A essa relacdo entre
separados, em que a diferenca € condicdo da qual ndo se pode prescindir, Levinas
chama assimetria. Portanto, ndo héd didlogo entre iguais. Toda pretensdo de igualdade é
vista como uma violéncia sobre a subjetividade de outrem, pois almejaria uma
totalidade entre ambos. Isto é o que ja mencionou-se acima, no item sobre educacdo em
Levinas: a relacdo sem relacdo. O didlogo sé € possivel numa relagdo assimétrica, em
que o Outro ndo € assimilado, mas acolhido em sua diferenca. Assimetria implica ndo
tomar o Outro a partir de si, ndo esperar de outrem algo que lhe seja atribuido pelo
Mesmo, mas responder responsavelmente ao Outro que se mostra na nudez do rosto. O
conceito levinasiano de assimetria traz consigo a ndo correspondéncia € a nao
reciprocidade na relagdo. A responsabilidade que se instaura é do Mesmo para com o
Outro, sem que caiba exigir de outrem que responda do mesmo modo. Trata-se de
responsabilidade assimétrica, ou seja, o fato de o Mesmo assumir a responsabilidade por
fazer acontecer a justica a outrem nao se deve a expectativa de um ato reciproco de
outrem. Ao romper com a concep¢do moderna da igualdade, a justica pensada por
Levinas afasta-se de qualquer perspectiva contratualista e a responsabilidade assumida

por outrem nao depende do modo como o Outro responderd ao Mesmo. Em entrevista
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concedida em 198242, revisando conceitos importantes de sua obra, Levinas afirma: “na
relac@o ao rosto, o que se afirma € a assimetria: no comego, pouco me importa o que o
Outro € em relacdo a mim, isto € problema dele; para mim ele € antes de tudo aquele por
quem eu sou responsdvel” (EN, p. 145). Se avancarmos no pensamento do autor
chegaremos ao conceito de justica, especialmente tal como € desenvolvido no quinto
capitulo de Autrement qu’étre, e entdo o ingresso do terceiro colocara a sorte do Mesmo
incluida numa relagdo que se completa em responsabilidades de uns para com os outros.
Aqui se da énfase a esse cardter de responsabilidade original do Mesmo para com o
Outro na assimetria com o objetivo de explorar a relacdo pedagdgica que se dé entre
educador e educando.

Embora a concepcdo levinasiana de assimetria seja radical e nao distinga
condi¢cOes de diferenca entre sujeitos, nada se mostrard mais evidentemente assimétrico
que a relagdo entre um adulto e uma crianca. Se a relagdo entre pessoas adultas permite,
a quem ndo esteja aberto a manifestacdo vinda de outrem, supor que haja alguma
igualdade entre Mesmo e Outro, a relacdo entre um adulto e uma crianga apresenta com
muito mais apelo a assimetria entre ambos. Nao s6 as diferencas do desenvolvimento
fisico, mas especialmente a condi¢ao de fragilidade com que a crianga se encontra frente
a um adulto, traz consigo a impossibilidade de uma relagdo entre iguais. Em questao
estd que, entre professor e aluno, tal como em toda relacio humana, toda relagdo
possivel serd sempre assimétrica. E, pensando a docéncia, o professor € inteiramente
responsavel pelo Outro, sem que lhe possa exigir reciprocidade. Portanto, o cardter
assimétrico da relagdo da a docéncia um carater ético desde a sua constitui¢io primeira:
nao pode haver docéncia sem resposta responsavel a presenca do Outro.

Da concepcdo de assimetria aqui abordada decorre que o didlogo que se
estabelece entre seus participes ndo € um didlogo entre iguais ou mesmo entre sujeitos
em situacdes que lhes possibilite condi¢des similares de argumentacdo na conversacao.
Muito mais do que estratégia de busca de solucdo para argumentos ou conflitos, o
didlogo aqui estd concebido como acolhida original a outrem que se mostra. O que se
toma por didlogo principia, ndo pelo discurso proferido a outrem, mas pela abertura

propria da escuta daquele ouve o Outro e acolhe-o na sua fragilidade — que toma forma

