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RESUMO

A experiéncia docente no ensino escolar de filosofia para turmas do Ensino Médio envolve uma miriade de
dificuldades. Entre estas, a grande quantidade de turmas e a tendéncia dos estudantes a encarar a escola com uma
postura defensiva, que ndo favorece a interagdo com o educador. A pratica comum é responder a este
comportamento utilizando-se de ferramentas de coercdo, capazes de obrigar os estudantes a uma colaboragdo
forcada, o que reduz a eficacia pedagdgica e didatica do ensino. E neste contexto que se insere a dissertacdo O
conceito de coracdo em Jean-Jacques Rousseau: conselhos de prudéncia para aulas de filosofia no ensino
médio, que disserta acerca de como a palavra “cora¢do” pode ser tomada como conceito na filosofia
rousseauniana, a fim de apresentar uma concepc¢éo de ensino de filosofia que ndo seja coercitiva, mas sim cordial,
capaz de levar o coracdo do educando a trabalhar a favor do aprendizado de filosofia. Propde-se, ao longo da
dissertacdo, expor o conceito de coragdo, explicitar as diretrizes para a educagdo filosofica, e enfim elaborar
conselhos de prudéncia para professores de filosofia. Estes conselhos foram elaborados a partir de experiéncias
vividas no exercicio docente, confrontadas com as ideias de Rousseau, num didlogo fundamentado na filosofia
da préxis. A metodologia utilizada é a leitura bibliografica de Rousseau, a partir de autores que dialogam com a
heranga neo-kantiana, para inferir-se o conceito de coracdo e as categorias rousseaunianas. Em seguida, buscou-
se o confronto dialético entre os pontos de vista de Rousseau e a préxis docente no ensino escolar de filosofia,
através do método (auto)biografico, e do ciclo de andlise textual discursiva (ATD). A aplicacdo do método
(auto)biografico se deu a partir de um artigo publicado no ano 2020, acerca da nossa propria formacéo e a
experiéncia docente entre os anos 2016 e 2020. Assim, o conteddo desta dissertagdo visa superar dialeticamente
0 ponto de vista por nds apresentado no referido artigo, realizando assim, um aprofundamento critico na propria
praxis educativa. O produto da dissertacdo € um metatexto contendo reflexdes acerca da pertinéncia das ideias de
Rousseau para o ensino de filosofia e, ao final deste, Conselhos de prudéncia para aulas de filosofia no ensino
médio, relacionados com seis Diretrizes inspiradas em Rousseau para a educacao filoséfica do coracéo, que séo:
1) Que se estude o aluno, buscando saber o que ele esta apto a aprender: para isso, a prudéncia pede que vejamos
a sala de aula como comunidade moral, e que ndo se trate os alunos apenas como individuos isolados; 2) Que se
considere a sociedade e a época: para isso é prudente continuar a propria formagdo, diante da complexidade
crescente deste contexto; 3) Que se priorize as experiéncias: mas para isso, é prudente acertarmos o tempo e a
ocasido e ndo agir arbitrariamente; 4) Que o educador fortaleca os vinculos com o educando sinalizando
reconhecimento: mas é prudente que o professor mostre-se competente e organizado, para ndo perder, ele préprio,
o reconhecimento do educando; 5) Que se promova 0 gosto em proveito da moral: para isso é prudente que 0s
conteddos sejam apresentados sem coercdo, com cordialidade, de modo que os coragdes ndo se fechem; 6) Que
se avalie o gosto e o reconhecimento da utilidade, através da exceléncia da producéo estudantil, evitando mimar
0 educando: contudo, no contexto escolar sera prudente, primeiro, o educador avaliar a si préprio e seu
desempenho, depois a interferéncia do contexto, para s6 entdo considerar a exceléncia da producdo escolar do
estudante. Partindo destes conselhos de prudéncia formulados em dialogo com as Diretrizes inspiradas em
Rousseau e o material autobiografico, espera-se contribuir para uma forma de ensino mais cordial e menos
coercitivo.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Ensino Médio. Conselhos de prudéncia. Coracdo. Rousseau.



ABSTRACT

The experience in the school teaching philosophy to high school students involves a myriad difficulties. Among
these, the large number of classes and the tendency of students to face the school with a defensive posture, which
hinders interaction with the educator. The common practice is to respond to this behavior using coercive methods,
capable of forcing collaboration, which reduces the pedagogical and didactic effectiveness of teaching. It is in
this context that the dissertation O conceito de coracdo em Jean-Jacques Rousseau: conselhos de prudéncia
para aulas de filosofia no ensino médio (The concept of heart in Jean-Jacques Rousseau: prudent advice on
philosophy classes in high school) fits, which discusses how the word “heart” can be taken as a concept in
Rousseau’s philosophy, in order to present a conception of teaching philosophy that is not coercive, but cordial,
capable of leading the student's heart to work in favor of learning philosophy. It is proposed, throughout the
dissertation, to expose the concept of heart, to explain the guidelines for philosophical education, and finally to
elaborate prudent advice for philosophy professors. These advices were elaborated from experiences gained
through teaching practice, confronted with Rousseau's ideas, in a dialogue based on the philosophy of praxis.
The methodology used is Rousseau's bibliographic reading, based on authors who dialogue with the neo-Kantian
heritage, in order to infer the concept of heart and Rousseau's categories. Next, the dialectical confrontation
between Rousseau's points of view and the teaching praxis in the school teaching of philosophy was sought,
through the (auto)biographical method, and the cycle of discursive textual analysis (DTA). The application of the
(auto)biographical method was based on an article published in the year 2020, about our own training and the
teaching experience between the years 2016 and 2020. Thus, the content of this dissertation aims to dialectically
overcome the point of view by us presented in that article, thus carrying out a critical deepening in the
educational praxis itself. The dissertation product is a metatext containing reflections on the pertinence of
Rousseau's ideas for the teaching of philosophy and, at the end of it, Advice of prudence for philosophy classes
in high school, related to six Rousseau-inspired Guidelines for the philosophical education of the heart, which
are: 1) That the student be studied, seeking to know what he is able to learn: for this, prudence asks that we see
the classroom as a moral community, and that we do not treat students only as isolated individuals; 2)
Considering society and the time: for this it is prudent to continue one's training, given the growing complexity
of this context; 3) That experiences be prioritized: but for that, it is prudent to set the time and the occasion and
not act arbitrarily; 4) That the educator strengthens the bonds with the student, signaling recognition: but it is
prudent that the teacher proves to be competent and organized, so as not to lose, himself, the recognition of the
student; 5) That taste be promoted in the service of morality: for this it is prudent that the contents are presented
without coercion, with cordiality, so that hearts do not close; 6) That the taste and recognition of usefulness be
evaluated, through the excellence of student production, while avoiding spoiling the student: however, in the
school context it will be prudent, first, for the educator to evaluate himself and his performance, then the
interference of the context , and only then consider the excellence of the student's school production. Based on
these prudential advice formulated in dialogue with the Rousseau-inspired Guidelines and the autobiographical
material, we hope to contribute to a more cordial and less coercive form of teaching.

Keywords: Teaching of Philosophy. High school. Prudent advice. Heart. Rousseau.
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INTRODUCAO

O problema do ensino de filosofia tem sido abordado de diversos modos no Brasil, ao
longo das dltimas décadas, com especial énfase apds a promulgacéo da Constituicdo Federal
de 1988. O principal vetor deste debate tem sido a insercdo obrigatoria da filosofia no
curriculo escolar que, por fim, ocorreu mediante a lei 11.684, de 2 de junho de 2008,
inserindo filosofia e sociologia no Ensino Médio. Desde entdo, a producdo de estudos acerca
do ensino de filosofia proliferou, encarando mais recentemente o desafio de pensar a presenca
da filosofia, no Ensino Médio, apds a promulgacdo da BNCC, mediante a Resolu¢cdo CNE/CP
n° 2/2017, que absorveu a filosofia, a sociologia, a historia e a geografia, numa mesma
trajetoria formativa, denominada ciéncias humanas e suas tecnologias.

Referindo-nos a problemaética desta dissertacdo, autores como Favaretto (1995), tem
insistido na ideia de que o educador, até certo limite, precisa também filosofar para poder
ensinar filosofia, pois precisa definir para si mesmo o que ¢ isso, a filosofia, este “lugar” de
onde pensamos e falamos: “(...) pode-se dizer que o ensino de Filosofia vale o que vale o
pensamento daquele que ensina” (FAVARETTO, 1995, p. 77). O mesmo problema foi

retomado por outros autores, como Marcio Danelon:

(...) pois o ensino de filosofia ndo deve prescindir do posicionamento conceitual
diante da questdo “o que ¢é filosofia?” (...) Nesse aspecto, acreditamos ser
importante pensar o ensino de filosofia desde um olhar da prépria filosofia. Em
outras palavras, pensar filosoficamente o ensino de filosofia é pensar com a filosofia,
com o saber filoséfico, o problema de seu ensino (DANELON, 2010, p. 186).

E com base na imagem que o educador tem do que é a filosofia, que ele pode pensar
seu propoésito na educacdo, pois se compromete com “(...) uma postura filoséfica em torno
dos problemas filosoficos emergidos no processo de ensino” (DANELON, 2010, p. 187).
Danelon ainda adverte que, ao assumirmos uma imagem do que é a filosofia, assumimos
também uma posi¢ao politica, presente em nossa praxis: “(...) trata-se de um posicionamento
politico, diante de seu trabalho com a filosofia” (DANELON, 2010, p. 188).

O raciocinio do autor aponta para uma relacdo dialética entre ensinar e pensar
filosoficamente. Percebe-se a radicalidade dessa exigéncia, uma vez que a partir dessa

definigdo “(...) cada qual ira refletir, de forma bastante importante, como se trabalhar o ensino
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filoséfico (...) Em dltima instancia, significa deixar as claras os referenciais tedricos
imanentes ao ensino de filosofia” (DANELON, 2010, p. 189).

Pesquisas acerca do ensino escolar de filosofia, nas Gltimas décadas, também se
debrucaram sobre novos métodos de ensino. Buscando fugir da reproducdo da formacéo
académica do educador, que normalmente é focada na histéria da filosofia, considerou-se
métodos de ensino que privilegiem a producdo escolar do estudante, como devendo atender
aos seus propositos pessoais. Favaretto (1995), diz que: “A articulagdo de problemas
tipicamente filoséficos com questdes emergentes da experiéncia (individual, social, historica)
depende diretamente da maneira como o professor pensa a situacdo cultural, em especial de
sua habilidade para captar o imaginario dos alunos” (FAVARETTO, 1995, p. 78). Uma das
estratégias, segundo Favaretto, pode ser o ensino de filosofia como correspondendo a uma
retorica, uma experiéncia em que se resgate o aspecto criativo da linguagem, em relacdo a
experiéncia de mundo do educando. Para ele, esta retérica deve ensinar uma “linguagem de
seguranga”, com a qual o educando possa armar-Se para Sseus embates com figuras
antagonicas, utilizando seus préprios argumentos (FAVARETTO, 1995, p. 79). Outros autores,
propGem que o ensino de filosofia se dé a partir de problematizacdes de textos filosoficos,
evitando assim a simples inculcacdo de ideias alheias nos educandos, e levando-os a pensar a
histéria da filosofia, e seus textos, a partir do tipo de problemas abordados pelos fildsofos
(PORTA, 2004). Estes e diversos outros autores procuram responder de que forma o ensino de
filosofia pode ndo apenas apresentar aos educandos a histéria da filosofia e os textos
filoséficos, mas despertar, neles, a curiosidade filoséfica auténtica, a ser alimentada e
cultivada no ambiente escolar. Dai a énfase na experiéncia dos educandos e seus imaginarios,
interesses e questionamentos.

Contudo, as tentativas de se despertar nos educandos um gosto auténtico pelos estudos
esbarram em dificuldades relacionadas ao uso de técnicas de coer¢do no ambiente escolar. Em
estudo realizado com 69 criancas e um dos responsaveis de cada uma, oriundas de escolas
publicas e privadas, dos ensinos iniciais (principalmente quarto e quinto ano), verificou-se a
utilizacdo recorrente de praticas coercitivas na escola, especialmente sobre alunos com
histérico de fracasso escolar (GLIDDEN; WEBER, 2020, p. 02). O mesmo estudo aponta
diversas outras pesquisas evidenciando que a coergdo, inves de resultar em melhoria do
desempenho académico, estd associada a diminuicdo da aprendizagem, predisposicdo ao
bullying, e comportamento de fuga ou esquiva dos alunos (GLIDDEN; WEBER, 2020, p. 03—
04). A coergdo “(...) gera sentimentos de aversao e medo dos alunos relacionados a escola,

por desconsiderar as suas dificuldades e promover segregagao” (GLIDDEN; WEBER, 2020, p.
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04). Estudiosos elencados pelas autoras apontam para a criagdo de respostas emocionais
negativas relacionadas ao ambiente escolar, quando do uso de praticas coercitivas pelo
professor (...)” (GLIDDEN; WEBER, 2020, p. 05). Como exemplos de estratégias coercivas
utilizadas por professores, o estudo cita: passar licdo de casa extra; privar de brincadeiras e
lazer; reter o aluno para reforco; expor o educando e ridicularizar seu desempenho e
dificuldades; falar com exasperacéo e rispidez; utilizar alunos como exemplo do que néo fazer;
punicdes fisicas; ameacas; deboche e gozacdo, bem como exposi¢do ao ridiculo e sarcasmo;
tempo extra apos as aulas; copias extras; perda de privilégios (GLIDDEN; WEBER, 2020, p.
05).

O estudo também aponta que os pais tendem a ndo saber das taticas coercitivas
utilizadas pelo professor, pois os educandos tendem a normalizar e a ndo relatar todas as
praticas coercivas dos professores. Além disso, € comum entre os professores que a
indisciplina do aluno seja desvinculada do contexto, sendo entendida como caracteristica
individual do aluno e a fatores familiares. “Essa noc¢do desconsidera, por exemplo, que o
comportamento do professor na relagdo com o aluno influencia o comportamento discente”
(GLIDDEN; WEBER, 2020, p. 02).

A percepcao de que a indisciplina é caracteristica do educando e sua familia também é
apontada, em uma etnografia de uma escola publica realizada no final da década de 1980 no
interior de S&o Paulo, cujo objetivo era diagnosticar a possibilidade e as dificuldades para a
criacdo da escola democratica. O autor expds gque, na escola estudada, o estudante era visto
como um objeto estranho a escola: “em vez de ser tomado como um dado da questdo, é tido
como obstaculo a sua solu¢do”, e segundo apurou, constantemente os professores,
funcionarios, pais e os proprios alunos, “colocam sobre os alunos a maior parte da
responsabilidade pelo fracasso do ensino, apontando como sua maior falha a falta de interesse”
(PARO, 2016, p. 291). Fica evidente que, ndo sendo os alunos considerados sujeitos, mas
objetos e, ainda por cima objetos indteis, falhos, ferramentas que ndo funcionam bem para que
o “trabalho do professor” possa ter sucesso, ndo se pode falar de democracia na escola, desde
a sala de aula e a relacdo com os estudantes. Com isso, a coercdo € vista como forma de
motivagdo positiva, 0 que, COMo expusemos antes, € um erro.

A etnografia referida também constatou que o ambiente coercitivo da escola ultrapassa
a vontade individual dos educadores, atingindo a propria direcdo da escola e seus funcionarios,
0 que desencoraja a participacdo popular e impede a democratiza¢do do ensino escolar, como

transparece no depoimento de uma diretora, nas palavras do pesquisador:
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Os pais, professores, alunos e funcionarios mais interessados em participar nao
conseguem ainda ser ouvidos. Para que houvesse autonomia, seria necessario que as
instancias superiores possibilitassem a execucdo daquilo que foi decidido no
conselho de escola. Ela da o exemplo da casa do zelador que, por decisdo do
conselho de escola, ndo seria demolida, mas as ordens superiores determinaram a
demoligdo. Parece, pela sua fala, que a necessidade de participacdo internamente, na
escola, ndo vai além daquilo que ja existe institucionalmente, ou seja, a necessidade
de obediéncia as deliberagbes do conselho de escola a uma atuagdo mais efetiva
deste (PARO, 2016, p. 97).

Com isso, a participacdo social se torna minima e a tendéncia é o mascaramento do
esvaziamento do processo democratico através da burocracia, que substitui 0s processos
efetivamente democréticos de decisdo, pelo recolhimento de assinaturas entre o minimo de
participantes exigidos pela documentacédo, sem efetiva condicdo de decisdo sobre a escola.

Estes estudos evidenciam que a escola é atravessada por praticas autoritarias e
coercitivas, que levam tanto a atitudes defensivas que dificultam o aprendizado por parte dos
educandos, quanto atitudes defensivas da prépria comunidade estudantil, que dificultam a
democracia na escola. Tal ambiente é propicio a percepcdo de que a coercdo é uma forma
positiva de motivacdo. Esta percepcdo é reforcada pelas razbes e pelo testemunho
autobiografico apresentados por nds em um artigo, denominado Entre a dominacdo e a
liberdade (OLIVEIRA, 2020). Nele, buscou-se compreender os fundamentos de tais praticas,
remontando a origem da escola e da propria sociedade de classes, nos vales férteis da
Mesopotamia e Egito, cerca de cinco mil anos atras. Desde entdo, a escola teve como
principal funcdo a formacdo dos filhos da elite e da classe administrativa e sacerdotal a
servico da elite dominante. Ao longo dos milénios diversos tracos da escola original
conseguiram sobreviver no ambiente escolar, como por exemplo a énfase na escrita,
matematica e exercicio da oratoria.

Na modernidade a escola se torna uma instituicdo disciplinar, no sentido apresentado
por Foucault em Vigiar e Punir (2010), obra que descreve as institui¢ces disciplinares como
formas de organizagdo dos micro-poderes que garantem o controle dos corpos e das
subjetividades, sancionando a0 mesmo tempo 0s comportamentos e 0s saberes. Nesta
perspectiva, além da coercéo direta, seja explicita ou disfarcada, ainda podemos apontar uma
coer¢do advinda da propria arquitetura da escola, de seu regime seriado, da uniformizagdo dos
educandos e sua fixacdo em uma sala e lugar especificos, sua constante vigilancia e submissao
a exames, alem de tarefas e punicdes.

Tal tendéncia da escola a coercdo e autoritarismo, com a consequente reacdo

defensiva do educando em prejuizo do aprendizado, foi também testemunhado no referido
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artigo Entre a dominacdo e a liberdade (2020), em que apresentamos nossa propria
experiéncia de formacdo. Tendo me alfabetizado sem dificuldades, no primeiro ano escolar
cursado em uma escola no norte do pais, uma mudanca forgcada por circunstancias familiares,
para uma grande metropole no centro-sul do pais, quando entéo a relacdo com a escola passou
a se degradar a cada ano, até que as reprovacoes iniciaram, culminando com abandono escolar
sem conclusdo do segundo ano do Ensino Médio. As causas destes eventos podem ser
encontradas em fatores diversos, ligados a circunstancias pessoais e familiares, porém néo
devem ser desconsiderados outros fatores, mais diretamente associados a percepgdo do
ambiente escolar como lugar hostil.

Apesar de oficialmente abolidos desde a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988
e do Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1992, até o inicio dos anos noventa recordo ter
recebido castigos fisicos eventualmente. Mas na medida em que estes deixaram de ocorrer,
outras formas de coercdo se tornaram mais comuns. Além disso, nas diferentes escolas em que
estudei também eram frequentes as ocorréncias de bullying, com seus efeitos conhecidos de
diminuicdo da estima prépria e do interesse pelos estudos, que apresentamos no item 2 do
referido artigo.

Ao abandonar definitivamente o ensino escolar, travei contato com um grupo de
artistas muito ativos, chamado Clube dos Quadrinheiros de Manaus, composto por pessoas de
diferentes idades e escolaridades, bastante interessados em temas académicos, artisticos e
culturais em geral. Ao me juntar a eles, passei a ter um contato renovado com 0S mesmos
saberes que, na escola, ndo me despertavam interesse: as linguas, as matematicas, as ciéncias
em geral, as artes, tudo entdo pareceu interessante, especialmente a filosofia que pareceu-nos
a porta de entrada para os mais diferentes saberes, entdo incompreendidos na escola. Surpreso,
percebi que, diferentemente do que pensava, ndo havia em mim nenhuma incapacidade de
aprender, o que me fez, entdo, pensar que o fracasso nao fora realmente meu, e sim da escola.

Quase duas décadas se passaram entre 0 ingresso naquele movimento artistico e a
experiéncia docente, no ensino de filosofia, iniciada a partir do ano 2016. Desde ent&o,
deparamo-nos com diferentes dificuldades relacionadas ao exercicio da docéncia e buscamos
realizar experiéncias didaticas nem sempre bem sucedidas, mas que nos ajudaram a ter mais
clareza acerca do problema representado pelas emogdes negativas na relagéo entre educador e
educandos. Percebemos também a necessidade de retornar aos estudos académicos, através de
uma poés-graduacao e agora, deste mestrado profissional em filosofia.

Pensando nesta problemaética envolvendo o ensino de filosofia e, mais especificamente,

o0 papel das emogdes do educando para o aprendizado, travamos contato com a obra Emilio ou



13

Da educacdo (1762), de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), na qual buscou apresentar uma
concepgdo de ensino que atende aos anseios do educando e, também, em que se conduz uma
formagdo filoséfica mediante problematizagBes, mostrando-se compativel com anseios de
educadores e professores de filosofia, como os referidos no inicio desta introducdo. Além
disso, o filésofo genebrino apresenta o conceito de coracdo referido a dimensao afetiva do
educando e uma forma de ensino de filosofia que ndo necessite recorrer a coergao, por evocar
sentimentos favoraveis ao aprendizado, no educando. Apesar de tais ideias nunca terem sido
postas em pratica por seu autor, julgamos que podem auxiliar-nos a pensar a dimenséo afetiva
dos educandos, no contexto escolar do ensino de filosofia, e a buscar que esta dimensao
afetiva trabalhe a favor do ensino e do aprendizado.

Emilio ou Da educagdo é um volumoso tratado filosofico-pedagdgico, publicado no
mesmo ano em que o tratado politico Do contrato social ou Principios do direito politico
(1762), tendo ambas obras sido condenadas e queimadas publicamente, em Paris e em
Genebra. Apesar da publicagdo de Emilio e do Contrato social terem iniciado um periodo
tragico na vida de seu autor, acusado e condenado por ataques contra a religido e criticas a
pessoas poderosas, ambos livros tornaram-se classicos do pensamento pedagdgico e politico

moderno. O Emilio iniciou uma virada de perspectiva e prioridades na filosofia da educacéo:

Costumo dizer que Rousseau provocou uma revolugdo copernicana na pedagogia:
assim como Copérnico inverteu 0 modelo astrondmico, retirando a Terra do centro,
Rousseau centralizou os interesses pedagdgicos no aluno e ndo mais no professor.
Mais que isso, ressaltou a especificidade da crianga, que ndo devia ser encarada
como um “adulto em miniatura” (ARANHA, 2006, p. 178).

Giolo (2011), em um capitulo de livro organizado por Dalbosco, acrescenta que a troca
de perspectiva “(...) foi acompanhada por um julgamento contundente: a pedagogia
tradicional ndo era apenas falsa; era prejudicial ao individuo e a sociedade” (GIOLO, 2011, p.
206). A nova perspectiva, ao colocar o conceito de infancia no centro da filosofia da educacéo,
precisou desconstruir 0s pressupostos da perspectiva anterior centrada no professor e na

racionalidade:

(...) a moralidade tem uma dimensdo que ndo se limita somente a razao, radicando-
se, como vimos, no cora¢do humano e, portanto, no préprio sentimento humano. Se
comecarmos pela razdo na educacgdo das criancas, além de cairmos facilmente no
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moralismo, podemos ensinar coisas que estdo além de sua capacidade de
aprendizagem, tornando o ensino enfadonho e sem resultados (DALBOSCO, 2011a,
p. 135).

Dalbosco procura mostrar o lugar que o Emilio ocupa no conjunto da reflexdo
rousseauniana, como sendo o de conciliar o diagnostico pessimista, presente no Discurso
sobre a origem da desigualdade (1754), com a ideia de uma sociedade baseada na soberania
popular e no pleno exercicio da cidadania, presente em sua obra Do contrato social (1762)
(DALBOSCO, 2016, p. 104). E a educacdo que tornaria possivel reconciliar o ser humano
com a natureza e, a0 mesmo tempo, fundamentar sobre a soberania popular e a vontade geral
um governo plenamente legitimo.

O Emilio é composto por cinco livros correspondendo as fases do desenvolvimento. A
primeira ¢ a “idade da necessidade” (Livro I, do nascimento a dois anos de vida); a segunda,
“idade da natureza” (Livro II, dos dois até os doze anos); a terceira, que na realidade ¢ um
momento de transi¢do, ¢ a “idade da forga” (Livro III, dos doze aos quinze anos); a quarta ¢ a
“idade das paixdes e da razao” (Livro IV, dos quinze aos vinte anos); e por fim, a “idade da
sabedoria” (Livro V, dos vinte aos vinte e cinco anos) (DALBOSCO, 2011a, p. 22). Apesar do
Livro 1V ser dedicado a jovens da mesma idade da média de nossos alunos no Ensino Médio,
nesta dissertacdo retomaremos também diversas passagens do Emilio e de outras obras, onde
forem relevantes.

O objetivo da pesquisa apresentada nesta dissertacdo foi responder a questdo seguinte:
0 que significa o conceito de coracdo no Emilio ou Da educacgdo (1762), de Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778), para o contexto do ensino de filosofia em turmas do Ensino Médio?
Tal questdo ampla foi subdividida em outras: qual o papel desempenhado pelo conceito de
coragdo na filosofia pedagodgica rousseauniana? Que principios filoséficos, pedagogicos e
didaticos, podem ser inferidos das ideias de Rousseau? Que prudéncia é necessaria para a
aplicacdo das ideias pedagogicas e didaticas de Rousseau no ensino escolar de filosofia?

A resposta a estas questdes nos levou aos trés capitulos desta dissertacdo, sendo o
primeiro destinado a esclarecer em que sentido a palavra coracdo pode ser tomada como
conceito na obra de Rousseau, relacionando-o com outros conceitos centrais em sua filosofia,
como sentimento, razdo e natureza, e com o aprendizado de filosofia. O segundo capitulo
apresenta uma proposta de diretrizes para o ensino de filosofia, inferidas a partir das ideias de
Rousseau e aprofundadas em seu sentido pedagdgico e didatico, com énfase no Livro IV do

Emilio, que trata especificamente de jovens entre quinze e dezenove anos, idade que coincide
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com a dos estudantes do Ensino Médio. No terceiro capitulo, enfim, apresentaremos um
estudo autobiografico, tendo em vista recolher ideias oriundas da experiéncia docente em sala
de aula, visando formular Conselhos de Prudéncia, para que as Diretrizes inspiradas em
Rousseau possam ser aplicadas no contexto escolar da filosofia no Ensino Médio.

A presente dissertacdo corresponde a uma necessidade da sociedade brasileira, que é
tornar o ensino de filosofia mais atraente e promotor do protagonismo dos estudantes, visando
prevenir ou reduzir a probabilidade da evasdo escolar. A nova Base Nacional Comum
Curricular (BNCC/2018) enfatiza que o Ensino Médio constitui “um gargalo na garantia do
direito a educacdo”, pois além de ser necessario universalizar seu atendimento a toda
populacdo, outro desafio ¢ “garantir a permanéncia e as aprendizagens dos estudantes,
respondendo as suas demandas e aspiragdes presentes e futuras” (BRASIL, 2018, p. 461).
Para a prevencdo da evasdo escolar ¢ necessario que o ensino possa “atender as expectativas
dos estudantes e as demandas da sociedade”, o que exige “ndo caracterizar o publico dessa
etapa — constituido predominantemente por adolescentes e jovens — como um grupo
homogéneo, nem conceber a ‘juventude’ como mero rito de passagem da infancia a
maturidade” (BRASIL, 2018, p. 462). Em Rousseau a juventude ndo ¢ pensada como mero
rito de passagem, mas sim como uma fase especifica da vida humana, com suas necessidades
préprias, e com grande diversidade de manifestac@es, devidas a personalidade e as condicdes
sociais de cada sujeito.

Esta dissertacdo também visa suprir uma caréncia nos estudos académicos deste
programa de pds-graduacdo Prof-Filo, que até 0 momento da revisdo final desta dissertacdo
(fevereiro de 2023) conta apenas com cinco dissertacdes publicadas acerca das contribui¢des
de Rousseau para o ensino de filosofia, sendo uma do centro-sul (UFPR 2021), trés do
nordeste (UERN 2020; UFPI 2021; UFPE 2021), e uma da regi&o norte (UFMA 2019)*. Uma
delas, contudo, trata especificamente da relagdo entre afetos e razdo no ensino de filosofia,
mobilizando o conceito de coracdo, denominando-se Uma metodologia educacional atraves
da educacéo natural (a liberdade e 0 coracdo): uma andlise interventiva do “Projeto para a
educacdo do senhor de Sainte-Marie” de Rousseau (2020). Esta ultima, cuja afinidade
teméatica com nossa producdo poderia ter ensejado um frutuoso didlogo, ndo havia sido
encontrada no site do Mestrado Profissional em Filosofia até nossa ultima verificagdo, em 10-

03 de 2022. Sendo que o site s disponibiliza, até a presente data, as dissertacfes de turmas

1 Os seus autores s@o Edilene P. B. Corvelo (UFMA, 2019); Evanilson A. Dutra (UFRN, 2020); Jessica K. S.
Carvalho (UFPI, 2021); Paula Schuartz (UFPR, 2021) e Gleyson B. Souza (UFPE, 2020). Para maiores
informagcdes, consulte o site: <http://www.humanas.ufpr.br/portal/prof-filo/dissertacoes-defendidas/> Ultimo
acesso: 6 de fev. 2023.
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encerradas até o ano 2021, outras dissertacbes com tematica semelhante podem ter sido
realizadas. O site hoje apresenta 309 dissertacdes. Pode-se dizer que a existéncia de 5
dissertagdes, num universo de 309 dissertagfes, revela uma lacuna que comeca a ser
preenchida, nos estudos de Rousseau e sua contribuicdo para o ensino de filosofia. Além disso,
empreender o esclarecimento do conceito de coracdo, em Rousseau, pode nos apresentar
novas chaves interpretativas para a obra do filésofo iluminista. Por fim, interessa aos estudos
académicos e aos estudos aplicados ao ensino de filosofia, a maior compreensdo de como
conhecer e educar os afetos, do estudante e do préprio professor, aproximando-nos de
correntes tedricas mais recentes, que valorizam ndo somente a educacdo intelectual mas,
também, a emocional.

Profissionalmente a imersdo aprofundada nos estudos, propiciada por um programa de
mestrado prof-filo, permitiu-nos a adogdo de uma postura mais critica e sistematica, alem da
elaboracdo de novas estratégias de ensino e sua pesquisa, a ser testadas e avaliadas
futuramente, sem que se suponha em algum momento chegarmos a uma perfeicdo cabal, mas
na certeza de conduzir um ensino que €, em si mesmo, uma experiéncia filosofica.

Por fim, pessoalmente, quero enfatizar o crescimento enquanto filésofo, pela
possibilidade de ter uma pratica mais aprofundada e de conjunto, que é em si mesmo uma
recompensa que contribui com outras areas culturais em que atuo, como os quadrinhos e a
literatura.

Fazemos votos de que esta dissertacdo possa também inspirar outros educadores,
inclusive de outras matérias escolares além de filosofia, a questionar-se acerca da pertinéncia
de métodos educativos baseados em coercdo, e da possibilidade de uma praxis alternativa, nao
coerciva e que leve o coragdo dos educandos a trabalhar a favor do ensino e aprendizado.

Assim teremos atingido plenamente nossos objetivos.
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1 O CONCEITO DE CORACAO NO EMILIO DE ROUSSEAU

Este capitulo 1 contém uma discussao inicial acerca da palavra coracao, propondo de
que modo esta palavra pode ser tomada como um conceito. Em seguida, se procurou
caracterizar o uso conceitual de coracdo, na filosofia antiga e no inicio da modernidade para,
em seguida, caracteriza-lo na filosofia de Rousseau, esclarecendo a relacdo que o conceito de
coragdo mantém com outros conceitos importantes, da sua arquitetura filoséfica.

Para cumprir o objetivo de interpretar o conceito de coracdo, algumas questdes
norteadoras nos ajudardo a compreender se ha um conceito de coracdo de Rousseau e como
ele pode ser definido: 1) O coracdo pode ser tomado como conceito, ou apenas expressao
poética? 2) Como o coracdo, enquanto conceito, adentrou o discurso rousseauniano? 3) Qual a
especificidade do coracdo em relagdo aos principais conceitos de Rousseau (sentimento, razao
e natureza), e como se articulam? 4) Qual o papel do conceito de coracdo na teoria da

educacdo do jovem, que Rousseau apresenta no Livro IV do Emilio?

1.1 O CORACAO COMO PALAVRA E COMO CONCEITO

Uma palavra como coragdo, por ser amplamente apropriada como imagem poética e
propaganda, encontra-se presente em girias e simbolos da industria cultural, sendo
insistentemente remetida a emotividade. Por pertencer ao simbolismo do cotidiano, nas mais
diferentes formas de linguagem (inclusive a gestual), esta riqueza de usos se torna um
obstaculo. Precisamos estabelecer alguma objetividade, acerca de seu significado, que possa
nos encaminhar para o exame de seu conceito. Com tudo isso, sera que esta palavra pode ter
algum papel filosofico enquanto conceito? Coragdo ndo expressaria tdo somente a
emotividade do romancista Rousseau? Ou, sendo conceito, configura-se como uma ideia
constante, definivel e funcional, dentro de um pensamento organizado? Esta possibilidade nao
esta pacificada, até que fique demonstrado que € possivel um uso conceitual dessa palavra.

Em Rousseau, a presenca da palavra coragéo chega a beirar o excessivo. Observei que,
em particular no Emilio, das 680 paginas (da edicdo de 1999 da Martins Fontes), 238
mencionam a palavra cora¢do uma ou mais vezes. Isso € um pouco mais de um terco de todo

o volumoso tratado. Trata-se de uma palavra central no vocabulario rousseauniano acerca das
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emoc0Oes, entre outras palavras tais como paixdo, sentimento, inclinacdo etc. Mas o que
habilita a palavra coragdo a cumprir a condigéo de conceito? Comecemos estudando algumas
caracteristicas da palavra a partir da linguistica para delinear os critérios para, por fim,

distinguir um uso conceitual em Rousseau.

1.1.1 A palavra coracgdo: aspectos linguisticos

Ao procurar analisar os usos da palavra coragéo feitos por Rousseau, importa perceber
como as caracteristicas semanticas da palavra se adaptam ou conflitam com seu entendimento,
0 que pode dar-nos clareza, acerca de um tema que, a principio, parece puramente subjetivo.

No que tange os aspectos linguisticos da palavra coragdo, trataremos a seguir de trés
aspectos da palavra coracdo: 1) A diferenca entre a palavra ibérica e a francesa; 2) Aspectos
de sua etimologia greco-romana e diferencas entre palavras de origem grega e latina; 3)
Aspectos de como a palavra coracdo € utilizada pelos falantes, em busca de explicitar as
categorias fundamentais que nos permitam sua analise.

Abordaremos primeiro a diferenca das palavras ibéricas corazon e coracdo em relacdo
a todas as outras derivadas do latim. Segundo Camacho e Portela (2021), as palavras de
origem latina que indicam coracdo pertencem a um grupo de palavras essenciais das linguas

latinas, e que tem despertado o interesse de alguns estudiosos:

El estudio de COR, CORDIS>corazén ha llamado la atencién de algunos linglistas
por dos motivos: em primer lugar, por tratarse de una palabra cuya evolucién
etimologica al espafiol difere respecto al resto de las lenguas romances (...) [e em
segundo lugar] es y seguird siendo el nucleo seméantico de nuestra simbologia
emocional y sentimental, no solo em espafiol, sino em todas las lenguas procedentes
del indoeuropeo? (CAMACHO; PORTELA, 2021, p. 62).

Constata-se que a palavra “cora¢do” deriva sua raiz do latim “cor”, assim como a

palavra francesa utilizada por Rousseau, “cceur”. Contudo, ao comparar as palavras “coragao”,

2 Tradugdo livre: “O estudo de COR, CORDIS>coragdo chamou a aten¢do de alguns linguistas por dois
motivos: primeiro, porque é uma palavra cuja evolugdo etimologica em espanhol difere do resto das linguas
romanicas (...) E e continuara sendo o nicleo semantico de nossa simbologia emocional e sentimental, ndo
apenas em espanhol, mas em todas as linguas do indo-europeu”.
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“cceur” e “cor”, nota-se que esta que falamos é a mais longa das trés. De onde este fenémeno
se origina? Para Joan Corominas (1905-1997), “coragdo” ¢ uma palavra mais longa porque
“seria primitivamente un aumentativo que aludia al gran corazén del hombre valiente y de la
mujer amante® (COROMINAS, 1980, p. 189).

Enquanto aumentativo que descreve o coracdo grandioso, valente e amante, a palavra
espanhola e portuguesa teria substituido, com o tempo, o uso da forma comum “cor” e suas
variantes. 1sso porém ¢ uma caracteristica ibérica, pois “una forma semejante a la espafiola
solo conoce el portugués (coracdo); los deméas romances han conservado el lat. COR sin
outras alteraciones que las puramente fonéticas®” (COROMINAS, 1984, p. 190). O Francés
de Rousseau é um exemplo de lingua que conservou grande proximidade com a palavra latina.

Qual é o significado deste “grande coragdo™? E ainda Corominas que esclarece a ideia
de que “el corazon es lo que hace los hombres: lo demés son pataratas®™ (COROMINAS,
1984, p. 190). O coracgdo faz os homens, quando estes sdo valentes, o que significa que nédo se
trata apenas de uma palavra que descreve algo, mas um juizo de valor sobre alguém: “Sin
embargo es menos aventurado suponer que el vocablo recibi6 los dos sufijos aumentativos -
ACEUM y -ONEM, por efecto del concepto medieval del corazon como sede de la valentia:
recuérdese la frecuencia de locuciones como un gran corazén, una corazonada ®”
(COROMINAS, 1984, p. 190). Esta néo é a Unica teoria que explica a palavra ibérica’, mas
independentemente de sua origem, podemos apontar como notavel o fato da palavra do
portugués “coracdo” remeter ao ser valente e sensual, implicando um juizo de valor, que sera
novamente evidenciado, pelas analises subsequentes.

Convém observar que um tal juizo de valor se refere a uma relacdo interpessoal.
Enguanto um juizo pessoal (subjetivo) é um ato individual, como a declaracdo sobre o gosto
de uma macd, envolvendo apenas um sujeito e sua aprecia¢ao acerca de seu objeto, 0 juizo
interpessoal (intersubjetivo) pode ser exemplificado pela referéncia ao valor de alguém, como

quando dizemos que tal pessoa é corajosa. Nesta relagdo, um sujeito ndo se refere a uma coisa

3 Tradugdo livre: “Seria primitivamente um aumentativo que aludia ao grande coragdo do homem corajoso e
da mulher amorosa.”

4  Tradugdo livre: “(...) uma forma semelhante ao espanhol s6 conhece o portugués (coracdo); os outros
romances preservaram o lat. COR sem alterag¢des além das puramente fonéticas.”

5 Tradugdo livre: "O coragdo € o que os homens fazem: o resto sdo batatas (...)"

6 Traducdo livre: "No entanto, é menos arriscado supor que a palavra recebeu os dois sufixos aumentativos -
ACEUM e -ONEM, como resultado do conceito medieval do coracdo como sede da coragem: lembre-se da
frequéncia de frases como um grande coracdo, um palpite"

7 Ha, por exemplo, a hipétese de Antoine Thomas (1857-1935), investigada depois por Yakov Malkiel (1914-
1998), segundo a qual a procedéncia poderia ser do dialetismo francés “coeurasson” (dor do coragdo, acidez
estomacal), denotando uma enfermidade cardiaca, que terminaria denominando o 6rgdo mesmo, e se
sobrepondo a palavra latina. Neste caso, ndo podemos ver, explicitamente, um juizo de valor moral, nem o
aumentativo como explicag@o do “¢a0” em “coracdo” (CAMACHO; PORTELA, 2021, p. 63).
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(algo), mas a outro sujeito (alguém). E por referir-se ao outro com a intencdo de julgar sua
conduta, aprovando-a ou ndo, trata-se de um juizo ndo so dirigido ao outro, mas com carater
normativo: a palavra ndo designa mais um fato, passando a designar um dever, pelo qual o
valor do sujeito é apreciado.

\oltando a questdo da diferenca entre a origem da palavra e a forma assumida no
espanhol e no portugués, existe entre nds alguns casos em que se conserva a forma original da
palavra, por exemplo na expressdo, “dizer ou aprender algo de cor”, encontrada no espanhol
em “Decir/aprender algo de coro”, que literalmente significa dizer ou aprender de coragédo
(CAMACHO; PORTELA, 2021, p. 69). Tais exce¢es, contudo, sdo raras. Em geral, a palavra
que se usa é coragdo, que ja nos chega carregada de um significado normativo, e ndo somente
descritivo, e intersubjetivo. Constata-se que a palavra utilizada nos escritos de Rousseau, 0
francés “coeur”, ndo carrega em si esta énfase. O que ndo a impede de, por outros caminhos,
adquirir significado semelhante.

Passemos pois a este segundo aspecto de interesse para os linguistas, a centralidade do
coracdo como nucleo semantico de nossa simbologia emocional e sentimental, apontada por
Camacho e Portela (2021). Tal centralidade confere aos significados da palavra grande

consisténcia e duracdo de longo prazo, tendo um uso bastante estavel em diversos idiomas.

Con el paso de los siglos, la semantica y la simbologia de las lenguas han ido
evolunionando paralelamente a la humanidad y a sus intereses. Ha ocurrido com
numerosos vocablos que pasan desapercibidos por sus hablantes. Otros, sin embargo,
una vez adquirieron cierto significado, lo mantuvieron hasta nuestros dias. Corazon
pertence a este Gltimo grupo, como demuestra el uso que hacemos del mismo®.
(CAMACHO; PORTELA, 2021, p. 62)

Mas em que consiste este nucleo semantico tdo estavel? Etimologicamente, a palavra
coracdo remonta a raiz no indo-europeu, que vem de “krd” ou “kered”, e deriva do grego
“kardia”, cujo significado era coracdo, mas também “centro, medio” (CAMACHO;
PORTELA, 2021, p. 62). A ideia original a qual a palavra remete é o lugar central que o

coracao ocupa na anatomia do corpo humano e dos animais.

8 Tradugdo livre: “Ao longo dos séculos, a semantica ¢ a simbologia das linguas foram evoluindo em paralelo
com a humanidade e seus interesses. J& aconteceu com indmeras palavras que passam despercebidas por
seus falantes. Outros, porém, uma vez que adquiriram um certo significado, o guardaram até hoje. O coragao
pertence a este Ultimo grupo, como demonstra o uso que fazemos dele. (CAMACHO; PORTELA, 2021, p.
62)”
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(...) a raiz krd expressa principalmente a ideia de centro, reforcada, em portugués,
pelo sufixo ¢do. A expressdo desse centro aparece claramente em caroco/coroco.
Seus derivados também indicam formas de conhecimento, como nas palavras: credo,
acreditar e crédito; ou de comportamento, como cordialidade e misericordia.
(RAMOS, 2002, p. 26)

No portugués, recebemos grande influéncia de palavras gregas e latinas. Entre as
diferentes palavras originadas da mesma raiz grega, “kard”, estao “cardiaco” e “cardiograma”,
que séo palavras de uso mais técnico, ligado & medicina. Mas temos também o ja mencionado
“caro¢o”, que vindo pela via grega, conserva o sentido de centro de algo. Nota-se que neste
nicleo, o coracdo € uma coisa, um objeto, e a relacdo com ele e com as palavras dele
derivadas sdo objetivas, ndo subjetivas ou intersubjetivas, e de carater descritivo, nao
normativo. Ja as palavras “credo” e “acreditar”, que podem ser traduzidas como saber algo
através do coracdo, apresenta a metafora de um centro subjetivo a partir do qual é possivel
uma forma de conhecimento. Nestas palavras, 0 coracdo se encontra personificado, atuando
ativamente na condicdo de um sujeito. Por sua vez, em “crédito”, percebe-se uma metafora
acerca da centralidade do coracdo como objeto a ser conhecido e julgado, significando a
honestidade do coracdo de alguém no juizo de outrem, o que ultrapassa a subjetividade,
apontando para a intersubjetividade e para relacbes normativas, envolvendo juizos de valor
envolvendo dois ou mais sujeitos. Novamente, o coracdo se encontra personificado, embora
numa condicao passiva de sujeito a ser julgado.

A influéncia grega, contudo, é minoritaria nos usos da palavra coracdo. Mais amplo é

99

0 uso com significados que se originaram da raiz latina, “cor”, onde o sentido de coragdo
como centro de algo quase néo se verifica, mas em que o uso metaforico de coracgdo, tanto em
sentido subjetivo quanto intersubjetivo e normativo é bastante desenvolvido.

A raiz latina nos herdou palavras como ‘“acordar”, que € recobrar os sentidos; e
“recordar” e “decorar” que indicam lembrar com o coragdo. Tais palavras ndo remetem a uma
coisa, como 0 carogo, tendo carater subjetivo e personificado, como j& apontado acerca de
“credo” e “acreditar”. Acordar ¢ o ato de um sujeito. Novamente, a ideia de centralidade,
presente no uso grego, se manteve, mas agora na qualidade de uma personificacdo metaforica,
em gue uma caracteristica concreta (por exemplo do caroco) e transferida para uma descricédo
subjetiva, por exemplo, ao acordar (um ato individual do sujeito). O coracdo entdo é tomado
no sentido de um centro atuante em nossas atividades mentais, permitindo o conhecimento da
realidade e também 0 acesso as memorias, tanto para guarda-las quanto para recupera-las.

Neste sentido, podemos dizer que o coracdo € uma personificacdo do sujeito numa condigédo
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central em relagdo a algumas funcGes da mente. Ligado ao mesmo sentido, temos
“descorgoado”, que ¢ ficar sem centro, sem dire¢do, com a mente confusa e incapaz de tomar
uma deciséo.

Assim como na palavra de raiz grega “crédito”, vemos surgir no latim palavras que, tal
qual no iberismo “coragdo”, remetem a personificacdes intersubjetivas e normativas, com
caracteristicas de juizo moral. Tais palavras, ao apontar para o respeito a regras, referem-se a
um sujeito imputavel de um juizo moral, pelas emogdes que o dominam: como “coragem” que
indica ndo se afastar do coracdo para tomar uma atitude ousada ou disposi¢do para a luta, e
que implica um juizo de valor sobre quem a tem ou ndo; “cordato”, que ¢ alguém sensato;
“misericordia”, que significa ter o coragdo pobre, ou seja, a humildade de se por no lugar de
quem sofre, e que é uma qualidade moral tipicamente crista; “cordial”, que ¢ alguém de bom
trato; “acordo”, que ¢ um contrato, com regras para ser seguidas numa sociedade; “concordar”
que € unir os coracdes para chegar a um “acordo”, uma decisao.

E interessante notar que nem a categoria de centro-coisa, nem a de centro subjetivo,
conduziram & formag&o de palavras do vocabulario sentimental. Assim, etimologicamente, a
referéncia que a palavra coracdo guarda em relacdo as emocdes, parece ser indireta e
relacionada a um juizo de valor, a um sentido normativo e intersubjetivo, que ndo € tdo
evidente nos usos cotidianos, mas que se deixam revelar nesta analise das suas caracteristicas
linguisticas. Para nossa surpresa, descobrimos que a relagdo entre coracdo e emogdes nao é
direta como parece no uso cotidiano, mas se da mediada pelo juizo de valor moral sobre o
sujeito e as emocdes que 0 dominam.

Logo, a palavra coracdo, pelo seu carater inerentemente normativo, quando € utilizada
para se referir ao amor, como em “dar o cora¢do a alguém” ou “roubar o coragdo de alguém”,
refere-se frequentemente a uma forma de amor tida como mais verdadeira e sincera. Enquanto,
por sua vez, a palavra paixao, quando utilizada como sinébnimo de amor, pode referir-se
simplesmente a uma emocédo violenta e ardente por alguém, sendo puramente subjetiva e
anarquica, ndo ordenada, e que eventualmente chega mesmo a ser considerada um ‘“amor
falso”, como no caso da possessividade e das relagdes abusivas.

Um estudo comparativo de dicionarios em cinco linguas (espanhol, francés, italiano,
inglés e alem&o), realizado por Pérez (2012), mostrou predominancia do uso de cora¢do como
parte do vocabulario sentimental, portanto mediado pela metafora e personificacdo que
engendra a categoria de juizo de valor intersubjetivo. A palavra coracdo esta essencialmente

associado ao amor, 0 que ndo nos surpreende.
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A primeira vista, 0 estudo parece contradizer o que dissemos, sobre o fato de coragio
s0 se relacionar com emocgdes mediado por um conceito intersubjetivo e normativo. Consta no
referido estudo que o nimero de metaforas empregadas para o amor aponta-no como sendo a
mais presente de todas as emocgdes, “(...) probablemente debido al hecho de que no se trata
simplemente de una emocién, sino también de una relacion®” (PEREZ, 2012, p. 219). Eis,
portanto, que a aparéncia de ligacdo direta entre coracdo e amor, também ¢é mediada pela
intersubjetividade, na qual esta implicita a normatividade moral.

Ao passarmos para o estudo do coracdo em Rousseau, veremos que as mais
importantes emocdes que o filésofo atribui ao coracdo, o “amor-proprio” e o “sentimento
moral”, também cumprem a func¢do de personificar o centro subjetivo e estabelecer o
relacionamento mediado normativamente entre as pessoas.

O estudo comparativo do coracdo nas linguas europeias também constatou que, por
trds das projecGes metafdricas que os usos da palavra permitem distinguir, se pode encontrar
cinco diferentes conceitos: 1) Sede dos sentimentos, especialmente do amor, mas também da
preocupacdo, sinceridade, pena ou lastima, compaixdo, afeto ou carinho, bondade,
generosidade e desejo; 2) Objeto de valor; 3) Sede da inteligéncia; 4) O nucleo de algo; 5)
Metonimia para pessoa (PEREZ, 2012, p. 231). Podemos ver que em todas essas projecdes
metafdricas ainda se percebe o significado de coracdo como centro, porém apenas 0 conceito
4 ainda é claro sobre isso, sendo 0s outros caracterizados por deslocar o significado concreto
de centro para um significado abstrato. Assim, podemos entender o cora¢do como sede ou
centro das emocdes (conceito 1) ou da inteligéncia (conceito 3); e como objeto de valor
(conceito 2) que, sendo o coracao de alguém, como em “coracdo de ouro”, remete ao valor
dos sentimentos dessa pessoa, com 0 sentido normativo e intersubjetivo ja apontado. De modo
semelhante, as metonimias em que o coracdo € personificado remetem ao carater do sujeito,
como quando se fala num “coragdo sincero” ou num ‘“coragdo valente”. Parece-nos que
mesmo como metonimia para pessoa, ndo é um simples sentimento que esta em jogo, mas sim
um juizo de valor, como algo tido por central para nossas relagdes intersubjetivas.

O Dicionario Houaiss de sindnimos e anténimos (2008) mostra que a palavra coracao
no portugués pode ter oito significados: 1. 0 bem-amado (como em “querido” ou em “venha
cd meu coracdo”); 2. o proprio amor, afeicdo, afeto, como em “dar o cora¢cdo a quem merece”;
3. o caréater, quando se diz “tem um coragdo indomito”; 4. o centro de algo, como a alma, o

amago, o cerne, o interior, como em “o coragdo da floresta”; 5. a coragem, como em “ter

9 Tradugdo livre: “(...) provavelmente pelo fato de ndo ser simplesmente uma emogdo, mas também um
relacionamento”
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coragdo para a luta”; 6. Lembrangas, e neste sentido mente, memoria, como em “a viagem
ficou no coracdo do menino”; 7. peito, térax, como em “levar a mao ao coracdo”; 8.
sentimento, como ao chamar alguém de “sem coracdo” (HOUAISS, 2008, p. 217). Apesar
destes significados ndo corresponderem exatamente aos conceitos derivados do estudo
comparativo de linguas, ajuda-nos a confirmar algumas associacfes, por exemplo entre
coracdo e a ideia de centro; coragdo e centro subjetivo; e coragdo como normatividade
intersubjetiva.

Esta pesquisa inicial da palavra coracdo, ao situar melhor seu significado, nos
oportunizou constatar trés significados basicos da palavra coracdo, sendo o primeiro objetivo
e referido a uma coisa central; o segundo subjetivo e referido a um centro mental; e o terceiro,
intersubjetivo e referido a um juizo de valor sobre os sentimentos e atos de alguém, trazendo a
palavra um sentido normativo, que responde pela maior riqueza atribuida a esta palavra, pois
€ 0 que permite sua associacdo ao vocabulario sentimental, no qual se tornou central. A
pesquisa também sugere que o significado objetivo é o mais simples e serviu de base para a
construcdo do significado subjetivo, que por sua vez tornou possivel sua extensdo para o
significado intersubjetivo, revelando algo acerca da evolucéo da palavra. Esta hipotese, porém,
ndo esta em condicdo de ser por n6s confirmada, sendo mencionada apenas como sugestao

para outros estudos.

1.1.2 O conceito de coracéo na filosofia antes de Rousseau

Ao afirmar que o uso de coragdo como conceito ocorre em Rousseau, ndo pretendemos
afirmar que isto seja uma novidade, trazida por sua obra para a filosofia. De fato, a inser¢do
da palavra coracao na filosofia, enquanto conceito, tem uma longa histéria que influenciou e
provocou a reacdo do filésofo genebrino, na forma de um pensamento original.

A palavra coracdo vem ensejando seu uso como conceito filosofico desde a
antiguidade, quando entdo era empregado de forma que integrava, plenamente, as trés
categorias que encontramos no estudo da palavra, de coisa-centro (objetividade), de centro da
consciéncia (subjetividade) e de valor moral dos sentimentos de alguém (intersubjetividade
normativa). Segundo o Dicionario de Abbagnano, no verbete CORACAO, Aristételes (384-
322 a.C.) entendia o coragdo como uma coisa, como 6rgdo material que sentimos bater no

centro de nosso peito, revelando-o pela categoria objetiva de coisa-centro. Porém, ao mesmo
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tempo era entendido como o centro da subjetividade, de onde partia nossos afetos e
pensamentos. Apenas um fildésofo da antiguidade, o pitagérico Alcmedo de Croton (séc. VI-V
a.C.), sustentou que o cérebro, e ndo o coracgdo, seria a coisa presente no corpo que seria o
centro material de onde se originaria esse centro em sentido figurado, o centro subjetivo,
como “sede do pensamento” e a0 mesmo tempo, centro de onde partem nossas emogdes
(como o desejo) e decisdes, como acdes e julgamentos intersubjetivos (ABBAGNANO, 1998,
p. 209). Mas além de coragdo em Aristoteles concentrar simultaneamente as categorias de
centro-coisa e centro da subjetividade, estava presente no contexto a categoria de
intersubjetividade normativa, pois, segundo Leo Strauss (1899-1973), em Direito natural e
historia (1952), a descoberta do conceito de natureza na antiguidade resultou na “concepgio
de que a natureza tem uma dignidade superior a das coisas produzidas pelos homens (...) A
natureza supre nao apenas o material de todas as artes, mas também seus modelos”
(STRAUSS, 2019, p. 110). A concepcao de coisa natural dos antigos ndo era totalmente
separada de um significado normativo. Sendo assim, o proprio conceito de coracdo, no
discurso naturalista antigo, se submetia a teleologia da natureza.

Mas analissmos melhor em que consiste este uso, feito pela tradicdo, da palavra
coracdo como coisa central e a0 mesmo tempo centro subjetivo e normativo. Temos que
considerar dois aspectos nesta concepcdo: o que ela afirma, e o que ela pressupde. O que ela
afirma é uma teoria falsa, de que o coragdo como coisa € centro da subjetividade, ou seja, da
mente. Gracas a autoridade de Aristoteles, esta concepcgdo prevaleceu ainda por cerca de dois
milénios, até o inicio do século XVI, “quando os novos estudos de anatomia puderam mostrar
que os nervos partem do cérebro” (ABBAGNANO, 1998, p. 209). Desde entdo, a categoria de
coisa central se especializou, e 0s discursos que recorrem a esta categoria, invés de concentrar
as trés categorias, agora so consideram realmente como coisa ao tratd-lo como centro em um
sentido mecénico, sem tragos de subjetividade nem intersubjetividade.

E assim que o coragdo comparece, por exemplo, em René Descartes (1596-1650), em
seu Discurso do método (1637), em que exemplifica a utilidade de seu méetodo de anélise
descrevendo um coracgdo, como um tipo de bomba e aquecedor (DESCARTES, 1996, p. 53).
Descartes refere-se a descricdo da circulacdo sanguinea feita por William Harvey (1578-1657):
como o 6rgao central para 0 bombeamento e aquecimento do sangue, que deve chegar até os
capilares do cérebro e em todas as partes do corpo, o coracdo em Descartes funciona
analogamente a uma maquina a vapor.

Além desse discurso naturalistico e mecanicista, outra concep¢do de coracdo se

produziu, recolhendo em si justamente os significados que o discurso naturalistico moderno
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rejeitara, ou seja, 0s aspectos do conceito de coragdo que, de fato, ndo se originam no 6rgédo
chamado coragdo, mas sim ao cérebro: refiro-me a ideia de coracdo como centro subjetivo e
como norma intersubjetiva. Abbagnano informa que o primeiro filosofo moderno a utilizar o

coracao nestes sentidos foi Blaise Pascal (1623-1662):

Ao C. [coracdo] Pascal atribuiu duas espécies de conhecimentos especificos: 1° o
conhecimento das relages humanas e de tudo que delas nasce, de tal modo que o C.
é 0 guia privilegiado do homem no dominio da moral, da religido, da filosofia e da
eloquéncia; 2° o conhecimento dos primeiros principios das ciéncias e especialmente
da matematica (ABBAGNANO, 1998, p. 209).

Em Pascal o coracdo atua como o sujeito de um centro subjetivo, capaz de perceber 0s
primeiros principios; mas também submete o coracdo a atuar como um sujeito imputavel
moralmente. Pascal sustenta que, no coragdo humano, Deus depositou o sentimento normativo
que deve guiar nossa vida, reconhecendo a existéncia daquilo que a razdo ndo pode conceber
nem a intuicdo (coracdo como centro subjetivo) poderia imaginar.

O coracdo se refere a normas, pelas quais o carater de alguém deve ser julgado. Em
sua obra Pensamentos (1670), Pascal diz: “S6 consultamos o ouvido porque nos falta o
cora¢do” (PASCAL, 1973, p. 47). Isso significa consultar a normatividade presente no
sentimento. O coracdo assim descrito atua como um sujeito do conhecimento dotado de duas
faces, a subjetiva e a intersubjetiva. Porém, este conhecimento é o oposto ao obtido pelo
sujeito epistémico dos modernos, que seria capaz de realizar demonstracbes, porém nao
conheceria 0s primeiros principios, nem o sentimento que deve guiar o ser humano.

Que tipo de conhecimento é esse obtido por tal sujeito? Intuigdes sobre principios ndo
obtidos pelo pensamento demonstrativo, e normas morais. Mas qual o estatuto do sujeito que
se relaciona com tais saberes, e que ja diferenciamos do sujeito episttmico moderno? A nossa
resposta € que Pascal resgata o sujeito de saber espiritual, tal qual descrito por Michel
Foucault (1926-1984), em suas aulas compiladas em Hermenéutica do sujeito (2006).

Em Pascal, o coracdo ndo é um sujeito de conhecimento para o qual basta seguir um
método para conhecer, como 0 sujeito epistémico. Para conhecer, 0 coracdo precisa superar
uma condicdo que pode impedi-lo: quando o coracdo, ou seja, 0 sujeito desse tipo de saber,
ndo ¢ “reto”, 0 coracgdo fica cego para a voz divina, que deveria guia-lo nas relacbes com seus
semelhantes. Em A vida de Pascal (1684), Mme Périer, sua irmd, afirma sobre o pensador:

“Dizia amilde que as Sagradas Escrituras ndo eram uma ciéncia do espirito e sim do coracéo
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e que sO eram inteligiveis aos que tém o coracdo reto, pois 0s outros ndo veem nelas sendo
obscuridade” (PASCAL, 1973, p. 21).

Fica evidente que ndo é um método, mas a condi¢do de uma transformacédo subjetiva
que permite este tipo de saber. O saber depende de uma transformacéo do coragéo, pois se ele
ndo for reto, o saber ndo é possivel. Em duas passagens de uma mesma pagina dos
Pensamentos (1670) percebe-se essa personificacdo do coragdo, como sujeito de um saber
espiritual. A primeira passagem afirma que € possivel nos enganarmos, acerca do que nossos
coragdes dizem a nds mesmos: “Os homens tomam muitas vezes sua imaginagdo por seu
coragdo; e imaginam estar convertidos, mal pensam em se converter” (PASCAL, 1973, p. 111).
Dirigindo-se a pessoas que se dizem convertidas ao cristianismo, mas que nio tem o coragao
reto, o filésofo acusa estarem enganando-se com sua imaginacao, pois seu coracgao € surdo
para a voz divina da normatividade moral. A segunda passagem mostra que, por outro lado, o
coracdo, mesmo quando capaz de sentir as leis divinas, ndo pode ser compreendido pela razéo,
como versa na sua célebre maxima: “O cora¢do tem suas razdes, que a razao nao conhece:
percebe-se isso em mil coisas” (PASCAL, 1973, p. 111). O coragdo ¢ um sujeito do
conhecimento, porém caracterizado por ser um sujeito imputavel e que deve ser julgado digno
de seu saber, antes de poder ter acesso a verdade.

Estas reveladoras passagens nos mostram que estamos no ambito daquilo que Michel
Foucault chamou de “espiritualidade”, em suas aulas publicadas com o titulo Hermenéutica
do sujeito: “poderiamos chamar de ‘espiritualidade’ o conjunto de buscas, praticas e
experiéncias tais como as purifica¢des (...) que constituem, ndo para o conhecimento, mas
para o sujeito, para o ser mesmo do sujeito, o preco a pagar para ter acesso a verdade”
(FOUCAULT, 2006, p. 19). Diferentemente do sujeito epistemoldgico, que precisa apenas de
um metodo, 0 coragdo precisa pagar um preco, e este preco é caracterizado como um tipo de

sacrificio. Mas o que o sujeito deve sacrificar em si, para pagar tal preco?

Se 0s pés e as mdos tivessem uma vontade particular, nunca estariam na sua ordem
sendo submetendo essa vontade a uma vontade primeira que governasse 0 cOrpo

inteiro. Fora disso, estariam em desordem e desgracados (...) E preciso amar so a
Deus e odiar a si mesmo (PASCAL, 1973, p. 158).

Somos como uma parte do corpo maior, parte esta que ndo deve ter uma vontade

prépria, mas aceitar a direcdo do todo, que é Deus. “A natureza do amor-proprio e desse eu
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humano ¢ nao amar sendo a si € ndo considerar sendo a si. A que pode levar?” (PASCAL,
1973, p. 68). A resposta de Pascal é que devemos, portanto, sacrificar o amor-proprio,
conceito da maior importancia em toda argumentagao que se segue.

O conceito de amor-proprio remonta a antiguidade. O Dicionario de filosofia, nos
verbetes “amor de si” e “amor proprio’?”, expde que ja em As Leis, Platdo (428/27-348/47
a.C.) denunciou o “amor desmesurado por si mesmo”, que a tradicdo moderna designa como
amor-proprio. Aristoteles, por sua vez, distinguiu entre esse mencionado egoismo e a
“filducia”, que os modernos chamam de “amor de si” (ABBAGNANO, 1998, p. 51; 307). O
amor de si, por ser a busca e apropriacdo do belo e do bem, sem pretender a parte maior do
prazer, das honras e do lucro, deve ser reconhecido como uma virtude ligada a
autoconservagdo e, portanto, um sentimento natural, com toda a carga normativa que esta
palavra carregava na antiguidade. Ao contrario do amor de si, a paixdo pela honra, pelo lucro
e pelos prazeres, sem preocupar-se com o bem alheio, sendo a causa de todos os males, recebe
0 nome de amor-préprio, muitas vezes traduzido por egoismo, em seu aspecto reprovavel.

Em Pascal o amor de si, enquanto egoismo benigno ou filducia, ndo parece
desempenhar qualquer papel, como se depreende da metafora do corpo, cujos membros
devem sacrificar a sua vontade. Assim, na filosofia de Pascal, o coracdo é dominado pela
paixdo do amor-proprio, do egoismo mau, e deve aprender a sacrifica-lo, para tornar-se um
sujeito reto e capaz de conhecer, seja 0s primeiros principios, seja as normas morais.

Por muitas raz6es podemos comparar as obras de Pascal e Rousseau. Uma delas é que
ambos sdo escritores da lingua francesa. Outro é o fato de que Pascal escreveu um século
antes de Rousseau e foram ambos combatidos por Voltaire (1694-1778). Na vigésima quinta
de suas Cartas inglesas ou cartas filosoficas (1733), Voltaire considera que Pascal mostrava
0s homens de forma odiosa, como malvados e infelizes (VOLTAIRE, 1984). Do mesmo modo,
foi contra Rousseau que \oltaire enderecou as ironias mordazes de sua novela satirica,
Candido ou o otimismo (1759), conforme nos conta o proprio Rousseau em suas Confissdes
(ROUSSEAU, 2018, p. 406). Se para Voltaire, o filésofo Pascal € um triste pessimista,
inversamente Rousseau seria um ingénuo otimista e um selvagem. Indiretamente tais juizos de
\oltaire podem apontar algo acerca da diferenca entre o juizo de Rousseau e o de Pascal,
sobre o significado de coragéo, no que concerne ao papel desempenhado pelo amor de si e

amor-préprio como conceitos relacionados.

10 Ha divergéncias quanto ao uso de hifen, uns autores escrevendo “amor-préprio”, outros, como Abbagnano,
preferindo “amor proprio”. Nesta dissertacao, utilizaremos o hifen, salvo em citagdes nas quais ndo ocorra.
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Ao respondermos como 0 conceito de coracdo se insere na histdria da filosofia,
pudemos perceber o quanto a origem da palavra, em seu sentido etimoldgico, se reproduziu e
delimitou as condicdes de seu uso conceitual. Vimos também por quais perspectivas teoricas o
coracdo chegou a modernidade como conceito, até ser apropriado por Rousseau, de uma
forma original. Agora, responderemos qual a relacdo entre o coragdo e 0s principais conceitos

de Rousseau, num delineamento sucinto de sua arquitetura conceitual.

1.2 O CONCEITO DE CORACAO NA FILOSOFIA DE ROUSSEAU

Nesta segunda parte do capitulo, iremos explicitar em que sentido coracdo aparece
como conceito, no Livro IV do Emilio ou Da educacéo, de Jean-Jacques Rousseau. Em uma
nota de rodapé do Emilio, o fildsofo afirma achar impossivel, numa obra de félego, ser fiel a
verdade e, a0 mesmo tempo, dar sempre 0s mesmos sentidos as palavras. Diz que a lingua ndo
é suficientemente rica para acompanhar todas as modificacBes que nossas ideias precisam ter.
Rousseau revela a suspeita de que, levando muito a sério as definicbes das palavras e
tomando-as sempre no mesmo sentido, incorreriamos em um circulo ldgico, ao invés do

esclarecimento do que se pensa sobre a realidade:

(...) como evitar o circulo? As definigdes poderiam ser boas se ndo empregassemos
palavras para fazé-las. Apesar disso, estou convencido de que podemos ser claros
mesmo na pobreza de nossa lingua, ndo dando sempre as mesmas acepgdes as
mesmas palavras, mas sim agindo de tal sorte que, toda vez que se emprega uma
palavra, a acepcéo que lhe damos esteja suficientemente determinada pelas ideias
que se relacionam com ela, e que cada periodo em que essa palavra se encontre Ihe
sirva, por assim dizer, de definicdo (ROUSSEAU, 1999, p. 114).

N&o é possivel confiar inteiramente nas palavras utilizadas por Rousseau. Estas podem
variar seu sentido e, se nos apegarmos a um esquematismo muito rigidamente preso a letra, 0s
conceitos nos escapardo. Para encontrar seus conceitos, precisamos poder corrigir suas
palavras, eventualmente, apelando ao contexto em que ocorrem. Este é 0 modo de entender do

estudioso contemporaneo Frederick Neuhouser (1957-):
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This means that if we are to succeed in the end in ascribing a coherent position to
Rousseau, we must be prepared at times to make distinctions he himself does not
make and to privilege the ‘spirit’ of his texts over their ‘letter’. Some degree of such
interpretive judgment is necessary in reading any great philosopher; in the case of
Rousseau somewhat more of it is called for than usual™*. (NEUHOUSER, 2008, p.
14)

A ordem de nossa exposicdo partird do conceito de coragdo em uma perspectiva
classificatoria, para em seguida abordar coracdo como conceito organizador das ideias
rousseaunianas, ao estabelecer as ligacdes logicas que a simples classificacdo ndo permite-nos

compreender.

1.2.1 O conceito de coragdo em Rousseau

Assim como em Pascal, ndo faz parte do uso de coracdo em Rousseau a categoria
coisa-centro, e sim de centro subjetivo e normatividade intersubjetiva. A fusdo dessas duas
categorias, consagram o uso dessa palavra como parte do vocabulério sentimental e moral.
Mas enguanto conceito, de que forma o coracdo pode ser classificado na arquitetura filosofica
de Rousseau? Esquematicamente, comecemos apresentando as delimita¢fes sincronicas dos
conceitos rousseaunianos, ou seja, delimitagGes simultaneas. Primeiro temos que separar a
interioridade do sujeito, e o que lhe ¢ exterior. “Embora todas as nossas ideias nos venham de
fora, os sentimentos que as apreciam estdo dentro de nos e é sO por eles que conhecemos a
conveniéncia que existe entre nos e as coisas que devemos respeitar ou evitar” (ROUSSEAU,
1999, p. 391-392). Por este trecho, vemos que ndo somente existe esta divisdo mencionada,
entre interioridade e exterioridade, como ela se conecta com a interioridade do sujeito
mediante as ideias, que vem de fora para dentro do sujeito. Rousseau tem em mente a razao
em seu significado mais simples, como capacidade de gerar ideias a partir dos sentidos.

O exterior ao sujeito é delimitado, por sua vez, por dois conceitos: natureza e
sociedade. “Tudo esta bem quando sai das maos do autor das coisas, tudo degenera entre as

maos do homem (...) Nao quer nada da maneira como a natureza o fez, nem mesmo o homem

11 Tradugdo livre: “Isso significa que, se quisermos ter sucesso ao atribuir uma posi¢éo coerente a Rousseau,
devemos estar preparados as vezes para fazer distingdes que ele mesmo ndo faz e privilegiar o ‘espirito’ de
seus textos sobre sua ‘letra’. Algum grau de tal juizo interpretativo é necessario a leitura de qualquer grande
filosofo; no caso de Rousseau é necessario um pouco mais do que o habitual”.
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(...) todas as instituicdes sociais em que estamos submersos abafariam nele a natureza (...)”
(ROUSSEAU, 1999, p. 07). Vé-se nessas citacdes que o exterior ndo so é dividido entre
natureza e sociedade, mas que sua oposic¢do é entre o que ¢ feito pelo autor das coisas (Deus)
e 0 que é feito artificialmente, pelo homem. Vé-se também que a dignidade do que € natural é
superior. Por fim, vemos mencéo ao fato de que a natureza nédo so € exterior ao homem, mas
também comparece em sua interioridade.

A interioridade, por sua vez, é delimitada por outros dois conceitos: racionalidade
(luzes) e coracdo. Na citacdo seguinte, a palavra usada € paixdo, mas pelo contexto,
sustentamos que é do coracdo que o fildsofo fala: “Em vao a tranquila razdo nos faz aprovar
ou reprovar; somente a paixao nos faz agir” (ROUSSEAU, 1999, p. 231). Esta passagem ¢
ecoada, anos mais tarde, na autobiografia filoso6fica de Rousseau, publicada postumamente
com o titulo Confissbes (1782), numa passagem em que Rousseau comenta sobre a obra do
abade de Saint-Pierre, a qual fora incumbido de escrever comentarios: “(...) suas obras sobre
politica s6 me desvendou pontos de vista superficiais, projetos Uteis, mas impraticaveis,
devido a maxima da qual o autor nunca pode libertar-se: de que os homens se conduziam
pelas suas luzes e ndo por suas paixdes” (ROUSSEAU, 2018, p. 398).

Ao falar de paixdo, Rousseau utiliza uma metonimia referida ao conceito de coracéo.
Isso porque as paixdes sdo parte do coracdo, ao lado do sentimento moral. O que as duas
citacdes acima mostram é que a interioridade, separada em racionalidade e coracdo, é também
hierarquicamente ordenada, uma vez que € o coracdo e ndo a racionalidade, que dirige a
dimensdo préatica do ser humano. Logo, podemos falar de uma prioridade do coracdo sobre a
razdo que, achando-se fora do coracgdo, para dentro dele verte seus raciocinios, sem contudo
poder domina-lo.

Veremos que esta prioridade é reforcada, pelo fato de ser no coragéo, e ndo na razéo,
gue a natureza comparece, e com ela o sentido normativo, tanto pré-moral quanto moral. Por
fim, Rousseau também deixa claro a precedéncia temporal do coracdo em relacdo a
racionalidade: “Para noés, existir € sentir, nossa sensibilidade ¢ incontestavelmente anterior a
nossa inteligéncia, e tivemos sentimentos antes de ter ideias” (ROUSSEAU, 1999, p. 392).
Novamente ressaltamos que, ao falar de sentimentos, € ao conceito de coragdo, como
interioridade em oposicao a razdo, que Rousseau se refere.

A interioridade € dividida entre racionalidade e coracdo. Este ultimo, por sua vez, pode,
ou ndo, encontrar-se delimitado internamente. Caso ndo o esteja, 0 que sO é possivel para o
homem natural hipotético e para as criangas, o coragdo é simplesmente o representante interno

da natureza, que se expressa através do conceito de amor de si. “A fonte de nossas paixdes, a
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origem e o principio de todas as outras, a unica que nasce com o homem e nunca o abandona
enquanto ele vive é o amor de si, paixdo primitiva, inata, anterior a todas as outras e de que
todas as outras ndo passam, em certo sentido, de modificagdes” (ROUSSEAU, 1999, p. 273).
O amor de si é uma paixao primitiva, inata, anterior a todas as outras e o proprio material da
qual as outras paixdes sao feitas, 0 que nao provoca divisao interna. As diferentes paixdes
criadas pelo amor de si néo se contradizem entre si, mas se dirigem todas a0 mesmo objetivo,

que é a auto relacdo e conservacéo.

Seja qual for a causa de nosso ser, ela proveu a nossa conservagdo dando-nos
sentimentos convenientes a nossa natureza, e ndo se poderia negar que pelo menos
aqueles sejam inatos. Esses sentimentos, quanto ao individuo, sdo o amor de si, 0
temor da dor, o horror a morte e o desejo de bem-estar (ROUSSEAU, 1999, p. 392).

Assim, o amor de si faz nascer uma série de sentimentos que ndo passam de extensao
sua, ndo representando, por isso, qualquer divisdo interna. Além disso, enquanto a
racionalidade recebe de fora seus objetos através dos sentidos, o coracdo recebe da propria
interioridade os sentimentos inatos relacionados ao amor de si.

Mas agora, passemos do coracdo como representante do sentimento natural de amor de
si, para a situacdo em que se verifica efetivamente uma delimitacdo interna, presente no
coracdo, como ocorre naturalmente com os jovens e adultos, e precocemente com criangas
prejudicadas pela educagdo e influéncias inadequadas. Trata-se de uma divisdo entre o
sentimento de amor-préprio em oposicao a consciéncia moral. Nestes casos, 0 amor-proprio
substitui o amor de si, abandonando o interesse exclusivo por si pelo interesse pelo outro, por
suas opinides e seu reconhecimento sobre si, assim como pelo desejo de submeté-lo as

vontades proprias.

O amor de si, que s6 a ndés mesmos considera, fica contente quando nossas
verdadeiras necessidades sdo satisfeitas, mas 0 amor-préprio, que se compara, nunca
estd contente e nem poderia estar, pois esse sentimento preferindo-nos aos outros,
também exige que os outros prefiram-nos a eles, o que é impossivel (ROUSSEAU,
1999, p. 275).
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O amor-préprio, como se Vé nesta citacdo, so fica contente ao ser reconhecido pelo
outro como sendo preferido. Rousseau indica ser isso impossivel, pois tal orientagdo, sendo
comum a todos, imp&e uma encarnicada luta pelo reconhecimento de todos, contra todos. E
esta situacdo que engendra, da racionalidade, uma necessaria colaboracdo dialética com o
coracdo. “Soé a razdo nos ensina a conhecer o bem e o mal. A consciéncia que nos faz amar a
um e odiar ao outro, embora independente da razéo, ndo pode, pois, desenvolver-se sem ela”
(ROUSSEAU, 1999, p. 53). E o que ¢ essa consciéncia moral? “Os atos da consciéncia ndo
sao juizos, mas sentimentos” (ROUSSEAU, 1999, p. 391).

Na passagem seguinte, fica ainda mais clara a divisdo interna que ocorre no coragao,
quando esté presente 0 amor-proprio. “A consciéncia é a voz da alma, as paixdes sdo a voz do
corpo” (ROUSSEAU, 1999, p. 386). Enquanto o amor de si vive num coragdo sem divisodes, 0
amor-proprio divide o coracdo com a consciéncia moral. Assim como o amor de si, que da
origem a paixdes que ndo passam de extensdo do mesmo sentimento inato, 0 amor-proprio da
origem a outras paixdes, que séo extensdo do desejo de ser reconhecido pelo outro.

De um modo natural, é com a intervencdo dialética da razdo, fortalecida a partir da
juventude, que o coracdo se divide internamente, entre a voz da alma (sentimento inato de
consciéncia) e voz do corpo (paixGes artificiais, originadas do amor-proprio). Ha um
sentimento mediador que, nascido junto com o amor de si, sobrevive a sua transformacdo em
amor-préprio, sendo o elemento ainda inato que, ao ser fermentado pelo amadurecimento do
coracdo, aponta para o surgimento de uma consciéncia moral. Trata-se de um sentimento ja
referido no Segundo discurso (1754) em relacdo a condigcdo primitiva do coragdo, a piedade,
que € uma “(...) disposicdo propria a seres tdo fracos e sujeitos a tantos males como 0 somos
(...) e tdo natural que os proprios animais dao por vezes sensiveis mostras de que a tenham”
(ROUSSEAU, 2020a, p. 196-197), como na ternura das maes pelos filhotes ou na
repugnancia dos cavalos em pisar 0s outros animais. Porém, este sentimento natural, no

Emilio, comparece apenas no Livro IV, que trata da juventude:

Aos dezesseis anos o adolescente sabe o que é sofrer, pois ele préprio sofreu. No
entanto, mal sabe que 0s outros seres também sofrem; vé&-lo sem o sentir ndo é sabé-
lo e, como ja disse cem vezes, ndo imaginando o que sentem os outros, a crianca s
conhece 0s seus males; quando, porém, o primeiro desenvolvimento dos sentido
ascende nela o fogo da imaginagdo, comeca a sentir-se em seus semelhantes, a
comover-se com suas queixas e a sofrer com as suas dores. E entdo que o triste
quadro da humanidade sofredora deve trazer ao seu coracdo a primeira compaixdo
que jamais tenha experimentado (ROUSSEAU, 1999, p. 288).
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Enquanto a piedade natural do Segundo discurso é dada como um sentimento simples,
no Emilio, por tratar deste sentimento como mediador para o surgimento da consciéncia moral,
a piedade é apresentada como sentimento relativo, um fruto do amor-préprio que leva o
sujeito a comparar-se com 0s outros, e da racionalidade que se encontra mais desenvolvida no
jovem: “Assim nasce a piedade, primeiro sentimento relativo que toca o coracdo humano
conforme a ordem da natureza” (ROUSSEAU, 1999, p. 289).

Ao mesmo tempo em que a razdo propicia o aperfeicoamento do coragdo fazendo
surgir o sentimento de consciéncia em oposicdo ao amor-proprio, essa colaboracdo também é
benéfica para a propria racionalidade, tornando possivel “(...) aperfeicoar a razdo pelo
sentimento” (ROUSSEAU, 1999, p. 262). Neste caso, a razdo que, em si propria, seria
incapaz de ir além de pensar o certo e o errado, quando estd em colabora¢do com o coracéo,
passa a ser capaz dessa direcdo da acdo do sujeito, que apenas por meio dessa colaboracéo,
ingressa plenamente na ordem moral.

Passemos agora as delimitacGes diacronicas, ou seja, em sucessao temporal. Sdo elas
que decidem se 0 coracgdo apresenta ou ndo divisdes internas, pois, num primeiro momento,
gue chamaremos de momento A, 0 coracdo € o simples representante internalizado da
natureza. Ele pode ser traduzido simplesmente por amor de si. Mas no segundo momento, que
chamaremos de B, este amor de si se torna amor-proprio, e em oposicao a ele, surge o
sentimento moral de consciéncia, partindo o coracdo em dois lados antagdnicos, pois 0 amor-
préprio age em fun¢do da sociedade, enquanto a consciéncia moral busca submeter a acdo a
normatividade da natureza. A partir da juventude o coracdo esta partido, e isso origina as
contradicGes da alma.

A0 mesmo tempo em que 0 centro subjetivo coragdo passa por essas transformacoes, o
mesmo ocorre com 0 outro centro subjetivo, que é a racionalidade. No momento A, a
racionalidade é simples, sendo apenas capaz de criar ideias que sdo comparacOes das
percepcdes sensiveis. Tal racionalidade é comum aos animais e as criangas, como explicitado
por Rousseau desde seu Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os
homens (1754), também chamado de Segundo discurso: “Todo animal tem ideias, posto que
tem sentidos; chega mesmo a combinar suas ideias até certo ponto, e a esse respeito a
diferenga entre 0 homem e o animal ¢ apenas de propor¢ao” (ROUSSEAU, 2020a, p. 182).
Porém, a partir da adolescéncia, quando se inicia 0 momento B, esta racionalidade se
transforma, passando a criar ideias complexas, abstratas: “Assim, o que eu chamava de razao

sensitiva ou pueril consiste em formar ideias simples com o auxilio de vérias sensaces, e 0
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que chamo de razdo intelectual ou humana consiste em formar ideias complexas com o
auxilio de varias ideias simples” (ROUSSEAU, 1999, p. 192).

Enguanto no momento A a relacdo entre 0s centros subjetivos razao e coragdo é neutra,
no momento B se torna dialética. Da cooperagdo entre coracdo e razdo surge a divisdo interna
do coracdo apresentado no momento B, em que o coragdo passa a se dividir em amor-proprio
e consciéncia moral. Ao desenvolvimento da razdo Rousseau atribui a transformacéo da auto
relagio do amor de si, em hétero relagdo com o amor-proprio: “E a razdo que engendra o
amor-proprio, a reflexao o fortalece (...)” (ROUSSEAU, 2020a, p. 198). Isso ocorre porque,
como vimos, a razdo é reduzida por Rousseau a capacidade de comparar. Enquanto no
momento A as comparacgdes dos sentidos conduzem a ideias simples das coisas, com 0
desenvolvimento da capacidade de comparar as préprias ideias entre si, 0 ser humano passa a
ter ideia de novas necessidades, que ndo estavam dadas pela natureza.

Para Rousseau, sdo justamente as necessidades, sejam naturais, sejam artificiais, que
criam as paixdes concentradas no conceito de coragdo. E a ampliacdo das necessidades que
levam a humanidade a desenvolver a razdo. Porém, com o progresso da racionalidade, a
percepcdo de novas necessidades ocorre, engendrando as paixdes artificiais que modificam o
amor de si, transformando-o em amor-proprio: “(...) ¢ impossivel conceber a razdo pela qual
aquele que ndo tem desejos nem temores se daria ao trabalho de pensar. As paixdes, por sua
vez, encontram sua origem em nossas necessidades e Seu progresso, em nO0SS0S
conhecimentos” (ROUSSEAU, 2020a, p. 184). Quanto mais conhecemos, mais percebemos
novos objetos de desejo e temor, que se tornam necessidades.

Assim, compreende-se que a dialética entre razdo e coragdo inicia-se na passagem da
infancia para a juventude, quando a racionalidade se fortalece por conta da maior capacidade
de comparar ndo sé coisas, mas ideias entre si. Por outro lado, tal capacidade leva a percepcao
de novas necessidades, que transformam o amor de si em amor-proprio.

Na passagem da infancia para a vida adulta, com este processo se fortalece a piedade
natural, dando origem ao sentimento de consciéncia que nasce assimilando aspectos tanto da
simples sensibilidade empirica, como da normatividade da natureza e também da capacidade
racional de julgar. Ernst Cassirer afirma que, mais que mera afec¢do psiquica, de caréater
sensorial, o sentimento moral ¢ caracteristica essencial da alma, que ‘“assimilou a pura
atividade do julgamento, da avaliacdo e da tomada de posicdo. E assim, entdo, atingiu sua
posicao central no conjunto das for¢as animicas” (CASSIRER, 1999, p. 107).

Mas Rousseau prevé também a mutacdo de amor de si em amor-proprio ainda na

infancia (momento A), quando, privado da maturacdo da racionalidade, a crianga ainda ndo
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apresenta a relacdo dialética entre razao e coracdo, que faca nascer neste Gltimo a consciéncia
moral. Logo, uma crianga que vé seu amor de si (auto relagdo) transformar-se em amor-
proprio (hetero relacdo), por ainda ndo ter desenvolvido a racionalidade (a complexa, do
momento B), continua com um coragdo dominado por um Unico sentimento, 0 amor-proprio,
sem este encontrar qualquer oposicdo de uma consciéncia moral que a motive a preferir o bem
ao mal. Dai a adverténcia aos educadores: “Até que o guia do amor-préprio, que é a razdo,
possa nascer, € portanto importante que uma crianga ndo faca nada porque € vista ou ouvida,
nada, numa palavra, por causa dos outros, mas apenas o0 que a natureza lhe pede. Neste caso,
nada fard que ndo seja bom” (ROUSSEAU, 1999, p. 90).

Enquanto na antiguidade o coragdo era visto como 0 Unico centro subjetivo, em
Rousseau ele ndo é o Unico, dividindo espaco com a racionalidade. Além disso, apenas o
coracdo infantil, dominado pelo amor de si, é subjetivo, pois as paixdes da adolescéncia em
diante, o amor-proprio é intersubjetivo e a consciéncia moral, além de intersubjetiva é
normativa.

Um dos propdsitos da filosofia de Rousseau é conceber a origem da comunidade
moral regulada por normas intersubjetivas, fundamentando filosoficamente as condicGes de
ingresso do sujeito na vida moral e politica. Mas de onde vem esta normatividade capaz de
regular as relagdes intersubjetivas? Para compreendé-lo, temos que novamente nos reportar a
divisdo diacrénica entre momento A e B, e nos referir, novamente, a alguns conceitos que se
apresentam sincronicamente, em cada um desses dois momentos.

Rousseau pretende que o momento A é pré-convencional e anterior a qualquer
sociedade possivel, ndo existindo nele nenhuma comunidade moral. Para Rousseau “(...)
visto sob a perspectiva genética (histdrica), o estado de natureza é um estado de isolamento
dos homens entre si” (DALBOSCO, 2016, p. 154). N&o é a natureza que impele o ser humano
a sociedade, e sim uma série de acasos. Dois conceitos da antropologia de Rousseau sao
mobilizados para expressar o estado de coisas pré-social, mas que se tornaram mediadores
para a situagdo social. O primeiro € o conceito de liberdade, advindo da constatacdo de que o
homem ndo é obrigado a obedecer aos instintos como 0s outros animais; o segundo é a
perfectibilidade, que permite ao homem alterar sua prépria natureza. Assim, para Rousseau,
diversos acasos, ao longo de um periodo de tempo inconcebivel, levaram ao desenvolvimento
crescente da perfectibilidade, e esta levou ao desenvolvimento da razéo, do amor-proprio e,
com ele, do desejo de reconhecimento que levam a disputa pela superioridade, o prestigio e 0s
bens, originando o sistema de dominagdo — configurando-se esta a passagem do momento

historico A para 0 momento histérico B.
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Rousseau sustenta existir um principio normativo que antecede qualquer moralidade
possivel, encontrando-se j& no momento A, em que exteriormente sé existe a natureza e,
interiormente, a razdo ainda é simples e o coragdo se resume ao amor de si, como
representante da natureza interiorizada. E justamente neste conceito de natureza, seja fora,
seja dentro (coracdo), que reside o principio normativo césmico, de carater teleoldgico. O
mundo é concebido como sendo feito por uma racionalidade ativa, que inscreveu na natureza
uma regularidade que se apresenta ao coragdo, mediante o conceito de amor de si, como
normas naturais a serem seguidas: “Estabelecamos como maéaxima incontestavel que os
primeiros movimentos da natureza sejam sempre direitos: ndo ha perversidade original no
coragdo humano. Nao se encontra nele um sé vicio de que ndo possamos dizer como e por
onde entrou” (ROUSSEAU, 1999, p. 90).

Essa normatividade natural ndo é moral, mas é suficiente para guiar o ser humano no
momento A, seja considerando a espécie (falando do homem natural), seja considerando o
individuo (falando da infancia). O momento B se inicia pelas transformac6es na racionalidade,
que se torna complexa, e no coracdo, em que o amor de si se torna amor-proprio, perdendo
essa normatividade natural. Entdo o ser humano é langcado numa condi¢cdo em que o coragéo e
a racionalidade precisam colaborar, para devolver ao ser humano um guia normativo interno
porém separado e que represente a natureza. Este guia € o sentimento moral de consciéncia,
que s6 € moral, porque precisa prevalecer, numa luta interna com as paixdes engendradas pelo
amor-proprio que, como dissemos, se da numa hétero relacdo marcada pela busca do
reconhecimento do outro.

Logo, podemos dizer que em Rousseau, 0 coragdo é o conceito de uma interioridade
normativa, seja natural, portanto puramente subjetiva (correspondendo ao momento A), seja
moral, portanto intersubjetiva (correspondendo ao momento B). Apenas 0 coracdo no
momento B é um conceito completo, dotado tanto da categoria de centro subjetivo, quanto de
normatividade intersubjetiva.

Mas em que consiste esta intersubjetividade ausente no momento A e presente no
momento B? Acerca da origem de tal paix&o pelo reconhecimento do outro, Rousseau afirma
que “(...) ndo tendo semente no coragdo das criangas, ndo pode nascer nele por si mesma (...)
Porém, 0 mesmo ndo acontece no coracgdo do jovem; facamos o que fizermos, elas nasceréo
nele apesar de tudo” (ROUSSEAU, 1999, p. 277).
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A crianca educada conforme sua idade esta sozinha. S6 conhece os apegos do habito;
ama sua irma tanto quanto seu relégio e seu amigo tanto quanto seu cdo. Nao se
sente de nenhum sexo, de nenhuma espécie; 0 homem e a mulher sdo-lhe igualmente
estranhos; ndo relaciona a si mesma nada do que eles fazem ou dizem; ndo o vé nem
0 ouve, ou ndo presta nenhuma atencdo; suas palavras ndo lhe interessam mais do
que seus exemplos; tudo aquilo ndo foi feito para ela (ROUSSEAU, 1999, p. 283).

Rousseau chega a afirmar que a crianca tem tanto amor por sua irma quanto por seu
relogio, tanta amizade por alguém quanto por seu cdo, ou seja, a ninguém ama, que nao seja
por extensdo de seu amor de si. Mas chega uma época, na adolescéncia, em que ele “comega a
sentir-se em seus semelhantes, a comover-se com suas queixas e a sofrer com suas dores”
(ROUSSEAU, 1999, p. 288). O ato de “sentir-se em seus semelhantes” inexistia no coragao
da crianca. Esta novidade fard com que seu primado do egoismo, se estenda sobre o outro,
dando origem ao desejo de reconhecimento, levando ao conflito e a moralidade.

Todavia, até que razéo e coragdo possam cooperar, fazendo nascer o sentimento moral,
0 sentimento intersubjetivo de amor-proprio representa uma intersubjetividade anarquica, sem
qualquer normatividade moral. Neste intervalo, a busca pelo reconhecimento pode tornar-se
uma luta desesperada e sem limites, que da ao amor-préprio todas as qualidades odiosas do
egoismo, originando toda sorte de crimes e de desigualdades. Sendo assim, o objetivo da
educacdo do jovem é auxiliar a colaboracdo entre razdo e coragdo, para que nasga com
seguranca e 0 quanto antes, 0s sentimentos morais que possam retirar o coragdo da anomia,
em que a transicdo do momento A para 0 momento B o atirou, partindo seu coracao.

O coracao é um conceito que diz respeito a estrutura tanto da mente humana, como da
sociedade em seus aspectos normativos fundamentais: abarca as fungdes emocionais, mais
basicas que as cognitivas mas, a0 mesmo tempo, sdo inseparaveis dessa cognicao. Passemos

agora dessa visdo esquematica para a légica interna que conecta seus diferentes conceitos.

1.2.2 O conceito de coracéo e a razdo: dialética dos paradoxos

A logica com a qual Rousseau opera o conceito de razdo é moderna, e por isso rejeita a
concepgdo da antiguidade e inicio da modernidade, que viam a razdo como tendo uma origem
divina e sendo a mesma com a qual o mundo fora ordenado por Deus. Esta origem divina

marcava a razao com um carater normativo inato, teleoldgico: ao entenderem o homem como
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sendo um “animal racional”, era este o sentido de razao entdo pretendido, de modo que dela
néo se separava ainda a ideia de uma normatividade divina, e ndo somente humana, como lhe
sendo inerente.

Em A filosofia do lluminismo (1932), Cassirer mostra que, para 0os pensadores do
século XVII, esta concepcdo ainda se mantinha, pois se entendia que “a razdo € a regido das
‘verdades eternas’, essas verdades que sdo comuns ao espirito humano e ao espirito divino”
(CASSIRER, 1992, p. 32). A concepgdo se alterou, segundo Cassirer, no século XVIII,
definindo-se a razdo, a partir de entdo, “muito menos como uma possessao do que como uma
forma de aquisi¢do (...) preferindo considera-la uma energia, uma forca que s6 pode ser
plenamente percebida em sua acéo e em seus efeitos” (CASSIRER, 1992, p. 32). A razdo dos
antigos era algo que se tem; a moderna, € uma atividade que se exerce. Mas que tipo de acdo e
de trabalho Rousseau tem em vista, ao definir o significado da filosofia? Se trata da acdo de

estabelecer comparacGes.

Consistindo, portanto, os primeiros movimentos naturais do homem em medir-se
com tudo o que o rodeia, e em experimentar em cada objeto que percebe todas as
qualidades sensiveis que podem ligar-se a ele, seu primeiro estudo é uma espécie de
fisica experimental relativa a sua propria conservacao (...) Como tudo o que entra
no entendimento humano vem pelos sentidos, a primeira razdo do homem é uma
razdo sensitiva; ¢ ela que serve de base para a razdo intelectual (...) (ROUSSEAU,
1999, p. 140).

A crianca tem um pensamento reduzido a comparar suas sensagdes e produzir as ideias
simples, que consistem apenas em imagens das coisas, sendo ela movida pela busca do seu
bem-estar, como explicado quando Rousseau diferencia razdo pueril e razdo intelectual
(ROUSSEAU, 1999, p. 192). Essa capacidade de utilizar ideias simples para criar outras
complexas, a razdo intelectual, é o que Rousseau chama na maioria dos casos, de razdo.
Referindo-se exclusivamente as ideias complexas, nega que as criangas as tenham: “Antes da
idade da razdo, a crianga nao recebe ideias, apenas imagens” (ROUSSEAU, 1999, p. 113).

Partindo deste conceito de razdo como acdo de realizar comparagdes, no Emilio
encontramos diversas criticas dirigidas ao conceito metafisico de razdo como posse da
verdade essencial e busca pelo sistema filoséfico completo do mundo. Em sua critica aos
filésofos que erigiram grandes sistemas filosoficos, diz: “Tendo-se apoderado deles o furor
dos sistemas, ninguém procura ver as coisas como sao, mas como se adaptam a seu sistema”

(ROUSSEAU, 1999, p. 316). E esta busca de superar a cegueira dos sistemas e ver as coisas
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como elas sdo, que levou Rousseau a formular seu método. O que faz com que a filosofia se
perca em preconceitos € a insuficiéncia das ideias gerais para se chegar a verdade: “As ideias
gerais e abstratas sdo a fonte dos maiores erros dos homens; nunca o jargéo da metafisica fez
com que se descobrisse uma unica verdade, e ele encheu a filosofia de absurdos de que temos
vergonha, tao logo os despojamos de suas grandes palavras” (ROUSSEAU, 1999, p. 368).

Rousseau desconfia ndo somente das ideias gerais como também das palavras, nao
assumindo sempre as mesmas palavras com os mesmos sentidos. Para Rousseau, absolutizar o
significado das palavras gera um circulo l6gico (ROUSSEAU, 1999, p. 114). Em um ensaio
intitulado “Circulo vicioso” e idealismo trasncendental na Grudlegung (2009), Claudio A.
Dalbosco (s.d.) nos explica como Kant entendia os dois modos como podem ocorrer o circulo
l6gico: o primeiro é chamado de petitio principii, e consiste em se admitir uma determinada
proposicdo como prova, sendo essa mesma proposicdo necessitada de ser provada; o segundo
modo € o circulus in probando, que consiste em “tomar por fundamento de sua propria prova
a proposi¢cdo mesma que ainda precisa ser fundamentada” (DALBOSCO, 2009, p. 104).

Com a suspeita do circulo légico, Rousseau pode estar afirmando que, ao utilizar-se
definicdes rigidas, inspiradas em palavras ou ideias gerais, se comete um circulo por uma
dessas duas formas: ou porque a definicdo nunca é suficientemente provada e, contudo, ela
serve de fundamento para provar outras ideias; ou porque se procura comprovar a propria
definicdo, admitida como premissa, como sendo o resultado do raciocinio. Seja qual for o tipo
de circulo que Rousseau tivesse em mente, sua solucdo é abrir méo das defini¢des rigidas, e
apostar no contexto como parte essencial da mensagem. O contexto substitui a definicéo,
corrigindo as deformacgdes que o circulo ldgico incutiria na mensagem, pela propria
imperfei¢do das palavras.

Em vista desta demarcagéo critica e do complexo conceito de razdo em Rousseau,
Claudio A. Dalbosco analisa 0 método rousseauniano como consistindo em uma forma de
“dialética da razdo”, que significa um esfor¢o reflexivo da razdo para “ver as coisas, as
relagfes e os acontecimentos em sua historicidade, considerando-os a partir de diferentes
angulos e posicdes e, sem absolutizar nenhum deles, buscar explicitar a possivel afinidade e
contrariedade que os constitui” (DALBOSCO, 2011b, p. 122). E uma das principais
caracteristicas desse pensamento dialético partir de uma “critica da razdo”, em que o
esclarecimento busca esclarecer a si mesmo, e se realiza como capacidade de “pensar em
forma de paradoxo”, o que significa a capacidade de perceber as tengdes entre pontos de vista

conceituais diferentes e opostos, e encontrar caminhos imprevistos nestes pontos de vista.
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Um exemplo dessa dialética dos paradoxos, e que esta relacionado diretamente com o
conceito de coragdo, € o conceito rousseauniano de sentimento moral. Como vimos, 0
sentimento moral surge da colaboracdo entre coracdo dominado pelo desejo de
reconhecimento (amor-proprio), e racionalidade desenvolvida a partir da adolescéncia,
constituindo uma nova particdo dentro do proprio conceito de coracdo, e recuperando o
sentido normativo da natureza que o amor de si perdera, ao tornar-se amor-proprio.