“2 Em outubro de 1982 Levinas concedeu um conjunto de entrevistas a R. Fornet e A. Gémez, reunidas e
publicadas sob o titulo Filosofia, justica e amor, aqui referida como capitulo em Entre nés: didlogos
sobre a alteridade.
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de altura — sem julga-lo. Didlogo que se segue de resposta responsdvel a outrem porque
outrem foi ouvido e acolhido. Nao ha recurso a persuasdo no discurso proferido. O
didlogo que se d4 no contexto da relagdo pedagdgica € aquele que, ao acolher o Outro
em sua manifestacdo, possibilita construir como aprendizagem algo novo. E assim se
traz a concep¢do gadameriana de jogo para ampliar o alcance dessa relacdo assimétrica:
0 jogo estd na base da superacdo das tensdes entre os participes que nele se pdoem e
aquela entre a objetividade dada a um saber e a recepcao subjetiva de algo como
verdadeiro. No capitulo em que se explorou o tema da sensibilidade, no item sobre a
estética em Gadamer™, apontou-se a mediacdo que o jogo exerce. A saida de uma
subjetividade absoluta, pensada por Gadamer, a partir de uma subjetividade que é
atribuida ao jogo em lugar daquela dos jogadores, pde a relagdo entre os participes do
jogo acima da disposi¢do individual de cada um deles. Do mesmo modo, a agdo
educativa alcanca éxito ndao quando o docente diz ou faz algo em relagdo aos educandos,
mas quando os participes da relagdo pedagdgica atingem algo novo pela mediagcdo
prépria do jogo. Todo o aprender €, necessariamente, um aprender intersubjetivo e se da
na relacdo entre diferentes. E todo o aprender algo €, necessariamente, um aprender a si.
Ou seja: alcancar um saber implica saber-se de outro modo, para além do que se era.
Deste modo, o aprender que caracteriza o educar estd para além do fato de alguém ser
instruido ou treinado em algo. Por isso € que a relacdo assimétrica entre educador e
educando guarda a possibilidade de um ensinar e aprender que nio se esgotam na
instrucdo de técnicas ou de conteidos, mas que todo ensinar e aprender implica numa
transformacgao daqueles que participam do jogo. De toda acdo educativa que alcanca

éxito € possivel dizer que seus participes — educador e educando — saem diferentes.

4.5.2 Docéncia e didlogo

Neste sair diferente que decorre de toda acdo educativa estd em questio o carater
de didlogo da educagdo. A educacdo ndo possibilita que contetidos ou técnicas possam
ser transmitidos de um para outro, mas s6 se dd como interacao entre sujeitos. Situacdes
educativas que alcancam maior €xito, assim o conseguem dada a maior abertura para o
didlogo que se estabelece entre seus participes. Uma situacdo que restrinja o didlogo

tende a possibilitar apenas operar com técnicas e normas, mas ndo com aprendizagens

 Ver item 1.3 deste trabalho.
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amplas. Situacdes marcadas por didlogos auténticos, diferentemente, possibilitam que
ambos os participes da acdo educativa aprendam e transformem-se nessa relagdo.
Mesmo questdes de ordem menos complexa, como é o caso da instrucdo técnica e da
normatividade, podem ultrapassar esses limites e assumirem carater formativo a medida
que provoquem a abertura ao didlogo. Quer se trate da atribuicdo de validade a um
conteddo cientifico, quer se trate de atribuicdo de valor a uma acdo ou principio, o
didlogo serd sempre condi¢do para que tal processo constitua-se como educativo. Dai
deriva que toda a docéncia — como acdo educativa — pressupde a abertura ao didlogo
para efetivar-se.

Veja-se o caso da formacdo ético-moral: quanto maior for a possibilidade do
estabelecimento de um auténtico didlogo entre sujeitos que se vejam diante de um
dilema moral, maiores serdo as possibilidades de formula¢do de juizos que tomem o
Outro em consideragdo e por isso hd espago para que a justica se estabeleca. No entanto,
quando falta capacidade para o didlogo, os dilemas tendem a resolver-se pela restricao
normativa ou mesmo se transmutam em expressdes de violéncia. Sendo a acdo
educativa voltada a formagdo de criancas e jovens que ainda ndo estdo em condicdes
plenas de estabelecimento de didlogo, € compreensivel que existam limitadores
disciplinares que fagcam o equacionamento entre os interesses particulares e o bem
comum. Cabe ao educador o discernimento adequado para estimular a interagdo entre
participes da situacdo educativa de modo a equacionar os dilemas sempre com 0 menor
uso possivel das interdi¢des disciplinares. Ou seja: a interdicao disciplinar faz parte do
processo educativo e, por vezes, serd necessaria ao educando para que este se defronte
com seus limites e elabore sua impossibilidade de realizar todos os seus interesses
particulares. Mas, acima da interdi¢do disciplinar, estd a possibilidade de se dialogar
sobre o sentido e a validade da norma que rege a convivéncia. A aplicagdo da norma
interdita comportamentos e pode provocar uma elaboracdo de experiéncias, aos moldes
do que Gadamer trata por “aprender pelo sofrer” (VMI, p. 363-364; p. 466), de modo
que se aprenda a discernir os limites da prépria condi¢do humana. Mas esse grau de
elaboracdo s6 se dara se a aplicacdo da norma estiver acompanhada de uma interpelagcdo
ética, que € a presenca acolhedora de outrem. Cabe ao educador — na abertura prépria da

acdo educativa — interditar o comportamento do educando a0 mesmo tempo em que o



156

chama para o jogo dialégico que lhe possibilitard elaborar a experiéncia negativa
provocada por essa interdigao.