Claudio A. Dalbosco afirma que, tanto o0 empirismo, por seu Vviés naturalista, quanto o
racionalismo, por seu viés idealista, contribuiram com a criacdo do conceito de sentimento,
em Rousseau. “Pelo viés naturalista, o sentimento esta preso as sensacdes e impressoes;
melhor dito, origina-se das sensacdes e causa impressdes. Contra ela e pelo viés idealista, ha,
no entanto, uma regido da consciéncia que ¢ inatingivel pela mera sensacdo (...)”
(DALBOSCO, 2011a, p. 123).

Segundo Reale e Antiseri (2005), o fundador do empirismo critico foi John Locke
(1632-1704), ao buscar estabelecer a origem do conhecimento humano, bem como sua
natureza e seu valor, além de definir seus limites, possibilidades e impossibilidades. Sua
principal tese ¢ que “todas as ideias derivam sempre e apenas da experiéncia” (REALE;
ANTISERI, 2005, p. 93).

Locke pressupbe que o limite para o saber humano é a experiéncia; por outro lado,
aceita a defini¢do de “ideia” dada por René Descartes (1596-1650), como “contetido (imagem
ou noc¢do) da mente humana e como Unico objeto do pensamento humano” (REALE;
ANTISERI, 2005, p. 93). Tal definicdo é uma caracteristica da modernidade, pois em sua
origem, na antiguidade de Platdo (428/27-348/47 a.C.) e Avristoteles (384-322 a.C.), ideia
(eidos em grego) significava “forma”, ou “forma ontologica” de algo, indicando seu ser ou
esséncia substancial. No periodo tardio do platonismo antigo, as ideias se tornam paradigmas
supremos, pois resultam da coincidéncia entre ser e pensamento. Isso também significa
coincidéncia entre o saber humano e o saber divino, pelo qual o0 mundo foi criado. As ideias
eram entendidas, entdo, como “pensamentos do Intelecto supremo” (REALE; ANTISERI,
2005, p. 94). Com isso, os antigos entendiam que a ideia é a coincidéncia entre a sabedoria
humana e divina, pela qual a propria realidade foi criada.

Com Descartes e com Locke, “ideia” se torna, simplesmente, conteudo da mente:

(...) a concordancia com Descartes se rompe no momento em que se trata de
estabelecer ‘de que modo essas ideias v€m ao espirito’. Descartes alinhara-se em
favor das ideias inatas. Locke, ao contrario, nega qualquer forma de inatismo e
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procura demonstrar, de modo sistematico e com pormenorizada riqueza analitica,
que as ideias derivam sempre e somente da experiéncia (REALE; ANTISERI, 2005,
p. 95).

Cassirer ja apontara como Rousseau, apesar de inicialmente aceitar o ponto de vista
empirista, na realidade “retorna por um caminho absolutamente proprio, de Condillac a
Leibniz. Historicamente, essa guinada é ainda mais notavel pois ndo se conhece em lugar
nenhum uma influéncia imediata das ideias basicas de Leibniz sobre Rousseau” (CASSIRER,
1999, p. 107). A referéncia a Condillac (1714-1780) e Leibniz (1646-1716) diz respeito,
justamente, a diferenca entre o pensamento empirista e o racionalismo, respectivamente.

Os filésofos empiristas citavam o adagio derivado de Aristoteles que dizia: “ndo ha
nada no intelecto que ndo tenha derivado dos sentidos”, significando que pelos sentidos e
experiéncia € que todos os conhecimentos se constroem na mente humana. Com isso,
rejeitava-se qualquer inatismo advindo do racionalismo. Leibniz, como representante dos
racionalistas, propds que se acrescentasse ao adagio: “exceto o proprio intelecto”, pois, para
ele, “o intelecto e sua atividade existem a priori, precedem a experiéncia” (REALE;
ANTISERI, 2005, p. 58). Os conteudos do intelecto vem dos sentidos, mas € o intelecto que
da a forma pela qual esse conteudo é compreendido, e este intelecto € inato, para Leibniz.

Ao concordar com o pensamento empirista, de que as ideias vieram de nossas
experiéncias, Rousseau tem que ser coerente e negar a existéncia de ideias inatas. Contudo,
ele também percebeu, pelo contexto do problema que é descrever a capacidade humana de
conhecer que, por si S0, 0 esquema empirista estava incompleto. Cassirer, em seus estudos
sobre Rousseau, recorda a metafora da estatua, empregada pelo empirista Condillac, presente
em seu Tratado das sensacgdes (1754). Nesta metafora, que pretende explicar a origem de toda
vida mental humana, uma estatua gradualmente desperta a vida, conforme cada sentido passa
a registrar impressdes. Tal ponto de vista pareceu a Rousseau ser correto, mas incompleto. A
ele, se pode objetar que um ser dotado de sensibilidades ainda ndo € um ser vivo, pois, sendo
a sensacao um fendmeno passivo, falta-lhe o elemento ativo: “O que ndo lhe damos por este
caminho, o que ndo podemos lhe infundir de fora é o sentimento da espontaneidade e a
consciéncia da vontade fundada nesse sentimento” (CASSIRER, 1999, p. 108).

Admitir a existéncia de seres agentes e reduzir tudo a principios passivos €, para
Rousseau, recair em um circulo Iégico. No Livro IV do Emilio, na parte em que se desenrola
as confissdes do vigario de Sabdia, o pensador afirma: “O principio de toda acdo esta na

vontade de um ser livre (...) N&o € a palavra liberdade que nada significa, mas a palavra
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necessidade. Supor algum ato, algum efeito que néo derive de um principio ativo é realmente
supor efeitos sem causa, é cair no circulo vicioso” (ROUSSEAU, 1999, p. 377-378).

Com seu conceito de sentimento moral, Rousseau a0 mesmo tempo ultrapassa o
quadro tedrico empirista em suas linhas gerais, ao complementa-lo com o elemento ativo que
Ihe faltava, como também ultrapassa o quadro tedrico racionalista, ao introduz um elemento
ativo como sendo inato, mas o desassociando do intelecto para concentrd-lo no sentimento
dotado de normatividade. Deste modo, a dialética dos paradoxos origina um conceito que

sintetiza ambos 0s pontos de vista sobre a origem do conhecimento humano:

Pelo viés naturalista, o sentimento esta preso as sensac¢fes e impressdes; melhor dito,
origina-se das sensacgdes e causa impressdes. Contra ela e pelo viés idealista, ha, no
entanto, uma regido da consciéncia que é inatingivel pela mera sensacéo, sendo
acessada pelo caminho do julgamento com o sentimento. Ele o faz, segundo Cassirer,
distinguindo o prdprio sentimento, por um lado, da mera sensag&o e, por outro, das
operagdes logicas do entendimento. (DALBOSCO, 2011, p. 123)

Rousseau procura superar, criticamente, os limites da racionalidade e, neste processo,
procede dialeticamente, operando sinteses entre conceitos e teorias divergentes, mediado pelo
olhar voltado ao contexto do problema. Seu esfor¢o por mediar concepc@es diversas, utiliza as
ideias gerais com 0 objetivo de descrever a verdade, no que esta tem de singular.

Mas sera que, do ponto de vista da filosofia da praxis, Rousseau completa sua

concepcao dialética? Procuraremos retornar a esta questdo ao fim do préximo tépico.

1.2.3 O conceito de coracgéo, a hatureza e 0 amor-proprio

A tarefa que nos propomos, neste encerramento do primeiro capitulo, € dar alguns
passos para estabelecer as conexdes logicas que ligam o conceito de cora¢do a arquitetura
filosofica de Rousseau, no que concerne a educagéo filosofica. O proprio pensador j& aventara
no Livro IV do Emilio a necessidade de uma tal tarefa, ao mostrar que toda a vida moral nasce

e evolui com o coracdo:
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Se este fosse o lugar, tentaria mostrar como dos primeiros movimentos do coracao
erguem-se as primeiras vozes da consciéncia, e como nascem dos sentimentos de
amor e de &dio as primeiras no¢des do bem e do mal; mostraria que justica e
bondade ndo sdo apenas palavras abstratas, meros seres morais formados pelo
entendimento, mas verdadeiras afeccdes da alma iluminada pela razdo, que ndo sao
mais que um progresso ordenado de nossas afec¢bes primitivas (...) (ROUSSEAU,
1999, p. 308).

Vemos nesta cadeia de consequéncias ldgicas o coragdo aparecer personificado, como
um sujeito, agente de uma acdo. E o coracdo que se move, constituindo-se o sentimento em
uma consequéncia de sua acao. Além disso, o coragdo é uma parte representando o todo, que é
0 sujeito. Logo, trata-se de uma metonimia personificada. Isso ocorre porque, como vimos
antes, o coracao representa uma das duas partes em que Rousseau distingue a subjetividade
(sendo a outra, a racionalidade). O coracdo € a instancia mais primitiva e importante, pois é
ela que governa a acdo. Ndo somente um centro subjetivo de carater sentimental, o coracao
também é dotado de um carater normativo, revelando como Rousseau se apropria da categoria
de juizo de valor intersubjetivo.

O centro nodal, que permite a construcdo ldgica de todo edificio tedrico de Rousseau,
repousa no conceito de natureza, que supre o coracdo com sua normatividade, explicando
tanto a sentimentalidade do ser humano, quanto sua natureza moral. Para Ernst Cassirer, 0
centro dindmico da filosofia de Rousseau é essa discussdo sobre a moralidade. O fil6sofo
genebrino teria sido, deste ponto de vista, “o unico ético absoluto que o século XVIII
produziu” (CASSIRER, 1999, p. 69) o que levou sua obra a exercer forte influéncia sobre o
precursor do “primado da razdo pratica”, Immanuel Kant (1724-1804), que, em sua época,
fora o que melhor soube compreender Rousseau. Dalbosco expressa a importancia deste

conceito de natureza, tdo importante para a colocacéo da problematica moral por Rousseau:

O carater complexo e multifacetado do conceito de natureza, que esta
intrinsecamente ligado ao seu sentido pedagdgico-normativo, € um dos problemas
centrais de qualquer abordagem que pretenda tratar sistematicamente do Emile como
um todo (...) o sentido normativo atribuido por Rousseau ao seu conceito de natureza
possui uma forte heranca grego-romana, e reporta-se, de modo especial, ao
estoicismo de Séneca (DALBOSCO, 2011c, p. 33).

Este carater normativo, por um lado, deriva das raizes estoicas do conceito de natureza

em Rousseau; de outro, deriva da faceta propriamente moderna deste conceito de natureza,
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mobilizado para dar uma resposta ao debate moderno acerca da origem e legitimidade da
comunidade moral e politica, na passagem do estado de natureza para o contrato social.

Sendo o conceito de natureza um dos mais importantes e complexos de toda sua
filosofia, aborda-lo seria inevitdvel. Contudo, um estudo aprofundado deste conceito
consumiria todo um capitulo desta dissertagdo, desviando-nos de nosso proposito. Assim, o
abordaremos apenas no que tem de relevante, para o conceito de coragéo.

Sendo heranca da antiguidade, o conceito de natureza remete as origens da filosofia.
Para Leo Strauss, a descoberta do conceito de natureza na antiguidade resultou na nogéo de
uma dignidade superior as coisas criadas pelo homem, por lhe fornecer tanto os materiais,
quanto os seus modelos (STRAUSS, 2019, p. 110). O conceito de natureza, advindo da busca
pelo arché, ou seja, 0 mais antigo, se torna dotada de maior autoridade que a propria tradicéo,
uma vez que a natureza € o costume mais antigo de todos. Foi esta descoberta que permitiu ao
filésofo um desprendimento e questionamento do mito. “Diferentemente do mito, a filosofia
surgiu quando se descobriu a natureza (...)” (STRAUSS, 2019, p. 98). Diante da lei natural
como autoridade superior a tradicdo, Sécrates pode confrontar os mitos e falar em
conhecimento de si ou cuidado de si. “Trata-se da busca do que é bom por natureza, que se
distinguira do que ¢ simplesmente bom por convencao” (STRAUSS, 2019, p. 103).

Dalbosco, em Educacgéo natural em Rousseau (2011), retoma a obra Timeu, de Platdo
(428/7-348/7 a.C.), como um momento importante na construgdo da ideia de natureza como
principio normativo. No Timeu, o mundo é criado pelo Demiurgo racional e bom, que ordena
a natureza com esta racionalidade e confere esta racionalidade divina a alma humana, para
reconhecer a ordem racional dada pelo deus, ao examinar o préprio mundo. Assim, 0 ser
humano se torna capaz de encontrar o seu lugar no cosmo.

Nesta concepcdo, o ser humano ¢é dotado pela natureza em sua racionalidade, de um
carater tdo bom e tdo divino quanto as leis da propria natureza, criada pelo deus. Logo, a
origem da maldade humana ndo pode ser atribuida a sua natureza, sendo atribuida esta origem
“(...) a educacdo e a ‘disposi¢do viciosa do corpo’, as quais sdo de responsabilidade da
propria acdo humana e se originam, em Ultima instancia (...) de um processo educacional mal
conduzido” (DALBOSCO, 2011b, p. 47). O que ¢ natural no ser humano ¢ o amor a verdade,
a beleza e a justica, que, quando pode se desenvolver, leva-nos a poder formular
“pensamentos divinos”, guiando-nos a felicidade da qual nossa condicdo limitada é capaz.

Ha uma grande afinidade entre os pontos de vista de Platdo e dos estoicos. Ambos
entendem a natureza como cosmo ordenado, que deve fornecer normas para a acdo moral do

homem. Mas enquanto Platdo, por influéncia pitagérica, localiza na astronomia o modelo de
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regularidade a ser seguido, para 0s estoicos todas as ocorréncias da natureza sdo dotadas da
mesma regularidade, representando uma natureza completamente determinada causalmente.
Nesta concepcéo, o que possibilita a liberdade humana é o fato da racionalidade representar a
natureza interiorizada no sujeito, como sendo capaz de superar a ignorancia que leva o ser
humano a ser determinado pelo acaso na natureza. Assim, a liberdade consiste em encontrar
formas de se autodeterminar, ao diferenciar o que estd em nosso poder do que ndo estd em

nosso poder mudar.

(...) o grau de autodominio que a alma humana pode conquistar sobre si mesma ¢
diretamente proporcional ao conhecimento que adquire sobre sua inser¢do na ordem
césmica. Séneca justifica, justamente neste contexto, a importancia do conhecimento
e da contemplacdo da natureza e da vida de acordo com ela, tomando tal referéncia
como recurso indispensavel do autoconhecimento humano e como condi¢do para
que o préprio ser humano possa dominar seus desejos, evitando, com isso, tornar-se
escravo deles ((DALBOSCO, 2011b, p. 57).

Existe no estoicismo um duplo conceito de natureza: o primeiro se refere a
exterioridade, que abrange a totalidade dos seres existentes, e que pode ser apontada enquanto
“razdo universal” responsavel pela cadeia causal que sustenta organicamente o mundo como
um todo. O segundo conceito refere-se a interioridade humana que, sendo capaz de alcancar
uma razdo perfeita, faculta-nos o “dominio de si”, pelo desenvolvimento da virtude e sua
consequente insercdo na ordem das coisas; desde que tal desenvolvimento ndo seja impedido
pela “formacdo viciosa do carater e a corrupgdo social” (DALBOSCO, 2011b, p. 64), o que
novamente remete o problema a dimensao pedagdgica e politica.

A originalidade de Rousseau reside no fato de retirar da razdo, para dar ao sentimento,
a prerrogativa de conduzir o homem em sua interioridade. Este fato leva a uma grande
modificagdo no conceito de liberdade, entdo preservada no conceito estoico de razéo, frente
ao cerrado determinismo que domina a natureza: “Portanto, a interioridade como nticleo da
moralidade que comeca se esbocar em Séneca, € radicalizada por Rousseau (...) na medida em
que a conecta com um conceito de liberdade da acdo humana que praticamente inexiste no
estoicismo” (DALBOSCO, 2011b, p. 126).

O conceito de liberdade, que nos estoicos é limitado a racionalidade e delimitado em
oposicdo a sentimentalidade (paixdes), em Rousseau passa a se constituir a partir dessa

sentimentalidade: “Nossas paixdes sdo o principal instrumento de nossa conservagao; portanto,
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€ uma tentativa tdo va quanto ridicula querer destrui-las; é governar a natureza, é reformar a
obra de Deus” (ROUSSEAU, 1999, p. 273).

Em suma, o conceito de natureza, para o estoicismo, é obra de uma razdo divina e, ao
mesmo tempo, expressa esta racionalidade em uma instancia interna no ser humano, que é
capaz de reconhecé-la e de guiar-se pela razdo. Em Rousseau, a racionalidade perde este papel,
que passa para 0s sentimentos do coragdo. Além disso, segundo Pierre Hadot (1922-2010), em
O que é a filosofia antiga (1995), um outro aspecto do conceito cléssico e estoico de natureza
foi assimilado pelo pensamento rousseauniano. Trata-se do carater intersubjetivo da
elaboracdo filosofica diante da natureza, que exige a partilha de um modo de vida comum.
Obscurecido na filosofia tardia de Platdo, consolidou-se nas escolas socréticas posteriores,
como o estoicismo.”(...) essa decisdo ¢ essa escolha jamais se fazem na soliddo: nunca houve
filosofia nem filésofos fora de um grupo, de uma comunidade, em uma palavra, de uma
“escola” filosofica (...) que exige do individuo uma mudanga total de vida, uma conversao de
todo o seu ser (...)” (HADOT, 2014, p. 17-18). A filosofia dependida da existéncia de uma
comunidade. E este carater intersubjetivo, inseparavel da filosofia da antiguidade, que se
expressa na doutrina estoica acerca da diferenca entre stultitia e sapientia, complementada
pela constituicdo do mestre-pedagogo.

A stultitia é a condicdo de ignorancia do lugar que o sujeito deveria ocupar na ordem
césmica e, portanto, estende seus efeitos sobre a vontade do sujeito, levando-o a querer de
uma forma que ndo lhe convém. Esta ignorancia se apresenta na forma de uma cisdo, uma

quebra interna no sujeito, que o separa de seu eu, transportando sua vontade para fora de si:

Entre a vontade e o eu hd uma desconexdo, uma ndo-conexdo, um nao-
pertencimento que é caracteristico da stultitia, a0 mesmo tempo seu efeito mais
manifesto e sua raiz mais profunda. Sair da stultitia sera justamente fazer com que
Se possa querer 0 eu, querer a si mesmo, tender para si como o Unico objeto que se
pode querer livremente, absolutamente, sempre (FOUCAULT, 2006, p. 164).

A mais caracteristica das condi¢cdes em que se encontra o stultus € a incapacidade de
“querer como convém”, ja que ndo ¢ dotado de uma vontade livre. A sua vontade ¢
determinada pelos acontecimentos e as representacdes, por estes provocadas, ou pelas
inclinacdes excitadas pelas eventualidades que 0 acometem ao acaso.

O acaso o governa, sendo o stultus dominado por uma agitacdo e irresolucdo do

pensamento que, ao ser chamada de stultitia, significa “alguma coisa que a nada se fixa e que
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em nada se apraz” (FOUCAULT, 2006, p. 161). Sendo o “stultus” aquele que é incapaz de
cuidar de si mesmo, se encontra por isso a mercé de qualquer eventualidade, aceitando sem
examinar as representacdes que lhe ocorrem a alma pelo acaso dos seus encontros. N&o se
pode esperar dele que seja capaz de separar dessas representacGes seu carater subjetivo.
Aberto ao mundo e disperso no tempo, o stultus ndo tem lembrancas nem é capaz de
reconduzir sua memoria a unidade, de dirigir a sua atencéo e, até mesmo, de querer qualquer
meta precisa e determinada. Assim, o stultus deixa que a vida corra, e sem ter qualquer
firmeza em sua vontade, tais individuos “mudam de modo de vida todos os dias e veem
chegar a velhice sem nela ter pensado sequer um instante” (FOUCAULT, 2006, p. 163).

Agitado pelas paixdes anarquicas que o dominam, o stultus tem uma vontade
dominada pela inércia e preguica, e por isso continuamente se interrompe e muda de objetivos:
“Q stultus quer algo e ao mesmo tempo o lastima. E assim que quer a gloria e, a0 mesmo
tempo, lastima por ndo levar uma vida tranquila, prazerosa, etc” (FOUCAULT, 2006, p. 163—
164). Isso porque ele ndo quer o objeto que se deve sempre querer, quando se detém uma
vontade livre e, portanto, constante: o eu.

O stultus ndo quer o proprio eu que, alids, desconhece, encontrando apenas na
exterioridade que o cerca, 0s mdveis que o animam ou desanimam. Ha portanto uma espécie
de cisdo na sua personalidade, que o leva a valorizar mais as opinides da multiddo, do que a
razdo divina presente em sua interioridade. Sendo assim, compreende-se o diagnéstico
pessimista de que ninguém é capaz de abandonar a stultitia por si mesmo, para passar a
ocupar-se de forma constante consigo mesmo, e alcancar a sapientia. Dai ser necessario, pela
propria natureza, que alguém “lhe estenda a mao, e alguém que o puxe para fora”
(FOUCAULT, 2006, p. 161). Logo, nas diversas escolas filosoficas helénicas e também na
filosofia latina, surge este alguém na figura de um mestre-pedagogo.

E preciso que 0 mestre-pedagogo ndo esteja na mesma condigdo, para que possa
participar da luta interna do estulto, sendo capaz de fazer o assentimento a razdo superar o
assentimento as suas paixdes desordenadas, levando-o a sapientia, com maior ou menor
esforgo, conforme a presenca maior ou menor da maldade formada na alma do stultus.

A natureza proveu o sujeito, mesmo na stultitia, da racionalidade que no estoicismo é
extensdo do carater normativo da natureza. Sendo assim, ndo € a natureza que se deve culpar
pelo estado lastimavel em que se encontra o stultus. A natureza, segundo Séneca, ndo gerou
nossos vicios. Estes sdo exclusivamente criados pelos seres humanos em sociedade. “Aquilo
que poderia despertar nossa avareza, cOmo O OUro € a prata, a natureza manteve longe da

superficie da terra” (DALBOSCO, 2011b, p. 79). Nao foi a natureza que exp0s 0 ser humano
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a avidez pelo ouro, uma vez que escondeu-lhe dos olhos e nos fez o unico animal, dentre os
que caminham sobre a superficie, com a cabeca voltada para cima, facultando-nos contemplar
antes o céu e seu modelo de perfei¢do, que as entranhas das rochas onde 0s minerais preciosos
se encontram.

Uma vez que o sujeito se encontre na stultitia, ndo sendo capaz de desejar cuidar de si,
ndo se pode esperar sucesso de uma moral intelectualista. Logo, € preciso a interven¢do do
mestre dos cuidados, ou mestre-pedagogo, que possa influir sobre o educando, inicialmente,
“muito mais pelo exemplo e testemunho de sua agdo, do que por meio de longos discursos
teoricos sobre a moral” (DALBOSCO, 2011b, p. 77). Nao basta saber teoricamente o que se
deve fazer, para distinguir com clareza a atitude pratica a ser tomada, pois a “capacidade
humana de julgar” ndo ¢ uma verdadeira “for¢ca motivadora da acdo moral”. Assim, a natureza
do stultus deve ser transformada, enquanto sujeito. A relacdo construida entre o preceptor e
seu aluno, na obra Emilio, remete-nos a relagdo entre o mestre-pedagogo antigo e seu
discipulo, onde a aquisi¢do do saber ndo é o fruto de um simples método, mas resulta da
transformac&o do sujeito, assimilada a ideia de formacéo.

Em Rousseau, a educacdo comeca antes mesmo do nascimento e continua até o inicio
da vida adulta. Se compararmos o aluno de Rousseau, e o stultus, constatamos que enguanto o
stultus é concebido na ignorancia racional, que o afasta da normatividade natural, o que se
passa com o aluno de Rousseau é bem diferente. Para ele, a crianca e 0 homem natural, na
origem do individuo e da espécie, ainda que ndo tenham a razdo desenvolvida, ndo sdo stultus,
pois 0 amor de si lhes d& um querer como convém, um querer a si mesmo. Além disso, a
presenca do outro, que é vital no estoicismo, é para Rousseau bastante problemaética, pois esta
relacionada ao amor-proprio e, por isso, € a verdadeira fundadora do que poderemos chamar
de stultitia. E o amor-proprio que leva o sujeito a querer de forma que ndo lhe convém, a
querer mais o reconhecimento do outro que a si mesmo: “Eis como as paixdes doces e
afetuosas nascem do amor de si, e como as paixdes odientas e irasciveis nascem do amor-
proprio” (ROUSSEAU, 1999, p. 275).

Isso se reflete na ignorancia, ndo de razdes mas de seu proprio sentimento moral, que é
0 representante rousseauniano da ordem cdsmica na interioridade. Ignorancia esta que, em
oposi¢do a tudo que o estoicismo sempre compreendeu, se origina da propria razdo: “E a
razdo que engendra 0 amor-proprio, a reflexdo o fortalece (...)” (ROUSSEAU, 2020a, p. 198).
Portanto, enquanto na pedagogia estoica a razdo € a instancia intersubjetiva, mobilizada
através da relacdo entre o stultus e o mestre-pedagogo; em Rousseau, esta pedagogia
filosofica é redesenhada, passando para o coragdo a funcdo de instdncia intersubjetiva,



50

mobilizada na relacdo entre crianca (e jovem) e seu governante (de preferéncia a professor ou
preceptor, conforme prefere Rousseau): “Un gouverneur! 6 quelle ame sublime!... en vérité,
pour faire un homme, il faut étre ou pére ou plus qu'homme soi-méme. Yoila la fonction que
vous confiez tranquillement & des mercenaires**” (ROUSSEAU, 1830, p. 35).

Este coracdo governa a acdo humana, cuja condicdo foi alterada pela vida social,
fazendo nascer o amor-proprio. Este esta numa situacdo dialética, sendo ao mesmo tempo
obstaculo e condicdo necessaria para 0 surgimento do sentimento moral. Por isso, 0 amor-
préprio ndo deve ser entendido como sendo subjetivo, mas sempre intersubjetivo. “Neste
contexto, ao defender a precedéncia da educacdo do homem em relacdo a educacdo do
cidaddo, Rousseau tem em mente a importancia de preparar Emilio, em sua primeira
educacdo, para enfrentar o amor-proprio pervertido” (DALBOSCO, 2016, p. 104).

E o amor-proprio pervertido que ocupa, no desenho da intersubjetividade em Rousseau,
0 papel dado pelos estoicos a figura do stultus. Pois é para remediar sua condicdo, da stulticia
para os estoicos, e do amor-proprio inflamado, para Rousseau, que a relacdo pedagdgica
ocorre, mediante a transformacédo do sujeito que pretende ter acesso ao conhecimento. Para
Dalbosco, “a descoberta rousseauniana do amor-proprio como constitutivo da condicéo social
humana pde a exigéncia de sua educabilidade como tarefa central do projeto educacional do
Emile” (DALBOSCO, 2016, p. 153). Logo, o conceito de coragdo, que organiza a relagdo
entre amor-proprio e sentimento moral, se torna central na pedagogia filoséfica de Rousseau.

Isso era o que tinhamos a dizer sobre o papel do conceito de coracdo, enguanto
heranca estoica. E quanto a investigacdo do coracdo em face da problematica moderna em que
o0 conceito de natureza € mobilizado? A insercdo da ideia de natureza no pensamento moderno,
a partir de ideias como estado de natureza, estado civil, pacto social, lei natural e lei civil,
representou a formacdo de um importante conjunto de conceitos, que foram comuns na
filosofia politica desde o século precedente ao Iluminismo. Os conceitos ligados a ideia de lei

natural, segundo Dalbosco:

(...) eram parte indispensavel do arsenal critico do pensamento filoséfico, politico e
pedagégico dos séculos XVII e XVIII, dirigidos contra teorias pedagogicas
sustentadas pela escoléstica, as filosofias politicas com base no pensamento
teoldgico cristdo e, por fim, contra teorias juridicas baseadas no direito natural

12 “Um preceptor! Que alma sublime... Na verdade, para criar um homem ¢ preciso ser ou pai, ou mais do que
um homem. Eis a fun¢@o que confiais a mercenarios” (ROUSSEAU, 1999, p. 26). A tradugdo de Roberto
Leal Ferreira substitui “governeur” por “preceptor”, o que julgamos inadequado, dado o valor que Rousseau
confere a ideia de governo e sua recusa a ideia de uma educacao por preceitos, preferindo as experiéncias.
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classico, principalmente inspirado na teoria tomista da lei natural, que fazia
depender de Deus como Soberano do universo (DALBOSCO, 2016, p. 143).

Foi a filosofia de Sdo Tomas de Aquino (1225-1274), quem organizou a heranca até
entdo confusa, de lei natural desde a antiguidade, redefinindo-a no contexto cristdo, a partir de
sua obra magna, a Suma Teolodgica (1485). Em sua concepcdo, Deus governa o universo e fez
tudo ser bom e buscar o bem, conforme a lei que a dirige. Em oposicdo a esta concepgédo
teoldgica de natureza, na modernidade os filosofos retomaram o conceito de lei natural, no
contexto de ruptura com a fundamentacéo religiosa da sociedade e do universo, que dominara
no periodo anterior.

Ainda que sem serem consensuais quanto a isso, passaram a “analisar os fundamentos
da sociedade sem precisar mais recorrer a algo estranho ou externo a razdo humana”,
reconhecendo que “¢ o estudo da questdo ‘quem ¢ o ser humano?’ que deve fundar os
principios do direito politico, e tal estudo repousa em parte na constru¢do normativa do estado
de natureza” (DALBOSCO, 2016, p. 152). Portanto, a problematica que mobiliza o conceito
normativo de natureza em Rousseau, enquanto filosofo moderno, € a constituicdo de uma
antropologia filosofica capaz de fundamentar a ideia de uma comunidade moral e politica.

Desde Maquiavel, a racionalidade ndo é mais vista como aquilo que dirige a conduta
humana, ajudando-nos a compreender o deslizamento que Rousseau opera, da centralidade da
razdo estoica, para a centralidade dada ao conceito de coracgdo e sua sentimentalidade. Com o
dominio admitido das paixdes, Hobbes pensa governar pelo medo e pelo desejo, e em Locke,

as paixdes como a cobica passam a ter um valor positivo:

(...) o ponto central é que a cobica e a concupiscéncia, em vez de serem
essencialmente malévolas ou estlpidas, sdo, quando devidamente direcionadas,
eminentemente benéficas e razoaveis, muito mais do que a ‘caridade exemplar’. Ao
se erigir a sociedade civil sobre as ‘bases rudimentares, porém sélidas’, do egoismo
ou de certos ‘vicios privados’, torna possivel adquirir ‘beneficios publicos’ muito
maiores do que quando se apela futilmente para a virtude, que é por natureza
‘desabonada’. E preciso orientar-se ndo pelo modo como os homens devem viver,
mas pelo modo como eles realmente vivem (STRAUSS, 2019, p. 300).

Eis 0 modo como o realismo politico, na modernidade, levou a uma concepcédo de ser
humano como dominado por paixdes, cuja racionalidade é um efeito e ndo uma causa. Mas

assim como o empirismo inadvertidamente conduziu ao ceticismo de David Hume (1711-
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1776), o realismo politico, para Strauss, levou a uma concepcdo irracionalista e relativista,

que desaguou no historicismo contemporaneo e contagiou as ciéncias sociais:

Nossa ciéncia social pode nos tornar muito sabios ou espertos no que diz respeito
aos meios para alcangar quaisquer objetivos que viermos a escolher. Mas ela admite
ser incapaz de nos ajudar a diferenciar entre objetivos legitimos e ilegitimos, justos e
injustos. Tal ciéncia é instrumental e apenas isso: nasceu para ser a serva dos
poderes ou interesses estabelecidos (STRAUSS, 2019, p. 04).

Ao apegar-se ao “fato” que ¢ o homem, desconsidera-se a proximidade entre ética e
politica, cuja relacdo é estreita desde a antiguidade, apresentando o poder da forca e do
dinheiro para manipular a parte da humanidade considerada menos industriosa ou preguicosa.

Em dltima instancia, a fundacdo da comunidade politica de Hobbes leva a apologia do
autoritarismo politico, e a de Locke, ao autoritarismo econdmico, baseado na acumulag&o e no
direito dos proprietarios sobre o0s despossuidos. Ambas sdo cumplices da dominacao.

Rousseau critica duramente essas tentativas, de Hobbes e Locke, de tentar estabelecer
a ideia de um estado de natureza originario, pois elas partem da observacdo das paixdes do

homem atual, desconsiderando o fato de que essas paixdes tém uma histdria.

Todos os filosofos que examinaram os fundamentos da sociedade sentiram a
necessidade de remontar ao estado de natureza, mas nenhum deles o conseguiu (...)
Enfim, todos, falando incessantemente de necessidade, avidez, opressdo, desejos e
orgulho, transferiram ao estado de natureza ideias que nasceram na sociedade;
referiam-se a0 homem selvagem e descreviam o homem civil (ROUSSEAU, 2020a,
p. 170).

Rousseau parte de um conceito de estado de natureza pré-social, portanto, pré-
dominacdo de uma classe sobre outras; de uma natureza que ainda ndo € moral, mas que em si
propria € benigna aos seres e dotada de um significado normativo. Com tal conceito, o
filésofo busca ir além do paradoxo dado pela oposigéo entre as premissas do realismo politico,
gue parte do que 0 homem é antes de julgar o que ele deve ser; e as premissas da doutrina da
virtude, criada a partir da heranca socratica da antiguidade, em que a fundacdo da comunidade

moral e da comunidade politica ndo podem ser separadas em instancias que nao se
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comunicam. O resultado, é um estado de natureza benigno dotado de normatividade, que se
conserva em plena sociedade, através dos sentimentos da consciéncia moral.

Dalbosco (2016) nos informa que Rousseau diferencia-se de seus contemporaneos, em
seu tratamento do conceito de natureza, por rejeitar uma concepc¢do descritiva, empirica e
naturalista de natureza, em funcdo de um método hipotético; por construir, em seu lugar, um
conceito normativo de natureza, que nos parece justamente apto a fazer a mediacdo entre
comunidade moral e politica; e enfim, por rejeitar o absolutismo em favor da ideia de
republica, e devemos acrescentar, de soberania popular.

A consequéncia antropologica, com repercussdes politicas deste conceito de natureza
em Rousseau € a abolicdo do pessimismo, que determinara a antropologia filoséfica desde
Magquiavel, e a tentativa de reunificar a ideia de comunidade politica com a ideia de
comunidade moral. Nesta tentativa, o conceito de coracdo desempenha um importante papel.

Como vimos, ao tratar do coracdo, como conceito na funcdo de classificacdo, pudemos
analisd-lo em dois momentos (A e B). No momento (A) o ser humano se encontra
originalmente, em seu lugar proprio na natureza e, assim, esta se manifesta em sentimentos
inatos que guiam o ser humano. Contudo, por conta da liberdade e perfectibilidade (faculdade
de aperfeicoar-se), que sdo, segundo Rousseau, as qualidades que diferenciam o ser humano
dos outros animais (ROUSSEAU, 2020a, p. 182), uma série de acasos levam o ser humano a
desenvolver sua capacidade de realizar comparacdes e, com ela, sua racionalidade. Com esta,
se desenvolve o amor-préprio: “E a raz&o que engendra 0 amor-proprio, a reflexdo o fortalece”
(ROUSSEAU, 20204, p. 198).

A racionalidade, ao engendrar o amor-préprio no coragdo, desvia o ser humano da
normatividade natural, cooptando-o em funcdo de paixdes, surgidas com a percepcdo de
novas necessidades criadas pela racionalidade. Por nédo se tratarem de necessidades naturais,
as necessidades percebidas pela razdo ndo sdo dotadas dessa normatividade cosmica advinda
do estoicismo. Contudo, esses sentimentos desprovidos de regra natural tem a mesma aptidao
de governar o ser humano que qualquer outra paixé&o.

Caso deficiéncias na educacao tornem o cora¢do mal ordenado ao desviar o sujeito do
progresso ordenado desse movimento, a dialética entre os sentimentos de amor e édio dardo
origem a nogbes de bem e mal incompativeis com o0s sentimentos morais; neste caso, 0
fortalecimento da racionalidade que ocorre a partir da juventude, invés de fazer nascer a voz
da consciéncia, em seu lugar conduzird ao surgimento de paixGes odiosas, nascidas da

comparagdo constante com a situacdo dos outros individuos, e do desejo de ser sempre o
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primeiro, o preferido e o0 melhor. Assim, a normatividade natural que se perde, ndo se torna a
ganhar, numa outra situacdo, como ocorre quando o progresso do coragdo é bem ordenado.

Para a racionalidade ser capaz de unir-se ao sentimento do coragdo, deve poder
apontar corretamente o que merece ser amado e 0 que merece ser odiado. Quanto menos o
sujeito houver se distanciado da natureza, mais seus sentimentos podem contribuir
positivamente com esta tarefa da razéo; e quanto mais a razao puder ser desenvolvida, melhor
ela poderé separar os sentimentos injustos e infelizes, dos justos e aptos a conduzir o ser
humano para o bem de si e do proximo. Percebe-se que a educacdo do coracdo se realiza, de
forma geral, como organizacédo das paixdes. De forma mais especifica, como uma organizagéo
do que deve ser preferido e do que deve ser rejeitado, e por isso, um tema que ganha grande
importancia na educacdo filoséfica de Rousseau é o gosto. Além disso, a educacao do coracdo
deve ser a organizacdo das paix0es ligadas a busca pelo reconhecimento, oferecendo-lhe
satisfacBes construtivas e benignas, para si e para 0s outros.

Esta passagem do momento A para 0 momento B é compreendida, por Frederick
Neuhouser (1957-), na obra Rousseau's Theodicy of Self-Love: Evil, Rationalit, and the Drive
for Recognition (2008), como tendo as caracteristicas de uma teodiceia desencantada.
Neuhouser prop8e que 0 amor-proprio é uma das principais caracteristicas humanas, pois é
sua auséncia que marca o “estado original de natureza” e o separa da condicdo propriamente
humana e social (NEUHOUSER, 2008, p. 01). E ele que leva os seres humanos a buscar de
seus semelhantes, estima, aprovacao, admiracdo, amor e reconhecimento.

O amor-préprio, como sentimento dominante do coracdo, se torna em Rousseau a
principal fonte de males na sociedade, levando a escraviddo, ao conflito, ao vicio, a miséria e
a autoalienacdo. Tais concepg¢des, contudo, ndo levam Rousseau a tentar suprimir o amor-
proprio. Nem a apelar por uma transformacéo divina de sua natureza (NEUHOUSER, 2008, p.
02). Deste modo, o amor-préprio que é fonte de males, quando cultivado torna-se capaz de
contribuir com a liberdade, paz, virtude e felicidade humana, tudo que torna a vida valiosa e
superior a das feras.

Buscando distinguir-se e obter o reconhecimento de seus pares, encontramos no
homem o que ha de melhor e de pior. Até mesmo a racionalidade, a moralidade e a liberdade,
seriam impossiveis para 0s seres humanos, sem o amor-préprio (NEUHOUSER, 2008, p. 03).
A relacdo entre razdo e amor-proprio, como tudo em Rousseau, ndo € linear: a partir do
momento em que a razdo cria e a reflexdo fortalece o amor-proprio, ela mesma se apoia neste

sentimento para poder crescer. Por isso mesmo, Rousseau em alguns momentos fala do amor
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de si e do amor-proprio como sendo 0 mesmo sentimento, apenas transformado pela mudanca

de seu objeto, ao passar da auto relacdo para a hétero relacéo.

A Unica paixao natural ao homem é o amor de si mesmo, ou 0 amor-préprio tomado
em sentido amplo. Este amor-prdprio, em si ou relativamente a nds, € bom e (til, e,
como ndo tem relagdo necessdria com outrem, é a esse respeito naturalmente
indiferente. SO se torna bom ou mau pela aplicacdo que se faz dele e pelas relagdes
que se ddo a ele (ROUSSEAU, 1999, p. 90).

O amor-préprio se torna, em Rousseau, a condi¢do da moralidade, e ndo simplesmente
seu obstaculo como era em Pascal, que via o conceito de coragdo como dotado de uma
normatividade divina em contradicdo insollvel com os sentimentos de amor-proprio do
coracdo. Em Pascal, a Unica solugdo dessa contradicdo era amar somente a Deus e odiar seus
proprios sentimentos. Rousseau enfrenta o paradoxo dado por um coracdo determinado por
um sentimento normativo em conflito com sentimentos egoistas, mas distingue neste mesmo
egoismo as condig¢des para sua superacdo dialética: “O amor-proprio € um instrumento Util,
mas perigoso; ndo raro fere a mao que dele se serve e raramente faz o bem sem o mal”
(ROUSSEAU, 1999, p. 323). Apesar de perigoso, é um instrumento til. E Gtil para que? Para
a busca pela reconducéo do sujeito em seu lugar césmico.

Este esquema geral de desenvolvimento do coracdo estd presente em toda
argumentacdo do Emilio, e em certo momento isso fica bastante claro, quando Rousseau
enuncia o proposito de sua concep¢ao de educagdo do coragdo: “Eis, portanto, o sumario de
toda a sabedoria humana quanto ao uso das paixdes: I. sentir as verdadeiras relagcdes do
homem, tanto na espécie quanto no individuo; 2. ordenar todas as afec¢des da alma conforme
essas relagcdes” (ROUSSEAU, 1999, p. 284). Sentir as verdadeiras relagdes € orientar-se pelo
sentimento de consciéncia; e ordenar conforme estas relac6es, é ordenar tudo em acordo com
este sentimento e sua normatividade natural.

Para encerrar este primeiro capitulo, podemos sintetizar o conceito de coracdo da
seguinte forma: um sentimento inato de egoismo, cacterizado por originar-se como auto
relacdo que tende a tornar-se hétero relacdo, passando do interesse subjetivo para o interesse
intersubjetivo mediado pela busca por ter seu eu reconhecimento do outro.

Ao colocar as coisas deste modo, ressaltamos ter sido Rousseau um dos primeiros,
sendo o primeiro filésofo, a pautar sua descricdo da origem e fundamentacdo da comunidade

moral e politica na busca pelo reconhecimento do outro. Ao fazé-lo, originou uma tradicéo
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que permanece bastante viva. O filésofo contemporaneo Axel Honneth 91949- ), em uma nota
de rodapé de sua obra Luta por reconhecimento (1992), inspirado nas reflexdes de Hegel
(1770-1831), reconhece: “Uma outra pista da doutrina do reconhecimento de Hegel reconduz
a Rousseau. Este introduziu em seu Discurs sur l’inégalité 0 reconhecimento reciproco
(“s apprécier mutuellement’”) como uma dimensao central da socializacdo humana e afirmou
que através dela toda espécie de crime se transforma em uma forma de ofensa” (HONNETH,
2009, p. 1945). De forma semelhante, Neuhouser entende haver uma linha que leva
logicamente de Rousseau a uma miriade de autores modernos, que investigaram a relacéo

moral e politica que ocorre entre as pessoas, baseadas na busca reciproca de reconhecimento.

One indication of the magnitude of Rousseau’s achievement is that many elements
of his treatment of amourpropre— appropriated and further developed—play
important roles in the thought of an impressively large number of later thinkers. The
appropriators of Rousseau who figure most prominently in my interpretation are
Adam Smith, Hegel, and Freud, although strains of thought developed by other
philosophers—Kant, G. H. Mead, Sartre, Habermas, and Rawls—can be detected at
various points as well™* (NEUHOUSER, 2008, p. 12).

No pensamento educacional de Rousseau, o0 jovem retratado no Livro IV do Emilio é
justamente aquele que, tendo deixado a auto relagcdo natural, por ter sido protegido na infancia
contra 0 ingresso prematuro no amor-proprio, ainda ndo desenvolveu sua hétero relacéo,
mediado pela luta pelo reconhecimento, em que possa decidir o lugar que pretende ter na

ordem das coisas.

Tendo Emilio até o presente olhado apenas para si mesmo, o primeiro olhar que
lanca a seus semelhantes leva-o a comparar-se a eles, e o primeiro sentimento que
excita nele esta comparacgdo é desejar o primeiro lugar. Eis o ponto em que o amor
de si transforma-se em amor-proprio e onde comegam a nascer todas as paixdes que
dele dependem. Mas, para saber se as paixdes que prevalecerdo em seu carater serdo
humanas e doces ou cruéis e maléficas, se serdo paixdes de benevoléncia e de
comiseragdo ou de inveja e cobica, é preciso saber que lugar ele julgara ser o seu em
meio aos homens, e que tipos de obstaculos acreditara ter de vencer para chegar ao
lugar que pretende ocupar (ROUSSEAU, 1999, p. 309).

13 “Uma indicagdo da magnitude da conquista de Rousseau é que muitos elementos de seu tratamento do
amourpropre — apropriado e desenvolvido — desempenham papéis importantes no pensamento de um nimero
impressionantemente grande de pensadores posteriores. Os apropriadores de Rousseau que figuram mais
proeminentemente em minha interpretacdo sdo Adam Smith, Hegel e Freud, embora correntes de
pensamento desenvolvidas por outros filésofos — Kant, G. H. Mead, Sartre, Habermas e Rawls — também
possam ser detectadas em varios pontos.” (Trad. Livre)
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A resolucdo do coracdo como uma tensdo entre a auto relacao e a hétero relacdo, pde
ao educador um desafio, que passa pela correta compreensdo da sentimentalidade, em sua
relacdo dialética com a racionalidade, atravessando todas as nossas relagfes interpessoais,
inclusive de ensino-aprendizado. Ao professor cabe, sobretudo, compreender os gostos do
jovem, e a paixdo pelo reconhecimento, como sendo ndo apenas um problema, mas a
possibilidade de solu¢do. O que nos levara a pensar a grande prudéncia que uma tal paixdo
exige, do professor.

Se, portanto, 0 reconhecimento € um sentimento natural e se ndo destruirdes seu
efeito por vossa culpa, podeis ter certeza de que vosso aluno, comegando a perceber
o valor de vossas atengdes, sera sensivel a elas, contanto que ndo lhes tenhais
atribuido um preco, e de que elas vos dardo em seu cora¢do uma autoridade que
nada podera destruir. Mas antes de vos assegurardes dessa vantagem, evitai perdé-la
valorizando-vos diante dele. Vangloriar-vos de vossos servigos é torné-los
insuportaveis, esquecé-los é fazer com que ele os lembre (ROUSSEAU, 1999, p.
307).

Por fim examinaremos até que ponto a dialética de Rousseau é compativel com a
filosofia da préaxis. Duas observacdes nos ajudam a responder a isso. A primeira ja foi feita
pelo proprio Marx: “O cagador e o pescador, individuais e isolados, de que partem Smith e
Ricardo, pertencem as pobres ficcdes das robinsonadas do século XVIII (...) Do mesmo
modo, o contrato social de Rousseau, que relaciona e liga sujeitos independentes por natureza,
por meio de um contrato (...)” (MARX, 1978a, p. 103). Ao supor a origem da moralidade em
uma normatividade inscrita na individualidade, ainda que aberta a um desenvolvimento
posterior em sentido intersubjetivo, revela a concepcdo idealista que a filosofia da praxis
procura virar ao contrario para que se sustente em pé.

O segundo argumento é que, sendo a natureza a origem na normatividade moral,
Rousseau supde a santidade de leis eternas, ideais, ndo historicas. “Em qualquer século, as
relacfes naturais ndo mudam, a conveniéncia ou inconveniéncia que delas resulta é a mesma,
€ 0S preconceitos, sob 0 vao nome de razdo, s6 lhes mudam a aparéncia (...) A castidade deve
ser sobretudo uma virtude deliciosa para uma mulher (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 546). Na
idealizagdo de Rousseau da familia como sendo “natural”, e da moral de sua época como
sendo expressédo de uma moralidade eterna, percebemos que Rousseau ndo completa o ciclo

da dialética, no sentido da préxis. Por isso, Rousseau enfatiza o lado ativo do sujeito, mas
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como diz Marx, “(...) naturalmente nao conhece a atividade efetiva e sensivel como tal”
(MARX, 1978b, p. 51).

Sendo assim, temos que concordar, com Jean Starobinski (1920-2019), que a dialética
de Rousseau ndo se consuma. Comentando o pensador aleméo Friedrich Engels (1820-1895),
em que o companheiro de Marx tende a considerar Rousseau um precursor da filosofia da

préaxis, Starobinski diz:

Quando Engels interpretar o Discurso sobre a origem da desigualdade, enfatizara o
momento final do texto de Rousseau: os homens escravizados, submetidos a
violéncia do déspota, recorrem por sua vez a violéncia para se libertar e para
derrubar o tirano (...) Assim, acrescenta Engels, a desigualdade se transforma
finalmente em igualdade, mas aquilo que a revolugdo final realiza ndo é mais a
antiga igualdade natural do homem primitivo desprovido de linguagem, mas a
igualdade mais alta do contrato social. Os opressores sdo oprimidos. Os termos
anteriores sdo a0 mesmo tempo conservados e superados. Os homens realizam a
negacdo da negacdo (STAROBINSKI, 2011, p. 46-47).

Starobinski reconhece que 0 pensamento rousseauniano e sua denlncia das
desigualdades sociais encontram uma tentativa de solucdo na educacdo com o Emilio, e na
reforma moral da sociedade com o Contrato social. Mas p6e em ddvida de que tanto a leitura
marxista de Rousseau, que tende a ver nele um revolucionario, quanto a leitura idealista, que

tende a vé-lo como reformador moral e educacional, acertem o alvo.

Engels escolhe passar pelas duas ou trés Gltimas paginas do segundo Discurso, em
que Rousseau evoca o retorno da igualdade e a revolta dos escravos. Kant e Cassirer
escolhem intercalar o Emilio e as teorias pedagogicas de Rousseau, para estabelecer
o0 elo necessario entre as analises do segundo Discurso e a construcdo positiva do
Contrato. Revolugdo ou educacdo: esse é o0 ponto capital sobre o qual se opdem essa
leitura ‘marxista’ e essa leitura ‘idealista’ de Rousseau, uma vez estabelecido o seu
acordo sobre a necessidade de uma interpretacdo global de seu pensamento tedrico
(STAROBINSKI, 2011, p. 49).

Starobinski se permite, entdo, problematizar a dialética de Rousseau, interrogando-se
sobre se os termos opostos, nela sdo realmente reconciliados: “A sintese realmente ocorreu?”
(STAROBINSKI, 2011, p. 158). Para Starobinski ndo é clara a intencdo de Rousseau, de

realizar uma sintese dialética.
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Pbde-se dizer que o estilo de pensamento de Rousseau era bipolar. Ele é animado,
igualmente, por uma constante aspiracdo a unidade. Por sua coexisténcia, a
bipolaridade e o desejo de unidade podem esbocar 0 movimento de uma dialética, e
mesmo conduzi-lo muito longe. Mas as contradi¢Bes internas e a aspiracdo a
unidade ndo se articulam e ndo se ajustam intelectualmente em um “sistema"
coordenado. Embora ele proprio confesse que sua natureza é contraditdria, Rousseau
esta longe de conhecer todas as contradicfes de seu carater e todas as de seu
pensamento. A vontade de unidade ndo é, portanto, servida por uma perfeita clareza
conceitual: é um impulso confuso da pessoa inteira, e ndo um método intelectual
(STAROBINSKI, 2011, p. 159).

Portanto, a aspiracdo de Rousseau a unidade permanece insatisfeita, indicando um
desejo e ndo uma posse. Por isso, ele retrata suas ideias como devaneios, romances, sonhos,
construcdes hipotéticas, sem intencéo real de engajamento, na transformacao social e historica.
“Rousseau ndo ¢ um dialético por gosto pela dialética. Ao contrario, a dialética s6 se impde a
ele porque, de inicio, postula satisfacdes demasiado incompativeis para que possam ser
combinadas simultaneamente, mas das quais deseja precisamente a simultaneidade”
(STAROBINSKI, 2011, p. 121-122). E nesta busca de conciliacdo dos inconcilidveis tdo
ardentemente desejaveis, como a paixao e a virtude, 0 egoismo e a generosidade, a justica e a
acomodacao ao sistema social existente, que ao cabo a dialética dos paradoxos serve: “Para
conciliar os inconcilidveis, foi preciso, entdo, inventar um progresso dialético, passar por
estados intermediarios, recorrer a um esforco de superacdo, pdr em movimento um devir”
(STAROBINSKI, 2011, p. 122).

Os esforgos filoséficos de Rousseau e sua dialética dos paradoxos para Starobinski,
visavam uma teogonia desencantada, em que a vitdria voluntaria do bem sobre o mal se
realiza na forma de apologia a bela alma. Apesar de seu limite idealista, que exige a superacao
através da dialética numa filosofia da praxis, Rousseau ao menos conseguiu, com sua dialética,
um primeiro vislumbro da problematica e da auto criacdo historica da humanidade, o que
significa uma conquista de seu pensamento, que deve ser reconhecida. Mas ndo ha como

disfargar o carater abstrato de uma tal historicidade:

As almas virtuosas atravessaram a experiéncia do desacerto, que doravante nédo
podem mais renegar. A confianga das “belas almas” restaura o reino da limpidez;
mas elas sabem que se trata de uma transparéncia que haviam perdido, e que
restabeleceram. Na felicidade que reencontram, ndo podem esquecer o tempo da
desventura e da divisdo. Conservam, assim, a lembranga de sua tribulacdo entre a
transparéncia inicial e a transparéncia restaurada: conhecem sua historicidade
(STAROBINSKI, 2011, p. 128).
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Neste primeiro capitulo apresentamos o conceito de coragdo, tanto em funcao de seu
carater classificatorio, quanto em funcdo da ldgica interna que preside toda arquitetura
filosofica de Rousseau, mediante a relagdo com o conceito de razdo e de natureza. Nos
préximos dois capitulos exploraremos, criticamente, que diretrizes sdo essas e quais conselhos
de prudéncia, se justificam, em face do conceito de coragédo, na educacdo filosofica pensada

por Rousseau.
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2 DIRETRIZES PARA A EDUCACAO FILOSOFICA DO CORACAO

O capitulo 2 é dedicado a inferirmos diretrizes inspiradas em rousseau para a educagao
filosofica, partindo de categorias de andlise construidas para realizarem uma aproximagao
sucessiva do mais geral (o que é a filosofia) para 0 mais particular (o0 que € avaliar o ensino de
filosofia). Buscou-se desta forma, categorias que partem de problemas mais abstratos, e que
aproximam gradualmente a reflexdo de problemas mais concretos, entendendo com Marx, que
0 concreto € uma sintese de muitas determinacGes (MARX, 1978a, p. 116). Por isso, cabe ao
pensamento, em sua marcha em direcdo ao concreto, confrontar dialeticamente categorias
muito abstratas com outras cada vez mais proximas da singularidade, sendo este 0 modo como
procurou-se proceder na inferéncia das nove diretrizes, para que o coragéo trabalhe a favor da
formagéo filosofica.

2.1 DIRETRIZES GERAIS

A investigacdo do capitulo 1 da dissertacdo nos permitiu concluir que a partir da
juventude, o coracdo humano se parte entre 0 amor-préprio e o sentimento moral. Isto implica
que a educacdo do coracdo deve ser uma educacdo do querer, que seja capaz de resgatar a
unidade perdida, quando o amor de si transformou-se em amor-propiro. Porém, este resgate
da unidade ocorre num outro nivel dialético, em que o educando ativamente decida-se a
submeter seu amor-préprio ao seu sentimento moral. Com este ato, Rousseau afirma que o
amor-proprio ¢ generalizado e transformado qualitativamente: “Estendamos o amor-proprio
aos outros seres; transforméa-lo-emos em virtude, e ndo existe coracdo de homem em que essa
virtude ndo tenha raiz” (ROUSSEAU, 1999, p. 335). Para o fil6sofo genebrino, portanto, esta
é a principal tarefa de sua educacdo, sendo portanto a intencionalidade que nos permitira
reconhecer as diretrizes que procuramos, para a educacao filoséfica dos jovens.

A palavra diretriz (ou diretiva) refere-se a uma ou mais orientagdes ou normas, que
apresentam uma “regra de conduta a ser seguida” (BECHARA, 2011, p. 529). Procuramos em
Rousseau um conjunto de regras, visando integrar as emocdes no ensino de filosofia, de forma
pertinente para um ensino emancipador. Chamamos de emancipador ou libertador ao ensino

voltado para a ampliacdo da consciéncia e da praxis dos sujeitos, acerca das injusticas sociais
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e sua superacdo, pelo fato de que instauram e reproduzem, historicamente, a dominacéao e a
opressdo. “Esta ¢ a razdo pela qual, como ja afirmamos, esta pedagogia nio pode ser
elaborada nem praticada pelos opressores” (FREIRE, 2021, p. 56). Nao se trata de apenas
coletar, em Rousseau, quaisquer diretrizes, sendo aquelas que, criticamente, demonstrarmos
comungar com o propdsito emancipador, superando assim os limites idealistas do pensamento
de Rousseau. “A reflexdo e agdo se interpdem, quando ndo se pretende, erroneamente,
dicotomizar o contetido da forma historica de ser do homem” (FREIRE, 2021, p. 72).

N&o esperamos esgotar as diretrizes aferiveis na obra rousseauniana, mas captar sua
I6gica central e expor as mais evidentes. A importancia destas primeiras diretrizes € abarcar a
ideia de educacdo como um todo. As diretrizes surgem para dar orientagdes a educacdo
filosofica, partindo das questGes mais gerais para as mais especificas, ligadas a educacdo do
jovem. Por isso elas tem uma importancia categorica, permitindo a analise distinguir as outras
diretrizes, que tratam especificamente como educar o coracdo filosoficamente, e ndo passam
de detalhamentos dessas primeiras diretrizes.

Conduziremos esta investigacdo partindo de uma questdo que, segundo Marcio
Danelon, deveria ser respondida ndo somente por Rousseau, mas por todos os professores de
filosofia cientes de sua responsabilidade: “(...) o elemento indispensavel para se pensar
filosoficamente o ensino de filosofia € o proprio conceito de filosofia” (DANELON, 2010, p.
187). O autor afirma que esta definicdo esta ligada a construcdo da identidade do professor, e
que além de uma defini¢do, “(...) trata-se de um posicionamento politico, diante de seu
trabalho com a filosofia” (DANELON, 2010, p. 188). Rousseau, ao dizer como pretende

ensinar filosofia, pde em jogo sua propria definicdo, permitindo-nos inferir a primeira diretriz.

2.1.1 A proposta filosofica: submeter a razéo ao coragéo

A diretriz mais geral de todas diz respeito aos fundamentos da filosofia de Rousseau,
gue antecede e contextualiza toda sua reflexdo educativa. A filosofia de Rousseau assume que
a razdo, por ser mero instrumento sem finalidade propria, precisa se submeter a uma instancia
fora dela: o coracéo.

A interioridade humana é constituida por ambas instancias, razo e coracao, sendo que
apenas este ultimo é dotado de um sentido normativo inato, ausente na racionalidade, segundo

Rousseau. O coragéo, dotado desse sentimento normativo como seu nucleo, resulta, a partir da
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juventude, em uma sintese entre a subjetividade e a intersubjetividade, na forma de
consciéncia moral para o individuo e de vontade geral para a sociedade como um todo, como
esperamos demonstrar. Com isso, 0 coracao tornara-se 0 centro da psicologia rousseauniana,
ocupando o lugar que, no estoicismo, fora dado a racionalidade.

Como vimos no primeiro capitulo, na modernidade, a racionalidade perdera seu
carater metafisico, que a via como o “ponto de vista divino”, reduzindo-se, na obra de
Rousseau, a capacidade de estabelecer comparacdes. Nao havendo correspondéncia entre
razao e natureza, a razao nao pode mais ser o guia moral do ser humano: “A natureza nunca
nos engana; somos sempre nés que nos enganamos” (ROUSSEAU, 1999, p. 262). Enquanto
instrumento, sem finalidade prdpria, a razdo se torna passivel de induzir-nos a erros de
julgamento, e assim, invés de nos guiar, a razdo passa a ser suspeita de nos perder: “(...) E
porque sou ativo quando julgo, porque a operacdo que compara € falivel, e meu entendimento,
que julga as relagdes, mistura seus erros a verdade das sensagdes, que sO mostram os objetos”
(ROUSSEAU, 1999, p. 363). Este contexto implica a submissdo da razdo ao coracdo, a
primeira e mais geral diretriz rousseauniana para a educacdo filosofica da crianca e do jovem.
Mas em que realmente consiste essa submissdo da razdo ao cora¢do? Certamente ndo significa

uma regressao ao irracionalismo.

(...) digam o que disserem da filosofia, ousarei aspirar a honra de pensar. Sei apenas
que a verdade estd nas coisas e ndo no meu espirito que as julga, e que, quanto
menos coloco de meu nos juizos que faco sobre elas, mais estou seguro de me
aproximar da verdade. Assim, minha regra de me entregar mais ao sentimento do
que a razéo é confirmada pela prépria razdo (ROUSSEAU, 1999, p. 364).

Pensar é uma honra e aspiracdo que ndo deve ser abandonada; porém, € no interesse da
propria racionalidade superar os obstaculos que a concepcdo moderna de razéo, afigurada em
Rousseau como ato de comparar, Ihe impde: ela deve submeter-se a uma instancia superior a
si propria, que lhe devolva, indiretamente, o sentido normativo perdido. A razdo, mero
instrumento, precisa agora que algo fora de si prépria lhe dé sentido, lhe guie e dé uma
finalidade, que seja racional em um outro sentido, o do interesse da humanidade, e ndo apenas
a reduza a um instrumento cego. Pois segundo Abbagnano, a férmula que mais se presta a
sintetizar a pretensao ultima de qualquer filosofia, ¢ esta atribuida a Platdo: filosofia “¢ o uso

do saber em proveito do homem”, pois de nada serviria uma ciéncia a quem néo soubesse
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utiliza-la (ABBAGNANO, 1998, p. 442). Abrir mao dos fins, em nome de uma razdo
reduzida a instrumentos, é na préatica demitir-se de filosofar.

Mas partindo do principio de que o coracdo € uma tentativa de responder pelos fins da
racionalidade, agora devemos nos interrogar se submetermos a razdo ao coracdo, € uma
resposta adequada. Se por coracdo compreendermos a simples sentimentalidade, feita de
sensacOes, instintos e paixdes, a ideia de que tais intuicfes devem guiar a razdo ndo parece
convincente, ja que sem um principio que ponha uma ordem definida nestas paixdes, suas
licbes dificilmente seriam proveitosas a quem submetesse sua razao a tais mestres. Teriamos
que entender o coracdo de um modo diferente para que esta diretriz tivesse sentido.
Defendemos justamente isso: que em Rousseau, coracdo ndo se reduz a uma instancia
irracional, sentimental e subjetiva, mas € um conceito complexo que permite uma ponte, entre
tais sentimentos singulares e acidentais, e 0s sentimentos educados intersubjetivamente para
sublimacdo de sua condicdo singular — ponte esta mediada pelo conceito estoico de uma
normatividade natural, que determina a psicologia infantil e que reaparece, na juventude, na
forma de sentimentos morais.

Em Rousseau, a instancia superior a razdo, capaz de recuperar o sentido dos fins,
perdido pela concepcdo moderna de razdo, é constituida pelos sentimentos do coracdo, em um
sentido mais coerente com a etimologia da palavra do que com 0 senso comum. Ja vimos que
a reducdo de coragdo a simples sentimentalidade ndo encontra amparo nas caracteristicas
linguisticas da palavra, que, ao possibilitar constru¢des como “coragem”, “misericordia” ou
“cordialidade”, remetem a sentimentos voltados para a intersubjetividade, mediada por
valores morais. Ou seja, o coracédo, longe de ser uma instancia irracional, tem um significado
normativo. O mesmo ocorre com a palavra portuguesa coracao que, diferentemente do francés
coeur utilizado por Rousseau, provavelmente remete a um juizo de valor sobre alguém,
referindo ao seu grande “cor” e, assim, forjando a palavra “cora¢do”, indicador do sujeito
valente e da mulher amante (COROMINAS, 1980, p. 189).

Apesar do senso comum nao distinguir bem o coracao do simples sentimentalismo, na
obra de Rousseau esta dimensdo normativa é reforcada a partir do conceito estoico de uma
normatividade natural, desviado da racionalidade antiga para a ideia de sentimento natural (na
infancia) e moral (a partir da juventude). Vimos no capitulo 1 que, desde a antiguidade e na
modernidade, com Pascal, o coragéo ja expressava um significado normativo (a partir da ideia
de leis de Deus ou da natureza, escritas na interioridade do préprio sujeito). Contudo, € 0
conceito rousseauniano de amor-proprio que afastara definitivamente o significado subjetivo

das leis naturais, inscritas no coragéo, para dar-lhe claros contornos intersubjetivos.
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Vérias passagens do Emilio e de outras obras de Rousseau comprovam que 0
sentimento ao qual se refere, quando propfe a submisséo da razdo ao sentimento, ndo se
localiza na subjetividade referida a si propria, mas interessada no reconhecimento do outro, ou
seja, nas relacdes intersubjetivas. Como quando o pensador reconhece em seu leitor um
sentimento tal qual o seu, e portanto apto a julgar a pertinéncia de seu método: “(...) a partir
do momento em que se afasta da préatica ordinaria, ele sé tem de dar provas do valor de sua
préatica em seu aluno, e logo sentird, ou o leitor sentird por ele, se esta seguindo o progresso da
infancia e a marcha natural do coragdo humano” (ROUSSEAU, 1999, p. 28). Ou quando
recomenda que 0 amor-préprio se estenda a toda humanidade, transformando-se em virtude:
“e ndo existe coracdo de homem em que essa virtude ndo tenha raiz” (ROUSSEAU, 1999, p.
335), e na pagina seguinte propondo a generalizacdo da piedade, para que ndo degenere em
fraqueza, superando assim o sentido apenas interior da piedade e tornando-a um sentimento
de consciéncia intersubjetivo: “Neste caso s6 nos entregaremos a ela na medida em que ela
estiver de acordo com a justica, pois de todas as virtudes a justica é a que mais concorre para
0 bem comum dos homens” (ROUSSEAU, 1999, p. 336).

N&o se trata de se entregar a um sentimento particular, mas a um sentimento que
ultrapasse a singularidade do sujeito e, com isso, que ultrapasse sua subjetividade e se ponha
em funcdo da intersubjetividade, de forma tal que conduza o sujeito a partir de suas
motivagBes mais intimas. E apenas a possibilidade de um tal sentimento intersubjetivo que
torna plausivel a hipotese de uma vontade geral, tal qual proposta pelo Contrato social: “Por
que razdo a vontade geral é sempre reta e todos querem sempre a felicidade de cada um? E
porque ndao ha ninguém que ndo se aproprie da expressdo cada um, e que, ao votar por todos,
ndo pense em si mesmo” (ROUSSEAU, 2020b, p. 537). Ao pensar em nos mesmos ¢ sentir
nossos sentimentos, podemos melhor pensar nos outros e reconhecer 0s sentimentos de todos,
na vontade geral que torna possivel a teoria da soberania popular ideal de Rousseau.

Para Neuhouser (2008, p. 249), esta passagem evidencia que o individuo precisa
aprender a delimitar quais sdo seus interesses legitimos e universais, ou seja, intersubjetivos,
separando-0s do seu interesse simplesmente pessoal, portanto subjetivo. E isso s6 pode ser
feito pela introjecdo de uma norma de reconhecimento reciproco, de todos os integrantes de
uma comunidade uns pelos outros. Tal reconhecimento reciproco é pressuposto no Contrato
social; mas é no Emilio que vemos tal reconhecimento ser construido psicologicamente, a
partir da introjecdo da autoridade do todo poderoso preceptor, pela consciéncia moral do seu

aluno.
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Um tal desfecho é comparavel a descricao da formacao do superego, para Freud, como
introjecdo da autoridade paterna — com a diferenca de que Freud recua para o fim da primeira
infancia, localizada por ele tdo logo a crianga aprende a falar e a andar, entre trés e cinco anos
de idade, a introjecdo desta autoridade que, em Rousseau, so se da de forma natural no final

da adolescéncia e inicio da vida adulta.

Even though Rousseau never envisages a stage in childhood development analogous
to the birth of the superego in Freud’s theory, it is striking that he senses the need for
some such event at the very point in Emile’s education at which, because adolescent
sexual desire no longer permits amour-propre to remain dormant, he is about to
assume full membership in the social and moral world, free for the first time of the
supervision and control of his tutor** (NEUHOUSER, 2008, p. 249).

Como a simples argumentacédo racional € impotente para conduzir o sujeito, é preciso
que um sentimento singular e subjetivo se torne objetivo e sobretudo plural, o que é
impossivel a ndo ser pela educacdo, capaz de conduzir o sentimento subjetivo, a uma
transfiguracdo enquanto intersubjetividade. E isso pode ser feito, na medida em que esta seja
capaz de chegar a um acordo de reconhecimento mutuo, mediado pelo que possui valor
reconhecido aos olhos de seus pares e sobretudo aos olhos da figura paterna de autoridade, e
outras pessoas dotadas do carater heroico atribuido por Rousseau a figura do legislador, como
aparece em outro escrito. O legislador judaico-greco-romano, obtendo o reconhecimento
universal de toda comunidade por suas qualidades heroicas fundadas no patriotismo e virtude,
Ihes permite a mediacdo necessaria para o reconhecimento mutuo, uns dos outros em torno de
atividades e ritos instituidos por este legislador (ROUSSEAU, 2003a, p. 226). Sem o0
sentimento natural, e a0 mesmo tempo capaz de superar a subjetividade e ser partilhado por
todos, que permite o reconhecimento de cada um, ndo poderiamos encontrar nada em comum
entre 0 sentimento individual de uma pessoa e outra, para que 0s individuos pudessem
relativizar seu interesse proprio em funcdo do interesse geral, podendo assim votar pela
vontade geral e ndo por sua vontade particular.

O sentimento se torna critério de verdade, ndo enquanto sentimento subjetivo e sim

enquanto sentimento intersubjetivo, mediado pelo reconhecimento dos sentimentos

14 Tradugdo livre: “Embora Rousseau nunca conceba uma fase do desenvolvimento infantil andloga ao
nascimento do superego na teoria de Freud, é surpreendente que ele sinta a necessidade de tal evento no
exato momento da educacao do Emilio em que, porque o desejo sexual adolescente ndo permite mais amour-
propre permanecer adormecido, ele estd prestes a assumir a plena participagdo no mundo social e moral,
livre pela primeira vez da supervisdo e controle de seu tutor”.
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partilhados, originando a razdo publica ou vontade geral. Segundo Neuhouser, ha um estado
constante de tensdo entre razdo individual e razdo publica, colocadas uma diante da outra

como uma antinomia inerente a qualquer racionalidade socialmente possivel:

The recurrence of this tension in various guises suggests that we should view it not
as a conflict to be decided in favor of one side or the other but instead as evidence of
a fundamental antinomy (...) The antinomy, as it were, comprises two opposing
claims concerning where the ultimate source of rational authority is to be located: in
the individual’s judgment, in which case self-sufficiency is essential to rational
agency, or in the collective judgment of one’s community, in which case obeying
reason involves recognizing the judgments of others as having authority over one’s
own™ (NEUHOUSER, 2008, p. 258).

Por um lado a razdo, tal qual desenvolvida no Emilio, exige o desenvolvimento da
individualidade e a concentracdo da autoridade sobre o ponto de vista da raz&o, no sentimento
do individuo. Mas por outro lado, no contrato social, o individuo deve aprender a reconhecer
que, se for voto vencido em sua interpretacdo da vontade geral, isso ndo significa que a
vontade geral errou, nem que o voto da maioria errou: “Quando, portanto, vence a opiniao
contraria a minha, isso prova apenas que eu estava enganado, e 0 que estimei ser a vontade
geral ndo o era” (ROUSSEAU, 2020b, p. 618). Ou seja, neste caso a autoridade sobre a
interpretacdo do que é a razdo, tornada vontade geral, deixa de ser do individuo.

Neuhouser observa que, no final do Emilio, o conteiido do Contrato social é resumido,
mostrando ser esta a perspectiva que se acha inscrita como finalidade da educacéo filosofica
do Emilio. Logo, podemos dizer que os habitos e disposicdes que a educacado visa formar, em
ultima instancia, derivam da educacdo do coracdo, enquanto desenvolvimento da disposi¢ao
para generalizar o sentimento particular, tornando-o um sentimento racional. O contraste entre
essas duas formas de conceber o ponto de vista da razdo, a autoridade individual e a da
maioria, mostram permanente tensdo entre o julgamento individual e coletivo, que ndo pode
ser sanado, a ndo ser, pela educacdo e pela construcdo politica do reconhecimento reciproco
dos cidadaos, mediante seu sentimento generalizado, sem perder as raizes subjetivas: “This

means that rational agency requires some combination of both independence from and

15 Tradugdo livre: “A recorréncia dessa tensdo em varias formas sugere que devemos vé-la ndo como um
conflito a ser decidido em favor de um lado ou de outro, mas sim como evidéncia de uma antinomia
fundamental (...) A antinomia, por assim dizer, compreende duas afirmaces opostas sobre onde a fonte
altima da autoridade racional deve ser localizada: no julgamento do individuo, caso em que a auto-
suficiéncia é essencial para a atitude racional, ou no julgamento coletivo de sua comunidade, caso em que
obedecer a razdo envolve reconhecer os julgamentos dos outros como tendo autoridade sobre os proprios”.
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submission to the authority of others'® (NEUHOUSER, 2008, p. 258). Assim, vivendo na
tensdo entre a vontade particular e a vontade dos outros introjetada, o coracdo ndo pode ser
descrito como dotado de sentimentos apenas subjetivos, e sim intersubjetivos.

Por tudo isso, acreditamos ser justificado traduzirmos a sentenga “submete tua razao
ao coragdo” por esta outra, que ajuda-nos a defini-la melhor: “submete tua razao instrumental
ao didlogo permanente com a comunidade, mediado pelo sentimento moral do coragdo”.

E desta forma que nossa primeira diretriz procura restabelecer a possibilidade da
filosofia, ou seja, de que a razdo possa ser colocada a servico da humanidade, apds ser
reconhecida como instrumento carente de finalidade prépria, e tais finalidades serem

encontradas na generalizacao intersubjetiva dos sentimentos morais subjetivos, do coracao.

2.1.2 A proposta pedagdgica: educar o cora¢cdo em proveito da razdo

A segunda diretriz orienta a proposta pedagdgica de Rousseau, como um todo, e
manda que a educacdo do coracdo preceda e prepare a educacéo intelectual. E preciso que os
conhecimentos partam do coracdo, para sustentar o intelecto, ou o contato com a realidade e a
justica sera prejudicado.

Os motivos para inferirmos tal diretriz derivam da analise da definicdo rousseauniana
do que seja a educacdo. Podemos encontra-la numa afirmacdo que acompanha as meditacdes
pedagogicas de Rousseau desde quando teve uma experiéncia como preceptor, de dois filhos
de um nobre e chefe da policia de Lyon, chamado Jean Bonnet de Mably (DENT, 1996, p.
116). Ao fim da experiéncia o filésofo produziu dois escritos, de teor semelhante, em que
sustentava que “a educacdo deve aspirar ndo sé a instilar o saber mas a formar o coragdo, o
espirito e a capacidade de julgamento. A aquisicdo de bons habitos e disposi¢cdes deve ter
prioridade sobre o conhecimento abstrato” (DENT, 1996, p. 116). Apesar desta passagem
dizer “ndo s6”, “mas também”, ndo se trata de uma relagdo de igualdade entre o saber e a
formacdo do coracdo, que viria para complementa-lo. Como esperamos demonstrar, a logica
que preside a educacdo como um todo faz a educacédo do coracdo necessariamente preceder a
aquisicdo de saberes, preparando-lhe as condi¢des para seu desenvolvimento adequado. Tal

concepcao pode ser reformulada na forma de uma definicdo, da seguinte forma: a educacéo do

16 Tradugdo livre: “Isso significa que a atitude racional requer alguma combinagdo de independéncia e
submissdo a autoridade de outros”.
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coracdo € uma acao que resulta no desenvolvimento humano de bons héabitos e disposicoes,
que devem anteceder a formacéo intelectual, da racionalidade abstrata. Tal leitura encontra
respaldo no Emilio, quando o fildsofo afirma: “A educagdo certamente ndo ¢ sendo um habito”
(ROUSSEAU, 1999, p. 10). Se a educacdo é um habito, é claro que seu objetivo € criar e
desenvolver disposi¢des proprias para certos habitos.

Resumidamente, em Rousseau, educacdo é¢ uma formacdo ampla de habitos e
disposicdes, que concernem a todas as dimensdes da existéncia humana, e que se dirigem
primeiramente a formar o sujeito em sua dimensdo pratica, para que a dimensdo intelectual
ndo nasca descolada da préxis. Logo, o adiamento do ensino abstrato ndo significa um
divorcio entre prética e pensamento, mas uma forma do pensamento ancorar-se na vida

prética, e ndo afastar-se jamais dela:

A maneira de formar as ideias é o que da um caréater ao espirito humano. O espirito
que s6 forma suas ideias sobre relagdes reais é um espirito sdlido; aquele que se
contenta com relagdes aparentes é um espirito superficial; aquele que vé as relacfes
tais como sdo é um espirito justo; aquele que inventa relagcBes imaginarias que ndo
tém nem realidade nem aparéncia é um louco; aquele que ndo compara é um imbecil.
A aptiddo maior ou menor para comparar ideias e para descobrir relacfes é o que
constitui nos homens mais ou menos espirito, etc. (ROUSSEAU, 1999, p. 262)

O objetivo da educacdo é a formacdo do espirito sélido e justo, acostumado a formar
ideias sobre relacdes reais e tais como sdo. Dai que a educacéo inicial se destine a formar o
habito de julgar as aparéncias a partir de relagdes realmente percebidas pela crianca, e ndo
pelas que sO os adultos percebem e que, ao ser ditas as criangas, nao sdo percebidas como
relacdes reais mas sim como palavras sem sentido, formulas meramente verbais.

O dicionario de Dent sobre Rousseau aponta, nesta preocupacgédo do pensador, a origem
da concep¢do contemporanea de que “habilidades e competéncias sdo mais valiosas e
duradouras do que o conhecimento adquirido de cor” (DENT, 1996, p. 119). Contudo, o que
Rousseau chama de “bons habitos e disposicdoes” ¢ mais amplo do que as nogdes de
“habilidades e competéncias”, abarcando, além da cogni¢do, a formacdo do gosto e da
autonomia moral e politica, no qual estdo implicadas a formacdo de bons sentimentos, como o
amor pelo bem e pela ordem, e a mencionada generalizagéo dos sentimentos subjetivos.

Se perguntarmos entdo quais sdo os habitos que o filésofo pretende formar, a resposta

é aqueles conforme a natureza e que, portanto, conservem seu carater normativo. Esta



70

concepcao também se expressa, em certas passagens do Emilio o filésofo se refere a educacgédo

como sendo a preparagéo para a condigdo humana.

Na ordem natural, sendo os homens todos iguais, sua vocagdo comum € a condicao
de homem, e quem quer que seja bem educado para tal condi¢do ndo pode preencher
mal as outras relacionadas com ela. Pouco me importa que destinem meu aluno a
espada, a igreja ou a barra. Antes da vocagdo dos pais, a natureza o chama para a
vida humana. Viver é o oficio que quero ensinar-lhe (...) Nosso verdadeiro estudo é
o0 da condi¢do humana. Aquele de nés que melhor souber suportar os bens e os males
desta vida é, para mim, o mais bem educado; donde se segue que a verdadeira
educacdo consiste menos em preceitos do que em exercicios (ROUSSEAU, 1999, p.
14).

Humanizar é antes de tudo um exercicio, ndo uma licdo que se possa dar verbalmente.
A finalidade destes exercicios, infere-se do que se disse, é desenvolver disposicdes e formar
habitos visando preparar 0 sujeito para suportar a humanizacdo e a tensdo permanente,
imposta pela condicdo humana. Tratam-se das disposi¢cdes do coracdo, que tem prioridade
pois, como ja vimos no primeiro capitulo, é nele que nascem as motivacdes para a acao
humana, ndo no intelecto, que s6 oferece as ideias, mas ndo 0s motivos.

Os exercicios para a formacdo das disposicdes do coracdo, em uma importante
passagem do Emilio, sdo apresentados como doutrina acerca das paixdes, que se resumiriam
em dois pontos, sensibilizacdo e ordenagdo: “Eis, portanto, o sumdrio de toda a sabedoria
humana quanto ao uso das paixdes: 1. sentir as verdadeiras relacdes do homem, tanto na
espécie quanto no individuo; 2. ordenar todas as afecgdes da alma conforme essas relagdes”
(ROUSSEAU, 1999, p. 285). Sensibilizar o coracdo para todas as formas de relagdes
verdadeiras, que ocorrem seja para a espécie humana, seja ao individuo particular que é cada
educando, de cada classe social. E ordenar os afetos, o que significa estimular as paixdes
desejaveis e procurar ao maximo reduzir a forca ou sublimar as indesejaveis.

Os exercicios de sensibilizacdo, no Emilio, ttm como finalidade preparar o espirito
para 0 conhecimento da verdade acerca das relag@es, que cada qual mantém com o mundo,
incluindo coisas e pessoas. E preciso observar o tempo em que a sensibilizagdo deve voltar-se
as coisas, e 0 tempo de sensibilizar para as relagdes com as pessoas, que se da mediada por

ideias morais:
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Antes da idade da razéo, ndo se poderia ter qualquer ideia sobre os seres morais ou
sobre as relagdes sociais. Assim, devemos evitar na medida do possivel empregar
palavras que as exprimam (...) Fazei com que, enquanto ela sé for impressionada por
coisas sensiveis, todas as suas ideias se detenham nas sensacdes; fazei com que de
toda parte ela s6 perceba ao seu redor o mundo fisico, sem o que podeis ter certeza
de que ela ndo vos ouvira de maneira nenhuma, ou entdo fara do mundo moral de
que Ihe falais nogGes fantasticas que ndo apagareis em toda a sua vida (ROUSSEAU,
1999, p. 84).

Para que a crianca sinta a verdade da sua existéncia corporal e mundana, o seu
principal exercicio de sensibilizacdo é ter experiéncias diversas com as coisas, que nao devem
Ser substituidas pela experiéncia indireta, mediada pelas palavras. “Nao gosto das explicagdes
em forma de discurso. Os jovens prestam pouca atencdo nelas e ndo as retém. As coisas! As
coisas! Nunca terei repetido suficientemente que damos poder demais as palavras. Com nossa
educacdo tagarela, s6 criamos tagarelas” (ROUSSEAU, 1999, p. 222).

Percebe-se que a sensibilizacdo para sentir suas verdadeiras relagdes visa seu préprio
ser, como objeto de estudos do educando. Na infancia seu eu é estudado, mediado pelas
relagBes percebidas em suas experiéncias com as coisas; na juventude o mesmo estudo é
mediado pelas relagdes percebidas nas experiéncias com as pessoas: “Enquanto ele so se
conhecer pelo seu ser fisico, devera estudar-se pelas suas relacbes com as coisas; é o trabalho
de sua infancia. Quando comecar a sentir seu ser moral, devera estudar-se por suas relaces
com os homens; ¢ o trabalho de sua vida inteira (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 275-276).

Os exercicios que visam ordenar as paixdes do coracdo derivam do estoicismo: “Tratai
vosso aluno de acordo com a idade. Comecai por colocé-lo em seu lugar, e conservai-o ali de
tal modo que ndo mais tente sair. Entdo, antes de saber o que é a sabedoria, ele praticara a sua
mais importante li¢ado” (ROUSSEAU, 1999, p. 87). A boa ordem dos sentimentos, na infancia,
é diferente da boa ordem dos sentimentos do jovem. A boa ordem sentimental infantil deriva
das experiéncias que Rousseau chama de um tipo de “(...) fisica experimental, relativa a
propria conservacao (...)”, de que as educagdes tendem a desviar o educando “antes que tenha
reconhecido seu lugar aqui na terra (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 140). Sentir as verdadeiras
relacbes com as coisas torna possivel, ao aluno, reconhecer seu lugar na terra, e habituar-se a

permanecer nele, preservando seus sentimentos dotados de normatividade natural.

Como tudo o que entra no entendimento humano vem pelos sentidos, a primeira
razdo do homem é uma razdo sensitiva; é ela que serve de base para a razdo
intelectual: nossos primeiros mestres de filosofia sdo nossos pés, nossas Maos,
nossos olhos. Substituir tudo isso por livros ndo equivale a nos ensinar a raciocinar,
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mas sim a nos ensinar a nos servirmos da razdo de outrem; equivale a nos ensinar a
acreditar muito e a nunca saber nada (...) Assim, longe de a verdadeira razdo do
homem formar-se independentemente do corpo, é a boa conformacdo do corpo que
torna faceis e seguras as operacdes do espirito (ROUSSEAU, 1999, p. 141).

Logo, a formacéo filosofica do jovem esta na dependéncia de uma boa formacao da
crianca através dessa fisica experimental infantil que, ao ordenar as paixfes da infancia,
mantém a crianca interessada exclusivamente em seu amor de si e a exercita para suportar 0s
bens e males da vida. A boa ordem dos sentimentos, chegando na juventude, levaréa o jovem a
conseguir generalizar seu amor-proprio e sua piedade natural, aflorando o sentimento de
consciéncia moral e 0s sentimentos capazes de torna-lo intérprete da vontade geral, como o
sentimento de justica, 0 amor a liberdade e a ordem.

Estamos no terreno do querer como convém (conforme a ideia estoica de sapientia).
Logo, essa formacdo de habito também é entendida como propiciadora de uma tranquilidade
da alma capaz de oportunizar ao sujeito o exercicio do auto dominio e auto legislacéo, ou seja,
da autonomia que marca uma forma de auto relagdo madura, diante de si e da sociedade. Esta
tranquilidade da alma, obtida pela calma das paixdes, é fundamental para que se possa passar
do interesse préprio para o interesse geral, tornando-se o sujeito um intérprete competente da

vontade geral.

(...) for Rousseau knowing one’s duty involves more than unreflectively heeding
one’s ‘inner voice’ or blindly following the impulses of pity. Rather, we are told,
discerning the general will is an act of the understanding that takes place in the
silence of the passions. This means that adopting the standpoint of reason requires
the ability to put to the side, at least momentarily, the demands of one’s own
particular desires and interests. It requires, in other words, the ability to effect a
distance or inner separation from oneself that temporarily mutes the promptings of
impulse and appetite'’ (NEUHOUSER, 2008, p. 195-196).

Neuhouser enfatiza que a educagéo deve criar reservas interiores de autoconfianca e

respeito, advindos do incentivo a autossuficiéncia, para que, a partir de seu orgulho por si

17 Traducdo livre: “(...) para Rousseau, conhecer o préprio dever envolve mais do que prestar atencio
irrefletidamente a “voz interior” ou seguir cegamente os impulsos da piedade. Pelo contrario, dizem-nos,
discernir a vontade geral € um ato do entendimento que ocorre no siléncio das paixdes. Isso significa que
adotar o ponto de vista da razdo requer a capacidade de deixar de lado, pelo menos momentaneamente, as
demandas de seus proprios desejos e interesses particulares. Requer, em outras palavras, a capacidade de
efetuar uma distancia ou separacdo interior de si mesmo que silencie temporariamente os estimulos do
impulso e do apetite”.
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mesmo, 0 jovem passe a adotar uma normatividade introjetada, vinda do respeito pelas

pessoas por quem nutre um sentimento de admiragdo, ao reconhecer suas virtudes.

If as an adult Emile is to avoid enslavement to flattery and approval, if he is to be
capable of moral action when the eyes of the crowd are not upon him, if he is to be
able to think for himself in political deliberations and evaluate the opinions of others,
he will need to rely on the capacities for self- sufficient judgment and self-esteem
that he acquired under his tutor’s care'® (NEUHOUSER, 2008, p. 260).

Nossos argumentos principais foram o fato de os sentimentos precederem o
desenvolvimento da razdo, e precisar ser ordenados com as relagfes reais mantidas com
coisas e homens, para que na juventude, um juizo sadio possa conduzir o jovem a ser capaz de
orgulhar-se consigo, ao generalizar seus sentimentos inaugurando a consciéncia moral. Logo,
enquanto um coragdo ndo educado pode ser acusado de ser habitado por sentimentos
irracionais e subjetivos, o coragdo bem educado tem sentimentos ancorados na realidade e
generalizados intersubjetivamente. Sua concep¢do de educacdo acarreta a prioridade da
formacdo do coracdo sobre a formacdo do intelecto, e esta formacdo, ao iniciar-se pelo

coragdo, € mais benéfica ao intelecto.

2.1.3 A proposta didatica: cuidar do cuidado de si do educando

A terceira diretriz orienta a proposta didatica em geral. Enquanto a pedagogia é uma
ciéncia que estuda a acdo educativa, descrevendo e explicando a natureza e 0s processos nela
envolvidos, e orientando a educacdo para as finalidades determinadas socialmente, a didatica
pode ser entendida como um ramo da pedagogia, ao lado da teoria da educacgéo, organizacao

escolar, e historia da educacdo e da pedagogia:

18 Tradugao livre: “Se, como adulto, Emilio deve evitar a escravidao a lisonja e a aprovagao, se deve ser capaz
de acdo moral quando os olhos da multiddo ndo estdo sobre ele, se deve ser capaz de pensar por si mesmo
nas deliberacBes politicas e avaliar as opinifes dos outros, ele precisard confiar nas capacidades de auto-
suficiéncia e auto-estima que adquiriu sob os cuidados de seu tutor”.
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A Didatica é o principal ramo de estudos da Pedagogia. Ela investiga o0s
fundamentos, condicdes e modos de realizacdo da instrucdo e do ensino. A ela cabe
converter objetivos sociopoliticos e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar
conteidos e métodos em funcdo desses objetivos, estabelecer os vinculos entre
ensino e aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais
dos alunos. A Didatica esta intimamente ligada a Teoria da Educacéo e a Teoria da
Organizagdo Escolar e, de modo muito especial, vincula-se a Teoria do
Conhecimento e & Psicologia da Educagédo (...) A Didatica trata da teoria geral do
ensino. As metodologias especificas, integrando o campo da Didatica, ocupam-se
dos contedos e métodos proprios de cada matéria na sua relagdo com fins
educacionais. A didatica, com base em seus vinculos com a Pedagogia, generaliza
processos e procedimentos obtidos na investigacdo das matérias especificas, das
ciéncias que dao embasamento ao ensino e a aprendizagem e das situacdes concretas
da prética docente (LIBANEO, 2013, p. 25).

Enfatizamos que hd uma unidade formada entre a didatica e as metodologias
especificas, assim como uma ligacdo estreita com os demais campos do conhecimento
pedagogico, além de valer-se também das reflexdes filoséficas e historicas, buscando
fundamentar as préaticas educativas. Logo, deve ser considerado enganosa a dicotomia entre
teoria de um lado (pedagogia) e aplicacdo pratica de outro (didatica), uma vez que a propria

didatica procura as vinculagdes entre teoria e pratica:

Nesse entendimento, a Didatica se caracteriza como mediagdo entre as bases teérico-
cientificas da educacdo escolar e a pratica docente. Ela opera como que uma ponte
entre 0 “o que” e o “como” do processo pedagogico escolar. Este papel de sintese
entre teoria pedagégica e a pratica educativa real assegura a interpenetragdo e
interdependéncia entre fins e meios da educacdo escolar e, nessas condices, a
Didatica pode constituir-se em teoria do ensino (LIBANEO, 2013, p. 27).

Por esses motivos consideramos a didatica, a propdsito desta terceira diretriz, como o
tema geral da mediacdo entre a teoria pedagogica de Rousseau e sua aplicacdo pratica. O
mandamento tedrico-pratico desta diretriz afirma: é preciso cuidar do cuidado de si de seu
educando. Com o termo cuidado de si, retomamos nossa afirmacdo do primeiro capitulo, de
que o estoicismo de Rousseau 0 leva a recuperar, no contexto pedagogico, a relagdo entre o
mestre dos cuidados e o seu discipulo. A diferenca entre stultitia e sapientia pode ser
resumida como diferenca entre querer a si e ndo querer a si mesmo. Em Rousseau, se trata de
educar para que a stultitia nunca se instale, pois a crianca, conduzida pelos sentimentos
normativos da natureza, s6 perde sua sapientia natural, ao passar do amor de si para 0 amor-

préprio indevidamente; na juventude esta passagem € inevitavel, quando o educador deve
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interferir para que o jovem venca a luta e chegue a idade adulta querendo como convém,
querendo o proprio eu.

Nas aulas compiladas em Hermenéutica do sujeito (2006), Foucault, com o conceito
de “cuidado de si mesmo”, traduz uma nogéo grega antiga ¢ complexa: “epiméleia heautod,
que os latinos traduziram (...) por algo assim como cura sui. Epiméleia heautod ¢é o cuidado
de si mesmo, o fato de ocupar-se consigo, de preocupar-se consigo, etc.” (FOUCAULT, 2006,
p. 04). Foucault atribui ao cuidado de si um significado estritamente relacionado com o gnothi
seauton (conhece a ti mesmo), socréatico, evidenciando que este conhecimento de si ocorre
subordinado ao cuidado de si: “Sécrates apresenta-se como aquele que, essencialmente,
fundamental e originariamente, tem por funcdo, oficio e encargo incitar os outros a se
ocuparem consigo mesmos, a terem cuidados consigo e a ndo descurarem de si” (FOUCAULT,
2006, p. 07). Percebe-se que o cuidado de si ¢ incitado por Socrates, ndo partindo do “si
proprio” dos educandos.

Embora referido a si, j& se v& que o cuidado de si ndo é um conceito individualista,
que manda o individuo cuidar de seus proprios interesses e desinteressar-se de todo resto. A
complexidade deste conceito reside mesmo no fato dele ser inseparavel de uma vida
comunitaria, como insiste Pierre Hadot: “O cuidado de si ¢é, portanto, indissoluvelmente
cuidado da cidade e cuidado dos outros, como se vé pelo exemplo do préprio Sdcrates, cuja
razao de viver é ocupar-se com os outros” (HADOT, 2014, p. 67). Nem o cuidado de si, nem
0 conhecer a si proprio é, em Socrates, enderecado a um si mesmo entendido como um
individuo, desligado de seus lagos sociais.

Para Foucault, os tracos fundamentais do cuidado de si sdo: 1°, é um tipo de atitude
para consigo, 0s outros e 0 mundo; 2°, também é um olhar que se converte do mundo para o Si
mesmo, exercitando-se ou meditando, para estar e permanecer atento ao que se passa em seu
pensamento e, podemos dizer, sua interioridade; 3°, trata-se, por fim, de exercicios e
meditacdes que, atento a si, pretende sua purificacdo, levando a uma transformacao e mesmo
transfiguracdo do eu (FOUCAULT, 2006, p. 19). A explicacdo da etimologia de epiméleia, e
seu parentesco com melete, “que quer dizer, ao mesmo tempo, exercicio ¢ meditagdo”
(FOUCAULT, 2006, p. 14-15). Cuidado de si designava um tipo de “exercicio espiritual”,

raiz dos exercicios da ascese crista.

A etimologia remete a uma série de palavras como meletan, meléte, melétai, etc.
Meletén, frequentemente empregada e associada ao verbo gymndazein3, é exercitar-se
e treinar. Melétai sdo exercicios: exercicios de ginastica, exercicios militares,
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treinamento militar. Bem mais que a uma atitude de espirito, epimélesthai refere-se a
uma forma de atividade, atividade vigilante, continua, aplicada, regrada, etc. (...)
Assim, toda a série de palavras meletan, meléte, epimeleisthai, epiméleia, etc.
Designa um conjunto de praticas. No vocabulario cristdo do século 1V, veremos que
epiméleia tem, correntemente, o sentido de exercicio, exercicio ascético. Portanto,
jamais esquecamos: epiméleia/epimélesthai remete a formas de atividade
(FOUCAULT, 2006, p. 104-105).

Tais praticas remetem a ritos ligados ao pensamento mitico, desde tempos imemoriais:
“Que a verdade nao possa ser atingida sem certa pratica ou certo conjunto de praticas
totalmente especificadas que transformam o modo de ser do sujeito, modificam-no tal como
esta posto, qualificam- no transfigurando-o, ¢ um tema pré-filos6fico” (FOUCAULT, 2006, p.
59). Foucault cita a préatica de purificacdo, exigida para se interpretar corretamente oréaculos,
sonhos e augurios, e a concentracdo da alma, cujos exercicios visam evitar que seu poder se
disperse. Com Platdo e Socrates, “todas estas velhas tecnologias do eu foram submetidas a
uma reorganizagdo muito profunda (...) a questdo da epiméleia heautol (do cuidado de si)
retoma, em nivel totalmente diverso, com finalidade totalmente outra e com formas
parcialmente diferentes (...)” (FOUCAULT, 2006, p. 64). Para a compreensao correta do que
consiste o cuidado de si, no contexto filos6fico, Foucault analisa dois componentes, o0 “si” ao
qual o cuidado se refere, e o proprio “cuidado”, evidenciando em que cada qual consiste.

Na configuracgdo original, que aparece na obra de Platdo chamada Alcibiades (sec. 1V
a.C.), o cuidado se refere ao si do jovem aristocrata que, destinado ao governo, se depara com
a insuficiéncia de sua educacdo. Como pode ele governar aos outros, se ndo conhece e
governa a si mesmo? Mas com o desenvolvimento da argumentacgdo, construida pelo diadlogo
entre Socrates e Alcibiades, este acaba reconhecendo que este si refere-se a algo intangivel, e
que ultrapassa o carater estratégico ou utilitario. O si é descoberto como sendo a sua prépria
alma (FOUCAULT, 2006, p. 67). Mas ndo se trata da alma enquanto substancia, que pode ser
instrumentalizada pelo saber tendo em vista um fim utilitario; ao contrério, trata-se da
descoberta da “alma-sujeito”: “(...) ocupar-Se CONSIg0 MeESMO Serd ocupar-se consigo
enquanto se € ‘sujeito de’, em certas situacdes, tais como sujeito de acdo instrumental, sujeito
de relagBes com o outro, sujeito de comportamentos e de atitudes em geral, sujeito também da
relacdo consigo mesmo” (FOUCAULT, 2006, p. 71). Dai que a atividade de cuidar de si ndo
seja do campo da medicina, do cuidado com seu lar, ou com a rela¢do de enamoramento. Pois
estas atividades ou incidem sobre si como um objeto do cuidado, e ndo como sujeito; ou o

interesse é a satisfacdo de si a partir de algo externo ao sujeito; ou o sujeito interessa apenas
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pela beleza visivel do exterior, como no caso dos amigos de Alcibiades que, ao contrario de
Sécrates, 0 abandonaram ao deixar de ser jovem (FOUCAULT, 2006, p. 72).