Porém, ndo € apenas a formacao ético-moral que pressupde a abertura ao didlogo
para que haja pleno exercicio da docéncia. Levinas — ao situar a ética como primeiro
movimento filoséfico — e Gadamer — ao tratar da compreensao como filosofia pratica —
nos remetem a pensar o ensino de conteudos cientificos de modo que se apresentem
verdadeiros porque sdo passiveis de serem equacionados na interacdo entre sujeitos, e
ndo mais como algo previamente dado e que possa ser apreendido pela consciéncia.
Portanto, o critério de atribuicdo de verdade a um saber ndo é mais distinto do critério
de atribuicdo de validade a uma acdo ou principio. Assim como a sabedoria prética da
ética, toda a compreensdo de algo que se queira mostrar como verdadeiro, dd-se num
contexto de discernimento em que a interacio entre sujeitos, que se dispdoem ao jogo do
didlogo, resultard num contedido valido. E quanto mais ampla for a abertura para com os
participes do didlogo e para a tradic@o, mais plena serd a compreensao. Por isso ndo ha
conteddo a ser transmitido e ndo ha contetdo a ser apreendido. Ha algo que se transmite
e que se apreende, mas ndo € isto o que determina a aprendizagem. O que determina a
aprendizagem estd para além do transmitido e apreendido: é a possibilidade de se
compreender, interpretar e aplicar. E por isso ensinar ndo é a¢do de um sobre outrem.
Mas trata-se de acdo educativa sem o conforto metafisico de qualquer dado a priori que
garanta que algo possa ser verdadeiro em si. Com Gadamer afirmamos que toda verdade
¢ uma verdade na tradi¢do e que o critério de legitimidade de um contetido verdadeiro
estd na abertura ao didlogo em que se apresenta. Isso estd longe de ser um modo
relativista de responder a questdo, pois afasta-se de qualquer perspectiva idiossincratica.
Mas ¢é ruptura com uma metafisica da subjetividade moderna, que reconhecia a
consciéncia como participe de uma razdo universal e por isso capaz de apreender a
verdade. O conteido de uma ciéncia mostra-se verdadeiro ndo porque possa ser
demonstrado como algo evidente. Mas porque uma tradicdo de pesquisadores
compartilham de um jogo comum de regras, conceitos e procedimentos e assim
atribuem-lhe um carater de verdade. Nesse sentido, a verdade da ciéncia nido € mais ou
menos verdadeira do que a verdade da obra de arte. Para a ac@o educativa importa muito
mais a abertura ao didlogo sobre os critérios que justificam tomar algo como verdadeiro

do que a informacao sobre quais sdo as leis que orientam uma ciéncia.
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E € por orientar a aprendizagem de um conteido verdadeiro com a estrutura da
filosofia pratica, dando a formacdo cientifica uma abordagem similar a da formacgao
ético-moral, que o didlogo mostra-se imprescindivel a toda acdo educativa. Ou seja: o
didlogo ndao € uma possibilidade a mais dentre os modos como um docente pode
conduzir sua a¢do. Mas o didlogo é condi¢do para que se possa agir pedagogicamente
em favor de aprendizagens, quer elas refiram-se ao agir humano, quer refiram-se aos
conhecimentos técnicos e cientificos. Em questio estd uma concepc¢do de educacdo em

que nao ha a possibilidade de exercicio da docéncia sem a abertura propria do didlogo.

4.5.3 Formacdo e experiéncia

Neste trabalho assume-se a ja referida posi¢cdo gadameriana de que “a educacao
€ educar-se”. J4 se apresentou razdes pelas quais a educacdo € tomada numa direcdao
diversa daquela dos métodos préprios das ci€ncias, bem como afirmou-se que aqui se
propde uma visdo de educacdo que ndo visa alcancar um telos determinado
previamente. Ora, desde o inicio deste trabalho admitiu-se a auséncia de fundamentos
universais para a educagdo. Portanto, ndo h4 concepcdo de natureza humana, de sujeito
moral, de cidaddo e de sociedade, de dignidade, de bem, de conhecimento ou de verdade
que determinem a direcdo a ser perseguida pela educacdo. Os fins que a educagdo
podera alcancar nao estdo previamente definidos. Os movimentos filoséficos referidos
neste trabalho, dos séculos XIX e XX, que romperam com a metafisica — tanto a
ontologia classica, quanto a metafisica moderna da consciéncia — e estabeleceram o giro
que colocou a linguagem no centro do filosofar, aqui foram tomados como orientadores
de um marco teérico que reconhece na discursividade uma via imprescindivel para que
se possa conceber uma educacdo que responda aos desafios da contemporaneidade.
Assim, educagdo da-se como abertura ao inesperado. Nao se vislumbra um alvo a ser
atingido, mas educar implica em langar no aberto. Dizer que “a educacdo € educar-se”
ndo significa abandonar todo e qualquer projeto educacional e relegar cada homem a
sua sorte. Mas implica em reconhecer que a agdo educativa cumpre um papel
imprescindivel a formagdo humana, sem com isso poder determinar os resultados dessa
acdo. O que a educacdo faz € criar condi¢des de enfrentamento e, dai, de elaboragdo das
experiéncias vividas. Como cada educando fard esse enfrentamento e essa elaboragao,

nao ha como ser controlado pelo educador. E € por isso que a educacdo opera com o
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discurso: € na linguagem que se operam as elaboracdes das experiéncias vividas e € na
linguagem que se experimentam os limites da finitude humana. Os conflitos interiores
de cada pessoa tomam a forma de um amadurecimento quando sdo postos no plano da
linguagem. Mas ha processos constitutivos da subjetividade que se ddo previamente ao
ingresso na linguagem e a educacao precisaréd dar-lhes atencgao.

Veja-se como a ideia de subjetividade em constitui¢do, aspecto presente no
percurso tedrico tomado neste trabalho, pde desafios a educacdo. Aqui aponta-se para
uma educacdo que é formacdo da humanidade do homem desde sua experiéncia
primeira no mundo até a possibilidade do educar-se. Com Levinas nos € trazido um
aspecto que agora cabe retomar: a constituicdo da subjetividade principia antes mesmo
da razdo e da linguagem. O “eu feliz” que goza a vida, movimento primeiro da
subjetividade, constitui-se aquém da razdo e da linguagem. Aqui temos em questdao um
eu como resisténcia a totalidade do mundo. Portanto, um eu que resiste a adequar-se a
qualquer finalidade que lhe seja imputada: tornar-se sujeito moral, cidadao responsavel
ou um talento das ciéncias e letras. A felicidade original da constituicdo subjetiva é
andrquica. E o que se aprende com Levinas € que essa resisténcia de um eu que goza a
vida, alheio a totalidade césmica ou social, ndo se apresenta como um mal a ser
extirpado, ndo é um estado primario de natureza a ser superado por um outro estagio
mais evoluido, no qual o sujeito constitui-se participe da razdo. Diferentemente do
idedrio da Aufkldrung, a subjetividade toma forma como sensibilidade antes de
ingressar na razao e na linguagem. E somente por tomar forma como sensibilidade € que
podera responder responsavelmente a alguma manifestagcao exterior.

Nao se pode esquecer que em Levinas a ética € filosofia primeira: o eu
constituido sensivelmente no gozo, satisfeito e feliz, poderd acolher o outro. Entao
inaugura-se o pensamento. Mas antes de qualquer teorizacdo, hid uma resposta
responsavel a outrem, sem julgamento. Aqui a subjetividade toma sua constitui¢cao
plena, toma a forma de subjetividade ética. Nao se trata de afirmar qual o modelo de
subjetividade poderd ser atingido, mas é exercicio fenomenoldgico de descricao da
subjetividade: eis como Levinas descreve a humanidade do homem tal como ela se
expressa de modo mais contundente. Uma concepg¢do de educagdo que se deixe orientar
por essa perspectiva de subjetividade que se constitui desde a sensibilidade e que

alcanca sua expressdo mais plena como subjetividade ética, implicard em préticas
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educativas que promovam o experimentar os proprios limites da finitude humana.
Portanto, as manifestacdes de resisténcia a agdes exteriores e as experiéncias da
saciedade como gozo fazem parte da formacgao subjetiva e precisam ser consideradas no
processo educativo. Fazer o enfrentamento e a elaboracdo de tais experiéncias é
condi¢do imprescindivel para uma possivel constituicio do sujeito ético. Nao hd
garantias. Mas com Levinas aprende-se que sem a constituicdo desde a sensibilidade
torna-se invidvel a subjetividade ética. O ingresso na razdo e na linguagem, portanto,
depende dessa sensibilidade primeira.