Outro fato importante é que, no final do didlogo analisado por Foucault, o jovem
Alcibiades, no momento mesmo em que se rende e compromete a cuidar de si, ndo se refere
diretamente a cuidar de sua alma, que havia descoberto como sendo o “si” ao qual o cuidado
se refere: “compromete-Se a ocupar-se com a justica. Vemos porém que, precisamente, ndo ha
diferen¢a” (FOUCAULT, 2006, p. 90). E a justi¢a que revela a alma, como o reconhecimento
do que hé de “divino em si” (FOUCAULT, 2006, p. 96). A mediacdo entre alma e justica
também ajuda-nos a compreender como a finalidade do cuidado de si ndo é o individuo, mas
sim a cidade: “A cidade mediatizava a relacdo de si para consigo, fazendo com que o eu
pudesse ser tanto objeto quanto finalidade, finalidade contudo unicamente porque havia a
mediagdo da cidade” (FOUCAULT, 2006, p. 103). Sendo a cidade o fim do cuidado de si, e o
individuo parte da cidade, ele era ao cabo o fim também visado para os cuidados de si,
mediatizado pelo cuidado com a cidade. Este elo com a cidade, contudo, se rompe na
evolucdo do conceito: “(...) no florescimento da idade de ouro imperial, o eu aparece tanto
como objeto do qual se cuida, algo com que se deve preocupar, quanto, principalmente, como
finalidade que se tem em vista ao cuidar-se de si. Por que se cuida de si? N&o pela cidade. Por
si mesmo” (FOUCAULT, 2006, p. 103). As transformacdes do cuidado de si sdo apresentadas
por Foucault, em suas aulas dadas em 1982 e compiladas em Hermenéutica do sujeito.

E interessante notar a analogia classica entre filosofia e medicina, e mais
especificamente entre cuidado de si e medicina que, segundo Foucault, é tradicional e repetido,
porém marcado de diferentes maneiras: “E marcado, primeiramente, pela identidade do
quadro conceitual ou do arcabouco conceitual entre medicina e filosofia. No centro, sem
duvida, esta a nocdo de pathos, nocdo que, nos epicuristas como nos estoicos, é entendida
como paixdo e como doenga (...) (FOUCAULT, 2006, p. 119). O dominio das paixdes sobre 0
sujeito, que o levam a ndo querer mais como convem, é descrito como a evolugdo de uma

doencga, mas que ao invés de acometer o corpo, recai sobre a alma enquanto sujeito:

O primeiro estagio é o que os gregos chamavam de euemptosia (a proclivitas), isto €,
a constituicdo que leva a uma doenga. Vem em seguida o pathos propriamente dito,
movimento irracional da alma, traduzido em latim pela palavra pertubatio por
Cicero e affectus por Séneca. Depois do pathos, doenca propriamente dita, temos o
nésema, que é a passagem ao estado cronico da doenca, passagem a héxis, que
Séneca denomina de morbus. A seguir vem o arréstema, que Cicero traduz por
aegrotatio, isto é, uma espécie de estado permanente de doenca, que pode
manifestar-se de um modo ou outro, mas que mantém o individuo perpetuamente
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doente. Por fim, Gltimo estagio, o vicio (kakia), a aegrotatio inveterata, diz Cicero,
ou o vitium malum (a pestis), diz Séneca, momento em que o individuo esta
completamente deformado, atingido e perdido no interior de uma paixdo que o
possui por inteiro (...) (FOUCAULT, 2006, p. 120).

A stultitia ndo recai de uma vez sobre um sujeito, mas o ataca como uma doenca, que

tem diversos estagios: 1) a constituicdo que leva a doenca (gr. euemptosia; It. proclivitas); 2) o

movimento irracional da alma que é o inicio da doenga (gr. pathos; It. pertubatio); 3) a

passagem da doenca aguda para o estado cronico (gr. héxis; It. Morbus); 4) estado permanente

de doenca tornada crénica (gr. arréstema; It. Aegrotatio); e 5) o vicio, estado Gltimo da doenca

da alma, quando o individuo ja se acha completamente deformado e possuido pelas paixdes.

Por outro lado, a cura, que é a pratica de si, também é descrita como uma opera¢do médica,

através da no¢do que originou a palavra terapia:

No centro, certamente, encontra-se a no¢do fundamental de therapelein. Como
sabemos, therapelein, em grego, quer dizer trés coisas. Therapelein certamente
significa realizar um ato médico cuja destinacdo é curar, cuidar-se; therapedein é
também a atividade do servidor que obedece as ordens e que serve seu mestre; enfim,
therapelein é prestar um culto. Ora, therapelein heautdn significard, ao mesmo
tempo: cuidar-se, ser seu préprio servidor e prestar um culto a si mesmo
(FOUCAULT, 2006, p. 120).

O therapetein consiste no cuidado de si como sendo uma busca pela cura, e isso é

possivel através de trés coisas: 1) agir para curar-se; 2) submeter-se as ordens de seu mestre

servindo a si proprio; 2) prestar culto a si, 0 que nos remete a um tipo de religido de si mesmo.

Tratando dos escritos de Filon de Alexandria, acerca da existéncia de um grupo denominado

“Terapeutas” que viviam uma moral rigorosa, Foucault diz:

E por que, pergunta Filon, denominam-se eles Terapeutas? Pois bem, porque cuidam
da alma como os médicos cuidam do corpo. Sua préatica é therapeutiké, como a
pratica dos médicos € iatriké. Filon distingue, como alguns autores gregos, ndo
porém como todos, a terapéutica e a iatrica, sendo a terapéutica uma forma de
atividade de cuidados mais ampla, mais espiritual, menos diretamente fisica do que a
dos médicos para a qual reservam o adjetivo iatriké (a pratica iatrica se aplica ao
corpo). Denominam-se Terapeutas, diz ele, porque querem cuidar da alma como os
médicos cuidam do corpo, mas também porque praticam o culto do Ser (to 6n:
therapelousi to én). Cuidam do Ser e cuidam da prdpria alma. Realizando as duas
coisas a0 mesmo tempo, é na correlacédo entre o cuidado do Ser e o cuidado da alma
que eles podem intitular-se "Terapeutas" (FOUCAULT, 2006, p. 121)
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Ao vermos a filosofia e o cuidado de si como uma terapéutica da alma, que busca a
justica para curar-se, entendemos a escola filos6fica como um tipo de centro médico. Se a
medicina do corpo € a iatriké, e a escola filoséfica € pensada como iatrefon, talvez a palavra

dispensario ndo seja tdo adequada quanto fisioterapia:

(...) deverieis vos lembrar que estais aqui essencialmente para a cura; portanto, antes
de vos lancardes a aprender os silogismos, "curai vossas feridas,estancai o fluxo de
v0ssos humores, acalmai vosso espirito” (...) Uma escola de filosofia é um iatrefon
(um dispensario). Quando se saida escola de filosofia ndo se deve ter aprendido o
prazer mas ter sofrido. Pois ndo freqlientais a escola de filosofia porque e quando
estais em boa salde. Este chega com o ombro deslocado, aquele com um abscesso, 0
terceiro com uma fistula, outro com dores de cabeca (FOUCAULT, 2006, p. 122).

A escola filoséfica, sendo dispensario ou fisioterapia, metaforicamente aplicada a alma,
exercita a capacidade do sujeito de permanecer senhor de si, quando atacado pelas paixdes, de
modo a formar o habito da fortaleza diante dos afetos. A transposicdo para a situacdo
educativa, que apontamos existir no Emilio de Rousseau, também se inicia a partir de uma
curiosa meditacdo sobre a medicina, encarada unicamente “pelo lado moral”. Neste caso, a
medicina seria uma arte mentirosa e mais nociva que os males que pretende curar: “Assim,
ndo discuto que a medicina seja Util para alguns homens, mas afirmo que ela é funesta para o
género humano”(ROUSSEAU, 1999, p. 33). A medicina menos cura nossas doengas que nos
leva a temé-las; faz menos para recuar o dia da morte, do que para nos fazer vislumbra-la
continuamente, desgastando a vida. Essas criticas, dirigidas ao medo da morte propagada pela
medicina, no entender de Rousseau, € desfavoravel a uma comparacdo de sua forma de
cuidado de si, com a atividade médica, a ndo ser em um detalhe: “A unica parte util da
medicina é a higiene, e mesmo assim a higiene € menos uma ciéncia do que uma virtude. A
temperanca e o trabalho s&o os dois verdadeiros médicos do homem: o trabalho aguga seu
apetite e a temperanca impede que abuse dele” (ROUSSEAU, 1999, p. 35). Rousseau reprova
a medicina, com argumentos nem sempre muito bons, mas separa a medicina dedicada a
preservar a saude da intervencdo dedicada a cura: o cuidado de si € como uma medicina
preventiva, uma higiene da alma, que a intercepta antes que adoeca.

A medicina preventiva da alma se vale da educagdo do corpo como premissa da
educacdo da alma: “E preciso que o corpo tenha vigor para obedecer a alma; um bom servidor
deve ser robusto. Sei que a intemperanca excita as paixdes; a longo prazo, ela também esgota

o corpo (...) Quanto mais fraco é o corpo, as ele comanda; quanto mais forte ele ¢, mais
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obedece” (ROUSSEAU, 1999, p. 32). E aprendendo a comandar o proprio corpo que o
espirito se exercita enquanto sujeito, antes de aprender a comandar seu intelecto. Para isso, a
educacdo deve agir sobre o educando de forma obliqua, por conta de um principio enunciado

por Foucault como necessidade de cuidar do cuidado, como sendo a tarefa do educador:

(...) 0 que define a posicdo do mestre é que ele cuida do cuidado que aquele que ele
guia pode ter de si mesmo. Diferentemente do médico ou do pai de farnilia, ele ndo
cuida do corpo nem dos bens. Diferentemente do professor, ele ndo cuida de ensinar
aptidées e capacidades a quem ele guia, ndo procura ensina-lo a falar nem a
prevalecer sobre 0s outros, etc. O mestre é aquele que cuida do cuidado que o sujeito
tem de si mesmo e que, no amor que tem pelo seu discipulo, encontra a
possibilidade de cuidar do cuidado que o discipulo tem de si préprio. Amando o
rapaz de forma desinteressada, ele é assim o principio e 0 modelo do cuidado que o
rapaz deve ter de si enquanto sujeito (FOUCAULT, 2006, p. 73-74).

Rousseau, como o educador estoico, ndo aborda diretamente seu educando, mas de
forma obliqua, em que cuida do préprio cuidado que este tem de si. Eis a chave para
entendermos como o educador pode abordar o educando enguanto sujeito, e ndo engquanto
objeto da educacdo. E nesta educacgdo “espiritual” que o conceito de coragio aparece, como
centro espiritual no deslocamento que Rousseau opera, ao reduzir a razdo a capacidade de

comparar, e entender o sentimento moral como assimilando uma racionalidade aperfei¢coada.

2.2 DIRETRIZES ESPECIFICAS

O objetivo das diretrizes especificas € consolidar o cuidado com o cuidado de si do
aluno, buscando educar seu intelecto mediado por seu coracdo, ao qual a razéo deve aprender
a render-se. Logo, chamamos de diretrizes especificas as orientacfes dirigidas a pratica e as
estratégias, visando a realiza¢do concreta das diretrizes gerais ja apresentadas.

Da mesma forma como procuramos seguir um raciocinio logico, ao distinguir as trés
diretrizes gerais, respondendo a questdes acerca do que é a filosofia, a educacéao e o educador,
para Rousseau, agora procuraremos Seguir um raciocinio que procura orientar as varias
situages educativas concretas: 1) orienta a a¢do especifica do educador como cuidador do

cuidado de si; 2) orienta o planejamento do ensino; 3) orienta a estratégia de abordagem para
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a efetivacdo dos planos; 4) orienta a relacéo a ser estabelecida entre educador e educando; 5)
orienta a escolha dos conteludos e estratégias didaticas apropriadas a cada conteudo; e 6)
orienta a avalia¢do do aprendizado.

Ao terminarmos a apresentacdo das seis diretrizes particulares, espera-se ter
esclarecido de que forma a filosofia, ao submeter-se ao coracao, educa a razao pelo coracéo,
cuidando do cuidado de si do educando, segundo o pensamento de Rousseau. Nossa
argumentacdo é voltada para a educacdo do jovem, sendo a educa¢do infantil mencionada

apenas quando inevitavel, para o esclarecimento da educacao filosofica da juventude.

2.2.1 O olhar sobre o educando: estudar o aluno

A primeira diretriz especifica apresenta uma norma para o olhar do educador sobre seu
aluno. Ela manda que o professor observe seu aluno, o estude, procure conhecé-lo o melhor
possivel. E que pare de projetar a si mesmo em seu aluno, esperando dele a reacdo de um
adulto, para ver nele a infancia e a juventude. Trata-se da primeira licdo dada por Rousseau,
em seu Emilio, e que talvez seja a mais importante de todas, pois lanca os fundamentos de

toda “revolugdo copernicana” que seu pensamento legou a educacao:

N&o se conhece a infancia; no caminho das falsas ideias que se tém, quanto mais se
anda, mais se fica perdido. Os mais sabios prendem-se ao que aos homens importa
saber, sem considerar o0 que as criangas estdo em condi¢des de aprender. Procuram
sempre 0 homem na crianga, sem pensar no que ela é antes de ser homem. Eis 0
estudo a que mais me apliquei, para que, mesmo que meu método fosse quimérico e
falso, sempre se pudessem aproveitar minhas observagfes. Posso ter visto muito mal
0 que se deve fazer, mas acredito ter visto bem o sujeito sobre o qual se deve agir.
Comecai, pois, por melhor estudar vossos alunos, pois com toda certeza ndo os
conheceis (ROUSSEAU, 1999, p. 04).

Analisando esta primeira critica de Rousseau ao olhar do adulto sobre a crianca, ela
visa 0 apego do adulto ao curriculo a ser ensinado, e seu desprezo pela consideracdo do que
seu educando estd em condicbes de, efetivamente, aprender. O apego ao curriculo, ao
conteddo a ser ensinado, € uma postura comoda para o professor, mas ndo considera o aluno

como sujeitos de seu aprendizado, e portanto ndo pode cuidar do cuidado de si dos educandos.
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Para considera-los como sujeitos, o educador precisa pensar no que a crianca e 0 jovem sao
antes de ser adultos, ou, em outras palavras, € preciso ter visto a marcha de seus coragdes. 1sso
é feito de duas formas: 1) o estudo do desenvolvimento da infancia e da juventude, forma de
estudar o educando em geral; 2) o estudo do temperamento particular do educando.

1) O estudo do desenvolvimento, desde o nascimento até a fase adulta, é
fundamentado a partir da teoria do desenvolvimento de Rousseau. Esta, como vimos no
primeiro capitulo, incorpora elementos do estoicismo antigo e elementos do debate moderno
acerca do conceito de natureza e de sociedade. O cerne da teoria do desenvolvimento de
Rousseau ¢ o conceito de coracao ¢, dentro dele, o conceito de amor de si: “A fonte de nossas
paixdes, (...) € o amor de si, paixdo primitiva, inata, anterior a todas as outras e de que todas
as outras ndo passam, em certo sentido, de modificagoes” (ROUSSEAU, 1999, p. 273).

Se o destino do ser humano fosse viver para sempre imbuido dos sentimentos de amor
de si, que por serem inatos, sdo carregados pela normatividade da natureza, 0 homem jamais
seria mau, mas também jamais teria a honra de ser bom, ja& que ndo participaria da
comunidade moral. Contudo, a condicdo humana é que a transformacdo do amor de si em
amor-proprio, segundo Rousseau, é inevitavel, a partir do fim da infancia: “nao tendo semente
no coracao das criancas, [0 amor-proprio] ndo pode nascer nele por si mesma (...) Porém, o
mesmo nado acontece no coragdo do jovem; facamos o que fizermos, elas nascerdo nele apesar
de tudo” (ROUSSEAU, 1999, p. 283). E o fato inevitavel da transformagio do amor de si em
amor-proprio que exige a educacdo do coracao, uma vez que, entregue a si, 0 amor-proprio é a
fonte de todos 0s males humanos (ROUSSEAU, 1999, p. 275).

Antes que o amor-proprio se desenvolva naturalmente, a educacéo deve consistir em
preservar 0 amor de si e adiar ao maximo sua transformacdo em amor-proprio: “Até que o
guia do amor-préprio, que é a razdo, possa nascer, € portanto importante que uma crianga nao
faca nada porque é vista ou ouvida, nada, numa palavra, por causa dos outros, mas apenas 0
que a natureza lhe pede. Neste caso, nada fara que nao seja bom” (ROUSSEAU, 1999, p. 90).
Quando a crianga ocupa-se apenas consigo, seu amor de si € preservado; ja& 0 amor-proprio
surge quando ela compara a si mesma com 0S outros, e € por isso que a racionalidade, que é a
capacidade de comparar, € responsavel pelo nascimento inevitdvel do amor-proprio
(ROUSSEAU, 2020a, p. 198). Como a juventude é a “idade da razdo”, esta também acaba
sendo a “idade das paixdes”, que se desenvolvem na medida em que a racionalidade,
fortalecida, passa a comparar a si préprio com 0s outros, vendo nascer disso motivos de

esperangas e temores antes inexistentes.
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Tendo Emilio até o presente olhado apenas para si mesmo, o primeiro olhar que
lanca a seus semelhantes leva-o a comparar-se a eles, e 0 primeiro sentimento que
excita nele esta comparagdo € desejar o primeiro lugar. Eis 0 ponto em que o amor
de si transforma-se em amor-préprio e onde comecam a nascer todas as paixdes que
dele dependem. Mas, para saber se as paixdes que prevalecerdo em seu carater serao
humanas e doces ou cruéis e maléficas, se serdo paixdes de benevoléncia e de
comiseragdo ou de inveja e cobica, € preciso saber que lugar ele julgara ser o seu em
meio aos homens, e que tipos de obstaculos acreditara ter de vencer para chegar ao
lugar que pretende ocupar (ROUSSEAU, 1999, p. 309).

O amor-préprio, nascido da razdo, leva o sujeito a despertar paix6es que podem ser
doces e afetuosas, ou cruéis e maléficas, dependendo das esperancas e temores direcionadas
ao futuro lugar a ser ocupado pelo educando. Este aspecto da teoria do desenvolvimento de
Rousseau nos remete ao segundo aspecto do estudo acerca de nossos educandos, que é a dos
tracos particulares da personalidade de cada um.

Tudo na educacdo depende de que se respeite 0 desenvolvimento, em suas diferentes
etapas, 0 que significa, na infancia, que a crianca ndo estad preparada para ideias abstratas,
afastadas de suas experiéncias intuitivas. E mesmo na juventude, a transi¢ao da intuicdo para
0 pensamento abstrato deve ser lenta, gradual, e sempre amparado pelas experiéncias. Dai que,
mesmo na juventude, € a observacao dos casos particulares, das regras particulares que podem
ser derivadas dos fatos, e ndo as ideias mais gerais, que devem ser-lhes apresentadas: “A
juventude ndo deve generalizar nada; toda a sua instrucdo deve ser feita através de regras
particulares” (ROUSSEAU, 1999, p. 315).

2) O estudo do temperamento particular do educando é necessario porque, com a
divisdo “quase infinita” dos caracteres, se impde a necessidade de uma educacdo

personalizada. Sobretudo com a chegada da juventude, a partir dos quinze anos:

(...) comega para o mestre hébil a verdadeira fungdo do observador e do fil6sofo, que
conhece a arte de sondar os coragcfes enquanto trabalha por forma-los. Ao mesmo
tempo que o jovem ainda ndo pensa em dissimular e ainda ndo o aprendeu, a cada
objeto que Ihe apresentamos vemos, pelo seu jeito, em seus olhos, no seu gesto, a
impressao que dele recebe; lemos no seu rosto todos os movimentos de sua alma; a
forga de observa-los, conseguimos prevé-los e finalmente dirigi-los (ROUSSEAU,
1999, p. 295).

Seja por algum fator inato, seja pelas experiéncias sofridas, seja ainda fruto de suas
escolhas individuais, é preciso reconhecermos o0s tragos que individualizam cada educando. O

coracdo de cada individuo é habitado por paixdes que surgem a partir das experiéncias de
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cada um, e que na juventude, ddo origem aos seus tracos de carater. Ao perceber o
temperamento da crianga na infancia, pode-se perceber se esta ainda ocupa-se
predominantemente com seu amor de si, ou se as paixdes ligadas a comparacgdo de si com 0s
outros ja despertou precocemente seu amor-proprio. Na juventude, as paixdes se tornam mais

habituais, tornando possivel os elementos para uma teoria rousseauniana do carater:

Uma crianca s6 tem duas afec¢des bem definidas, a alegria e a dor; ela ri ou chora;
os intermedidrios nada sdo para ela; passa continuamente de um desses movimentos
ao outro. Essa alternéncia continua impede que haja em seu rosto qualquer
impressdo constante e que ela ganhe uma fisionomia; mas na idade em que, ja mais
sensivel, ela é mais energicamente ou mais constantemente afetada, as impressGes
mais profundas deixam marcas mais dificeis de se destruirem, e do estado habitual
da alma resulta uma disposicéo de tracos que o tempo torna indeléveis. No entanto,
ndo € raro vermos homens mudarem de fisionomia em idades diferentes. Vivarios
deles neste caso, e sempre descobri que aqueles que eu pudera observar e
acompanhar bem tinham também mudado de paixdes habituais. Esta Unica
observacdo, bem confirmada, parecer-me-ia decisiva, e ndo estd deslocada num
tratado de educacdo, onde importa ensinar a julgar as reacfes da alma pelos sinais
exteriores (ROUSSEAU, 1999, p. 301).

E preciso sabermos julgar acerca das paixdes dos jovens pelas suas demonstracoes
exteriores, dai que importa perceber os tracos de seu carater, em que suas emocBes mais
constantes tendem a denunciar-se, seja pela sua fisionomia, seja por suas atitudes. Contudo,
ndo se pode julgar o carater como sendo imutavel, sobretudo numa idade em que ainda esta
em formacdo, ja que a alteracdo das paixfes dominantes podem alterar-lhe os tracos visiveis.

Quem pretenda observar os seus alunos individualmente deve agir com prudéncia, ao
emitir seus julgamentos, sem pretender captar os sentimentos dos alunos a partir dos tracos
mais visiveis e ostensivos: “(...) A fisionomia ndo se revela nos grandes tragos, nem o carater
nas grandes agdes; ¢ nas bagatelas que se descobre o temperamento” (ROUSSEAU, 1999, p.
317). Sobretudo, deve-se compreender que o alvo € entender como 0s sentimentos levam-no a
conceber seu lugar no mundo, a partir das comparacdes entre si e os outros: “Pensai que tao
logo o amor-préprio se desenvolve, o eu relativo entra em jogo constantemente e nunca o
jovem observa 0s outros sem se voltar para si mesmo e comparar-se com eles. Trata-se, pois,
de saber em que posicao junto a seus semelhantes ele se colocara depois de té-los examinado”
(ROUSSEAU, 1999, p. 312).

Eis 0 que tinhamos a apresentar, acerca das duas tarefas que Rousseau propde, para

que possamos conhecer nossos educandos e compreender o que eles estdo em condicdes de
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aprender, tarefa esta que deve anteceder nossa proposta curricular e planejamento de aulas. As
duas tarefas sdo: refletir teoricamente acerca do desenvolvimento e observar o temperamento

de cada educando, com cautela e atencéo aos detalhes.

2.2.2 O olhar sobre o contexto: considerar a sociedade e a época

A segunda diretriz normatiza o olhar do educador sobre o contexto em que se educa.
Esta diretriz complementa a anterior, impondo um olhar que se alterne, entre o aluno e o
estado de coisas social e historico ao qual o educando esta exposto. Instaura-se uma tenséo,
entre o individual e o social, que agem juntos possibilitando o campo da acédo do educador.

Para demonstrar o poder do contexto social sobre a educagdo, mais uma vez teremos
que ler de forma obliqua a sua obra, pois o filésofo ndo trata direta e sistematicamente do
assunto, como seria desejavel. Ao contrario, trata da observacdo da sociedade e sua
interferéncia na educacdo de forma pouco detida, dispersa e com propoésitos diversos, que
apenas o esforco de reconstrucdo pode tentar reunir. Uma passagem, contudo, justifica a
inferéncia da nossa segunda diretriz. O tema, a descoberta da religido, é irrelevante para nos,
mais interessados em como o filosofo aponta, em todas as sociedades, “(...) algumas causas
inevitaveis pelas quais o progresso das paixdes ¢ acelerado (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 346).
Este fato acarreta uma exigéncia a educacdo, pois é preciso, com a aceleracao das paixdes, um
igual progresso nas “luzes que servem para ordenar essas paixdes”, ou seja, da racionalidade
que, como vimos no capitulo 1, deve auxiliar o sentimento moral, apontando-lhe o que deve

amar e odiar®®.

Quando ndo somos senhores de dominar um desenvolvimento demasiado rapido,
temos que conduzir com a mesma rapidez os [progressos das luzes] que devem
corresponder a esse desenvolvimento, de modo que a ordem ndo seja invertida, que
0 que deve caminhar junto ndo seja separado e que o homem, integral em todos 0s

19 A tradugdo de Roberto Leal Ferreira diz: “(...) se acelerassemos de igual forma o progresso das luzes que
servem para ordenar essas paixdes sairiamos realmente da ordem da natureza e o equilibrio seria quebrado”
(ROUSSEAU, 1999, p. 346-347). Esta traducdo, que sugere ndo devermos acelerar a educacdo com o
aceleramento das paixdes, ¢ contraria ao que diz o original: “(...) si I'on n'accéléroit de méme le progres des
lumieres qui servent a régler ces passions, c'est alors qu'on sortiroit véritablement de I'ordre de la nature, et
que l'équilibre seroit rompu” (ROUSSEAU, 1830, p. 380). Sendo que “si ’on n’accéléroit” traduz-se,
livremente, como “se nds nao acelerassemos”, nossa interpretagdo corrige este erro de tradugio.
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momentos de sua vida, ndo chegue a determinado ponto por uma de suas faculdades
e a outro pelas outras (ROUSSEAU, 1999, p. 347).

Cada sociedade cerca o0 sujeito com causas que estabelecem um ritmo mais ou menos
acelerado ao aparecimento das paixfes. Estas devem ser governadas pela razdo, para ndo
afastarem o sujeito da normatividade cosmica sem reencontra-la no sentimento moral. Mas
para este reencontro ser bem conduzido, é preciso que o progresso da racionalidade
acompanhe e supere 0 progresso das paixdes, de forma que a ordem entre quem governa e
quem é governado ndo seja invertida, obrigando a razéo a seguir paixdes desordenadas.

Esta é, talvez, a Unica passagem do Emilio em que o mandamento de observar a
sociedade, para regular a administracdo da educacdo de acordo com seu ritmo, é indicado.
Porém, podemos encontrar elementos tedricos que apoiam e complementam este ponto de
vista em outras passagens, como na teorizacdo acerca das trés educacdes, retratada como um

sistema composto de trés subsistemas, sendo um deles dotado norma para 0s outros:

Essa educacdo vem-nos da natureza, ou dos homens ou das coisas. O
desenvolvimento interno de nossas faculdades e de nossos 6rgédos é a educacdo da
natureza; o uso que nos ensinam a fazer desse desenvolvimento é a educacdo dos
homens; e a aquisicdo de nossa prdpria experiéncia sobre os objetos que nos afetam

é a educagdo das coisas (ROUSSEAU, 1999, p. 08-09).

Recordemos que a educacdo deve criar habitos e disposi¢des, para que a formacédo do
intelecto seja fundamentado no habito da boa vontade, o “querer como convém”, ou seja, o
querer e cuidar de si mesmo, que constitui o principio da sapientia estoica. O sistema da
educacdo, em sentido amplo, consiste em trés subsistemas que cooperam, na criacdo desses
habitos e disposi¢bes; mas para tanto a educacao deve buscar a convergéncia entre 0s habitos
e disposi¢des estimulados por cada uma das trés educagdes: “O discipulo em quem suas
diversas licGes se opdem é mal educado e jamais estara de acordo consigo mesmo; aquele em
guem todas elas recaem sobre 0s mesmos pontos e tendem aos mesmos fins vai sozinho para
seu objetivo e vive consequentemente. SO esse ¢ bem educado” (ROUSSEAU, 1999, p. 09). A
situacdo ideal € a de concordancia entre as educagfes dos trés subsistemas, para que 0
educando possa desenvolver corretamente suas disposi¢es, formando habitos destinados a

fortalecer sua sapientia natural, que lhe confere autonomia: dai a afirmacdo de que tal
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discipulo vai sozinho ao objetivo. Porém, tal concordancia depende da submissdo de duas

educacBes a uma, que é a educacao da natureza:

Ora, dessas trés educacdes diferentes, a da natureza ndo depende de nos; a das coisas,
s em alguns aspectos. A dos homens € a UGnica de que somos realmente senhores;
mesmo assim, SO O SOmoS por suposicdo, pois quem pode esperar dirigir
inteiramente as palavras e as acbes de todos os que rodeiam uma crianca?
(ROUSSEAU, 1999, p. 09).

A educacéo da natureza ocupa o lugar de um centro normativo, ao qual as educagoes
tanto dos homens, quanto das coisas, devem seguir. O filésofo expressa tal ideia por meio de
uma metafora, em que compara a educacdo da natureza ao habito das plantas “(...) cuja
orientacdo vertical é contrariada. Posta em liberdade, a planta conserva a inclinacdo que a
forcaram a tomar, mas nem por isso a seiva muda sua direcdo primitiva e, se a planta
continuar a vegetar, seu prolongamento voltara a ser vertical” (ROUSSEAU, 1999, p. 09-10).
Portanto, a educacdo dada pela natureza € a Unica constante, entre os trés subsistemas,
servindo de centro normativo para as duas educacgdes variaveis, dos homens e das coisas.

E esta variabilidade entre as educacdes dadas pelas pessoas e seus preconceitos de
épocas, mas também pelas experiéncias pessoais dos educandos, em contato com a ordem de
coisas socialmente disposta que remete a nossa segunda diretriz singular. Trata-se da
orientacdo de que se reflita, antes de se planejar a intervencdo educativa, acerca de que
educacdo global o sujeito j& esta recebendo, ndo somente da natureza agindo em sua
subjetividade, mas também como subjetivamente o estado de coisas, socialmente arranjado,
interfere na sua educacdo. “Comegamos a nos instruir quando comecamos a viver; nossa
educacdo comega junto C€ONOSCO; NOSSO primeiro preceptor € a nossa ama-de-leite”
(ROUSSEAU, 1999, p. 14). Comecando com nossa existéncia, a educagdo antecipa a propria
intervencdo humana: “(...) antes de falar, antes de ouvir, ele ja se instrui. A experiéncia
antecipa as ligdes; no momento em que conhece sua ama-de-leite, ele j& descobriu muitas
coisas” (ROUSSEAU, 1999, p. 45). Por conseguinte, o educando ndo espera pelo educador
para comecar a educar-se pela natureza e pelas coisas que experimenta. E se sua experiéncia
pessoal com as coisas € mediada pelo arranjo socialmente ordenado dessas coisas, podemos
inferir como o sujeito estara sendo educado pela sociedade, antes mesmo que alguém pense

em intervir em sua educacao.
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Como ja dissemos, Rousseau ndo parece dar-se conta da importancia de tal diretriz que,
ndo obstante, podemos inferir em sua argumentacdo. Contudo, ela guia suas preocupacdes
acerca do ensino, especialmente, do adolescente:

(...) para saber se as paixdes que prevalecerdo em seu carater serdo humanas e doces
ou cruéis e maléficas, se serdo paixdes de benevoléncia e de comiseracdo ou de
inveja e cobica, é preciso saber que lugar ele julgara ser 0 seu em meio aos homens,
e que tipos de obstaculos acreditara ter de vencer para chegar ao lugar que pretende
ocupar (ROUSSEAU, 1999, p. 309).

Analisemos novamente o sistema tripartido da educagdo. Um terco é uma educagédo
natural invaridvel e normativa. Um terco é devido as observacdes e experiéncias do préprio
educando na sua relacdo com as coisas. Ora, estes dois tercos, juntos, se passam dentro da
subjetividade do educando, em que por um lado a natureza se desenvolve, e por outro, suas
observacdes das coisas progride. A educacdo dada pelos seres humanos, que se responsabiliza
apenas por um terco da educacdo, se divide por sua vez nas pessoas preocupadas em educar, e
0s encontros aleatorios, de pessoas desviadas de qualquer propésito educativo. Estas ultimas,
por sua vez, refletem o estado de coisas, socialmente organizado. Logo, todo pensamento de
Rousseau ampara a inferéncia de nossa segunda diretriz. Mas nada pode ser mais eloquente do
que os progressos verificados no livro IV e V do Emilio, que levam o educando imaginado
por Rousseau, apds apaixonar-se e criar vinculos com Sofia, convencer-se a viajar por dois
anos, que se passam observando diferentes sociedades, costumes, leis, para melhor julgar sua
cidade e decidir-se por nela morar e ser fiel, tanto a sua familia quanto ao dever de cidadao.

Rousseau realiza diversas observag6es sobre a sociedade de seu tempo, para decidir-se
acerca de que projeto educativo lhe convém. Num trecho, ao afirmar que a educacdo deve ser
util ao educando, comecga propondo que ndo o seria se 0 preparasse para condicdes diferentes
das de sua condi¢do de nascimento: “Na ordem social, onde todos os postos sao marcados,
cada um deve ser educado para o seu (...) A educacdo so € util na medida em que a fortuna se
harmonize com a vocagdo dos pais; em qualquer outro caso, ela é nociva ao aluno, ao menos
pelos preconceitos que lhe inculcou” (ROUSSEAU, 1999, p. 14). Porém, logo em seguida,
encontra ressalvas, ao observar como sua época, diferentemente das que imaginara, € mais
agitada, ndao convindo a um jovem rico ser educado como se nunca fosse empobrecer: “Dada,
porém, a mobilidade das coisas humanas, dado o espirito agitado e inquieto deste século que

perturba tudo a cada geracdo (...) se descer um s degrau, estard perdida” (ROUSSEAU,
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1999, p. 15). E olhando para sua época que o fildsofo formula a necessidade de que o Emilio
seja pensado, primeiramente, como educagdo para a humanizacdo, e sé secundariamente,
como educacdo para cumprir determinadas funcbes e ocupar determinados lugares, na

sociedade:

Antes da vocacdo dos pais, a natureza o chama para a vida humana. Viver é o oficio
que quero ensinar-lhe. Ao sair de minhas maos, concordo que ndo sera nem
magistrado, nem soldado, nem padre; sera homem, em primeiro lugar; tudo o que
um homem deve ser, ele sera capaz de ser, se preciso, tdo bem quanto qualquer outro;
e, ainda que a fortuna o faca mudar de lugar, ele sempre estard no seu (ROUSSEAU,
1999, p. 14).

Esta formacdo do homem, apto a ocupar qualquer lugar, no entanto, deve superar o
paradoxo entre educacdo natural e educacédo civil, que ameacam dividir a personalidade do
sujeito em uma luta entre os impulsos naturais e as exigéncias da sociedade. Estd em jogo a
tensdo estabelecida entre natureza, dotada de normatividade cosmica, e 0s outros subsistemas
da educacdo, homens e coisas. Enquanto a boa educacdo dos homens age impondo habitos e
estimulando disposi¢Ges, a ma educacgdo instaura uma divisdo na consciéncia dos educandos,

ao antagoniza-lo consigo mesmo, prejudicando seu desenvolvimento:

Dessas contradigdes nasce aquela que sem cessar sentimos em nds mesmos.
Arrastados pela natureza e pelos homens a caminhos contrérios, forcados a nos
dividir entre esses diversos impulsos, seguimos uma composi¢do que nao nos leva
nem a um, nem a outro objetivo. Assim combatidos e errantes durante toda a nossa
vida, terminamo-la sem termos podido entrar em acordo com nds mesmos, e sem
termos sido bons nem para nds, nem para os outros (ROUSSEAU, 1999, p. 13).

A educacdo dada pelos seres humanos estabelece uma tenséo na relagdo com a
educacdo da natureza, e o fato de Rousseau reivindicar harmonia com a natureza, ndo o
impede de apresentar, como alvo da educagdo, uma forma de rompimento com a natureza:
“As boas institui¢des sociais sdo as que melhor sabem desnaturar o homem, retirar-lhe sua
existéncia absoluta para dar-lhe uma relativa, e transferir o eu para a unidade comum, de sorte
que cada particular ndo se julgue mais como tal, e sim como uma parte da unidade (...)”
(ROUSSEAU, 1999, p. 11). Vimos que no Emilio € justamente o problema de superar a

contradicdo entre educacdo da natureza e educacdo da sociedade, que leva o fildésofo a
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postular a observacdo das fases do desenvolvimento do sujeito. Agora, ao guiar-se pela tensao
entre natureza, homens e coisas, fica claro que o objetivo da educagdo ndo é manter o sujeito
na natureza, mas afastd-lo dela, “desnatura-lo”, sem contudo romper a ordem cosmica
completamente, perdendo os sentimentos morais que devem guiar a humanidade. Trata-se de
inserir o sujeito na sociedade, ao mesmo tempo preparando-o para ocupar seu lugar nela, sem

contudo adapté-lo passivamente, formando-o para ser um sujeito em sociedade.

2.2.3 O planejamento das aulas: priorizar as experiéncias

A terceira diretriz regula o planejamento das aulas, para que se priorize as coisas e
experiéncias como estratégia de ensino. Se deve sensibilizar primeiramente o educando, antes
de lhe dar licdes em palavras, conceitos e teorias. Enquanto a diretriz anterior foi dificil
encontrar, exigindo de n6s atencdo ao contexto tedrico do Emilio, a presente diretriz € a mais
facilmente encontravel de todas. Ao longo de toda obra, abundam passagens nas quais o
fil6sofo ataca a verbosidade e propGe o retorno as coisas € as experiéncias.

Referindo-se a educagdo infantil, diz: “N&ao deis a vosso aluno nenhum tipo de ligdo
verbal. Ele deve receber ligdes somente da experiéncia” (ROUSSEAU, 1999, p. 89). Mais
adiante, tratando agora da educagdo do jovem, repete: ““(...) As coisas! As coisas! Nunca terei
repetido suficientemente que damos poder demais as palavras” (ROUSSEAU, 1999, p. 225).
Em outra importante passagem, é enfatizado o contato direto com as coisas, que antecede a
mediagdo pelas palavras: “Em geral, nunca substituais a coisa pelo signo, a nao ser quando ¢
impossivel mostra-la, pois o signo absorve a atencéo da crianca e faz com que esqueca a coisa
representada” (ROUSSEAU, 1999, p. 209). Este contato direto, que dispensa 0S signos tanto
quanto possivel, também dispensa a mediacéo do educador tanto quanto possivel, priorizando

0 que se é capaz de aprender sem essa mediacéo.

Sem contestagdo, conseguimos no¢Bes bem mais claras e bem mais seguras das
coisas que aprendemos por nés mesmos do que das que recebemos dos
ensinamentos de outrem, e, além de ndo acostumarmos nossa razdo a submeter-se
servilmente a autoridade, tornamo-nos mais engenhosos descobrindo relagdes,
unindo ideias, inventando instrumentos (...) (ROUSSEAU, 1999, p. 219).
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Vé-se que um dos objetivos desta priorizacdo das experiéncias € moral: ndo devemos
acostumar a razdo do educando a submeter-se servilmente a autoridade. Além disso, se
estimula a engenhosidade, mas ndo se recomenda fazé-los em laboratorios que impressionam
os sentidos: “O ar cientifico mata a ciéncia. Ou todas aquelas maquinas amedrontam uma
crianca, ou seus aspectos dividem e roubem a atengdo que ela deveria dar a seus efeitos”
(ROUSSEAU, 1999, p. 218). A énfase deve recair na descoberta de relacfes observaveis ao

acaso, que mobilizem a invencdo de seus proprios instrumentos, capazes de verifica-las:

Quero que nds mesmos fagcamos todas as nossas maquinas, e ndo quero comegar
fazendo o instrumento antes da experiéncia. Quero porém que, depois de ter
entrevisto a experiéncia como que por acaso, inventemos aos poucos 0 instrumento
que deverd verifica-la. Prefiro que nossos instrumentos ndo sejam perfeitos e téo
exatos e que tenhamos ideias mais nitidas sobre o que eles devem ser e sobre as
operacOes que devem executar (ROUSSEAU, 1999, p. 219).

Para o filésofo genebrino, importa que os estudantes encontrem nas suas experiéncias
0s seus objetos de estudo, e que, ao construir seus préprios instrumentos de verificacdo e
analise, compreendam tudo o que estad em jogo na ciéncia, ao contrario de apenas assumir seus
resultados como uma opinido que se deve aceitar, por supostamente outros terem verificado
por si. Ao habilitar o estudante a compreender como a ciéncia € feita, se esta
instrumentalizando-o para uma aceitacdo mais justa e a0 mesmo tempo critica, dos resultados
obtidos pela comunidade cientifica, protegendo-o contra opinides que expressam preconceito.

Recordemos que a segunda diretriz geral prop8e priorizarmos a educacdo do coracao,
para estimular o espirito sélido, que forma suas ideias a partir de relacBes reais, e também
justo, pois as representam tais quais sdo. Esta nova diretriz especifica ajuda a orientar como
fazé-lo: através das coisas e experiéncias, em gue se evoca a sensibilidade, que é passiva, mas
também os sentimentos, que sdo um principio ativo. Esta evocagdo deve se dar a propoésito de
aprendizados, que provogquem a racionalidade a manifestar-se, a partir da propria atividade do
educando, tornando seus aprendizados mais solidos.

Recordemos também que no capitulo 1 tratamos da doutrina que rege a educagdo das
paixdes de Rousseau: “l. sentir as verdadeiras relacdes do homem, tanto na espécie quanto no
individuo; 2. ordenar todas as afec¢des da alma conforme essas relagdes” (ROUSSEAU, 1999,
p. 284). Estas finalidades, que podemos resumir como sensibilizar e ordenar, exigem que a

educacao aja através de coisas e experiéncias, que mobilizem os sentidos e os sentimentos dos
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jovens por aquilo que estudam, investindo sua propria racionalidade de um aperfeicoamento
advindo do coragdo. Mas vejamos, agora, de forma mais especifica como se pode levar o
aluno a observar tais relacdes, ¢ a ordenar as afec¢des conforme tais relagdes. “So
conquistamos autoridade sobre as paixdes através das paixdes; € por seu poderio que devemos
combater sua tirania, e € sempre da propria natureza que devemos tirar os instrumentos
proprios para ordend-la” (ROUSSEAU, 1999, p. 449).

Ao apresentar coisas e experiéncias aos alunos, se evocam paixdes, em uma situagdo
controlada e dotada de proposito, que ultrapassam a simples sensibilidade, atingindo seus
sentimentos, simplesmente por mobilizar a atividade propria do estudante, ao invés de trata-lo
como sujeito passivo diante das experiéncias puramente sensoriais. Como dissemos, é das
observacgdes dos estudantes que se deve criar os instrumentos que verificam as relacGes
observadas. Esta atividade do educando, ao mobilizar seus sentimentos (principio ativo),
mobilizam ao mesmo tempo uma dimensdo que nunca deve ser ignorada: o jovem, para
Rousseau, procura a felicidade de todo coragao: “Existe uma idade em que o coragdo, ainda
livre, mas ardente, inquieto, avido de felicidade que ndo conhece, procura-a com uma curiosa
incerteza e, iludido pelos sentidos, fixa-se afinal em sua va imagem e acredita encontra-la
onde ela ndo estd” (ROUSSEAU, 1999, p. 397).

O que ha de mais problematico nesta busca pela felicidade, é que a propria intensidade
com a qual atinge o jovem, ameaca afasta-lo de qualquer situacdo de satisfacdo possivel a este
desejo: “Temos prazer quando queremos té-lo; s a opinido torna tudo dificil, expulsando a
felicidade de perto de nos (...) O homem de gosto e realmente voluptuoso ndo tem o que fazer
com a riqueza; basta-lhe ser livre e senhor de si” (ROUSSEAU, 1999, p. 490). Logo, a busca
da felicidade depende da opinido, que afasta a felicidade que a crianga encontra em suas
brincadeiras, para longe do jovem, desde que ele comeca a comparar-se 0s outros, tdo logo
seu amor de si transforma-se em amor-proprio. O carater do jovem se estrutura em funcéo das
paixdes dominantes em seu coracdo, e estas derivam dos calculos que precisou fazer para,
avido de uma felicidade afastada de si, recuperd-la ao preco que lhe pareca aceitavel
(ROUSSEAU, 1999, p. 309).

Por isso, a educacdo do coracdo através das coisas e experiéncias, precisa ensinar a
sentir adequadamente, ou seja, as verdadeiras relagdes. N&o se trata de sentir a coisa em si
mesma, e sim, em primeiro lugar, a nossa relagdo com a coisa; em segundo lugar, aprender a
sentir o que ha de comum entre nossa relacéo e a reacdo dos outros com ela; em terceiro lugar,

ao voltar o olhar para nossos semelhantes, aprender a sentir as relagdes que se estabelecem.
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Mediante o héabito, as afeccbes da alma devem ordenar-se, em torno das paixdes
dominantes, sendo a principal, o desejo de ser feliz, que leva o jovem a imaginar um futuro
para si e os meios de alcanga-lo. Antes que seja tarde, € preciso mostrar-lhe como desejar a
sabedoria, uma vez que suas licbes, que exigem o aprendizado do querer como conveém
(querer a si mesmo), vao contra seu ardor de ser feliz, desejando miragens que lhe entregaréo
em troca a infelicidade e a perda da virtude.

E justamente pelo amor-préprio que as experiéncias a ser oferecidas ao jovem, podem
ndo apenas apelar a seus sentidos, mas englobar os sentimentos com toda sua intencionalidade
inerente: “Se eu quisesse ensinar retdrica a um jovem cujas paixdes ja estivessem
desenvolvidas, mostrar-lhe-ia continuamente objetos proprios a encorajar suas paixfes e
examinaria junto com ele que linguagem deveria ter para com 0s outros homens para que
favorecessem seus desejos” (ROUSSEAU, 1999, p. 334). O jovem deseja prevalecer em
sociedade, e a imagem que ele faz da felicidade ¢ em tudo contaminada por este desejo. N&o
se trata de tentar forca-lo a retornar a um desejo infantil de amor de si, mas de utilizar o amor-
proprio como instrumento de sua educagdo, mesmo sabendo que é instrumento Util, mas
perigoso (ROUSSEAU, 1999, p. 323).

Para que as experiéncias mobilizem os sentimentos do cora¢do do jovem, levando-o a
pdr em jogo seu desejo de ser feliz, mobilizado de forma educativa, é preciso encaminha-lo
para a apreciacdo da beleza, na ordem estética e moral. Quanto a estética, trata-se de
desenvolver o gosto pela simplicidade e pela natureza, como antidoto aos sentimentos
artificiosos que o afastem da normatividade moral inscrita em seu coragdo: “Meu principal
objetivo ao ensina-lo a sentir e a amar o belo em todos os géneros é fixar nele seus afetos e
seus gostos, impedir que seu alterem seus apetites naturais e que um dia ele procure em sua
riqueza os meios de ser feliz (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 475). Com o amor pelo belo
estético, comeca o amor pelo belo moral, que é a justica. A educacdo se completa pela
correlagdo entre merecimento da felicidade e sentimento de justica: “Quanto mais volto para
dentro de mim mesmo, quanto mais me consulto, mais leio estas palavras escritas em minha
alma: Sé justo e seras feliz” (ROUSSEAU, 1999, p. 380). E o sentimento de justica consiste
no modo como o sujeito se considera diante dos outros: se quer ser o centro de tudo, ou se

sabe manter-se longe deste centro:

Hé& alguma ordem moral em todos os lugares onde ha sentimento e inteligéncia. A
diferenca é que o bom se ordena relativamente ao todo e 0 mau ordena o todo
relativamente a ele. Este faz-se o centro de todas as coisas; 0 outro mede seu raio e
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mantém-se na circunferéncia. Entdo ele é ordenado relativamente a todos os circulos
concéntricos, que sdo as criaturas (ROUSSEAU, 1999, p. 395).

E este sentimento de busca da felicidade pela justica, como sendo uma forma de vida
bela a ser almejada, que pode criar no jovem um reforgo a consciéncia moral e um obstaculo
as paix0es desordenadas. Para isso, Rousseau recomenda que saibamos respeitar o jovem, mas
sem chegar a mima-lo: “Ah! Nao mimemos o homem: ele sera bom sem dificuldades e feliz
sem remorsos” (ROUSSEAU, 1999, p. 396). Se soubermos dosar a autoridade e a liberdade,
expondo 0 jovem a experiéncias em que este aprenda a amar a beleza na simplicidade e na

moralidade, as proprias paixdes tornar-se-&o aliadas de sua educag&o:

Como ¢é preciso ser limitado para ndo ver nos desejos nascentes de um jovem mais
do que um obstaculo para as licdes da razdo! De minha parte, vejo neles o
verdadeiro meio de torna-lo décil a essas mesmas ligdes. SO conquistamos
autoridade sobre as paix0es através das paixBes; é por seu poderio que devemos
combater sua tirania, e é sempre da prépria natureza que devemos tirar os
instrumentos proprios para ordena-la (ROUSSEAU, 1999, p. 449).

E por todas essas razbes que, no Emilio, Rousseau comeca recomendando, ao jovem
ideal, a partir de 12 anos, estudos cientificos sobre a natureza; passando em seguida a
experiéncias com o trabalho, e ao conhecimento pratico de diferentes processos de producéo;
para em seguida adentrar, a partir dos 15 anos, em experiéncias que passam por leituras
biogréficas, em que se aprende pelas experiéncias de vida de outros; em seguida, Rousseau
recomenda a observacdo direta da sociedade, para introduzir o jovem na pratica do bem que,

julgo, é uma das mais importantes experiéncias recomendadas pelo filésofo:

Sem divida, devemos impedir que um jovem, ofuscado pela ignorancia ou enganado
pelas paixdes, cause mal a si mesmo; mas em qualquer idade é permitido que se faca
0 bem, em qualquer idade podem-se proteger, sob a orientagdo de um homem sabio,
os infelizes que necessitam de apoio (ROUSSEAU, 1999, p. 331).