Guarde-se o devido distanciamento entre Levinas e Gadamer num aspecto ja
mencionado anteriormente: enquanto o primeiro pensa a subjetividade deste um
movimento andrquico e anterior a linguagem, o segundo sustenta toda sua ontologia na
linguagem. Em questdo estd que Levinas ndo quer se ocupar de uma ontologia da
subjetividade — dai a ideia de uma subjetividade anarquica — e por isso € possivel pensar
uma sensibilidade constituinte do homem anterior a todo seu dizer, anterior a presenca
do Outro. Sem ignorar o afastamento que ambos 0s autores tomam nesse aspecto, aqui
faz-se a opcdo de se conceber, inicialmente, a constitui¢do subjetiva com Levinas e por
isso mantém-se a ideia de uma sensibilidade formadora antes mesmo do ingresso na
linguagem. Mas € com Gadamer que se chega ao segundo movimento de constitui¢ao
subjetiva, j& com a inser¢do no mundo pela linguagem. Mas ndo sdo dois tempos
distintos de constitui¢do subjetiva. Neste estudo visa-se efetivar um didlogo entre os
filésofos para conceber um outro modo de tratar subjetividade, linguagem e razdo.
Embora haja bases conceituais distintas entre eles, Levinas e Gadamer convergem na
ideia de que a linguagem principia o conhecimento, pois em ambos a questao do saber e
da verdade toma a estrutura de uma filosofia pritica. O sujeito que ja estd em
constituicdo antes de ingressar na linguagem e na razdo, s6 poderd conceber algo como
verdadeiro a partir do estabelecimento da linguagem: que em Levinas supde a resposta
ética e em Gadamer toma a forma do discernimento ético. Em ambos a razdo é
consequéncia da linguagem. Educar desde a sensibilidade inclui educar para a relagao
com o Outro: ingresso na linguagem como abertura ao estranho e, deste modo,
possibilidade de uma razdo comum. Esta razdo comum, portanto, ndo se d4 como algo
externo a ser alcancado por uma consciéncia, mas como compreensao de mundo que se

elabora na linguagem. Ha razdo porque ha ética. Ou, ainda, de outro modo: € possivel
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uma razao comum porque sujeitos compartilham de um mundo comum concebido como
linguagem. E estabelecer tal abertura frente ao Outro implica uma capacidade de
elaborar as experiéncias, uma capacidade de frustrar as proprias expectativas para deixar
o Outro mostrar-se e assim constituir-se a linguagem.

Aqui a educacdo tem um elemento conceitual ainda mais decisivo: pensar-se
frente a elaboracdo das experiéncias que sdo proprias da constituicdo subjetiva. O
sujeito constituido desde a sensibilidade, frente ao Outro, vé frustradas suas
expectativas solipsistas e tendo de responder a uma presenca estranha. Na base da
linguagem — e dai para a razdo — esta a frustracdo do império do eu. Tal frustracdo torna
possivel uma subjetividade como abertura. E nesta subjetividade ética, em que o sujeito
se sustenta pela resposta a outrem em lugar de uma ordem imanente, que se instaura a
possibilidade de compreensdo do mundo e de si. Portanto, educar € possibilitar a
experiéncia do gozo da vida, sem privar da experiéncia da propria finitude, pois é
fazendo a experiéncia da negatividade que se elabora a abertura ao Outro. Nao se pode
perder de vista que esta elaboragdo das experiéncias de frustracdo de expectativas € algo
que se d4 com muito mais significado num sujeito sensivel. Assim como também ¢é
preciso ter em vista que tal elaboragdo ndo € prevista ou controlada pelo educador. A
elaboracdo das experiéncias € algo que somente o proprio sujeito que as vive poderd
fazé-lo. Dai mais uma vez a ideia gadameriana que se traz a este trabalho de que “a
educacgdo € educar-se”. O que a acdo educativa faz € criar condicdes de um auténtico
encontro entre sujeitos, acompanhando de modo responsavel as experi€ncias que se
estabelecem nas relagdes entre sujeitos e destes com seus objetos de aprendizagem.
Educagdo que se mostra ativa junto aos sujeitos que se educam, mas ndo determinante
quanto aos fins dessa educacao.

Ja se disse anteriormente que nio ha educacio sem ética. Isso faz sentido neste
trabalho, num primeiro aspecto, por entender-se que as acdes de instrucdo e de
treinamento ndo necessariamente apresentam-se como educativas. O que se concebe por
educagdo toma um cardter de formagdo humana. Educar implica em possibilitar a
constituicdo humana do homem, criar condi¢des para o desenvolvimento de uma
sensibilidade primeira e uma abertura a presenca estranha de outrem. Dai a constituicdao
de uma subjetividade ética é desenvolvimento sobre o qual a educacdo nao terd

condicdes de prever e controlar. Certo € que a educacdo sé terd alguma contribui¢ao
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efetiva a essa humanidade do homem se a acdo educativa for ela mesma uma
experiéncia de abertura. E a abertura, frente a outrem que se manifesta, expressa-se
como escuta e resposta proprias do didlogo. Pois € isto que principia a educagdo: a
abertura propria do didlogo que dé a toda a relacdo pedagdgica um cardter de formagao
da humanidade do homem. E ao fazé-lo, ndo é a acdo educativa de um docente que
forma outrem, mas trata-se de uma presenga humana que possibilita ao proprio sujeito

formar-se.
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CONCLUSAO

Ao longo deste trabalho perseguiu-se uma compreensio do fendmeno
educacional a partir das concepcdes de didlogo presentes nas obras de Emmanuel
Levinas e de Hans-Georg Gadamer. Tomou-se como pressuposto — e justificou-se tal
op¢do ao longo do texto — a impossibilidade de uma compreensdo de educagdo
sustentada sobre fundamentos de cardter universal e orientada para finalidades
predeterminadas. Deste pressuposto inicial derivou-se que a possibilidade de um
discurso educacional legitimo emerge de um processo discursivo no qual seus participes
ponham-se, entre si, em atitude de abertura. O discurso de ruptura com a universalidade
da razdo, assumido neste estudo, tem um alcance distinto daquele do relativismo
absoluto que inviabiliza toda e qualquer racionalidade compartilhdvel. Diferentemente,
0 que se assume como saida da universalidade da razdo é uma posicdo que possibilita
operar com concep¢des compartilhadas entre sujeitos, por conta de uma discursividade
ética entre estes. Dai um dos argumentos estruturantes deste trabalho: o didlogo €
movimento primeiro de toda a acdo educativa. Aquilo a que se chama fend6meno
educacional € um acontecimento humano que principia a manifestar-se a partir de um
encontro entre sujeitos que se pde, em abertura, numa conversacao, na qual as posi¢coes
de um e de outro ndo se impdem entre si, mas acolhem o parceiro de discurso. A
educagdo mostra-se como fendmeno humano, desde a acolhida ao outro, que possibilita
um auténtico didlogo. Disso decorre que nem toda a¢do de instru¢do ou de treinamento
humano possa ser trata como acdo educativa. Reconhece-se como acio educativa aquela
que possibilita alguma forma de aprendizagem por conta da abertura do encontro.
Porém, de tal acdo nao poderd decorrer apenas a assimilagdo de contetidos objetivos de
aprendizagens, mas, também, terd de possibilitar um aprender sobre si € sobre 0 mundo.
Por isso, toda a a¢do educativa aqui é tomada também como acao formativa.

Mas, apontar o cariter formativo da educagdo, a0 mesmo tempo em que se
afirma a nao coincidéncia da educagdo com as ac¢des de instrucdo e treinamento, ainda é
apenas um passo inicial frente ao que este texto apresentou de modo mais complexo.
Dentre tantos aspectos que poderiam ser especulados sobre a concepc¢ao de educagio,
potencialmente apresentdveis, ao que mais este estudo afastou-se € de toda e qualquer
visao de educac¢do como um conjunto de competéncias e de saberes que sdo oferecidos a

partir de um plano formativo com vistas a constituicdo de um sujeito que, findado seu
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ciclo educacional elementar, estard apto a oferecer-se como cidaddo integrado e

profissional competente a sociedade que o formou. Portanto, a educagdo como
desenvolvimento de um conjunto de saberes, competéncias e técnicas, concebido por
uma racionalidade cientifica, ¢ uma delimitacdo conceitual da qual este trabalho
afastou-se ao longo de toda sua elaboracdo. Da mesma forma, abandonaram-se todos os
idealismos que apontam a educacdo como via pela qual se possa garantir o
aperfeicoamento moral do homem e seu engajamento responsavel na sociedade.

A partir destes afastamentos anunciados, sob algumas concepgdes de educagdo,
passa-se a reafirmar a radicalidade com que se pensa o processo formativo possibilitado
no fendmeno educacional: se a educagcdo nio € garantidora de determinados ideais de
desenvolvimento humano, o que se atribui a ela € a possibilidade de dar condi¢des de
aprendizagens sobre os limites da finitude humana e, em decorréncia disso, promover
condic¢des para que cada sujeito seja capaz de elaborar as experi€ncias vividas de modo
a, assim, proporcionar um refinamento humano desde a sensibilidade até a
racionalidade. Isto que se afirma sobre educagdo ndo garante qualquer modelo de
formacdo. Portanto, aqui ‘“refinamento humano” tem um cardter existencial que o
distingue do conteudo idealista sempre associado a ideia de “aperfeicoamento moral”.
Em lugar de qualquer modelo formativo, reconhecem-se os limites de toda a agdo
educativa de um a outrem, pois se admite que ndo hd métodos ou estratégias de
intervencdo que garantam resultados quando o objeto pretendido € a prépria condi¢ao
humana. E ndo estd ai qualquer fragilidade da agdo educativa. Ao contrario: é
exatamente por abandonar todo e qualquer modelo de educagdo sustentado por uma
racionalidade cientifica, que se torna possivel, entdo, pensar com maior alcance o
carater formativo que este estudo assumiu sobre a compreensio do fendmeno
educacional.