Estas experiéncias com a préatica do bem séo essenciais para a consolidacdo da direcéo
moral em que uma educagdo rousseauniana deve se encaminhar. Ela ndo atinge somente a

dimensdo afetiva do jovem, mas como dissemos, serve para aperfeicoar sua razdo pelo
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coracdo: “Sua beneficéncia ativa logo lhe da luzes que com um cora¢do mais duro ele ndo
teria adquirido, ou entdo teria adquirido bem mais tarde” (ROUSSEAU, 1999, p. 333).

Rousseau recomenda ainda outras experiéncias, que complementam a préatica do bem,
como a observacdo das injusticas da sociedade com olhar critico; o aprendizado acerca da
poesia e do teatro, com o cuidado de ndo incentivas demasiadamente a vaidade, mas
enfatizando o gosto e a observacdo acerca da sociedade; as experiéncias religiosas partilhadas
a partir da simples razdo; e por fim, o aprendizado amoroso, visando o casamento, e as
viagens, que completardo a educacdo social e politica do jovem adulto.

N&o enfatizaremos estas experiéncias, realizadas em situacdo ideal, pois a maioria
dificilmente poderiam ser imaginadas na circunstancia do ensino escolar de filosofia.
Devemos unicamente reter a esséncia desta diretriz especifica: “Nao me canso de dizer:
colocai todas as licdes dos jovens em acdo e ndo em discurso; nada aprendam pelos livros

daquilo que a experiéncia possa ensinar-lhes” (ROUSSEAU, 1999, p. 334).

2.2.4 Arelacdo educador-educando: sinalizar reconhecimento

A quarta diretriz especifica ajuda a orientar a relagdo educativa, entre o professor e o
aluno, dispondo que o professor deve dar sinais claros de reconhecimento do seu educando,
como sujeito de seu aprendizado. O desejo de reconhecimento é o cerne do amor-proprio
conforme ja analisamos no capitulo 1. Recapitulemos sumariamente seus tragos principais.

Rousseau retrata 0 amor de si como uma consideracdo exclusiva por si proprio, que
leva o sujeito a viver contente; no entanto, com o amor-proprio o sujeito passa a comparar-se,
desejando impor aos outros a mesma preferéncia que sente por si (ROUSSEAU, 1999, p. 275).
Quando falamos em desejo de reconhecimento, € esta tentativa de levar os outros a dirigir a
nos sua preferéncia que nos referimos.

A razdo tem um papel ambiguo ao oferecer ao ser humano a possibilidade de ordenar
seu entendimento, a0 mesmo tempo em que da origem ao amor-proprio e seus efeitos
irracionais. O amor-préprio nasce da razdo, que ¢ a capacidade de estabelecer comparagdes. A
crianga utiliza sua racionalidade de forma ainda bastante intuitiva, sem a mediagdo de
abstracdes complexas, e por isso sua raz&o ndo a conduz para fora do amor de si. Mas o jovem,
em guem todas as faculdades se fortalecem desde cerca dos doze anos (a idade da forca), tem

sua racionalidade potencializada e, com isso, dirige pela primeira vez sua atencdo para fora de
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seu amor de si, interessando-se primeiro pelo mundo natural para, em seguida, fixar seu
interesse pelos seus semelhantes. O amor-préprio € uma paixao irracional, que leva o sujeito a
perder seu guia intuitivo, pois ao perder o amor de si, as leis naturais que guiam a crianga
perdem sua eficacia. Mas elas continuam inscritas em seu coracdo. E caso 0 sujeito possa ser
reconduzido, por sua razdo ao seu coracao, este guia poderad restabelecer-se, mediante o
sentimento de consciéncia moral.

O amor-proprio foi reconhecido desde a antiguidade como um egoismo extremado,
que origina diversos males a sociedade. Em Rousseau, isso se deve justamente por esta paixdo
levar o sujeito a sempre tentar impor aos outros 0 amor com o qual cada um ama apenas a Si
proprio. Lancado para fora de si, 0 sujeito acometido por esta paixdo inflamada, ganha as
caracteristicas gerais do que os estoicos chamavam de stultitia. O sujeito ndo quer mais como
convém, pois ndo quer a si mesmo, querendo o0 outro como mediacdo para se chegar a si
mesmo. Persegue a si préprio, desta forma, como uma miragem, percebida ou imaginada no
olhar do outro. Além disso, a propria capacidade cognitiva do sujeito de compreender as
coisas fica comprometida, ele ndo quer mais aquilo que vé e percebe por si préprio e para si
proprio, interessando-se por impor-se & opinido alheia. E 0 momento da queda e da perda da
inocéncia, em que a crianca nao corrompida se mantivera ao viver intuitivamente em seu
amor de si infantil. Mas a partir da juventude, isso se torna impossivel, e o amor-préprio
aflora sem poder ser contido.

A educacdo deve ser a redengdo, que sucede este momento de queda. Através da
formacdo de habitos e disposicdes, que levem o sujeito a sentir seus verdadeiros sentimentos,
e a ordenar seus habitos em funcdo deles, o sujeito deve ser reconduzido a normatividade da
natureza. Mas enquanto para a crian¢a tudo o que pudesse aflorar o amor-proprio devesse ser
evitado, para o jovem, em que esta paixio ja aflorou, tal mandamento seria indcuo: “E tempo,
portanto, de mudar de método” (ROUSSEAU, 1999, p. 277). O jovem quer ser visto e ouvido,
quer ser admirado, elogiado, escolhido, distinguido ou, para fixarmos o conceito: reconhecido.
Por isso, sua atencao estad sempre voltada para os outros que secretamente estdo em condicdes
de julga-lo e de dar-Ihe ou ndo o desejado reconhecimento. Sua curiosidade nunca se dirige as
coisas, sem antes dirigir-se ao que seus pares pensam das coisas.

Por outro lado, nem tudo neste cenario é puro egoismo e stultitia, imprestavel para a
educagdo, pois junto com o desejo de ser reconhecido, o jovem “(...) comeca a sentir-Se em
seus semelhantes, a comover-se com suas queixas ¢ a sofrer com suas dores” (ROUSSEAU,
1999, p. 288). Nasce com o amor-proprio a perspectiva moral a partir do momento em que

através de suas comparacdes entre si e 0 outro, 0 jovem percebe pela primeira vez suas dores



97

como se fossem em si préprio. Sensibilidade esta que, segundo Rousseau, ndo € comum as
criangas. 1sso porque, embora dotada de piedade natural como todos os animais sensiveis, a
crianga ndo é capaz de generalizar este sentimento, mediante sua razdo. O jovem, com maior
capacidade de abstracdo, conduz seus sentimentos para mais longe, sentindo intensamente a
dor do outro, quando tocado de piedade.

Além disso, a juventude € a idade em que a sexualidade aflora. O interesse pelo outro,
despertado com o amor-proprio, € uma paixdo natural que coincide com a puberdade,
conduzindo o sujeito ndo somente para a busca da satisfacdo bioldgica do sexo, mas também
de toda satisfacdo de carater moral que a acompanha. Logo, nasce a capacidade e a
necessidade, no jovem, de amar — paix&o diretamente relacionada ao conceito de coragao, pois
0 amor ndo é uma paixdo desordenada, mas sim regrada pelo sentimento moral, que
acompanha o nascimento da consciéncia no jovem. Por isso, a vontade de ser reconhecido é

também a origem da vontade de amar e ser amado.

Queremos obter a preferéncia que concedemos; o amor deve ser reciproco. Para ser
amado, é preciso tornar-se améavel; para ser preferido, é preciso tornar-se mais
amavel do que os outros, mais amavel do que qualquer outro, pelo menos aos olhos
do objeto amado. Dai os primeiros olhares para os semelhantes; dai as primeiras
comparagdes com eles, dai a emulacdo, as rivalidades, os ciimes. Um coracédo cheio
de um sentimento que transborda gosta de se extravasar; da necessidade de uma
amante logo nasce a de um amigo. Quem sente como é doce ser amado gostaria de
sé-lo por todos, e se todos pudessem querer suas preferéncias, haveria muitos
descontentes. Com o0 amor e a amizade nascem os desentendimentos, a inimizade e o
6dio. Do seio de tantas paix0es diferentes vejo que a opinido constroi para si mesma
um trono inabaldvel, e os estlpidos mortais, submetidos a seu império, baseiam sua
prépria existéncia somente nos juizos de outrem (ROUSSEAU, 1999, p. 277).

No retrato do amor-proprio citado, vé-se como esta insercao do sujeito na comunidade
moral é problematica, pois o fortalecimento da raz&o, origina paixdes irracionais; assim como
da mesma origem em que nascem o amor e a amizade, nascem o 6dio e 0s preconceitos. Além
disso, ja vimos outra passagem em que Rousseau descreve as “multiddes de pretensos
prazeres” dos quais o jovem se vé preterido, € cuja privacao apenas por este detalhe se tornam
para ele um martirio: qualquer sinal de distingdo que outro possua agride seu amor-proprio,
mostrando-lhe que outros, ndo ele, detém seu tdo desejado reconhecimento. Invejando os bens
alheios, suas casas, a felicidade aparente de suas familias, as roupas dos colegas, ou entdo sua
prépria personalidade, o jovem se torna irascivel quando ndo se distingue, e soberbo quando

pode distinguir-se, o que por sua vez fere o amor-proprio alheio, trazendo-lhe problemas:
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(...) quem € que ndo tem uma vontade secreta de humilhar o ar soberbo e vao de um
jovem arrogante? (...) as palavras irbnicas de um homem céustico ndo demoram
para chegar até ele e, ainda que fosse desdenhado por um Gnico homem, o desprezo
desse homem envenenaria de imediato os aplausos dos outros (ROUSSEAU, 1999,
p. 297).

Ao mesmo tempo em que o afloramento do amor-préprio representa 0 momento de
queda da inocéncia originaria, é ele que apresenta o sujeito a comunidade moral. Além disso,
€ 0 amor-proprio que torna possivel ¢ necessaria a educagio: “Esse fogo do adolescente, longe
de ser um obstaculo & educacdo, é quem a consuma e termina; é ele que vos d& alguma
autoridade sobre o coragdo de um jovem (...) a partir do momento em que ama, depende de
seus apegos” (ROUSSEAU, 1999, p. 305).

Para ficar mais claro para n6s o papel da vontade de reconhecimento, na educacéo
filosofica, enfatizamos que é através dos sinais de reconhecimento, apresentados ao educando
pelo educador, que o jovem ¢€ atraido para a educacao. O reconhecimento gera sentimento de
apego pelo educador: “Tornando-Se capaz de apego, torna-se sensivel ao apego dos outro, e
por isso mesmo também se torna atento aos sinais desse apego. Vedes que novo dominio ireis
adquirir sobre ele? Quantas correntes colocastes ao redor de seu coragdo sem que ele desse
por isso!” (ROUSSEAU, 1999, p. 306) Uma vez que o educando se sinta reconhecido pelo
educador, ¢ natural que a utilidade dos servicos que este lIhe presta o levem a também dirigir-
lhe seu reconhecimento: “Se, portanto, o reconhecimento ¢ um sentimento natural e se ndo
destruirdes seu efeito por vossa culpa” (ROUSSEAU, 1999, p. 307).

E justamente nesta condicdo de um reconhecimento reciproco se pode refazer o lago
educativo, uma vez que o educando jovem, a quem o sentimento de fraqueza infantil
desapareceu, perdeu junto a inclinacdo a submeter-se naturalmente a autoridade do educador.
E quando no zelo do educador, 0 jovem ndo vé apenas a obrigacdo de um escravo ou de um

mercenario, mas um sinal de verdadeira amizade:

(...) Ora, nada tem tanto peso para o coragdo humano quanto a voz da amizade
reconhecida, pois sabemos que ela s6 nos fala por nosso bem. Podemos acreditar
gue UM amigo se engana, mas ndo que nos queira enganar. As vezes resistimos a
seus conselhos, mas nunca os desprezamos (ROUSSEAU, 1999, p. 308).

Como o reconhecimento ostentado pelo professor ndo se dirige a fortalecer a vaidade

do educando, mas sim a criar 0 sentimento de amizade, € preciso que 0s sinais de
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reconhecimento sejam acompanhados de discri¢do diante de suas falhas, o que néo significa
demitir-se de educar, mas saber a hora de advertir, e a hora de ser discreto. Assim como a
forma mais facil de perder o reconhecimento natural do jovem € exigir dele que o reconheca,
também o modo mais facil de impedir que aprenda com seus erros, é atirar-lhe a face seus
erros: “Avisai-0 de seus erros antes que ele os cometa; quando os tiver cometido, ndo o
reproveis; nao farieis mais do que excitar e revoltar o seu amor-proprio. Uma licdo que
revolta ndo é proveitosa. N&o conheco nada de mais inabil do que esta frase: Eu bem que Ihe
disse” (ROUSSEAU, 1999, p. 327). Sem esta discricao, o jovem tende a sentir-se humilhado,
e a ver no educador o contrario do amigo, alguém que aproveita-se de sua fragueza para
entristecé-lo ainda mais. Por isso, além da discri¢do, pode ser bom sinal que o educador
apresenta de seu reconhecimento, trabalhar também para consoléa-lo:

(...) afastai mansamente essa humilhagdo. Com certeza ele se afeicoard a vos ao ver
que pensais mais nele do que em vés e que, eem vez de acabar de arrasa-lo, vos o
consolais. Mas, se & sua tristeza somardes reprimendas, ele sera tomado de édio por
vOs e erigird em lei ndo mais escutar-vos, como que para vos provar que ndo pensa
como voés sobre a importancia de vossos conselhos (ROUSSEAU, 1999, p. 328).

Por essa suscetibilidade do coracdo do jovem, a sentir-se diminuido ou humilhado ao
menor sinal de desapreco por sua pessoa, Rousseau chega a recomendar que se lhe instrua
moralmente por meio de fabulas, biografias, observacdes de experiéncias alheias, etc. “O
tempo dos erros € o das fabulas. Censurando o culpado sob uma mascara alheia, instruimo-lo
sem ofendé-lo (...) Assim, de um fato ele extrai uma maxima, e a experiéncia que logo teria
esquecido grava-se em seu juizo por intermédio da fabula” (ROUSSEAU, 1999, p. 328).
Lembremos que o autor recomenda ndo ensinar através de maximas, 0 gque parece em
contradicdo com o que se disse acima. Mas notemos que ha uma enorme diferenga entre ditar

a maxima ao jovem, ou vé-lo extrair ele mesma a méxima do fato.

Como se essa moral ndo fosse ou ndo devesse ser compreendida na prdpria fabula,
de modo a tornéa-la sensivel ao leitor! Por que, entdo, acrescentando no fim essa
moral, retirar-lhe o prazer de encontra-la por si mesmo? O talento de instruir é fazer
com que o discipulo encontre prazer na instrucdo. Ora, para isso, seu espirito ndo
deve permanecer tdo passivo diante de tudo o que lhe disserdes que ndo tenha
absolutamente nada a fazer para vos compreender. E preciso que o amor-préprio do
professor deixe sempre algum espaco para o seu; € preciso que ele possa pensar: Eu
compreendo, eu entendo, eu ajo, eu me instruo (...) é preciso sempre se fazer
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entender, mas ndo devemos dizer tudo sempre; quem diz tudo diz pouco, pois no
final ninguém mais o escuta (ROUSSEAU, 1999, p. 329).

Em resumo, o cerne do amor-proprio, que domina o coracdo desde a juventude até o
fim da vida humana, é o desejo de ser reconhecido. A partir de uma relacdo prudente com este
desejo, 0 educador deve ostentar ao jovem os sinais de seu préprio reconhecimento, atraindo o
jovem para a sua Orbita e buscando ter maior peso para ele, que toda a massa de amigos que o
atraem em sentido oposto. A condicdo do professor é assim o de disputar com tais amigos a
atencdo de seu educando, tornando-se tanto quanto possivel, um verdadeiro amigo para ele. O
que exige ndo s6 uma exibicdo de que o valoriza, mas de que o educa para seu bem,
advertindo-o antes que erre e sendo discreto e consolador, ante o erro cometido; e ndo apenas
exibindo todos seus saberes, mas deixando espaco para que o educando se veja, diante de seus
olhos, como alguém capaz de pensar e educar a si préprio.

Quando o aluno sente-se reconhecido em sua capacidade de produzir conhecimentos,
ele adquire recursos internos e valores fundamentais, para a generalizacdo de seus sentimentos
particulares, oportunizando também a construcdo da relacdo de parceria, entre o educador e 0

jovem, num plano horizontal de reciprocidade.

2.2.5 A didética e os conteudos: promover o gosto em proveito da moral

A quinta diretriz especifica apresenta uma nova norma para a didatica, especialmente
no que diz respeito a escolha dos contetdos e sua forma de transmissdo: propde que se deve
fazer tal escolha em fungéo da educacéo do gosto e em proveito da educacdo moral.

O que ¢ o gosto? A primeira defini¢do clara que Rousseau nos apresenta ¢ esta: “(...) o
gosto é apenas a faculdade de julgar o que agrada ou desagrada ao maior numero”
(ROUSSEAU, 1999, p. 468). Por isso, o filésofo refere-se ao seu aluno como um iniciado na
filosofia do gosto, quando reflete ““(...) sobre o que agrada ou choca o cora¢ao humano. Ei-lo
filosofando sobre os principios do gosto, e eis o estudo que lhe convém durante essa época”
(ROUSSEAU, 1999, p. 468). Tal passagem, extraida do Livro IV, mostra como € a educagdo

do gosto que convém ao jovem, desde 0s quinze anos na cronologia do Emilio. Mas nédo se



101

trata apenas de estudar o gosto, como veremos, e sim de ordena-lo. Antes de passar a este

ponto, vejamos o que mais o filésofo acrescenta, em sua definicéo inicial de gosto.

Devemos notar que aqui ndo se trata do que gostamos porque nos seja Gtil, nem do
que odiamos porque nos seja nocivo. O gosto s6 se aplica as coisas indiferentes ou
no maximo com um interesse de entretenimento, e nao as que se relacionam com
nossas necessidades; para avaliar estas Ultimas, ndo é necessario o gosto, basta o
apetite (ROUSSEAU, 1999, p. 469).

Os principios do gosto recaem sobre as coisas menos necessarias e mais arbitréarias,
como o entretenimento, e as leis que regem o gosto se distinguem das leis da moral e da
natureza. 1sso ndo significa que, ainda que funcionando de modo diferente do gosto, a moral
ndo possa modificar ou ser modificada pelo gosto, como o pensador reconhece, ao afirmar
que “(...) as coisas morais participam de tudo o que se relaciona com a imitagdo; assim se
explicam as belezas que parecem fisicas e na realidade ndo o sdo” (ROUSSEAU, 1999, p.
469). Observa também que os gostos tendem a se regionalizar, conforme diferentes fatores,
entre os quais o ambiente e a propria formagao do sujeito: os gostos “(...) dependem da idade,
do sexo, do caréater, e é neste sentido que gosto nio se discute” (ROUSSEAU, 1999, p. 469).

Estamos falando de um fator que singulariza os povos e os individuos. Dai que,
embora natural a todos, os individuos ndo o tenham na mesma medida ou grau. Além disso, a
medida do gosto que cada um tem é variavel, estad constantemente se alterando, por diversas
causas, individuais ou sociais, ligadas as transformacGes nas paixdes mais frequentes que
atingem o coragao, modificando ou consolidando o carater do sujeito: “A medida do gosto que
se pode ter depende da sensibilidade que se recebe; sua cultura e sua forma dependem das
sociedades em que se viveu” (ROUSSEAU, 1999, p. 469).

Para Rousseau, 0 gosto se desenvolve em sociedades numerosas, que permitem que se
facam o maior nimero de comparacdes, e em que haja diversdo e 6cio, sem que as
desigualdades sejam grandes demais: “(...) onde a tirania da opinido seja moderada e onde
reine mais a volUpia do que a vaidade, pois, caso contrario, a moda sufoca o gosto e ja ndo se
procura o0 que agrada, mas o que distingue” (ROUSSEAU, 1999, p. 469). Nem sociedades
voltadas exclusivamente para negocios, em que tudo é baseado no interesse; nem sociedades
voltadas para o luxo e a ostentacdo, que em tudo valorizam mais a opinido e a aparéncia de
riqueza; nem sociedades de trabalhadores que ndo gozam de tempo livre para divertir-se — 0
bom gosto acompanha sociedades mais equilibradas e livres.
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Para Rousseau, os verdadeiros modelos do bom gosto vém todos da natureza, sendo
que, quando o gosto dela se separa, perde sua verdade, passando a depender de opinides que
passam a governa-lo: “Quem nos governa sdo os artistas, os grandes, 0s ricos, € 0 que 0s
governa ¢ seu interesse ou sua vaidade” (ROUSSEAU, 1999, p. 470). Trata-se, portanto, de
corrupc¢éo do verdadeiro bom gosto.

Outra interessante observacao do fil6sofo, acerca da natureza do gosto, € a sua relagdo
paradoxal com a razao, cujo progresso, como vimos, seria a fonte do amor-préprio: a mesma
racionalidade pode tornar-se a origem da decadéncia geral do gosto na maioria da populacéo,
e a0 mesmo tempo originar os grandes apreciadores do bom gosto, cujo refinamento advém
do excesso de delicadezas, produzido pelos progressos da razdo. Segundo o fildsofo, tal
delicadeza conduz ao héabito de discussdo, em que o0 sentimento passa cada vez mais a ser
substituido pelos discursos, por observacdes finas que impressionam quando feitas por
pessoas conhecidas, em que o cultivo da filosofia do gosto e mesmo do génio, ocorre as custas
da degradagao geral do gosto da maioria: “Talvez ndo haja hoje nenhum lugar civilizado na
terra em que o gosto geral seja tdo mau quanto em Paris. No entanto, é nesta capital que o
bom gosto é cultivado, e poucos livros sdo publicados na Europa cujo autor ndo tenha
estudado em Paris” (ROUSSEAU, 1999, p. 471-472). A razdo,empregada em comparar-se a
outros em busca de reconhecimento, contribuiu para afastar o gosto da maioria da natureza, ao
mesmo tempo em que possibilitou a concentracdo do bom gosto, nos circulos intelectuais.

E importante situarmos qual é a principal origem natural de todo gosto: “E
principalmente no comércio entre os dois sexos que o gosto, bom ou mau, se forma; sua
cultura ¢ um efeito necessario do objetivo dessa sociedade” (ROUSSEAU, 1999, p. 470). Eis
aqui a mais importante das chaves para compreendermos a perspectiva rousseauniana sobre o
gosto: ele se insere no contexto da puberdade, em que surge 0 amor-proprio, com a vontade de
agradar e obter reconhecimentos. Dai que, embora o gosto se refira a coisas menos
importantes do que as necessidades ou mesmo 0s interesses, ele seja central para a educagédo
moral e a conversao do amor-proprio em fonte de virtudes.

Além disso, essa insercdo do gosto no contexto do despertar sexual € justamente o
fator que lhe remete ao contexto moral. A busca dos prazeres que a relagdo entre 0s sexos
propicia precisa ser cultivada, o que exige moderacdo, para que 0s proprios prazeres sejam
aproveitados a0 maximo e nao se percam, com a corrup¢ao do gosto, pois “(...) quando a
facilidade de gozar enfraquece o desejo de agradar, o gosto deve degenerar, e esta, a meu ver,
¢ outra razdo das mais visiveis por que o gosto se relaciona com os bons costumes”

(ROUSSEAU, 1999, p. 470). O cultivo do bom gosto coincide com o cultivo dos bons
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costumes, que na relacdo entre os sexos, devem ser sempre moderados, para que a liberdade
sexual ndo degenere em promiscuidade, e a busca dos prazeres ndo leve ao desgosto e a

maldade, apontada por Rousseau no caso de jovens que perderam todo pudor:

Sempre reparei que 0s jovens corrompidos desde cedo e dados as mulheres e a farra
eram inumanos e cruéis; o ardor do temperamento tornava-os impacientes,
vingativos e furiosos; a imaginacédo, repleta de um s6 objeto, furtava-se a tudo o
mais (...) teriam sacrificado pai, mde ¢ o universo pelo menor de seus prazeres
(ROUSSEAU, 1999, p. 285-286).

A Ultima observacao acerca do conceito de gosto em Rousseau, € que seus principios
incidem sobre coisas aparentemente desimportantes, mas que acabam por governar nossas
vidas, contribuindo para humaniza-la e fazé-la valer a pena; ao mesmo tempo, sem incidir
diretamente sobre escolhas morais e sim sobre as escolha dos prazeres, 0s gostos contribuem

para aproximar-nos ou afastando-nos da vida moral:

Disse em outro lugar que o gosto é apenas a arte de ser competente em pequenas
coisas, e isso é muito verdadeiro; mas ja que é de muitas pequenas coisas que
depende o prazer da vida, tais cuidados séo tudo menos indiferentes; € através deles
que aprendemos a preenché-la com os bens colocados a nossa disposi¢do, em toda a
verdade que eles podem ter para n6s. Nao me refiro aos bens mortais que dependem
da boa disposicdo da alma, mas apenas ao que pertence a sensualidade, a volupia
real, pondo de lado os preconceitos e a opinido (ROUSSEAU, 1999, p. 475).

Passando agora da defini¢cdo do gosto para as sugestdes de Rousseau acerca de como
educa-lo, comecemos explicitando de onde o gosto tira seu poder, segundo a psicologia do

prazer e da dor, como paixdes basicas que mobilizam a a¢éo do sujeito:

Todo sentimento de sofrimento € inseparavel do desejo de se livrar dele; toda ideia
de prazer € inseparavel do desejo de desfruta-lo; todo desejo supde privacao, e todas
as privaces que sentimos sdo penosas; portanto, é na desproporgdo entre 0S NOSS0S
desejos e as nossas faculdades que consiste a nossa miséria. Um ser sensivel cujas
faculdades igualassem os desejos seria um ser absolutamente feliz (...) Trata-Se, pois,
de diminuir o excesso de desejos relativamente as faculdades, e de igualar
perfeitamente a poténcia e a vontade. Somente entdo, estando todas as forcas em
acdo, a alma permanecera tranquila e o homem se encontrara bem ordenado
(ROUSSEAU, 1999, p. 70).
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O ser humano é determinado a fugir ou livrar-se dos objetos que causem sentimentos
de sofrimento e privagdo, mas a possibilidade que temos para isso advém das nossas
faculdades. Onde elas faltam, h& privacéo e sofrimento. Rousseau pensa na correlagdo entre
essas paixdes de prazer e dor, e as faculdades humanas, retomando ideias estoicas, ao procurar
pensar “o homem bem ordenado” e propor que este sabe distinguir o que estd ou ndo em seu
poder, escolhendo como objeto de desejo apenas o que suas forcas possam alcancar. A
consequéncia moral é que, ndo podendo aumentar infinitamente as nossas forcas, se deve
limitar o aumento dos prazeres a ser desejados.

N&o se trata de completa adesdo ao estoicismo, pois Rousseau condena tanto 0 excesso
de prazeres quanto sua completa supressdo, exigindo um equilibrio: “O mais feliz ¢ o que
sente menos sofrimentos; o mais miseravel ¢ o que sente menos prazer (...)” (ROUSSEAU,
1999, p. 70). Por outro lado, o filésofo reconhece que a felicidade ndo estd no aumento dos
prazeres, mas na diminui¢do dos sofrimentos: “A felicidade do homem aqui na terra ¢ apenas,
portanto, uma condicdo negativa; devemos medi-la pela menor quantidade de males que se
sofrem” (ROUSSEAU, 1999, p. 70).

Esta reducdo dos males é possivel quando o ser humano ndo busca prazeres que o
afastam muito da natureza, e portanto, de sua normatividade impressa no coracdo. Rousseau
explica que a natureza deu ao ser humano poucos desejos, e suficientes para sua conservagéao,
mas com o desenvolvimento da sociedade e da racionalidade, a imaginagdo os ampliou: “E a
imaginacdo que amplia para nds a medida dos possiveis, tanto para 0 bem quanto par o mal e,
por conseguinte, provoca e nutre os desejos com a esperanca de satisfazé-los” (ROUSSEAU,
1999, p. 70-71). Os poderes do ser humano, que sdo ampliados socialmente, sdo sempre
menores do que os desejos que eles despertam, expondo ao coragdo humano objetos
inalcancaveis.

Conclui-se que a imagem da felicidade de Rousseau, muito proxima da dos estoicos,
se resume 4 tranquilidade da alma e a liberdade, retratada de forma semelhante: “E menos a
forca dos bracos do que a moderacdo dos coragdes que torna os homens independentes e
livres. Quem deseja pouca coisa depende de pouca gente (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 309).

A teoria do gosto de Rousseau segue 0 mesmo raciocinio acerca dos prazeres, pois 0S
objetos do gosto, que ndo precisam ser nem necessarios, nem Uteis, servindo para entreter e
divertir, interessam apenas pelo prazer de que sdo causa. Na infancia ndo existe gosto, no
mesmo sentido da juventude, pois a imaginacdo da crianca ainda ndo a afastou dos gostos
naturais, como 0 gozo dos sentidos, especialmente do paladar, que faz da gulodice “a paixao

da infancia” (ROUSSEAU, 1999, p. 183). Somente com o fermentar das paixdes, na
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juventude, a imaginacdo afasta o sujeito do gozo imediato dos sentidos mais faceis de se
satisfazer, valorizando outros, que dependem diretamente desta imaginagdo socialmente
modificada, como ¢ o caso do olfato, que para Rousseau, “(...) ¢ o sentido da imaginagao”
(ROUSSEAU, 1999, p. 190). Na juventude e na puberdade, a imaginacdo se desenvolve e,
com ela, surge a perspectiva de gozos menos diretamente intuitivos, e mais mediados pelas
opinides e ideias, sobretudo, daqueles de quem o jovem espera ser reconhecido, e cujos gostos
e ideias passam a ser por ele imitados.

E do desenvolvimento de um gosto pelas coisas belas e justas que depende a
consumacao do salto, que o jovem deve ser capaz de realizar, do particular para o universal,
sendo capaz de generalizar sua piedade, transformando-a na consciéncia moral. Para agir
sobre os gostos, para fortalecer aqueles conforme a razdo e a justica, e enfraquecer 0s gostos
pervertidos, € que a escolha dos conteldos a ser ensinados, assim como as estratégias
didaticas, devem ser pensadas. Agora precisamos responder, em seus tracos gerais, de que
forma Rousseau pensa ser melhor realizada a educagéo do gosto do jovem.

A prioridade deve recair no desenvolvimento do gosto pelo estudo, e ndo sobre os
conteudos: “Ndo se trata de ensinar-lhe as ciéncias, mas de dar-lhe o gosto para ama-las e
metodos para aprendé-las quando esse gosto estiver mais desenvolvido” (ROUSSEAU, 1999,
p. 212). A mediacdo entre o educando e 0s saberes é possibilitada pelo gosto, enquanto a
mediacdo entre o educador e o educando é possibilitada pela escolha do contetdo e da
estratégia didatica. Quando o educador considera apenas a sua didatica ao transmitir e
verificar o aprendizado de contetdos, ignorando o desenvolvimento do gosto pelo estudo do
mesmo, arrisca-se a conduzir um aprendizado sem significado intimo para o jovem, que logo
apos a avaliacdo, sera esquecido.

Além do objetivo de desenvolver o gosto pelos estudos, Rousseau pretende levar o
jovem a desenvolver seu gosto pelas virtudes morais, recorrendo ao cultivo do gosto pelo belo,
nas artes e letras, como forma de conduzi-lo ao gosto moral: “Meu principal objetivo ao
ensind-lo a sentir e a amar o belo em todos os géneros e fixar nele afetos e seus gostos,
impedir que se alterem seus apetites naturais e que um dia ele devera encontrar mais perto de
si” (ROUSSEAU, 1999, p. 475). Caso a educagdo moral ndo se complete, o gosto pode servir
a0 menos como barreira contra uma queda completa em habitos desordenados: “Se ndo me
restarem nem bons costumes, nem virtude, pelo menos me restara algum gosto, algum juizo,
alguma delicadeza” (ROUSSEAU, 1999, p. 483).

Sobre o fato do gosto poder ser colocado a servigo da moral, € preciso observar que a

ordem moral compreende tudo o que a consciéncia humana pode apreender: “H4 alguma
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ordem moral em todos os lugares onde ha sentimento e inteligéncia. A diferenca é que o bom
se ordena relativamente ao todo e o mau ordena o todo relativamente a ele. Este faz-se o
centro de todas as coisas; 0 outro mede seu raio e mantém-se na circunferéncia”
(ROUSSEAU, 1999, p. 395). Aprender a ordenar-se relativamente ao todo, e ndao o todo
relativamente a si, contraria a inclinagdo do amor-proprio, que deseja ocupar o centro das
atencbes de todos. O fim da educacdo e dos habitos e disposi¢bes que ela visa formar,
conforme o raciocinio que seguimos até o0 momento, é oferecer 0s recursos para que 0 jovem
possa dar este “salto”, dos seus sentimentos particulares nascidos do amor-proprio, para 0s
sentimentos generalizados para toda humanidade, que consumam a inser¢do do sujeito na
comunidade moral e na plena cidadania; com isso ele passara de paixdes ordenadas em funcao
de si préprio como centro de tudo, para paix@es ordenadas relativamente ao todo.

O cultivo das disposi¢cbes morais ou das barreiras ao desregramento moral se da
guando os gostos, ou seja, a escolha dos prazeres das criancas e dos jovens, os fazem
empregar sua propria atividade, de forma livre e prazerosa, naquilo que os educa. E este
emprego autdbnomo que consiste no cuidado de si do jovem; é deste cuidado de si que o
educador deve cuidar, desenvolvendo com isso os melhores habitos e disposicOes, capazes de
moderar seu egoismo e, deste modo, pdr o amor-préprio a servigo das virtudes.

Aprendendo a amar o bem e a virtude, se pode formar uma consciéncia capaz de
generalizar seus sentimentos particulares e formar um gosto moral: “Ndo pensara
precisamente ‘estou contente porque me aprovam’, mas ‘estou contente porque aprovam o
que fiz de bom; estou contente porque as pessoas que me honram honram a si mesmas;
enquanto julgarem de modo tao sadio, serd bom obter sua estima” (ROUSSEAU, 1999, p.
468). Com isso, ela terd completado o salto, das paixdes particulares, para sua generalizacao
racional, consumando a educac¢do do jovem, sem para isso ter-se recorrido a pregacdes morais,
que atingindo-o pela fria linguagem racional, passam longe de seu coragéo.

Como ja se disse, a educacdo ou formacdo de habitos e disposicGes, ocorre por
diferentes fatores, sendo alguns naturais, outros sociais. O gosto realiza uma mediacéo entre

os fatores naturais e sociais, sendo responsavel pelo desenvolvimento de todo aprendizado:

Conhecemos, pois, ou podemos conhecer o primeiro ponto de onde cada um de nés
parte para chegar ao grau comum de entendimento; mas quem conhece a outra
extremidade? Cada qual avanca mais ou menos segundo seu génio, seu gosto, suas
necessidades, seus talentos, seu zelo e as oportunidades que tem para se entregar a
ele (ROUSSEAU, 1999, p. 45).
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Enquanto o génio, os talentos, as necessidades, ndo dependem da educacdo, mas sdo
fatores inatos ou circunstanciais, 0 gosto, o zelo e as oportunidades, sdo passiveis de ser
criados ou modificados pela educacdo. As oportunidades criadas pela educagcdo devem ser
capaz de desenvolver o gosto, que por sua vez leva ao zelo por qualquer tipo de atividade,
desde que seja da preferéncia da crianga ou jovem. O gosto, mais do que a razdo, € um
principio ativo, capaz de dirigir os atos do sujeito e desenvolver seus habitos e disposigdes:
“A razdo sozinha ndo ¢ ativa; as vezes ela refreia, raras vezes excita e nunca faz algo de
grande. Raciocinar sempre € a mania dos espiritos pequenos. As almas fortes tém outra
linguagem; ¢ pela linguagem que persuadimos e fazemos agir” (ROUSSEAU, 1999, p. 440).
Arazdo, para ser ativa, precisa de outra linguagem, uma gque ndo seja puramente racional, mas
sim persuasiva. Esta, € a linguagem do gosto. O gosto ndo pode ser educado por uma
linguagem puramente racional, mas apenas por uma que consiga ser persuasiva — sendo a

chave para a persuasdo, 0 gosto que a retdrica do professor pode ter.

Nunca argumenteis secamente com a juventude. Revesti a razdo com um corpo, se
quereis torna-la sensivel a ela. Fazei com que passe pelo coracéo a lingua do espirito,
para que ele se faca compreender. Repito, os argumentos frios podem determinar
nossas opinides, mas ndo nossos atos; fazem-no acreditar e ndo agir; demonstramos
0 que se deve pensar, e ndo o que se deve fazer. Se isso é verdadeiro para todos 0s
homens, com mais forte razdo o é para os jovens ainda envoltos em seus sentidos e
que s6 pensam na medida em que imaginam (ROUSSEAU, 1999, p. 442).

Rousseau, a0 menos em uma passagem do Emilio, também reconhece como o gosto
desenvolvido nas relagdes entre os estudantes ¢ fundamental para sua educacdo: “As aulas que
0s estudantes tomam entre si no patio do colégio sdo-lhes cem vezes mais Uteis do que tudo o
que jamais lhes dirdo na sala de aula” (ROUSSEAU, 1999, p. 140). O jovem deve ser cuidado,
para que possa cuidar de si — e ndo cuidado diretamente, como uma coisa sob o controle de
um sujeito. Por isso, aquilo que ele faz quando ndo esta em sala de aula, tem valor educativo
tanto quanto o que faz na presenca do educador.

Mas além de cultivar o amor pelas virtudes, oferecendo ocasides para que o jovem se
exercite na pratica do bem; além de utilizar-se uma linguagem mais afeita ao gosto que a
razdo pura; o mais importante na educagdo do gosto do jovem é a busca por ndo afasta-lo
ainda mais da natureza, nem dos gostos que ele ja desenvolveu, de modo a néo proliferar suas
paixfes e, com isso, sua busca por prazeres inalcancaveis para ele, que apenas trardo

sofrimento e o afastardo da prépria virtude:
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Retorno, entdo, ao meu método e digo: quando a idade critica se aproxima, oferecei
aos jovens espetaculos que os moderem, e ndo espetaculos que os excitem; despistai
sua imaginacdo nascente com objetos que, longe de p6r fogo em seus sentidos,
reprimam sua atividade. Afastai-o das grandes cidades, onde os enfeites e a
imodéstia das mulheres apressam e antecipam as licGes da natureza, onde tudo lhes
mostra prazeres que s6 devem conhecer quando souberem escolhé-los. Levai-os de
volta as suas primeiras moradas, em que a simplicidade do campo deixa as paixdes
de sua idade desenvolverem-se menos rapidamente; ou, se 0 gosto pelas artes ainda
os prende a cidade, preveni neles, através desse mesmo gosto, uma ociosidade
perigosa. Escolhei com cuidado suas companhias, suas ocupagdes, seus prazeres;
mostrai-lhes apenas quadros tocantes, mas modestos, que 0S comovam Ssem 0S
seduzir e alimentem sua sensibilidade sem Ihes perturbar os sentidos (ROUSSEAU,
1999, p. 301-302).

Talvez esta apresentacdo da educacao pelo gosto esteja incompleta, mas o que se disse
é suficiente para a consecucdo de nosso objetivo, que foi apresentar a diretriz, ndo o sistema
de educacdo do gosto, em Rousseau. Certamente, estudos mais detidos precisam ser
realizados acerca deste tema.

A educacdo do gosto € o ponto culminante dessas diretrizes, completando-as no que
diz respeito a educacéo filosofica, restando-nos apds isso tratarmos apenas das avaliacdes. O
processo avaliativo também € parte integral do processo educativo e também precisa ter um
bom gosto e, por isso, ao desenvolvermos a Ultima diretriz, faremos algumas observacoes a

mais acerca do gosto.

2.2.6 A avaliagdo: observar o gosto e o reconhecimento da utilidade

A sexta diretriz especifica da normas para a avaliacdo do aprendizado: propde que se
estabeleca dois critérios para julgarrmos os avancos do educando: 1) O gosto que o faz agir
em uma direcdo especifica; 2) O que ele reconhece como sendo Util para seu aprendizado.

A primeira tarefa do educador é promover o prazer no aprendizado: “O talento de
instruir ¢ fazer com que o discipulo encontre prazer na instru¢do” (ROUSSEAU, 1999, p.
329). Julgar se o aluno estd desenvolvendo verdadeiro gosto pelo saber, é decisivo para
podermos julgar ndo somente os saberes e habilidades ja adquiridos, considerando se apenas é
um esforco momentaneo para passar nas provas ou se € 0 enraizamento de uma busca pelo
saber; mas também nos oportuniza julgar acerca daqueles saberes que o educando esta apto a

adquirir, por manifestar um interesse proprio no assunto, o que € vital para o planejamento das
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aulas. Por outro lado, Rousseau também enfatiza a utilidade reconhecida pelo educando, em
concordancia com aquela reconhecida pelo educador, como critério avaliativo. O lema desta
diretriz é: “Ninguém tem o direito, nem mesmo o pai, de ordenar a crianca o que nao lhe serve
para nada” (ROUSSEAU, 1999, p. 77). Substituamos a palavra crianga por educando e
abarcaremos a juventude, conforme ocorre no contexto dos livros Il e 1V, os quais tratam do
inicio e do desenvolvimento da juventude. Rousseau retoma em toda obra o critério da
utilidade, assim como do gosto. Contudo, é preciso observar que nao se trata do que nés
consideramos ter bom gosto ou que seja util, mas do que o educando assim é capaz de
reconhecer.

Quanto ao gosto, uma passagem a qual ja aludimos diz: “Cheio de entusiasmo, o
mestre quer comunicad-lo a crianca; acredita emocioné-la fazendo-a prestar atencdo as
sensacBes com que ele proprio se emociona. Pura bobagem! E no coracdo do homem que esta
a vida do espetaculo da natureza; para enxerga-lo, é preciso senti-lo!” (ROUSSEAU, 1999, p.
207). Rousseau se refere, nesta citacdo, a passagem da infancia a juventude, de que trata o
Livro I1l. Sua afirmacdo de que sdo as experiéncias da crianga que permitem despertar seu
sentimento, sem o qual ndo pode perceber, intelectualmente, a relacdo entre as coisas que
percebe em si e no mundo, € um juizo geral, que atravessa toda teoria da educacédo
rousseauniana, aplicando-se portanto, ao Livro IV e ao jovem a partir dos 15 anos.

Quanto a utilidade, o jovem tem uma nocao prépria do que pode ou nao ser Util e bom,
que o educador deve aprender a observar em suas avaliagdes: “Ele fara tudo o que sabe ser
util e bom. Nada fara além disso, e ele sabe que nada € util e bom para ele se ndo convém a
sua idade; ele sabe que seu primeiro dever € para consigo mesmo (...)” (ROUSSEAU, 1999, p.
332). Rousseau constroi uma hierarquia de utilidades, que partem do dever para consigo
mesmo, mas que conduzem ao entendimento de uma utilidade que ultrapassa seu proprio
interesse particular ou sua pessoa, para considerar a utilidade social de seus esforgos, como
sendo o resultado de uma boa educagdo: “(...) que aquilo que ele fizer ndo derive seu valor do
trabalhador, mas da obra. Nunca toleremos que julguem seu trabalho a ndo ser comparando-o
com o dos bons mestres. Seja seu trabalho estimado pelo préprio trabalho, e ndo porque tenha
sido feito por ele” (ROUSSEAU, 1999, p. 260).

Em resumo, os critérios de avaliacdo, ao repousarem sobre o gosto e o reconhecimento
da utilidade, por um lado imitam a natureza, que nos fez de tal forma que “(...) nosso desejo
esteja sempre ao lado de nossa necessidade (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 181). Por outro,
convida o educando a reconhecer a justica da avaliacdo do professor, 0 que equivale a

reconhecer a validade da lei a partir do qual ele ¢ julgado: “O coracdo sé recebe leis de si
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mesmo; querendo prendé-lo, soltamo-lo; acorrentamo-lo deixando-o livre” (ROUSSEAU,
1999, p. 307). Um dos maiores beneficios de uma avaliacdo assim realizada, é ndo ameacar
desfazer o laco de companheirismo entre educador e educando, restabelecendo a hierarquia
entre quem julga e pune, nem provocando rebeldia no educando, pois “(...) como ja disse, ndo
nos revoltamos contra a necessidade reconhecida” (ROUSSEAU, 1999, p. 197).

Deste modo, a avaliagdo ndo é somente um instrumento investigativo, pois é
impossivel que ndo interfira na propria efetivacdo do ensino, desempenhando portanto
multiplos papéis didaticos. Logo, a avaliacdo precisa ser reconhecida como instrumento
didatico, tanto quanto qualquer outro expediente utilizado pelo educador, para despertar o
interesse e favorecer o aprendizado de seus alunos. Com isso, a avaliagdo deixa de ter um
poder apenas pela sua forca, para buscar ter também plena legitimidade, aos olhos do
educando. Outra vantagem de assim avaliarmos, € o0 respeito que a observacdo do gosto e da
utilidade reconhecida representa, diante da forma unica pela qual cada educando constroi

vinculos com seu educador e constréi seu aprendizado:

Cada espirito tem a sua forma prépria, segundo a qual precisa ser governado, e €
importante para o éxito de nossos trabalhos que se determine que ele seja governado
dessa forma e ndo de outra. Homem prudente, considerai por longo tempo a natureza,
observai bem vosso aluno antes de Ihe dizer a primeira palavra; deixai primeiro o
germe de seu carater em plena liberdade para se mostrar, ndo o constranjais a seja o
que for, para melhor vé-lo por inteiro (...) mas, se comecardes a agir antes de saber
0 que é preciso fazer, agireis no acaso. Sujeito a vos enganardes, sera preciso
voltardes atrds. Estareis mais afastado do fim do que se tivésseis sido menos
apressado para atingi-lo (ROUSSEAU, 1999, p. 92).

E esta cautela empregada por Rousseau desde a infancia até a juventude que permite
ao educador perceber o caminho tomado pelos gostos do educando, podendo perceber se ele
encontra-se mais ou menos afastado da simplicidade natural e afetado pelos artificios da
sociedade. Isto é util, uma vez que é dever do educador planejar suas aulas para favorecer a
simplicidade originaria de sentimentos; além disso, ao compreender melhor o que o educando
reconhece como sendo Util para si proprio, em oposi¢cdo ao que o educador unilateralmente
pensaria sé-lo, tem-se a oportunidade de alimentar esses gostos e essas expectativas, que
constituem seu horizonte e revelam o lugar que o educando espera ocupar na sociedade — 0
gue é vital para quem tem por objetivo reconduzir o sujeito a si proprio, a seu
autoconhecimento e ao cuidado de si. Tirando partido do pendor natural do educando para

ampliar sua curiosidade, o educador ndo cuida diretamente do educando, mas cuida de seu
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cuidado de si. E para isso, o processo avaliativo é tdo importante quanto a observacdo do
aluno. Tal avaliagéo, por considerar a construgéo da autonomia afetiva e intelectual do jovem,
estd atenta ao que Rousseau chama de nossa “vocacdo comum”, que ¢ ser homem, e cuja lei
se encontra escrita em nossos coracdes (ROUSSEAU, 1999, p. 14).

A permanente tensdo entre uma educacdo para a sociedade e outra para a vida, é
resolvida por Rousseau enfatizando a educagdo que humaniza, ou seja, que educa para a
condicdo humana, antes de pensar numa especializagdo: “Nosso verdadeiro estudo ¢ o da
condicdo humana. Aquele de n6s que melhor souber suportar os bens e os males desta vida €,
para mim, o mais bem educado (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 14). Sendo que a avaliacao,
enfatizamos, ndo recai nos contetidos aprendidos, mas nos gostos e no reconhecimento do que
Ihe € util, evitando julgar o jovem mas conduzindo-o a julgar a qualidade de seus esforcos, o
educador o ajuda a obter recursos internos para o salto que ele precisa dar, entre seus
sentimentos particulares e a vontade geral que reconhece existir, no interesse coletivo de toda
sociedade e género humano. Além disso, exercitando o educando naquilo que desperta seu

gosto e reconhecimento de utilidade, se exercita sua autonomia intelectual e moral:

Obrigado a aprender por si mesmo, usa a sua razdo e ndo a de outrem; pois, para
nada dar a opinido, é preciso nada dar a autoridade, e a maioria de nossos erros
provém muito menos de nds do que dos outros. Desse exercicio continuo deve
resultar um vigor de espirito semelhante ao que o corpo ganha com o trabalho e a
fadiga. Outra vantagem é que avangamos proporcionalmente as nossas forcas. Assim
COmo 0 corpo, o espirito sé carrega o que pode carregar. Quando o entendimento se
apossa das coisas antes de deposita-las na meméria, o que extrai delas em seguida é
dele. Ao passo que, sobrecarregando a memaoria sem saber, corremos o risco de nuca
tirar dela o que seja nosso (ROUSSEAU, 1999, p. 268).