E este cardter formativo é marcado pela posi¢do original que o didlogo ocupa:
movimento primeiro da agdo educativa, conforme ja foi anunciado na Introducio,
justificado ao final do terceiro capitulo, desenvolvido no capitulo final e retomado
nestas pdaginas conclusivas. A abertura ao outro como mistério que ndo pode ser
assimilado, que se traduz como escuta atenta seguida de resposta responsavel, é o que
caracteriza a posi¢do dialogante que inaugura a docéncia: af estd a primeira a¢dao que se
pode reconhecer como educativa. Outras ag¢des, que visam dar algo a alguém, sem que

para tanto importe deixar que outrem se manifeste, estardo sempre numa condi¢do
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distinta daquela em que se dd o fendmeno educacional. Portanto, um programa de

instru¢cdo ou de treinamento previamente formatado, que € replicado a grupos, sem
preocupar-se com a condi¢do separada com que cada sujeito apresenta-se, ainda nao
pode ser tratado como uma a¢ao educativa. Ou a simples concepg¢ao de planos de ensino
que estabelecam perfis predeterminados, € que se orientem por tais predeterminacdes
como metas decisivas de suas agdes, proporcionam um acontecimento que estd aquém
do que se vem aqui tratando como fendomeno educacional. Somente quando a
impessoalidade do discurso institucional submete-se a primazia da abertura ao outro
como mistério — portanto, imprevisivel em relacdo a sua formagdo — € que se tornard
possivel algo de educativo num meio formal. Nao estd em questdo o descarte das
instituicdes que se propdem a educacdo formal. Em questdo estd que ndao € a
formalidade institucional que garantirda as condi¢cdes para que a educagdo efetive-se. Se
instituicdes sdo formalmente constituidas a fim de possibilitarem condi¢des para a
educagdo, € possivel que assim aconteca. O que ndo € possivel € a garantia de que tal
fenomeno ali se dé como consequéncia necessaria das formalidades estabelecidas. Quer
se trate de uma situacdo formal, quer se trate de uma situacdo informal de pratica
educativa, o que serd decisivo para que tal acontecimento efetive-se, serd a abertura,
propria do didlogo, que se d€ na duragdo da experiéncia. O encontro humano, em que a
responsabilidade assumida pelo outro tenha primazia sobre qualquer finalidade que
queira alcancar na relacdo, entdo podera tomar uma dire¢do educacional.

Com Levinas chega-se a concepc¢ao da radicalidade da separacdo entre Mesmo e
Outro. Num momento histérico em que a educagdo estd descobrindo a emergéncia da
diferenca como condicdo de sua efetivacdo, Levinas € decisivo para que se ultrapasse o
discurso moderno da igualdade original, para o reconhecimento da diferenca original.
Dar-se conta da diferenca original que estd antes de qualquer encontro humano, nao se
sustenta por um movimento intelectivo que reconhece a santidade de outrem. Diferente
da estrutura do reconhecimento, Levinas parte de uma fenomenologia da sensibilidade:
a alteridade do Outro manifesta-se a um sujeito que aprendeu a gozar da existéncia
como duracdo do prazer e deseja o que estd além do seu circulo de posse — desejo que se
abre ao infinito. O rosto do Outro ¢ manifestacdo do que é inacessivel e que toma
dimensdo de altura. E porque se aprende, a partir da presenca de outrem, que nio se
pode toma-lo para si, que se inaugura a linguagem no face-a-face. Somente entre

sujeitos separados — portanto, radicalmente diferentes e sem poderem assimilar-se entre
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si — a linguagem possibilitard o encontro. E, deste modo, o didlogo jamais serd sintese

dos discursos manifestos, mas sempre relacdo aberta que se mantém por conta da
diferenca original e se perpetua na duragdo do encontro. Dai cabe pensar a educagdo
desde a acolhida a outrem, em que toda a elaboracao prévia constitui-se como um Dito
submetido ao Dizer, que s6 poderd tomar significado na originalidade do encontro
humano que se efetiva.

Com Gadamer chegou-se até a dimensao de elaboracdo das experiéncias como
expressao de autoeducacgdo e autoformacao. Partindo da experiéncia estética, tomando o
conceito de jogo e chegando as implicagdes da linguagem, o cardter de abertura sempre
presente no pensamento do filésofo permitiu construir um referencial sobre educagdo
que toma a direcdo daquilo que o sujeito elabora sobre si mesmo a partir das relacdes
que estabelece. Ao mesmo tempo em que nao estd em questdo uma subjetividade de
cardter solipsista, pois toda subjetividade constitui-se no jogo de relagdes com os
demais, também fica explicito que ndo hé acdo externa determinante sobre o sujeito. O
conceito de jogo remete a intersubjetividade como condi¢do imprescindivel para a
formacdo. Neste jogo ndo hd um individuo que determine outro. Cabe a cada sujeito
autocriar-se a partir das elaboracdes de suas experiéncias. Mas, a0 mesmo tempo em
que a alteridade € condicdo da educagdo, a presenca externa ndo determina os resultados
dessa educacdo. Isso marca o cardter de abertura que a educacdo toma: trata-se de um
projetar-se a um horizonte que nao determine previamente todos os seus fins. E que, por
isso, possibilita ao sujeito autoformar-se.

Do diédlogo entre Levinas e Gadamer € possivel construir todo um referencial
tedrico sobre filosofia e educacdo. Com certeza este trabalho nido esgotou o potencial
deste didlogo, mas destacou aspectos importantes. Destes aspectos, retomam-se dois
deles como destaque para justificar a posi¢cdo que o didlogo tomou para a educacdo ao
longo deste trabalho: a primazia da filosofia pratica e a abertura. Em ambos os autores a
ética estd na base de suas reflexdes. Levinas reconhece na ética um primeiro movimento
filos6fico. Gadamer dd a compreensdo a estrutura da filosofia pratica, em muito
orientando-se pelo conceito grego de phronesis. Ambos os autores afastaram-se da
metafisica da consciéncia, dando a sensibilidade uma posi¢do de destaque na filosofia.
Com isso, o agir humano deixa de ser pensado a partir da consciéncia que se orienta
pela razao universal. O que orientard o agir nao mais serdo principios, mas aquilo que se

estabelece na relacdo com o outro: portanto, tomar decisdes implica numa sensibilidade
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inicial frente a outrem e capacidade de discernimento construida na elaboragcdo das

experiéncias. Estd ai um processo de constituicdo humana do sujeito que s6 pode
ocorrer a partir da experiéncia da alteridade. E esta estrutura da filosofia pratica dd o
tom nas obras dos dois autores — e neste trabalho pode-se dizer que deu o tom de uma
concepcdo de educacdo — ao deslocar o problema da verdade da consciéncia para a
linguagem. Dai que em Levinas e em Gadamer a linguagem toma a dimensdo ética da
acolhida a outrem. Tomar algo como verdadeiro — e dai as implica¢des em torno do
ensinar e do aprender — ndo € algo determinado por uma objetividade, mas estd no plano
de um discernimento construido pelos participes de uma conversacdo. Esta estrutura
propria da filosofia pritica concebe um sujeito sensivel, capaz de perceber a
manifestacdo de outrem: e ai estd a abertura como determinante do filosofar e do educar
desde as bases tedricas de Levinas e Gadamer. Na ideia levinasiana de acolhida a
outrem, ¢ na ideia gadameriana da abertura a alteridade, tem-se dois conceitos
convergentes que possibilitam pensar a educacido desde um movimento inicial: colocar-
se diante de outrem de modo a deixd-lo manifestar-se e, entdo, responder-lhe
responsavelmente. Ao longo do texto optou-se por demarcar com o termo abertura a
esta atitude original que se traduz como didlogo pelo estabelecimento da linguagem. Dai
o argumento recorrente, construido desde Levinas e Gadamer, de que o didlogo € o
primeiro movimento da educacdo. Portanto, as concep¢des de didlogo presentes nas
obras de Levinas e de Gadamer mostram-se determinantes, neste contexto
argumentativo, para justificar a compreensao de fendmeno educacional apresentada ao
longo da tese que ora se encerra.

Por fim, cabe dizer que a compreensdo do fendmeno educacional aqui
apresentada toma a dupla dimensao que Gadamer atribui ao horizonte e a pergunta:
abertura e encerramento. Com isso retoma-se o que fora ja trazido ao final do primeiro
capitulo: entende-se que a compreensdo do fendmeno educacional deve estar de tal
modo aberta que os fins da acdo educativa ndo sejam previamente determinados e,
assim, permita-se ao educando que se eduque; mas também devidamente encerrada

numa perspectiva ética que exija o acontecimento dialégico como condicdo de

possibilidade da acdo educativa.
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