Encerramos essa apresentacdo da Ultima diretriz particular, enfatizando que, com ela,
culmina o esforgo enunciado no inicio do Emilio, de observar uma educacéo voltada para as
fases do desenvolvimento, distinguindo suas inclinagGes e progressos naturais (ROUSSEAU,
1999, p. 13). Além disso, também se evita o que Rousseau chama de “mania professoral”:
“Nossa mania professoral e pedantesca ¢ de sempre ensinar as criangas 0 que aprenderiam
muito melhor por si mesmas, € esquecer o que so6 nds lhes poderiamos ensinar” (ROUSSEAU,
1999, p. 66). Quando o foco do educador recai naquilo o que se deseja que o educando
aprenda, e ndo no estudo do que ele esta apto a aprender, mediante seus gostos e
reconhecimento da utilidade, ndo temos como julgar a diferenca entre o que ele pode aprender

por si mesmo, e 0 que depende de nds. Neste caso, nossas licdes se tornam pouco proveitosas.
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Ao reconhecermos como o educando aprende e 0 que aprende por si mesmo, estarmos mais

aptos a planejar nosso ensino para ajuda-lo naquilo que ele ndo poderia fazer por si proprio.
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3 FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO: CONSELHOS DE PRUDENCIA

Este capitulo se dividira em duas partes: a primeira é dedicada a descricdo dos
métodos que utilizamos para sua consecu¢do. A segunda é a apresentacdo do metatexto, que
resultou da mistura do metodo (auto)biografico e da analise textual discursiva, e no qual se
efetivou uma confrontacdo critica, entre as diretrizes inspiradas em Rousseau e nossas
experiéncias de formacdo e docéncia. A terceira parte, por fim, apresenta os Conselhos de
prudéncia para a filosofia no Ensino Médio, inferidas a partir do metatexto.

3.1 ASPECTOS METODOLOGICOS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Esta pesquisa € composta de um conjunto de métodos, em que se destaca 0 método
(auto)biografico, como forma de obtencdo de dados e aperfeicoamento da formacdo do autor
desta dissertacdo. Ndo fizemos uma pesquisa quantitativa, interessada em medicdes, mas sim
qualitativa, interessada em outras formas de mediagdes. Nos interessaram as mediacGes entre
a singularidade de uma narrativa autobiogréafica e a busca mais geral de leis universais para 0s
fendmenos sociais, como os almejados pelo positivismo. Acreditamos que é nas mediacdes
entre o singular e o universal, que reside a superagdo da visao ingénua pela visdo critica. Nao
se trata aqui de apresentar defini¢cGes de pesquisa qualitativa ou classificagdes, mas apenas as
origens, as finalidades e algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa. Trivifios afirma que

tal abordagem surgiu a partir da antropologia:

Todos os autores, ao que parece, compartilham o ponto de vista de que a pesquisa
qualitativa tem suas raizes nas praticas desenvolvidas pelos antropdlogos, primeiro e,
em seguida, pelos socidlogos em seus estudos sobre a vida em comunidades. S6
posteriormente irrompeu na investigagdo educacional (...) A tradi¢do antropologica
da pesquisa qualitativa faz com que esta seja conhecida como investigacdo
etnogréfica. E pode-se dizer que, as vezes, se usam indistintamente ambas as
expressdes para referir-se a uma mesma atividade (TRIVINOS, 1987, p. 120).

Trivifios ndo compactua com a ideia de que toda pesquisa qualitativa € uma etnografia,

contudo, esta familiaridade € muito esclarecedora. Podemos entender que com o método
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especifico da (auto)biografia, busca-se em certa medida a realizacdo de uma etnografia em
sentido amplo, pois é uma etnografia de si, ou uma etnografia mneménica.

Outro detalhe interessante, é que a abordagem qualitativa surgiu com uma perspectiva
funcionalista e estrutural-funcionalista, com raizes no positivismo. Trivifios refere-se a
Bronislaw Malinowski (1884-1942) que, segundo o autor “(...) ainda se esfor¢ava na
interpretacdo e explicacdo das realidades culturais que estudava buscando leis com validade
generalizada” (TRIVINOS, 1987, p. 125). A partir da década de 1970, outras concepgdes
teodricas adotaram e prestaram as maiores contribuicdes a esta abordagem, sendo as principais
a teoria fenomenolodgica e a teoria materialista-historica: “As posigdes qualitativas baseiam-
se especialmente na fenomenologia e no marxismo” (TRIVINOS, 1987, p. 117). Para Bogdan
e Biklen (1994), as investigacOes qualitativas tém cinco caracteristicas que as distinguem:

1) Pesquisa em ambiente natural e tendo o pesquisador como instrumento:

Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal (...) mesmo quando se utiliza o
equipamento, os dados sdo recolhidos em situagdo e complementados pela
informagdo que se obtém através do contato directo. Além do mais, 0s materiais
registrados mecanicamente sao revistos na sua totalidade pelo investigador, sendo o
entendimento que esse tem deles o instrumento-chave de andlise (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 47-48).

Trivifios comenta que este “ambiente natural”, ao qual os autores acima remetem, se
vincula a “(...) realidades sociais maiores. O pesquisador ¢ importante & medida que nao
esquece esta visio ampla e complexa do real social” (TRIVINOS, 1987, p. 128). Ou seja, a
ideia de “ambiente natural” se vincula a uma interpretacdo que compromete o pesquisador
com os resultados obtidos, de forma a tornar inseparavel o elemento objetivo e subjetivo que
se fundem, mediante a intersubjetividade.

2) Carater descritivo: “A investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos s&o
em forma de palavras ou imagens e nao de numeros (...) Os dados incluem transcri¢cdes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). Trivifios
também concorda com o carater descritivo das pesquisas qualitativas, afirmando que enquanto
na perspectiva tedrica fenomenoldgica, essa descri¢do visa a interpretagdo do fendmeno em
contexto, de forma ldgica e consistente (TRIVINOS, 1987, p. 128), no caso do materialismo
historico, chamado por ele de historico-estrutural, a dialética “(...) parte também da descri¢cdo

que intenta captar ndo s6 a aparéncia do fendmeno, como também sua esséncia” (TRIVINOS,
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1987, p. 129), indo além da compreenséo e buscando explicar sua origem, relacdes, mudancas
e consequéncias para o ser humano.

3) A prioridade é conferida ao processo e ndo ao resultado: “Os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos (...)” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49) e também: “Este tipo de estudo foca-se no
modo como as definicOes (as definigdes que os professores tém dos alunos, as definigdes que
os alunos tém de si préprios e dos outros) se formam (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). O
foco no processo se expressa também pelo interesse pelo modo como se aprende, invés de
interesse pelo que é aprendido, ou seja, pelo contetdo.

4) Tendéncia ao método indutivo: “Nao recolhem dados ou provas com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipo6teses construidas previamente; ao invés disso, as abstraccbes sao
construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vdo agrupando”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). Estes autores enfatizam que o meétodo dedutivo investiga a
realidade de cima (as ideias) para baixo (as experiéncias), as teorias qualitativas séo
desenvolvidas de baixo para cima, partindo das experiéncias para chegar as ideias. Para
Antonio Carlos Gil, é gracas ao método indutivo que as ciéncias sociais abandonaram a
postura especulativa, em funcdo da observagdo, passando da definir-se ““(...) técnicas de coleta
de dados e elaborados instrumentos capazes de mensurar os fendmenos sociais” (GIL, 2008, p.
11). Recordamos que também Rousseau no Emilio pretendeu desenvolver deste modo sua
teoria da educagdo: “O que me torna mais positivo e, segundo creio, mais desculpavel por sé-
lo é que, em vez de me entregar ao espirito de sistema, concedo 0 minimo possivel ao
raciocinio e sé confio na observacdo. Ndo me baseio no que imaginei, mas no que vi”
(ROUSSEAU, 1999, p. 338). E inegavel a semelhanca entre a filosofia de Rousseau e a
abordagem qualitativa, especialmente quando consideramos o método (auto)biografico, uma
vez que a autobiografia foi recorrente em sua construcao filoséfica.

5) Busca do significado: “O significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa. Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados no
modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).
Isto, como vimos antes, se vincula a origem das pesquisas qualitativas na etnologia, ramo das
ciéncias sociais que investiga a cultura. Esta perspectiva ndo é estranha a perspectiva teorica
neo-kantiana, que tem guiado nossa investigacdo, pois o préprio Ernst Cassirer, em
Antropologia Filosdfica, ja definia o homem como “animal symbolicum” (CASSIRER, 1977,
p. 51), apontando para a importancia ontoldgica que a relacdo entre ser humano e signos
apresenta para a propria definicdo do ser humano. Tal definicdo tem como consequéncia
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pensarmos o ser humano ndo mais em termos de esséncia eterna, mas sim em termos

funcionais.

(...) se existe alguma defini¢do da natureza ou “esséncia” do homem, s6 pode ser
compreendida como funcional, ndo como substéancia (...) A caracteristica notavel do
homem, a marca que o distingue, ndo é sua natureza metafisica ou fisica — mas seu
trabalho. E este trabalho, o sistema das atividades humanas, que define e determina
o circulo de “humanidade”. A linguagem, o mito, a religido, a arte, a ciéncia, a
historia sdo os constituintes, os varios setores desse circulo. Uma “filosofia do
homem” seria, portanto, uma filosofia que nos desse a visdo da estrutura
fundamental de cada uma dessas atividades humanas, e que, a0 mesmo tempo, nos
permitisse compreendé-las como um todo organico (CASSIRER, 1977, p. 116).

Retornando as caracteristicas da pesquisa social, Bogdan e Biklen afirmam que nem
todas as pesquisas qualitativas trazem todas as cinco caracteristicas presentes: “A questdo nao
é tanto a de se determinada investigacdo é ou ndo totalmente qualitativa; trata-se sim de uma
questdo de grau” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).

A pesquisa que agora apresentamos teve um propdsito exploratorio e, portanto, “(...)
tem como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo
em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipéteses pesquisaveis para estudos
posteriores” (GIL, 2008, p. 27). O objetivo de uma pesquisa exploratoria ¢ obter uma visao
geral e aproximativa: “Este tipo de pesquisa ¢ realizado especialmente quando o tema
escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular hipoGteses precisas e
operacionalizaveis” (GIL, 2008, p. 27). Julgamos que esta pesquisa pode ter um carater
heuristico, ndo somente para o0 proprio autor em sua praxis, mas para outras pesquisas futuras
e outros pesquisadores, que se verem interessados em seu aprofundamento.

Ao longo de toda esta dissertagdo utilizamos a pesquisa bibliografica a partir de obras
que dialogam com Ernst Cassirer e a tradicdo neo-kantiana por este representada. A partir
desta tradicdo bibliografica que, a nosso ver, resgata a integridade e espirito da obra de
Rousseau, nos posicionamos criticamente, a partir da filosofia da praxis. Com este terceiro
capitulo juntamos dois novos procedimentos técnicos, 0 método (auto)biografico e o0 método
analitico textual discursivo (ATD). Partindo desta descri¢do, passemos agora as consideracoes

metodoldgicas e técnicas mobilizadas pela pesquisa.

3.1.1 Aspectos metodoldgicos da pesquisa qualitativa
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E comum vermos as palavras metodologia e método serem tomadas como sindnimo, o
que ¢ um erro, pois a metodologia ¢ “(...) uma disciplina que estuda os métodos”
(THIOLLENT, 2011, p. 32). Por isso, a metodologia estd relacionada ao debate
epistemoldgico e a filosofia da ciéncia. Além de estudar métodos, a metodologia também ¢é
compreendida como o0 modo adotado, por um pesquisador, pela qual ele procura fundamentar
a condugdo da pesquisa: “Neste sentido, a metodologia pode ser vista como conhecimento
geral e habilidade que sdo necessarios ao pesquisador para se orientar no processo de
investigacdo, tomar decisGes oportunas, selecionar conceitos, hipoteses, técnicas e dados
adequados (THIOLLENT, 2011, p. 32). Os métodos sdo estratégias voltadas para o raciocinio
geral ou para as préticas singulares. J& a metodologia é o raciocinio acerca das escolhas de
método, em funcdo dos objetivos, possibilidades, resultados ja obtidos e limites.

Adotamos a defini¢ao de Antonio Carlos Gil: “Pode-se definir método como caminho
para se chegar a determinado fim. E método cientifico como o conjunto de procedimentos
intelectuais e técnicos adotados para se atingir o conhecimento” (GIL, 2008, p. 28). Os
métodos sdo ainda um “(...) conjunto de procedimentos suficientemente gerais, para
possibilitar o desenvolvimento de uma investigagdo cientifica ou de significativa parte dela”
(GIL, 2008, p. 16). Gil distingue os métodos que proporcionam bases tedricas e logicas e
métodos que indicam meios técnicos da investigacdo. Nem todos os métodos adotados numa
pesquisa sdo da mesma natureza e, antes de se pensar sobre os métodos mais técnicos, €
preciso refletirmos acerca dos métodos mais tedricos, que fornecem o contexto no qual o0s
métodos técnicos ganham sentido.

Sdo exemplos de métodos que proporcionam bases logicas os métodos: “dedutivo,
indutivo, hipotético-dedutivo, dialético e fenomenoldgico. Cada um deles vincula-se a uma
das correntes filosoficas que se propdem a explicar como se processa 0 conhecimento da
realidade” (GIL, 2008, p. 09). Sao exemplos de métodos que indicam meios técnicos a
investigacdo empirica: o experimento controlado; a observagdo; a pesquisa-participativa; a
pesquisa-acdo; o meétodo (auto)biografico etc. Nas ciéncias sociais € comum a utilizacdo de
diferentes métodos deste tipo em uma mesma pesquisa: “Com frequéncia, dois ou mais
métodos sdo combinados. Isto porque nem sempre um Unico método é suficiente para orientar
todos os procedimentos a serem desenvolvidos ao longo da investigacdo” (GIL, 2008, p. 15).

O método (auto)biografico pode ser entendido como uma forma restrita de pesquisa-
acdo: “Situando a pesquisa (auto)biografica dentro da pesquisa qualitativa, podemos
considerar que a abordagem remete a pesquisa-acdo-formacdo. Como estratégia, ela se utiliza

da narrativa e seu objetivo ¢ estudar os individuos mediante os processos de biografizagdo”
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(SANTOS; ESTEVAM; MARTINS, 2018, p. 48). Gamboa cita alguns exemplos de métodos
tedricos e sua relacdo com métodos técnicos, que nos ajuda a pensar no lugar da pesquisa

(auto)biografica realizada neste escrito, em relagcdo aos métodos teoricos:

(...) as pesquisas com abordagens fenomenolégico-hermenéuticas utilizam técnicas
ndo quantitativas como entrevistas, depoimentos, vivéncias, narracdes, técnicas
bibliograficas, histérias de vida e analise do discurso, e as pesquisas com abordagens
critico-dialéticas, além das anteriores, utilizam técnicas historiograficas, a "pesquisa-
acdo" e a "pesquisa participante” (GAMBOA, 1998, p. 115).

A pesquisa autobiogréfica recebeu forte aporte do método tedrico fenomenoldgico na
segunda metade do século XX. Contudo, hd uma tradicdo que passou a vincular esse tipo de
pesquisa a pesquisa-acdo e, com isso, aproximaram-se mais facilmente da filosofia da praxis.

E é este caminho que pretendemos seguir na presente dissertacao.

As pesquisas com abordagens critico-dialéticas criticam fundamentalmente a viséo
estatica da realidade implicita nas anteriores abordagens. Visdo esta que esconde seu
carater conflitivo, dindmico e histérico. A racionalidade critica, presente nessa
abordagem, busca desvendar ndo apenas o “conflito das interpretacfes”, mas o
conflito de interesses que determinam visdes diferenciadas de mundo. Essas
pesquisas manifestam um "interesse transformador” das situacGes ou fendmenos
estudados, resgatando sua dimensdo sempre histérica e desvendando suas
possibilidades de mudanca (GAMBOA, 1998, p. 117).

Mais do que a busca por desvendar os significados que existem na mente dos atores
sociais, a pesquisa critico-dialética destaca o “dinamismo da praxis transformadora dos
homens como agentes historicos” (GAMBOA, 1998, p. 117).

Na abordagem fenomenoldgico-hermenéutica, a visdo existencialista vé o ser humano
como projeto inacabado e em relagdo com o mundo e os outros. Na educacéo, enfatiza-se o
dialogo entre educador e educando como forma de superar percepcles ingénuas, ajudar na
conscientiza¢do e na expansdo do seu “ser mais”. Nas abordagens critico-dialéticas, a énfase
recai no ser social e historico do homem, e a educagio ¢ vista como “(...) uma pratica inserida
no contexto das formagOes sociais, resultante de suas determinagdes econdmicas sociais e
politicas e colocada no ambito da superestrutura, junto com outras instancias culturais, para a
reproducgao da ideologia dominante” (GAMBOA, 1998, p. 126).
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Gamboa menciona uma outra aplicacdo do método critico-dialético a educacéo,
segundo a qual “(...) a educagdo também ¢ espago da reproducdo das contradigdes que
dinamizam as mudangas e possibilitam a gestacdo de novas formagdes sociais” (GAMBOA,
1998, p. 126). Julgamos que ambos pontos de vista se complementam, pois se a educacao esta
inserida na histéria social, isto se reflete na propria educacdo, como espaco em que as
contradigdes desta historia social se reproduzem e as novas formagdes sociais se geram.

O ultimo aspecto metodoldgico a ser considerado é a articulagdo entre as Diretrizes
inspiradas em Rousseau gerais e as particulares, e nossa experiéncia pratica presente no
material biografico. Trata-se do problema de como se relaciona o geral e o particular, o
abstrato e o concreto, a partir da filosofia da praxis. Ha uma infinita distancia entre o singular
e 0 universal, que seria intransponivel se 0 ser humano nédo se apropriasse da realidade através

de processos de totalizacdo e de conhecimentos totalizantes, avancando de forma nao linear:

(...) toda verdade parcial s6 assume seu verdadeiro significado por seu lugar no
conjunto; da mesma forma, o conjunto s6 pode ser conhecido pelo progresso no
conhecimento das verdades parciais. A marcha do conhecimento aparece, assim,
como perpétua oscilacdo entre as partes e o todo que se devem esclarecer
mutuamente (GAMBOA, 1998, p. 24).

A funcdo epistemolodgica do conceito de totalidade é entender o conhecimento como
um modo pelo qual o ser humano se apropria do mundo, mediante dois elementos, o sentido
subjetivo e o sentido objetivo. O ser humano sempre “(...), v€ ou escuta mais do que aquilo
que percebe imediatamente. Essa percepgdo ou construgdo de sentidos, por meio dos quais 0
homem se apropria da realidade e descobre o sentido dela, s&o fruto das condigdes historico-
sociais que determinam essa percepgdo” (GAMBOA, 1998, p. 25-26). Além desses aspectos
metodoldgicos, Gamboa ressalta o carater ontologico da categoria de totalidade: “A realidade
¢ uma totalidade concreta (...) A totalidade concreta significa um todo estruturado em curso
de desenvolvimento e de autocriagdo e nao um conjunto de fatos e aspectos da realidade”
(GAMBOA, 1998, p. 27). A totalidade concreta, ndo sendo 0 mesmo que a totalidade dos
fatos existentes, ndo propde conhecer todos os fatos e aspectos da realidade, o que €
impossivel. Mas através deste conceito, a teoria da realidade e do conhecimento da realidade
se igualam dialeticamente como totalidade concreta.

Assim, ao construirmos as Diretrizes inspiradas em Rousseau a partir do que

inferimos na filosofia de Rousseau, procuramos partir das questdes mais gerais para as mais
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particularmente ligadas a atividade pratica docente, apresentando assim uma apropriacdo da
reflexdo rousseauniana e acerca de nossa experiéncia, na forma de uma compreensdo
totalizante do fendmeno educativo.

Apresentadas as questdes metodologicas pertinentes a esta pesquisa, como a
compatibilidade entre filosofia da préxis e o (auto)biografico, passaremos agora a detalhar

nossos procedimentos técnicos de coleta de dados e sua anélise.

3.1.2 Aspectos metodoldgicos e técnicas da pesquisa (auto)biografica e ATD

Utilizamos dois métodos conjugados para producdo de dados, sua organizacdo e
interpretacdo, que sdo o método (auto)biogréfico, e a analise textual discursiva. Sendo que
ambos os métodos serdo utilizados conjuntamente.

O método (auto)biografico, também denominado “narrativa de formagio” (CHENE,
2014), “biografia educativa” e “estudo biografico” (DOMINICE, 2014a), entre outros nomes,
é mais conhecido no Brasil pela expressdo utilizada na capa de uma publicacdo portuguesa,
que compilou textos de diferentes autores, denominada O método (auto)biografico e a
formacdo (1988), organizados por Anténio N6voa e Matthias Finger (PASSEGGI; SOUZA,
2017, p. 16). Como nosso interesse maior esta no método que seguimos no presente estudo,
ndo entraremos no mérito dessas diferencas.

O método da anadlise textual discursiva € “(...) uma abordagem de analise de dados que
transita entre duas formas consagradas de analise na pesquisa qualitativa que sdo a andlise de
conteudo e a andlise de discurso. Existem inumeras abordagens entre estes dois polos (...)”
(MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118). Por um lado a ATD procura interpretar os significados
atribuidos ao texto pelo autor; por outro, foca nas condi¢des pelas quais um texto € produzido.

Procuraremos responder a duas questdes: 1) Qual o proposito que nos leva ao método
(auto)biografico e analise textual discursiva, como mediadores de uma reflexdo sobre o
coragdo, o ensino de filosofia e a prudéncia necessaria? 2) Quais os procedimentos utilizados?

1) O proposito fundamental desta parte da pesquisa é dar curso a uma reflexdo, com o
objetivo final de apontar pontos sensiveis, dificuldades, tendo em mente um ensino de
filosofia possa aproveitar as manifestacdes do coracdo em proveito da razéo.

Primeiro, o que é o método da pesquisa (auto)biografica?
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De maneira especifica, a pesquisa (auto)biografica pode ser entendida como
estratégia de investigacdo qualitativa, a partir das narrativas das histdrias de vida dos
grupos humanos, sua leitura de mundo, seus sentimentos, percepcdes e interacoes
com o contexto social em que estdo situados (SANTOS; ESTEVAM; MARTINS,
2018, p. 47).

Ao refletirmos acerca de um relato autobiogréafico, procuramos ampliar a consciéncia
do seu autor, acerca de sua propria praxis, destacando os “momentos gargalo”, que exigiram
reposicionamento diante das escolhas tomadas, visando a superacdo de obstaculos. Com isso,
0 método (auto)biogréfico é, simultaneamente, um método de pesquisa social qualitativa, e
um método de formacao. “A impossibilidade de separar a investigagdo e a formagao ¢ um dos
temas centrais (...) no qual a utilizagdo do método biografico em ciéncias da educagdo se tem
revelado estimulante” (FINGER; NOVOA, 2014, p. 23).

A perspectiva metodolégica em que o método (auto)biografico se fundamenta surgiu
no final do século XIX, na Alemanha, com o propdsito de ser alternativa ao positivismo na
sociologia, e ganhou aplicacao sistematica entre os anos 1920 e 1930, pela Escola de Chicago,
nos EUA (FINGER; NOVOA, 2014, p. 20). Mas a forma contemporanea assumida pelo
método esta relacionado a transformacdes na concepg¢do de pesquisa, com a crescente critica
ao positivismo e as concepcles tradicionais, que haviam expulsado o “sujeito” da
investigacdo. Nas Ultimas duas décadas do século XX, assistiu-se ao “retorno do sujeito”,

entendido agora como o autor, o ator, 0 agente social ou 0 personagem da propria historia:

Essa mudanca, que se convencionou denominar de “giro linguistico” ou “giro
discursivo”, esta alicer¢ada numa inversdo das relagdes entre pensamento/cognigao e
linguagem. A linguagem deixa de ser concebida, unicamente, como instrumento de
expressdo do pensamento para ser entendida como fator estruturante das visdes de
mundo, um modo de perspectivar a realidade (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 09).

A autobiografia como método de formacgdo de formadores pGe em primeiro plano o
conceito de formagao: “A entrada da formagdo na reflexdo educativa é tardia e fez-se pela
porta de servico da formagao profissional, forma ‘inferior’ da educag¢do. Mas adquire
rapidamente um lugar central (...)” (PINEAU, 2014, p. 92-93). Pineau, segundo Dominicé,
adota a perspectiva defendida pelo movimento de Educacdo Permanente (DOMINICE, 2014a,
p. 136). Assim, entende-se a énfase original da pesquisa (auto)biografica, na educacdo de

adultos, e em especial na formacdo de professores. Por isso, um dos propdsitos de uso do



122

método (auto)biografico nesta pesquisa, € contribuir para nossa prépria formacao, visando a
transformac&o de nossa visdo acerca do ensino escolar de filosofia, com o aprofundamento da
reflexdo rigorosa e dirigida ao concreto. Entende-se que, ao formularmos os Conselhos de
Prudéncia, estaremos ensaiando uma nova conduta, diante do ensino de filosofia e de nossos
educandos — conduta esta baseada na reflexdo rigorosa e aprofundada, porém em estagio
inicial e em progresso.

Mas agora temos que responder: qual o propdsito da analise textual discursiva, para
nossa reflexdao autobiografica? A conjugacao do método (auto)biografico e da analise textual
discursiva (ATD) ndo ¢ novidade: “(...) o ciclo da ATD, composto pela unitarizagao,
categorizacdo e metatexto, representa um conjunto de técnicas intuitivas que proporciona o
incurso na histéria de vida e dela extrai importantes descobertas para a pesquisa na area
educacional (...)” (ROCHA; HENRIQUE; CAVALCANTE, 2022, p. 159). Tendo ambos os
métodos compatibilidade com a pesquisa qualitativa, com a hermenéutica fenomenoldgica
mas também com o raciocinio dialético, o método da ATD tem o propdsito de acrescentar,
principalmente, criatividade ao processo reflexivo.

2) Por quais procedimentos proprio do método (auto)biogréafico, esta pesquisa
pretende realizar seus propdsitos?

H& grande diversidade de abordagens, tematicas, correntes teéricas ligadas a
autobiografia, que tem aparecido no Brasil (SANTOS; ESTEVAM; MARTINS, 2018, p. 51),
sendo vérias as estratégias e procedimentos que convém ao método (auto)biografico, como
fica claro pela realizacdo de cada novo Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biogréafica
(CIPA), realizado desde 2004%:

A cada edicdo emergem interesses renovados pela utilizacdo e apropriacdo de
principios e dominios da pesquisa (auto)biografica como método de investigagdo e
dispositivo de pesquisa-formagdo, com base em diversos modos de grafias (escritas)
da vida (bios). Destacam-se nesse repertério de géneros: os memoriais, romances
pedagdgicos, cartas, oficinas biograficas, entrevistas narrativas, videobiografias,
fotobiografias, webgrafias ou escritas virtuais, fontes documentais, documentacéo
narrativa de experiéncias pedagoégicas, ateliés biograficos de projetos, analise de
impressos pedagdgicos, enquanto objetos propicios e fecundos para os estudos e
desenvolvimento do movimento (auto)biografico (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p.
22).

20 O ultimo realizado foi o X Congresso Internacional de Pesquisa (auto)biografica, que ocorreu entre os dias
21 e 24 de setembro de 2020, na Universidade de Brasilia.
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Outras técnicas e estratégias podem ser utilizadas: “Salientando a importancia de
remeter 3 memoria como fonte de andlise e produgdo de material” (SANTOS; ESTEVAM;
MARTINS, 2018, p. 49). As narrativas biograficas escolhidas podem ser de dois tipos: a)
materiais biograficos primarios, recolhidos diretamente por um investigador, numa relacéo de
interacdo primaria; e b) os materiais biograficos secundarios, contando com correspondéncias,
fotografias, narrativas, testemunhos escritos, documentos oficiais, expressoes verbais, recortes
de jornal etc. “O método biografico tradicional prefere os materiais secundérios (mais
objetivos) aos materiais primarios e reconduz sistematicamente os segundos aos primeiros.
Apesar dessa rentncia epistemolodgica, conserva um valor de ruptura (...)” (FERRAROTTI,
2014, p. 40). Contudo, parte do valor heuristico do método (auto)biografico nédo é explorado,
na auséncia de interacdo entre um pesquisador e um autonarrador.

Em nosso caso, ndo ha um relacionamento primario entre um pesquisador e um autor,
enquadrando-se a narrativa biografica na categoria de material biografico secundario. Mas é
pertinente a observacdo de que, mesmo neste caso, 0 carater de uma interacdo ndo esta

totalmente ausente, precisando ser valorizado.

No caso da narrativa autobiogréafica, o autor e o espectador estdo reunidos na mesma
figura. Mesmo assim, garante-se o aspecto relacional visto que o eu é formado por
varios “eus” e o “outro”, ndo se nasce Sujeito, se constitui um. O si mesmo é
marcado pela fluidez, é marcado por um passado, um presente e um futuro que se
entremeiam (trés tempos: passado-presente; presente-presente; futuro-presente) e se
atualizam, uma vida em aberto, na qual o inesperado faz parte e a (re)leitura é
permitida (MARQUES; SATRIANO, 2017, p. 374).

Neste caso, chama-se a atencdo para o fato de que ndo existe uma relacdo objetiva de
narragdo de fatos, uma vez que, na multiplicidade de “eus” que emergem do narrado: “O
narrado ultrapassa a mensagem intencional e transmite mais do que a consciéncia percebe”
(MARQUES; SATRIANO, 2017, p. 377). Portanto, mesmo um relato solitario é ainda uma
acao social, dirigida a outros.

Na producdo ou selecdo desses relatos biograficos, alguns principios precisam ser
observados. Novoa (2014) propde que uma ideia guia, ligada aos pressupostos e objetivos da
pesquisa, possam ajudar a organizar nossas memorias ou descrever o percurso da vida: “Nao
se pode evocar tudo. Tem que se fazer uma selecdo: procuremos que ela seja 0 menos
arbitrario possivel” (NOVOA, 2014, p. 164). Aqui, ¢ importante termos sempre em vista o

atendimento aos objetivos da pesquisa, como critério fundamental a ser considerado. Em
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nosso caso, 0 objetivo de subsidiar uma reflexdo que possa resultar em Conselhos de
prudéncia, para a integracdo do coracao no ensino escolar de filosofia, para o Ensino Médio.

Uma vez obtido o relato biogréfico, este deve ser submetido a organizacdo de um
corpus a ser analisado de forma criteriosa. Em seguida, este material precisa ser analisado.
N&o é nossa intencdo repetir, sem um proposito proprio, as etapas utilizadas em outras
pesquisas. Portanto, nos inspiramos de forma livre na sugestdo acima, ao mescla-las com os
ciclos de anélise textual discursiva, que descreveremos:

O ciclo de ATD tem trés etapas, denominadas unitarizacdo, categorizacdo e metatexto.
Na unitarizacdo, cada texto analisado € fragmentado em unidades de sentido, que decompdem
o todo, trazendo o caos a interpretagdo original. Na categorizacdo, essas unidades sao reunidas
em diferentes conjuntos, que podem ser compostos de diferentes subconjuntos em quantos
niveis se gqueira, sendo cada conjunto correspondente a afinidades tematicas ou de significado,
gue revelam categorias emergentes. Essas unidades também podem ser agrupadas em funcgéo
de categorias a priori. Por fim, a construgdo do metatexto serd4 a materializacdo da reflexao
sobre a préaxis docente, no ensino de filosofia, mediado pelos métodos conjugados.

E do metatexto que se espera extrair indicacbes acerca da prudéncia necessaria, a
integracdo do coragdo no ensino escolar de filosofia, para turmas do Ensino Médio. Para isso,
conta-se com o poder de imersdo no texto, que a ATD propde: “Concretizar uma analise
textual € mergulhar no rio da linguagem, movimentar-se nele, assumir-se parte do meio. Por
isso uma analise efetiva é contextualizada, o sujeito é parte do processo, sem possibilidade de
objetividade e neutralidade do tipo positivista” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 123).

Para encerrar esta parte metodoldgica e técnica do capitulo apresentaremos a seguir as
etapas que a presente pesquisa qualitativa seguird no recolhimento, processamento e anélise

dos textos autobiograficos.

3.1.3 Etapas da pesquisa (auto)biografica e ATD: a producdo do Metatexto

O metatexto é parte dos resultados finais da presente pesquisa, junto com os Conselhos
de prudéncia, pois referindo-se a0 mesmo tempo a Rousseau e a experiéncia autobiogréfica,
permite seu confronto e o desenvolvimento de reflexdes tedricas. Nesta pesquisa, a producdo
do metatexto constitui cinco etapas.
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Etapa 1 — Organizacdo dos textos autobiograficos a serem analisados: escolhemos
analisar 21 trechos do texto Entre a dominagdo e a liberdade: uma proposta para o ensino
escolar de filosofia, publicado pelo autor desta dissertacdo na revista Prisma21 em 2020.

A escolha deste texto deveu-se primeiro ao fato de que ha uma semelhanca entre o
propdsito do artigo e desta dissertacdo, o que nédo significa identidade, pois também ha muitas
diferencas na sua concepcdo e execucdo. O artigo oferece-nos um retrato de como a
problemaética do ensino escolar de filosofia e da relacdo entre educador e alunos, era pensada
no inicio do mestrado. A existéncia deste testemunho reflexivo anterior oferece a
oportunidade de superacdo e aprofundamento de nossa reflexdo, acerca da atividade pratica
docente, o que potencializa o carater formador da pesquisa (auto)biogréfica.

Em segundo lugar, a escolha do texto deveu-se a ter sido produzido antes de
conhecermos as técnicas da pesquisa (auto)biografica e ATD, o que significa ndo haver
interferéncia das técnicas na producdo do artigo e na concepc¢do do autor. Esta concepcao se
volta para a realidade, sem imaginar naquela altura, que seria Util no mesmo mestrado que
mal se iniciara. Isto acrescenta distanciamento critico ao autor que, por ter realizado outros
estudos e feito outras reflexdes desde entdo, ja ndo é o mesmo e ndo tem 0S mMesmos
compromissos subjetivos.

Em terceiro lugar, a presenca de trechos autobiograficos no referente artigo é marcante,
realizando-se nele um verdadeiro memorial da experiéncia de formagé&o e docéncia, elencando
as principais dificuldades percebidas e reflexdes em busca de solugdes adequadas ao ensino
escolar de filosofia.

Em quarto lugar, por tratar-se de publicacdo em revista especializada em filosofia, e
por contar com a orientacdo informal do prof. Me. José Belizario Neto (UFAM), em sua
producdo ndo faltou dialogo, o que amplia o carater intersubjetivo da pesquisa
(auto)biografica.

Por fim, como o artigo encontra-se hospedado na internet, em link fornecido na
bibliografia ao fim da dissertacdo, a consulta ao texto integral € facilitada para todos que se
interessarem por sua leitura integral. Isso também nos facilitard a citagdo do artigo na
producdo do metatexto.

Apbs justificada a escolha do artigo como fonte autobiografica, apresentaremos agora

duas partes do artigo que ajudam a compreender 0 contexto e o proposito com que foram

21 “PRISMA é uma revista eletrénica do Departamento de Filosofia, da Universidade Federal do Amazonas -
UFAM, que visa a publicagdo de artigos, resenhas e tradugdes nas mais diversas areas da pesquisa filosofica.”
Site: <https://www.periodicos.ufam.edu.br/index.php/prisma/about> Acesso: 07/12/2022.



126

redigidos. Primeiro apresentamos o resumo que abre o artigo, para em seguida apresentar 0s
onze Principios orientadores da acéo, que resultaram de sua argumentacao:

Elemento contextual 1 — Resumo do artigo:

Ao situar a probleméatica a partir da trajetéria pessoal, o presente artigo traz
reflexbes acerca da histdria da escola e da pedagogia, da relacdo entre escola e
bullying, e da possibilidade de um ensino para a liberdade, a comecar pela protecéo
dos estudantes das tendéncias autoritarias, presentes nas escolas desde suas origens
histéricas. Em seguida, define-se um caminho proprio para o ensino de filosofia que
preze pela criacdo de um espaco seguro e estimulante para as elaboragfes dos
estudantes, como sujeitos do seu aprendizado, até chegar aos principios voltados
para a relacdo professor-estudante, terminando com a descricdo de como tais
principios foram aplicados no inicio do ano escolar, por um curto periodo, antes que
as aulas fossem interrompidas por causa da pandemia de Covid-19 (OLIVEIRA,
2020, p. 78).

Elemento contextual 2 — Principios orientadores da acéo:

Constituindo originalmente o resultado da reflexdo dos itens 1 e 2 do artigo, estes
Principios aparecem na metade do item 3. O interesse para a presente dissertacdo vem do fato
destes Principios serem a primeira incursdo numa busca por normas, capazes de orientar a
praxis docente no ensino de filosofia. Na presente dissertacdo, esta busca continuou com a
apresentacdo das Diretrizes inspiradas em Rousseau para o ensino filoséfico mediante a
educacdo do coracdo (segundo capitulo desta dissertacdo); e pelos Conselhos de prudéncia
para o ensino de filosofia no Ensino Médio, resultantes do confronto entre as Diretrizes
inspiradas em Rousseau e a experiéncia docente.

Principios orientadores da agéo:

1 - Falar o minimo possivel e ser em tudo discreto, objetivo. Ser simples e bastante
gentil, responder sempre o que perguntado de forma direta e com poucas palavras. 2
- Interessar-se pelos gostos dos estudantes, pelo que ouvem, assistem, leem, fazem, e
pelos seus talentos. Trazer esses elementos para 0 ensino. 3 - Dar sempre
alternativas de atividades que permitam escolher fazer as que mais os atraiam, dando
abertura para que eles tragam para a aula atividades que escolheram por conta
propria e fora das opgdes oferecidas. 4 - Nunca ofendé-los, com palavras, atos,
gestos, caras e bocas. Nunca debochar de suas fraquezas e erros, nunca repreendé-
los em publico. Jamais ameagar com futuro ruim aos menos esforgados, tampouco
prometer um futuro melhor aos estudiosos, pois o futuro do estudante ndo esta em
poder do professor prever, quer ele estude quer ndo. 5 — Aproveitar cada minuto em
sala de aula, pois nada causa melhor impressdo nos estudantes. Contudo, o tempo
tem que convir em primeiro lugar a eles, e ndo ao professor. 6 — N&o se deve manter
os estudantes interessados mais pelas notas que pelos estudos. A melhor forma é ser
liberal, recompensé-los prodigamente ou mesmo abolir as reprovagdes, preferindo
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“motiva-los” pela atengdo dada a uma tarefa bem feita, felicitando-0s e honrando-os
por seus esforcos. 7 - Se a indisciplina impede a aula de acontecer, invés de
aborrecer-nos é melhor que a aula termine sem qualquer constrangimento. Ou se
muda de foco e busca envolvé-los em outra dindmica, ou em caso de auténtico
aborrecimento, declara-lo e interromper a experiéncia, sem fazer caso. Se nem
sempre se pode salvar a aula presente, que a0 menos ndo se comprometa as futuras.
8 — Deve-se construir as aulas expositivas a partir das ideias dos proprios estudantes,
sem tentar inculcar-lhes ideias alheias. Facamos perguntas, deixemos que pensem e
respondam no seu tempo. Se ndo ocorrer, mudemos de assunto sem repreendé-los.
Cologuemos no quadro e debatamos suas ideias, anotando-as e convidando-os a
fazer o mesmo, para retoma-las outro dia. 9 — Os temas a ser estudados devem ser
escolhidos em funcdo dos interesses dos estudantes, ndo da histéria da filosofia ou
de temas que julgamos importantes, mas que ndo despertam interesse. Se ocorrer,
melhor é admitir o erro e escolher outro assunto. 10 — E preciso interessar-se em
trabalhar e pensar com os estudantes, ndo em transmitir o que pensou, se quisermos
estabelecer uma verdadeira parceria entre professor e alunos. 11 — A Ultima regra que
proponho é nada pedir-lhes que seja indtil e resulte em mera obtencdo de nota. Se
queremos que eles levem a sério suas atividades, devemos comegar nGs mesmos por
valoriza-las. E a melhor forma é produzir com eles algo que possa sair da sala de
aula (OLIVEIRA, 2020, p. 92).

Etapa 2 — Tratamento do material biogréfico escolhido e organizado: A segunda etapa
é o inicio da reflexdo acerca do material autobiografico. Interroga-se acerca da formacéo e o
ensino de filosofia. Tal etapa foi cumprida através de um exercicio de escrita e reescrita,
conduzindo a algumas primeiras ideias aprofundadas no metatexto. A etapa de reflex&o inicial
ocorreu simultaneamente ao recolhimento dos trechos autobiogréficos, sua organizacdo e
primeira (re)leitura, e prosseguiu simultaneamente a etapa seguinte.

As préximas trés etapas correspondem a inser¢cdo do método de analise textual
discursiva (ATD), cujo ciclo visa acrescentar organizacdo, profundidade e criatividade a
interpretacdo do texto.

Etapa 3 — Unitarizacdo: Nesta etapa os 21 trechos escolhidos foram quebrados em 103
pedacos menores, em que se conservava um Unico sentido especifico, transcrito em outra
linguagem, destruindo o sentido original do texto e imprimindo caos ao pProcesso
interpretativo.

Etapa 4 — Categorizacdo: Nesta etapa os trechos unitarizados sdo reunidos em grupos
por semelhanca de significagdo e com propdsito relacionado a pesquisa, ou seja, tratando da
formacéo e do ensino de filosofia, produzindo com isso categorias emergentes. Em seguida,
este texto autobiografico e suas categorias emergentes foram reagrupados em seis conjuntos,
definidos por seis categorias inferidas das questdes respondidas pelas Diretrizes inspiradas
em Rousseau no capitulo 2. Tomaremos este segundo conjunto de categorias como sendo



128

apriori, por ndo terem emergido do texto autobiografico e sim inferidas da reflexdo tedrica de
Rousseau. Com a conjuncdo das categorias apriori e emergentes, os 103 fragmentos foram
duplamente classificados, completando-se a fase de tratamento dos dados e permitindo
passarmos a reflexao final.

Etapa 5 — Producdo do metatexto: Nesta Ultima etapa, produz-se um metatexto,
entendido como um texto que trata de outro texto. “A pretensdo ndo ¢ o retorno aos textos
originais, mas a constru¢do de um novo texto, um metatexto que tem sua origem nos textos
originais, expressando um olhar do pesquisador sobre os significados e sentidos percebidos
nesses textos” (MORAES, 2003, p. 201).

O metatexto produzido nesta dissertacdo € apresentado através de nove questbes
correspondentes as categorias em que se organizam as Diretrizes inspiradas em Rousseau.
Tais categorias partem de uma perspectiva muito geral (o que é a filosofia), e a cada nova
questdo aproximam-se da perspectiva mais particular, relacionada com o ensino de filosofia (o
que é avaliar). A mencdo a elas se deve ao fato de funcionarem como lugar de encontro, entre
as ideias de Rousseau e o material autobiogréfico e suas categorias emergentes. Porém, néo
enfatizamos as sete categorias emergentes, apesar de guiarem a argumentacdo ao longo do
metatexto. O objetivo é concentrar nossa atencao na confrontacdo das ideias de Rousseau com
nossa propria perspectiva tedrica e pratica, sem nos desviar pelas questbes formais.
Entendemos que métodos e técnicas sdo bons como ferramentas heuristicas, para acrescentar
organizacdo, profundidade e criatividade ao raciocinio, mas ndo devem aparecer no resultado
final, assim como os andaimes, que precisam ser retirados ao fim de uma construcao.

Limitou-se 0 metatexto a extensdo maxima do proprio artigo que foi analisado, 20
paginas. Por julgarmos que as etapas mais técnicas da ATD sdo puramente formais e carentes
de interesse reflexivo, e que o texto autobiografico ja sera suficientemente representado no
metatexto e o original esta disponivel na internet, suprimimos os trechos autobiogréaficos e as

longas listas de unitarizacdo e de categorizagdo do texto da dissertacao.

3.2 METATEXTO: O CORACAO E A FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO
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“E preciso sempre se fazer entender, mas ndo devemos dizer tudo sempre; quem diz tudo diz pouco, pois no final

ninguém mais o escuta” (ROUSSEAU, 1999, p. 329)

A obra de Rousseau foi produzida no contexto do Antigo Regime e da Revolucao
Industrial. Passados 260 anos desde a publicacdo original de Emilio ou Da educacdo, a
questdo que precisamos responder é: até que ponto suas ideias ainda podem ser pertinentes?

O conceito de filosofia em Rousseau ainda é pertinente?

Para Rousseau filosofar é exercitar a racionalidade, que consiste em comparar coisas
entre si produzindo ideias, e em comparar essas ideias entre si produzindo outras ideias mais
complexas, a fim de compreender a verdadeira relagdo entre nds e as coisas. Ele avalia que a
maioria dos filésofos fracassaram, arrastados por sua vaidade, que os levavam a procurar na
prépria racionalidade o guia para a vida humana. Segundo o genebrino, este guia é o coragéo.

Por isso, Rousseau propde que a razdo submeta-se ao coragédo e testemunha proceder
do mesmo modo em seu filosofar (ROUSSEAU, 1999, p. 386). Em sua proposta educativa,
procura reconduzir o educando a si mesmo, fazendo-o submeter seu desejo de ser reconhecido
a consciéncia moral, como forma de sanar o mal causado pelo coracao partido da adolescéncia.
Percebemos uma conexdo entre esta reconducdo dialética do sujeito, que submete suas
paixdes ao sentimento moral, e o filésofo que submete sua razdo ao coracao.

Rousseau considerou a razdo uma atividade puramente humana, e por isso uma
atividade falha e carente de finalidade propria, precisando encontra-la em outro lugar:
encontra no coragao este lugar, concebendo a dimenséo afetiva de forma idealista. Entretanto,
entendemos que é preciso reconduzir o coracdo a praxis. A normatividade intersubjetiva do
coracdo ndo deve ser concebida como natural e eterna, mas referir-se a dignidade da atividade
pratica humana, através da qual o homem transforma o mundo e, a0 mesmo tempo, se

humaniza historicamente, na medida em que avanga para uma sociedade mais justa:

Humanizacdo e desumanizagdo, dentro da histéria, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconclusdo (...) A luta pela humanizagdo, mesmo que um fato concreto na
historia, ndo é, porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera
a violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos (FREIRE, 2021, p. 40-41).

O coracéo sabe o valor do suor empregado no trabalho e na luta por justi¢a, mas essa

normatividade ndo é inata, e sim fruto de um aprendizado histérico. Porém, podemos aceitar a
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critica feita por Rousseau a razao, e verificar que a mesma também se encontra-se presente na
contemporaneidade, por exemplo com Leo Strauss (1899-1973), em Direito natural e historia
(1953), ou Theodor Adorno (1903-1969) e Max Horkheimer (1895-1973), em Dialética do
esclarecimento (1949). Tais obras mostram como a razdo, justamente por ser carente de fins
préprios, ndo soO é incapaz de guiar o ser humano, como tem sido responsavel por inserir-nos
em um contexto de relativismo historico e ético, a0 mesmo tempo em que 0 avango
tecnoldgico se faz acompanhar de irracionalismo no campo politico e econémico.

N&o tendo completado sua dialética até o ponto da atividade pratica, Rousseau
também ndo consegue passar da moralizacdo a luta politica. O mais longe que o pensador
chega de conceber a atividade politica é em Do contrato social, mas mesmo ai, sua vontade
geral paira abstratamente, realizando uma unidade dialética apenas parcial, pois invés de
derivar da luta politica, ela se origina e termina concebendo apenas o sujeito isolado, na forma
de “cada um”: “Por que razdo a vontade geral ¢ sempre reta e todos querem sempre a
felicidade de cada um? E porque ndo ha ninguém que no se aproprie da expressao cada um, e
que, ao votar por todos, ndo pense em si mesmo” (ROUSSEAU, 2020b, p. 537). Apesar de
julgarmos limitada, reconhecemos vir desta concepc¢do a ideia de luta pelo reconhecimento
como esséncia da comunidade moral, e de uma ética do reconhecimento reciproco como
marca de uma vontade geral perfeita. Para a luta pelo reconhecimento levar a concebermos a
luta politica, recorremos a autores contemporaneos, como a Axel Honneth (1949- ), em Luta
pelo reconhecimento, em que apresenta um modelo sociolégico normativo de luta politica

baseada nas formas de reconhecimento e reacdes ao desrespeito.

O abismo entre 0s processos singulares e o processo evolutivo abrangente sé pode
ser fechado quando a propria logica da ampliacdo de relagdes de reconhecimento
vem a ser o sistema referencial das exposigdes historicas (...) pois as lutas e os
conflitos histéricos, sempre impares, sO desvelam sua posi¢do na evolucdo social
quando se torna apreensivel a fungdo que eles desempenham para o estabelecimento
de um progresso moral na dimenséo do reconhecimento (HONNETH, 2009, p. 265).

Honneth formula um projeto que ndo apenas busca explicar o surgimento das lutas
sociais segundo as formas positivistas de pesquisa, mas também realizar sua interpretacdo
compreensiva, caminho hermenéutico iniciado por Jirgen Habermas (1929- ), filésofo da
escola critica de Frankfurt que fora professor de Honneth. Estes filosofos procuram superar as

criticas a racionalidade instrumental, realizadas por Adorno e Horkheimer, em Dialética do
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esclarecimento, em que a razdo é apresentada como desencadeadora de desrazdo: “O pensar
reifica-se num processo automatico e autbnomo, emulando a maquina que ele préprio produz para
que ela possa finalmente substitui-lo” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 33). Habermas
opde-se a esta concepcdo elaborando uma teoria da sociedade baseada no que chama de acédo
comunicativa e Mundo da Vida em oposicdo a Sistema. Enquanto Adorno e Horkheimer
confundiram a razdo do Sistema com toda a razdo, Habermas nos lembra que existem outras
possibilidades a racionalidade (BETTINE, 2021, p. 10-11).

Em sua busca de renovacdo no conceito de razdo e filosofia, Habermas renova a
hermenéutica, método de interpretacdo de textos surgidos da perspectiva fenomenoldgica,

mas cujo idealismo esforca-se para superar a partir do materialismo-histérico:

Para ele, a hermenéutica ndo tem sé por tarefa compreender e interpretar, mas deve
igualmente contribuir para criticar as ideologias que os individuos modernos
interiorizaram no decurso da sua socializagdo. Uma tal critica orienta-se para o ideal
de uma sociedade mais justa, assim como para o ideal de uma pessoa autdbnoma e
responsavel (...) (FINGER, 2014, p. 116).

A racionalidade vinculada ao Mundo da Vida parte da ideia de um “(...) processo
comunicativo oriundo de um acordo entre pessoas em busca do entendimento (...) uma
comunicac¢do que almeja chegar a um acordo comum vélido” (BETTINE, 2021, p. 55). Vemos
assim que a esséncia da razdo comunicativa é o didlogo, em que inexiste coercdo, e que
implica em reconhecimento reciproco e numa ética fundamentada na reciprocidade.

Ao descrever o ser humano guiado pelas suas paixdes, Rousseau reflete sobre a
necessidade de conduzir o sentimento subjetivo a uma transfiguracdo, operada pela educacao,
e que exige um acordo de reconhecimento mutuo, mediado pela figura de autoridade paterna,
como o preceptor do Emilio, ou pela figura do grande Legislador, no caso de um povo inteiro,
como apresentado em Consideracdes sobre a Polénia (ROUSSEAU, 2003, p. 226). E o
reconhecimento realizado pela comunidade moral ou pelos educandos, acerca das qualidades
desta figura de autoridade moral, que o tornam capaz de realizar a mediag@o necessaria para o
reconhecimento muatuo, no préprio grupo. Mas de que forma se passa do modelo de preceptor
ou Legislador idealizado, para os atores sociais realmente disponiveis? A pergunta fica
incompleta, dada a falta de mediacGes.

A descricdo de Rousseau da comunidade moral é assumida, neste estudo, como o

primeiro passo dado no reconhecimento, ou seja, pertinente ao ambito familiar das relagdes
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primarias. A dialética do reconhecimento em Honneth vai além, postulando a generalizacéo
do reconhecimento familiar também para as esferas juridica e social. E nesta perspectiva
tedrica que pretendemos recepcionar a critica de Rousseau, dirigida a racionalidade.

Com sua dialética dos paradoxos, Rousseau ainda se move num plano idealista, que
conhece o ser humano como atividade, mas que desconhece a atividade concreta do ser
humano, mediante o trabalho como categoria central para a definicdo de uma antropologia
filosofica. Dai que, ao se refugiar no conceito de estado de natureza, Rousseau seja levado a
ignorar a revolucdo industrial que se operava em sua época, e recomendar, a Corsega (1765) e
a Pol6nia (1772), ndo a superacdo do capitalismo nascente, mas sua recusa e reflgio, em uma
tentativa reacionéria de reviver formas sociais inspiradas na antiguidade.

Como Rousseau, também acreditamos que a filosofia precisa encontrar fora da propria
razdo, mas para que a dialética supere os limites da concepcéo idealista que identificamos em
Rousseau, buscamos a validade da filosofia ndo somente numa construcdo normativa moral,
mas que nos possibilite partir da dignidade do trabalho como producédo de todas as riquezas da
sociedade, o que nos leva a lutar por caminhos que conduzam a superagao das injusticas.

Da mesma forma, entendemos que a filosofia de Rousseau conduz, no fim das contas,
a uma tentativa de resgate moral, adaptado as condicdes sociais de sua época, as quais
questiona, mas cujas solugcdes apontadas se perdem na ideia de uma reforma pessoal, ou
dependéncia de lideres carismaticos. Assim, ndo consideramos Rousseau um autor critico, no
sentido contemporaneo. Mas € inegavel os passos que ele da nessa direcéo.

A concepcao de educacdo de Rousseau ainda é pertinente?

Para Rousseau a educacao € a formacdo de bons habitos e disposicbes, devendo iniciar
pela formagdo do coragdo, porque ainda ndo esta ao alcance das criangas comparar ideias
entre si, reservando-se 0 exercicio intelectual aos jovens, com maior énfase a partir dos quinze.
O coragdo é educado pela formacdo de habitos e disposi¢cdes que fortifiguem o corpo, lhe
déem resisténcia, agilidade, habilidade, e a0 mesmo tempo seja conduzido com ludismo e
alegria, além de acostuma-la a uma “liberdade bem regrada” (ROUSSEAU, 1999, p. 89), que
consiste em evitar interferir nos desejos da crianca que podem ser realizados pelos proprios
esforgos. O educador deve estar sempre atento, mas so auxilid-la no que ndo consegue fazer
s0. Além disso, deve ter uma palavra firme que, quando diz ndo, jamais € revogada. Com isso,
a liberdade bem regrada evita criar alguém mimado, que se acha tendo direito a fazer todas
suas vontades. A educacéo do coracao €, portanto, educacgédo do corpo e da vontade.

O coracgdo, concebido de forma idealista, pode ser reconduzido teoricamente para a

atividade préatica, ao vermos que desde a infancia a criangca comega a brincar com seus
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amiguinhos, educando-se cognitiva e emocionalmente. Rousseau esta certo em querer educar
pelas experiéncias, mas parte importante é deixada de lado: o convivio com outras criancas.
Embora ele reconheca a sua importancia (ROUSSEAU, 1999, p. 140). Seu aluno imaginario
Emilio cresce interagindo quase exclusivamente com o educador e pessoas por ele escolhidas.
Rousseau projeta superar 0 antagonismo entre homem natural e cidaddo pela educacéo,
e para isso pensa realizar a sintese entre amor-proprio e sentimento moral, mediante a
formagao de um “orgulho de agir para o bem comum”, o que leva seu educando a assumir,
sem coercdo, o ponto de vista da reciprocidade ética. Para Rousseau, seu aluno exemplifica o

tipo de formacdo capaz de dar a uma sociedade bons cidadaos:

Até que a Lei reine no coracdo dos homens ndo poderd haver uma constituicdo boa e
solida; e enquanto o poder da legislacdo for insuficiente para isso, as leis serdo
sempre contornadas. Mas, como podemos alcancar seus coracdes? Este é um
problema com o qual os nossos legisladores quase ndo se preocupam, voltados para
a coercdo e as puni¢des (ROUSSEAU, 2003, p. 225).

O filésofo genebrino julga suficiente que individualmente os sujeitos assumam as leis
em seu coragdo, para que a vontade geral perfeita se realize. Os habitos visados pela educagéo
inserem o sujeito numa dupla normatividade: a natural, representada por seu coracgdo; e a
social, representada pela comunidade moral e a vontade geral. E na coincidéncia entre
normatividade natural e normatividade moral, que Rousseau pretende encontrar a mediacao
entre natureza e cultura. Mas a nosso ver, ndo basta a figura paternal para que se forme nos
coragdes um sentimento de reciprocidade, nem tampouco a experiéncia da caridade: é preciso
a experiéncia do dialogo, da deliberacdo coletiva, do trabalho em conjunto, e da propria luta
pelo respeito e reconhecimento nas relagdes pessoais, de direito e de interagdo social mais
ampla, conduzindo ao aprendizado da organizacdo e da autonomia politica.

Outro aspecto que merece ser mencionado é a ideia de Rousseau de que a consciéncia
do jovem e determinada por uma forma de intencionalidade voltada para o papel social que
ele pensa ocupar, em sociedade. Para educar o coragdo, é preciso interferir na formacéo desta
estrutura emocional. Ocorre que ndo se pode fazé-lo imediatamente, ja que “O coragdo so
recebe leis de si mesmo (...)” (ROUSSEAU, 1999, p. 307). Assim, precisa agir indiretamente.
Rousseau concebe esta acdo indireta através do conceito estoico de “governo”, em que o
educador que ndo age dando li¢bes, mas dirigindo o educando mediante estimulos ludicos,

desafios educativos, apresentacdo de experimentos, passeios e alguma leitura mas ndo muita.
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N&o é o educador nem os livros que educam o coracdo, mas é ele que se forma a si
mesmo. Dai 0s seus procedimentos técnicos: a sensibilizacdo, que se reduz a problematizar as
experiéncias do educando sem substituir sua curiosidade por respostas dadas, levando-o a
consideracGes cada vez mais aproximadas das verdadeiras relacbes entre as coisas; e a
ordenacdo, que é simplesmente a ampliacdo da infancia e a protecdo contra estimulos que
possam inflamar ainda mais as paix@es dos educandos, dando tempo, espaco e 6cio, para que
elas se ordenem sozinhas. Neuhouser afirma que, com estes procedimentos, Rousseau visa a
criacdo de reservas internas de autoconfianca e disciplina, para que seja capaz de generalizar
seu amor-proprio, na forma de um orgulho de agir bem (NEUHOUSER, 2008, p. 260).

Esta concepcdo de educacdo tem pontos em comum com o fundamento tedrico do
método (auto)biografico. Rousseau pensa o educador como um parceiro do educando porque
a educacdo ndo é vista como transmissao, mas como o que atualmente se chama formacao
(PINEAU, 2014). A compreensdo do educador como companheiro de trabalho e ndo como
autoridade comandando o educando é compartilhada por Paulo Freire: “Isto tudo exige dele
que seja um companheiro dos educandos, em sua relagdo com eles (...) Saber com os
educandos, enquanto estes soubessem com ele (...)” (FREIRE, 2021, p. 86).

Além disso, Rousseau percebe que a chave de uma boa educacdo esta na conduta do
educador. Concordamos com ele e lembramos as palavras de Pedro Demo (s/d): “O problema
principal ndo esta no aluno, mas na recupera¢do da competéncia do professor (...) Qualquer
proposta qualitativa na escola encontra na qualidade do professor a relagdo mais sensivel”
(DEMO, 2005, p. 02). Pensamos que apenas a recuperacdo da formacdo do educador pode
conduzir a um ensino escolar de filosofia que ndo se paute pela coercdo, e sim pela ética do
dialogo livremente consentido e, por isso, cordial.

Nossa experiéncia autobiografica mostra que € possivel uma educagéo que se constitua
num itinerario ndo coercitivo, e que resulte numa formacdo ampla mais bem sucedida do que
a formacdo enciclopédica atual. O contato com um grupo artistico dedicado a fazer e propagar
quadrinhos, além de cultura literaria, musical, cinematogréafica e filosofica, chamado Clube
dos Quadrinheiros de Manaus® (CQM) ocasionou uma abertura da perspectiva existencial:

No CQM entrei em contato com uma quantidade enciclopédica de saberes. Contudo,
cada membro contribuia com seus interesses pessoais, trazendo ao debate aquilo que
estava lendo, estudou na faculdade, ou era uma preocupacdo pessoal. O anarquismo

22 A formacéo original do CQM durou entre 1992 e 2002. Nossa participacio iniciou-se em meados de 1998
até o fim deste periodo.
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era frequentemente debatido, sem receber adesdo unanime, e construiu-se um
ambiente de respeito e colaboracdo, em clima democratico e ndo hierarquico.
Tratava-se apenas de um itinerario que resultava em uma cultura diversa, ndo num
enorme numero de saberes que se deve conhecer para julgar-se bem formado
(OLIVEIRA, 2020, p. 84-85).

A formacdo escolar que criticamos, invés de promover a intencionalidade da
consciéncia do jovem e seus interesses auténticos, o conduz a inflamar seu amor-préprio,
buscando mais reconhecimento pelas notas obtidas e pela aparéncia de quantidade de saber,
do que pela sua qualidade criativa, epistémica e politica.

Apesar das divergéncias, verificou-se grande compatibilidade e complementariedade
entre a filosofia da educacdo de Rousseau com nossa concep¢ao de educacao escolar.

A concepcao didatica de Rousseau ainda pode nos ajudar?

A didatica diz respeito a mediacdo entre teoria pedagOgica e pratica de ensino,
ocupando-se dos objetivos da educacdo e das estratégias e técnicas de ensino, de forma
articulada com uma filosofia pedagdgica.

Em Rousseau, a relacdo didatica entre educador e educando se da sem coercéo, ou ao
menos com formas de coer¢do que ndo sdo percebidas como capricho do educador nem como
intencdo de prejudicar, ndo gerando assim sentimentos negativos que interfiram no vinculo
entre educador e educandos. Na medida em que as sociedades contemporaneas sao
atravessadas por formas de coercdo historicas, como os dispositivos disciplinares
apresentados por Foucault (FOUCAULT, 2010), e que a escola é ambiente em que diversas
formas de coercdo atingem a todos (GLIDDEN; WEBER, 2020), da direcdo da escola até os
educadores e educandos (PARO, 2016), a questdo ndo deve ser colocada em termos absolutos,
como se o professor pudesse criar uma relagcdo puramente ndo coerciva com seus educandos.

Por outro lado, devemos diferenciar a coergdo difusa da coercéo intencional. Enquanto
a coercdo difusa se deve a regras que ndo estdo em poder do educador mudar, pois ele proprio
esta a elas submetidas, h& outras formas de coergdo que s&o intencionalmente aplicadas, com
objetivos didaticos. E deste Gltimo tipo que estamos tratando, ao apresentarmos o pensamento
de Rousseau como alternativa ndo-coerciva. Os principios a partir dos quais inferimos as
Diretrizes para a educacao filosofica do coracéo, permitem ao educador nao ser percebido
pela comunidade moral da sala de aula como alguém injusto e uma ameaca, despertando
sentimentos negativos, ainda que regras coercitivas do aparelho escolar ndo sejam abolidas,

por ndo fazer parte dos poderes do educador.
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Assim, o ensino de filosofia pode estimular a liberdade, mas ndo o abandono de regras:
uma liberdade bem regrada. Isso nos importa muito, porque a escola é um espaco saturado de
regras e de dispositivos de coercdo e, se a dindmica entre educador e educandos se apoiar em
mais procedimentos coercitivos, a escola ndo podera ser um lugar de 6cio comparavel ao
CQM, tdo pouco exercer um efeito estimulante da autoformacédo, sem a qual os esforcos de
heteroformacdo feitos pelos educadores, a nosso ver, continuardo a ter resultados pouco
convincentes e nada emancipadores.

N&o se trata de uma educacdo idealizada, mas sim que seja percebida como justa pelos
educandos, ndo evocando resisténcia e sim desejo de cooperacdo voluntaria. E para isso que
buscamos, com esta dissertacéo, refletir sobre formas pelas quais o coragdo possa auxiliar no
aprendizado de filosofia, partindo da obra de Rousseau: este propde (ainda que sem utilizar
estas palavras) que é preciso cuidar do cuidado que o educando tem de si proprio,
recuperando na relacdo educativa a ideia da relacao entre o mestre dos cuidados e o discipulo,
por influéncia estoica principalmente. E isso que esclarece o fato de Rousseau falar em
governar o aluno (ROUSSEAU, 1830, p. 35). Para Michel Foucault (1926-1984) o tema do
governo de si e do outro que pretende governar a si proprio, ou que pretende governar outros
homens é o motivo do surgimento das escolas filoséficas gregas e do conselheiro privado
romano (FOUCAULT, 2006, p. 167 e 174).

Para esta concepc¢do, cabe aos filésofos dizerem como devemos nos conduzir e como
devemos governar, politicamente, a cidade: “(...) sdo eles que dizem qual a constituicdo a ser
adotada na cidade, se ¢ melhor uma monarquia que uma democracia, etc” (FOUCAULT, 2006,
p. 167). Ao tratar o educando como alguém a ser governado, preserva-se o fato de que a
educacao ndo manipula o educando, pois governa seu préprio autogoverno. O que novamente
aproxima a concep¢ao de educagdo de Rousseau da ideia de formacao: “Em resumo, a
compreensdo da experiéncia de formagdo é a compreensdo do eu. A construgdo do eu é
reencontrada na compreensdo da transformagdo da narrativa ao nivel profundo do texto”
(CHENE, 2014, p. 130). Apesar da ideia de formacdo ter ganhado forca através da
preocupacdo com a formagdo de adultos, Rousseau nos aponta motivos para que a
generalizemos para todas as fases da vida, embora o processo formativo da crianga ndo seja o
mesmo do jovem e do adulto.

Entendemos a formacdo como uma trajetoria pessoal de autoformacéo e possibilidade
de colaboracdo com um formador, cuja tarefa ndo é forma-lo de fora, e sim incentivar e

orientar seu processo formativo, em sentido semelhante ao “governo do espirito” dos estoicos.
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Entre a acdo dos outros (heteroformacdo) e a do meio ambiente (ecoformacéo),
parece existir, ligada a estas Ultimas e dependente delas, mas a sua maneira, uma
terceira forca de formacdo, a do eu (autoformacdo). Uma terceira forca que torna o
decurso da vida mais complexo e que cria um campo dialético de tensdes, pelo
menos tridimensional, rebelde a toda a simplificacdo unidimensional. A limitacdo da
reflexdo educativa a acdo das geracOGes adultas sobre as geracBes jovens, as
concepgdes fixistas e mesmo involutivas da vida tornaram-nos, em grande parte,
“analfabetos” em relacdo a metade dessa vida e incapazes de compreender, ¢ de
dominar, o seu decurso cheio de contradigdes (PINEAU, 2014, p. 92).

A formacdo é entendida, simultaneamente, como o processo de tornar-se sujeito e
objeto para si mesmo: “(...) tornar-se sujeito —, mas é também aplica-lo a si mesmao: tornar-se
objeto de formacédo para si mesmo. Essa dupla operacdo desdobra o individuo num sujeito e
num objeto de um tipo muito particular, que podemos denominar de autorreferencial”
(PINEAU, 2014, p. 95). Ao menos em parte, este dobrar-se sobre si como sujeito e objeto é
compativel com a reconducdo a si mesmo dos cuidados de si estoicos, ligando-se
indiretamente a relacdo entre mestre dos cuidados e seus discipulos no ambito da filosofia
antiga ou transfigurado através do “governo do aluno” de Rousseau. A formag¢ao também

remete-nos a uma concepcao mais relacionada com a vida pratica dos educandos:

Contrariamente ao que pensa a maior parte dos pedagogos, os programas ditos de
formacdo ndo estdo na origem do que os adultos aprendem. Os conhecimentos
adquiridos pelos adultos resultam de uma rede de fontes de informag&o. O saber de
referéncia estd, sobretudo, relacionado com a maneira como os adultos voltam a
trabalhar ou modificam o que os agentes da sua educacdo quiseram ensinar-lhes
(DOMINICE, 2014b, p. 89-90).

A formacdo das criancas e dos jovens também ndo se origina do que os adultos
pretendem lhes ensinar, mas de uma rede de fontes de informacéo relacionada ao modo como
0 educando modifica o que os educadores quiseram lhes ensinar. Se o material biografico
testemunha a filosofia como “(...) a possibilidade de abandonar as opinides que tentaram
ensinar-me e buscar iniciar, a partir de mim e do ‘grande livro do mundo’, o proprio caminho
para o saber” (OLIVEIRA, 2020, p. 86), entdo o papel da escola deve ser apresentar ao
educando uma trajetoria formativa nao coercitiva.

A trajetoria formativa ocasionada no CQM nos reconduziu aos estudos, mas agora na
gualidade de autor e ndo mais receptor de conteidos, recuperando a auto estima abalada desde

a experiéncia de ter sofrido bullying. Na escola a percepcdo era de nédo ter inteligéncia e
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capacidade de estudar: “(...) me fez pensar ter fracassado com a escola. Hoje vejo que assim
como no meu caso, é a escola que fracassa, ao ser incapaz de proteger os estudantes do
bullying e produzir um conhecimento que ndo seja corrompido pela compulsdo ao controle e a
dominacgado (...)” (OLIVEIRA, 2020, p. 96).

No CQM o ambiente de liberdade autorregrada e disciplinada exercia um efeito moral
que nos desafiava a participar, ativamente, da construcdo de novos saberes e arte: “A
percepcdo do CQM como lugar de esclarecimento e criacdo de saberes expressou-se também
por uma formula, frequente em fanzines e panfletos, que dizia ser sua misséo a propagacao de
‘erudi¢do e arte’, o que vai muito além da missao inicial, restrita ao universo das HQs”
(OLIVEIRA, 2020, p. 85). O fato do CQM ter nos reconduzido ao processo formativo,
levando-nos a continuar inclusive a formagéo escolar e académica, testemunha como a agéo
educativa depende de que se possa recepcionar a ldgica autoformativa, invés de se insistir na
heteroformacdo que acaba resultando em manipulagdo: “(...) a a¢do educativa s6 adquire
capacidades formadoras quando consegue interagir com uma certa ldgica da evolugdo pessoal
de cada um. A formacdo continua deve ser entendida como uma contribuicdo exterior que
pode modificar certas trajetorias de vida (...)” (NOVOA, 2014, p. 159).

No entanto, o texto autobiografico apontou também uma série de dificuldades que
precisam ser superadas, para que este itinerario formativo possa ser realizado na escola. O
mais sério é o fato dos educandos ndo terem boa compreensdo do vocabulario do professor e
dos textos filosoficos. A mediacdo do educador para a leitura de textos, tornou-se fundamental,
reforcando a nocdo de Rousseau de que a educacdo atraves de discursos aborrece e distrai 0s
jovens, por eles s6 compreenderem facilmente a linguagem colorida pela emocgédo, mas faltar-
Ihes vocabulério, vivéncias e interesses, para seguirem os raciocinios do professor. Por isso,
mais interessante é inverter o processo, e o educador passar a elaborar sua aula em didlogo, no
qual é ele quem segue o raciocinio dos educandos, apresentando-lhes problematizacbes que
dinamizem suas reflexBes. Percebemos que a leitura de textos, mediada por tal didlogo sobre
seu significado, e também mediada por esquemas simplificando o texto mas mantendo suas
conexdes logicas, tendem a evocar maior interesse dos educandos, na medida em que passam
a compreender 0 que esta escrito e compara-lo ao que pensava ser.

Além disso, o texto autobiografico apontou problemas sérios de relacionamento entre
educador e educandos, que ensejou 0 recurso a obra de arte como forma de fortalecimento dos
vinculos, conduziu-nos a retomar a nossa experiéncia formativa que nos trouxe a este
mestrado, e também ensejou a formulacdo dos onze Principios condutores da acao.

Reflexdes didaticas 1: Como colocar-se diante do educando?



139

Rousseau aponta que se deve encarar 0 aluno como alguém que precisa ser estudado
para poder ser educado (ROUSSEAU, 1999, p. 04). O interesse do educador deve recair mais
na percepcao do que o educando esta em condicdes de aprender do que nos s a ser aprendidos.
O filoésofo propde trés objetivos para o estudo a ser feito do educando.

Primeiro, € preciso compreender o que o educando esta apto a aprender conforme as
fases de seu desenvolvimento. O segundo objetivo é compreendermos as inclinagcdes e
talentos particulares do educando, seus interesses e gostos, para que a educagdo seja
personalizada. O terceiro objetivo € o de conhecer o carater do educando, sua estrutura
emocional atual e sua intencionalidade, compreendendo o papel que ele projeta ter na
sociedade em seu futuro, e o que pensa ter de fazer para chegar Ia.

Para cumprir tais objetivos é preciso conhecermos as paix@es humanas e agir com
prudéncia, pois ndo se capta os tracos de carater nos detalhes mais visiveis, e sim nas
pequenas “bagatelas” do cotidiano. Entre outras questdes, isso permite ao educador
compreender 0s progressos das paixdes no jovem, e 0 quanto seu amor-proprio e ansia pelo
reconhecimento se acham inflamados, antes de decidir o planejamento do ensino.

Ao refletirmos acerca desta diretriz rousseauniana nos interrogamos sobre as
condicdes concretas que o ensino escolar oferece. O material autobiografico apresenta alguns
problemas, como o fato do professor de filosofia chegar a ter dezesseis turmas por turno,
somando quatrocentos alunos ou mais. Como conhecer individualmente cada educando tdo
bem quanto o exigido por Rousseau? O professor deve tentar conhecer cada educando
individualmente, mas tenho duvidas de que seja realmente possivel no contexto escolar.

Por outro lado, situacdes de conflito levaram-nos a perceber que, em situacdes de
conflito, se o professor age de forma a ofender um educando, corre o risco de ofender a sala
toda, 0 que as vezes inviabiliza o funcionamento pleno das aulas por meses ou o todo ano
letivo. Inferiu-se disso que a sala funciona como uma pequena comunidade moral, logo,
guando o educador se coloca numa sala de aula ndo é apenas um observador imparcial, mas
também um ser comprometido pelo juizo moral coletivo da sala. Dai que aprendemos a
estudar ndo somente o educando individualmente, mas também o grupo, e ndo somente do
ponto de vista psicoldgico mas também normativo.

Apresentamos Igumas evidéncias de que o grupo de educandos presentes numa sala de
aula forma uma micro comunidade moral, que reage normativamente a cada fato ocorrido na
sala de aula: € comum os educandos, antes de dirigirem-se ao educador, voltarem-se para a
reagdo normativa da sala, consultando-a com um répido olhar. Mesmo educandos

extrovertidos, em sala de aula tendem a temer sua reacdo normativa, que pode implicar algum
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tipo de sansdo, como zombarias. Além disso, quando educandos desinteressados da aula
buscam atrapalha-la, tem em vista obter reconhecimento e apoio desta pequena comunidade.
Logo, parece-nos ocorrer uma triangulacdo, em que o educador se relaciona com cada
educando mediado pela normatividade imposta pelo coletivo que o vigia.

O relato autobiogréafico reforca a percepcdo do grupo como comunidade moral e
mostra que seu carater normativo pode funcionar a favor do aprendizado, como indutor de um
itinerario autoformativo. A participacdo no Clube dos Quadrinheiros de Manaus induzia a uma
formacgdo cultural diversa, cujo carater educativo do Clube ndo era ignorado pelos
frequentadores: “A percep¢do do CQM como lugar de esclarecimento e criacdo de saberes
expressou-se também por uma férmula, frequente em fanzines e panfletos, que dizia ser sua
missdo a propagagdo de ‘erudicdo e arte’, o que vai muito além da missdo inicial, restrita ao
universo das HQs” (OLIVEIRA, 2020, p. 85).

Avancaremos a hipdtese de trabalho de que a comunidade moral formada pela sala de
aula tende a formar uma presséo silenciosa, dirigida aos colegas, que impele o estudante a
emular o comportamento do grupo. A atuagdo do educador é importante, porque a percepgao
de competéncia tende a criar um vinculo de confianca e admiracdo pelo educador, que pode
contagiar a sala, vocacionando o grupo para dedicarem-se aos estudos. Ao contrario, quando a
micro comunidade moral partilha o sentimento de que h& desorganizacdo, incompeténcia,
manipulagdo ou autoritarismo, tende a reagir com desmotivagao, resisténcia ao educador, e
inclinacdo ao conflito, a animosidade, desprezo e bullying, se possivel até mesmo com o
educador. Logo, percebe-se aqui as caracteristicas da razdo comunicativa de Habermas, que
busca o consenso e a reciprocidade do didlogo.

Se esta ética do didlogo e da reciprocidade for correspondida pelo educador e
cultivada, aventamos também a hipotese de que os educandos formardo uma rede de trocas de
informagdo e colaboracdo que, sem coercédo, tornara mais facil conduzir o ensino escolar de
filosofia, uma vez que o préprio coracdo de todos estara empenhado, pelo sentimento moral
coletivo. A hipdtese é passivel de confirmacao pela pesquisa a ser realizada oportunamente.

Encarando-os como uma comunidade moral, pode ser mais facil prevenirmos
problemas como bullying e outros, agindo rapidamente antes que haja contagio entre a atitude
de um educando e o restante da turma, por exemplo parando o bullying no comego e mudando
o0 foco das atengdes para, em outros momentos, entrar com sensibilizacdo e problematizacao
do problema do bullying e suas consequéncias.

Além disso, podermos perceber tendéncias nos movimentos da comunidade moral em

sala, como a maior agitacdo dos alunos no inicio e no fim das aulas, ou quando alguma
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proposta ndo agrada o coletivo, ou quando alguma atividade ja passou seu tempo de conseguir
o foco dos alunos. Uma sutil ou explicita mudanca no grupo indica que, depois de cerca de
dez a quinze minutos de concentracdo, muitos tendem a perdé-la, sendo recomendavel
mudarmos o tema ou estratégia didatica, para recuperar sua atencéo e interesse. Também se
pode ocupar 0s momentos de mais baixa concentracdo para chamadas, escrever no quadro etc.

Julgamos que enquanto o educador estudar o educando apenas de forma individual ndo
tera superado o idealismo de Rousseau e sua concep¢do abstrata de comunidade moral. Por
isso, propomos que a comunidade moral € uma pequena totalidade, cuja importancia para uma
educacdo nao coercitiva e emancipadora é superior a dos individuos isolados.

Reflexdes didaticas 2: Como colocar-se diante do contexto educativo?

Para Rousseau, o olhar que estuda o aluno deve estender-se ao exame da sociedade e
da época por dois motivos: o primeiro é que podemos inferir do contexto o ritmo em que a
educacdo deve se processar, se evoluindo mais rapidamente da formacéo exclusiva do coracao
(educacdo negativa) para a educacdo também intelectual, cientifica e moral (educacédo positiva)
ou se pelo contrario, é possivel diminuir este ritmo, prolongando a infancia — o que é mais
desejavel considerando que o coragdo precisa de tempo e prote¢do para formar uma estrutura
emocional saudavel. O segundo motivo é que o contexto faz parte da intencionalidade do
educando que, ao projetar seu futuro em certa posic¢ao na sociedade, estrutura em funcao disso
0 que pensa que terd que fazer e, com isso, suas paixdes e ideias, numa forma especifica de
consciéncia.

O projeto do pensador genebrino é estabelecer uma tencdo dialética entre educacao
natural e educacdo para a sociedade. Tensdo esta resolvida por uma sintese em que se oferece
educacdo natural na infancia (fortalecimento do corpo e dos sentidos), e educagdo que se
contrapbem a natureza. Mas esta sintese entre o0 sujeito natural egoista e o sujeito social
altruista num mesmo ser, exige mediacdes que nos parecem faltar a Rousseau. O fildsofo
genebrino é muito vago acerca da investigacdo do contexto, pela sua propria tendéncia a
tomar como naturais os valores de sua época. Dai, por exemplo, que Rousseau nédo se recorde
de que a maioria das coisas que cercam-nos sao artificiais, e representam uma fronteira
indefinida entre educacédo das coisas e da sociedade. Rousseau problematiza o contexto de

forma superficial por conta de seu eurocentrismo, elitismo e determinismo geografico:

A regido ndo € indiferente a cultura dos homens: eles s6 sdo tudo o que podem ser
nos climas temperados. Nos climas extremos a desvantagem ¢é visivel (...) Nem os
negros nem os lapBes tém a inteligéncia dos europeus. Assim, se pretendo que meu
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aluno seja um habitante da Terra, eu o escolherei numa zona temperada, na Franga,
por exemplo, mais do que em outro lugar (...) O pobre nio precisa de educagdo; a
de sua condicdo é obrigatoria, ndo poderia ter outra (ROUSSEAU, 1999, p. 30).

A obra é recheada de mencdes grosseiras a povos indigenas, aos pobres, as mulheres,
aos homossexuais. A liberdade que a educacdo de Rousseau prople, terminando na
moralizagdo, ndo problematiza nada do contexto politico das lutas concretas do povo, contra
sua opressao, como se o fim desta opressao fosse impossivel... ou indesejavel?

Ao olharmos para o material biografico, vemos que nosso contexto € muito mais
complexo do que o de Rousseau. Em nosso caso, sua teoria do ritmo da educacdo deve levar
em conta que, desde a Revolugdo Industrial, o tempo se comprimiu gradualmente e com a
revolucdo digital, a velocidade instantanea das informacdes acelerou ainda mais o ritmo de
nossas sociedades. Desde a infancia as criancas sdo apresentadas a celulares, com s quase
nunca feitos para sua idade, sem intencdo formadora mas, muitas vezes, como mero
entretenimento dedicado a manté-la parada. Além disso, desde muito jovens sdo incitadas a
ideologia do empreendedorismo, determinada pelo predominio do capital financeiro.

O contexto educativo em Rousseau ndo exige luta politica do educador, mas na
realidade, a prépria revolucdo digital pode aumentar ainda mais exploracdo do trabalho do
educador, roubando-lhe todo o tempo disponivel, mesmo quando nédo esta na escola. Por fim,
esta revolucgdo digital confundiu espacos publicos e privados, trazendo para o ensino publico
plataformas e redes sociais privadas, fortalecendo a dominacéo das big techs.

A propria escola publica, como espaco dedicado a educacdo, € uma coisa também e,
como tal, pode ser considerado que ela educa pela sua propria presenca e funcionamento, na
qualidade de um dos mestres mencionados por Rousseau: natureza, homens e coisas. Mas que
educacdo € esta? Michel Foucault (1926-1984) em Vigiar e Punir: nascimento da prisdo
(1975), mostra a escola como configurando uma instituicdo de disciplina coercitiva,
semelhante a outras instituicdes da modernidade, como exército, hospital ou fabrica: nelas se
visa formar corpos doceis, atraves da vigilancia constante, da norma coercitiva que impde
sangdo ao sujeito, e através do exame (FOUCAULT, 2010). Em nosso artigo, acompanhamos
0 nascimento da escola desde suas origens remotas até a contemporaneidade, percebendo-a
como uma instituicdo a servi¢o da reproducéo da sociedade de classes (OLIVEIRA, 2020).
Naquela andlise trabalhamos com a hipdétese, a ser aprofundada em futuros estudos, de que

embora costumemos associar naturalmente o pensamento filosofico pedagdgico com a escola,
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na realidade esta instituicdo passou metade da sua existéncia de forma irrefletida, e a outra
metade resistindo a insercéo de consideracdes pedagogicas em sua tradi¢do didatica.

H& uma continuidade perceptivel entre as primeiras escolas e as nossas atuais, quando
percebemos a énfase ao exercicio da escrita e da matematica. E que nas primeiras sociedades
de classes, 0s escribas formavam um corpo técnico a servico da elite dominante e capaz de
desempenhar a administracdo do Estado. Ainda hoje a finalidade burocréatica e administrativa
parece predominar na formag&o escolar. Além disso, a desconexao entre as praticas didaticas e
as ideias pedagogicas do proprio educador, € um fendmeno a ser melhor investigado. A escola
enguanto coisa ndo é, portanto, somente um espaco fisico, mas uma instituicdo historica e
coercitiva. Contudo é, ao mesmo tempo, um espaco de disputa politica e pratica para o
pensamento pedagdgico, que desde seu surgimento tem procurado modificar a escola, com
relativo sucesso, por exemplo a abolicdo de castigos fisicos e humilhantes.

O material biografico nos oportunizou perceber dificuldades originadas de nosso
proprio carater que, ao se tornar um héabito constante, deixa de ser percebido e se torna parte
do contexto para 0 proprio sujeito — pois 0 nosso carater implica em respostas automaticas,
irrefletidas, habituais, fora do horizonte intencional da consciéncia. Percebeu-se o quanto um
carater educado com autoritarismo, em situacdes de conflito com os educandos tende a
reproduzi-lo (OLIVEIRA, 2020, p. 93). Julgamos que a unica forma de enfrentarmos os
obstaculos advindos de nosso caréater é jamais interrompermos nossa formacéo.

Ao pensarmos sobre 0 nosso contexto educativo, ndo podemos ignorar que este é
marcado pelo passado colonial do Brasil, que ainda reproduz véarias dindmicas internas e de
relacbes externas do pais com outras nagBes. Sem termos como aprofundar a questdo no
momento, indicamos a tentativa de reconstrucdo da histéria mundial, realizando uma critica
do eurocentrismo, realizada por Enrique Dussel (1934- ), como autor que pode nos conduzir a
pensar mais concretamente nosso contexto. Além disso, fazemos apontamos a necessidade de
que a educagdo seja pensada junto com um projeto soberano de nacdo. A mesma importancia
é devida ao fato de Manaus ser uma capital amazonica, cuja identidade é fruto de um didlogo
conflituoso, entre o olhar do colonizador e do colonizado, que pode ser aprofundado a partir
dos estudos de Renan Freitas Pinto (s/d), denominado Viagem das ideias (PINTO, 2008).

O material autobiografico nos levou a refletir também acerca dos impactos da
pandemia de covid-19 que, ao interromper as aulas a partir de 16 de marco de 2020, passando
ao ensino a distancia mediado por tecnologias digitais, ndo somente acelerou a transi¢ao para
a cultura digital, mas também causou outros tipos de dificuldades, como ampliacdo da evasao

escolar. As medidas emergenciais também parecem ter resultado num rebaixamento das
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expectativas dos educandos de serem conduzidos coercivamente aos estudos, desde que, em
2020 e 2021 os educadores foram orientados a facilitar a obtengdo de notas e a aprovacao.
Com parte da eficacia moral dessas medidas coercitivas desfeita, parece-nos que tal contexto
favorece a busca de formas ndo coercitivas de ensino.

Outras questes contextuais foram aventadas, como a injustica presente no fato de
escolas de gestdo compartilhada com a Policia Militar tenderem a ter instalacbes e
equipamentos mais adequados que as de gestdo civil. E também o problema do bullying no
ensino escolar, que em alguns casos se relaciona com xenofobia e preconceito de classe contra
0s mais desfavorecidos economicamente, o que tende a ampliar uma opressao ja existente.

Reflexdes didaticas 3: Concluséo acerca do ensino escolar de filosofia

Rousseau propbe que se planeje as aulas através de experiéncias, recorrendo aos
procedimentos de sensibilizacdo questionadora e ordenagdo, como forma de trabalharmos a
educacdo do aluno através de seu coracdo. O planejamento deve prever de que forma
podemos mobilizar paixdes contra paix0es. Entre as diferentes formas de experiéncias, a
experiéncia estética e a educacdo do gosto, devem ter um lugar de destaque.

O exame do material biografico nos levou a conceber o planejamento como devendo
prever um itinerdrio critico-reflexivo autoral. Mas para que este itinerario ndo coercitivo seja
possivel num ambiente reconhecidamente coercitivo como a escola, a prioridade recai no
fortalecimento do vinculo pedagdgico, entre educador e educandos. A utilizacdo da arte desde
o inicio do ano letivo, visando seu poder de propiciar encontros, pode induzir a amizades e ao
dialogo, contribuindo para uma aula pautada na ética da reciprocidade. Isso exige termos
sempre em vista a pluralidade de gostos e propoésitos dos educandos, contemplando artistas e
ndo-artistas, em eventos planejados para promover o sentimento de autoria nos estudantes.

Rousseau propde que a interacdo pedagdgica entre educador e educando ocorra
mediante a sinalizacdo de reconhecimento, em uma ética de crescente reciprocidade, na
medida em que a distancia entre a infancia e a vida adulta se reduz. A busca de
reconhecimento se resolve com resultado positivo e valioso para a cultura, quando resulta
numa ética da reciprocidade e no reconhecimento do outro. Mas a nosso ver, falta ao Emilio a
formacéo de vinculos pedag6gicos na interagdo com os colegas, que conduzam os educandos
a reconhecerem-se ndo somente como sujeitos morais, mas também como sujeitos politicos,
que precisam exercitar sua capacidade de convencimento, de colaboracdo e de reflexdo, na
busca coletiva pela consecucdo dos proprios interesses.

O texto autobiografico oportunizou-nos pensar acerca do fato concreto de que nem

sempre podemos lidar sozinhos com 0 que ocorre conosco mesmo. Diferentemente do



145

preceptor idealizado, temos defeitos como os tinham Rousseau, que néo se julgava capacitado
para educar, apenas para pensar sobre a educacdo. Neste sentido, ndo é impossivel que
educador e educando encontrem-se, igualmente com Rousseau, na condigéo da stultitia.

Percebemos também que a relacdo entre educador e educandos € dificultada por conta
do que chamamos “barreira interpretativa”, que consiste em uma séria dificuldade dos
educandos de compreenderem as palavras do educador, bem como os textos de aula. Tal
barreira interpretativa gera ruidos na linguagem que impedem a compreensdo até mesmo de
palavras bastante simples. E que o processo de interpretacdo é dificultado por alguns fatores:
ha ruidos na linguagem que derivam do pequeno vocabulario e da escassez de experiéncias de
vida e leitura dos educandos. Mas ha também fatores subjetivos que envolvem a atencdo
dividida entre as palavras do educador e a comunidade moral da sala.

Assim como Rousseau, Paulo Freire critica a énfase nos contetdos a serem ensinados:

A consciéncia como se fosse alguma se¢do “dentro” dos homens, mecanicistamente
compartimentada, passivamente aberta ao mundo que ird ‘enchendo’ de realidade
(...) Como se os homens fossem uma presa do mundo e este, um eterno cagador
daqueles, que tivesse por distracdo ‘enché-los’ de pedacos seus (FREIRE, 2021, p.
87).

Percebe-se o carater paranoico da énfase exclusiva na transmissao de conteldos.
Didaticamente, sendo a educacdo filoséfica do jovem, em Rousseau, uma educagdo do gosto,
a avaliacdo deve focar na percepcdo do interesse que o educando tem pelo estudo; na
percepcdo que o educando tem da utilidade daquilo que aprendeu; e na qualidade objetiva de
sua atividade escolar. Buscando ampliar este gosto pelo estudo e pelo belo Rousseau toma
medidas para ndo confundir-se a sinalizag&o de reconhecimento por uma obra bem feita, com
reconhecimento dirigido a pessoa do educando, o que apenas incitaria nele a vaidade.

A confontagdo dessas ideias com o material autobiografico nos apresentou diversos
temas para a reflexdo. As dificuldades quanto a praxis didatica e os conteidos comegcam pelo
fato de ndo ser tdo facil inserir a arte, como recurso didatico, pois nem sempre a escola
oferece espago e material de trabalho adequado e, ainda por cima, ha um risco da obra de arte
distrair os educandos, desviando-os da filosofia invés de ensejar um encontro entre coracgéo e
razdo. Da mesma forma, também néo é simples apresentarmos os textos classicos da filosofia,
e mesmo alguns textos mais didaticos, esperando que sejam do gosto de nossos educandos.

Nossas tentativas iniciais foram infrutiferas até que passamos a dar maior papel a
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intermediacdo da leitura do texto pelo professor, recorrendo a esquemas para traduzir os
textos apresentados, e ao didlogo para compreender o ponto de vista dos educandos, 0 que nos
levou a postular a hipotese da “barreira interpretativa” de que falamos antes.

Percebemos no fanzine, na decoracdo de salas de aula com obras dos alunos, e no
teatro, blogs de poesia e literatura em geral, a possibilidade de integracdo entre arte e ensino
de filosofia, fortalecendo a percepc¢do dos educandos de serem autores. O importante € que se
tenha o cuidado com os detalhes, em oposic¢ao ao aspecto de improviso e descuido.

Ao interrogar os estudantes, € bom dar-lhes algum tempo; se ndo respondem, ecoar a
pergunta, fazer varia¢fes dela; mudar de questdo. Sem perder a busca pela interacdo, nem
reagir com irritacdo ante a negativa inicial de retorno dos estudantes. Isto os indisporiam mais
ainda, por sugerir que, se ele os obriga a responder, é porque tem interesse em domina-los.

Quanto a avaliacdo, a educacao do coracdo exige que ndo seja somente um momento
de investigacdo diagnostico; nem de exclusivo julgamento do desempenho; a avaliacdo
precisa ser também um momento formativo e capaz de evocar sentimento de legitimidade, nos
educandos. A avaliacdo, pautada no prazer do educando com a instrucdo, na sua percepcao de
utilidade e na exceléncia da producéo escolar, reforca os sentimentos de proposito quanto aos
estudos e, além disso, ndo precisa ser um momento de choque, entre educador e educandos.
Com isso, espera-se a ampliacdo do reconhecimento de legitimidade do ensino de filosofia e
de sua avaliagéo, e a diminuicdo da necessidade percebida pelos educandos de temer e reagir
contra o educador, revelando desprazer e falta de proposito em sua execucao.

Conforme nosso material biografico, saberes que ndo sdo parte de um itinerario
formativo proprio, aparecem na vida do educando como um escolho de opiniGes admitidas,
sem pensamento, que funcionam mais como um tipo de trauma ou obstaculo, do que
verdadeiro saber. Sendo que admitimos a filosofia como trajetéria de abandono de opinides
irrefletidas por outras mais criticas, a avaliagdo, como parte do processo de formacédo, deve
auxiliar o educando para que este possa conhecer melhor a si proprio, conscientizando-se de
suas ideias e experiéncias, e armando-se com capacidade de reflexdo para lidar com suas
dificuldades existenciais.

Se a sala de aula forma uma pequena comunidade moral, atenta a tudo o que julga ser
justo e injusto dentro dela, a formacdo de uma percepcdo de esclarecimento, criatividade e
competéncia, passa pela dignificacdo da producdo estudantil nos processos avaliativos. As
obras criadas pelos educandos devem deixar de ser vistas como mera ocasido para
recebimento de nota, sem valor em si mesmo, para serem valorizadas em si, e ndo somente

pelo professor, mas por uma comunidade moral mais ampla possivel.
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Interessante pode ser a participacdo em alguma publicacdo mantida pelo educador, seja
uma pagina na internet, seja um fanzine, em que a producdo dos estudantes ganhem ares de
maior veracidade, enquanto producdo autoral. Pois é isto que pode restaurar a seriedade do
educando para com suas tarefas escolares. Ao definir um horizonte avaliativo, no chdo da
escola, com a perspectiva de ndo coercdo e de uma ética do didlogo cordial e do
reconhecimento reciproco, trazemos as intuicdes de Rousseau para a sala de aula, em busca de
um ambiente de liberdade bem regrada.

Diversas reflexfes ensejadas pela producdo do metatexto precisaram ser apenas
tocadas, visando futuras pesquisas, enquanto outras precisaram esperar oportunidade mais
oportuna para serem tocadas. Terminamos, pois, concordando com o filésofo, de que ndo é

possivel nem desejavel dizermos tudo.

3.3 CONSELHOS DE PRUDENCIA: O CORACAO E AFILOSOFIA NO E.M.

Os conselhos de prudéncia foram reunidos em funcdo da aplicacdo das Diretrizes
inspiradas em Rousseau, apresentadas no capitulo 2 desta dissertacdo, confrontadas com a
experiéncia empirica, mediante o método (auto)biografico e a ATD, no metatexto.

Com esta dupla negacdo das teses originais, chegamos agora a essas novas
proposicdes, ndo mais apresentadas numa perspectiva normativa tdo forte, como no artigo;
nem tdo apoiada apenas numa teoria filosofica, como nas diretrizes do capitulo 2: trata-se de
uma perspectiva normativamente mais fraca, uma vez que se trata apenas de conselhos
estratégicos de prudéncia, apresentados como resultado exploratério. Por outro lado, o que se
perde em termos de normatividade teorica forte, se ganha em termos de concretude, ante a
experiéncia real do professor de filosofia.

Julgamos que, por tratar-se de uma perspectiva apenas estratégica, os conselhos devem
corresponder as categorias particulares dentre as Diretrizes inspiradas em Rousseau, porque
sdo essas que se dirigem ao pensamento estratégico e singular, e ndo a questdes tedricas mais
amplas. Sendo assim, passaremos a apresentar cada um dos conselhos de prudéncia.

Em funcdo da propria criacdo de categorias, relacionadas as diretrizes, que cumprem o
papel de aproximacdo gradual da experiéncia concreta do educador, os conselhos de
prudéncia serdo igualmente apresentados, partindo de problematicas mais gerais, até

chegarmos na problematica mais particular de todas, que ¢ a avaliacéo.
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1. Para estudar o educando: ver a sala de aula como comunidade moral

A primeira diretriz rousseauniana manda que o educador estude seu educando:
enquanto ser humano em desenvolvimento e individualmente, conhecendo seu temperamento
e o lugar que o sujeito pensa ocupar na sociedade.

Mas ao confrontar as ideias de Rousseau com o material empirico, percebemos que
seria imprudente o educador n&o incluir a observagdo da sala de aula inteira, como
constituindo-se uma comunidade moral que realiza a mediacéo, entre cada educando e seu
educador. Por isso, nosso primeiro conselho de prudéncia é que, ao buscar-se estudar os
educandos, ndo se perceba eles apenas como individuos, mas como membros de uma
comunidade moral. Nao € possivel, pois, observar sem ser observado, e nem observar sem, ao
mesmo tempo, provocar uma reacdo, consumando a relacdo de estudos do educador com seu
aluno, sempre como uma forma, mesmo que inconsciente, de pesquisa-acao.

2. Para compreender o contexto social: continuar a propria formagao

A segunda diretriz propde que estendamos nossa atencdo ao contexto social. Assim,
trata-se ainda de uma etapa preparatdria a pratica que, apos dirigir seu olhar ao educando (e
conforme acrescentamos por prudéncia, a pequena comunidade moral da sala de aula), agora
volta-se ao contexto social e histérico, para pensar a educacdo que convém ser ensinada.

O material empirico revelou que o contexto histérico e social em que o educador, ao
ensinar filosofia trabalha, é extremamente problematico: envolve questbes relacionadas ao
préprio carater do educador, envolve dilemas morais, problemas de ordem politica e historica,
e problemas que, advindo do contexto histdrico e social, desafiam os métodos de ensino, por
exemplo o bullying. A complexidade deste contexto, a diversidade de problemas pessoais,
institucionais e de método, que o ato de ensinar filosofia impde, levou-nos a formular o
seguinte conselho de prudéncia: é preciso continuar a propria formacéo!

E imprudente encarar a relacio entre a pequena comunidade moral que é a sala de aula,
e a grande comunidade moral que é a cidade, com suas injusticas e violéncias que acabam
reverberando em sala de aula; é igualmente imprudente encarar os proprios problemas de
personalidade; também é imprudente encarar a necessidade de inovacdo didatica, para a
apresentacdo dos contetdos; ou por fim, pensar que o educador possa dar conta de um mundo
em transi¢do para uma complexidade crescente, com a emergéncia da cultura digital... sem a

continuidade do processo formativo do educador!

3. Para planejar o ensino pelas experiéncias: acertar o tempo e ocasiao
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A terceira diretriz rousseauniana propGe a prioridade de se planejar aulas através de
experiéncias, e ndo de palavras, sejam leituras ou didlogos.

Mas qual é a prudéncia que se deve ter, ao se educar por experiéncias, no sentido
rousseauniano? A resposta € que temos de estar atentos a ocasido e ao tempo certo, para que a
sensibilizacdo problematizante e a ordenacdo ndo figuem sem efeito. Por exemplo, de nada
adianta pensarmos uma experiéncia interessante para a turma, se ao chegar em sala de aula, a
mesma estiver completamente ocupada com outro assunto. Se ndo for possivel perceber nos
educandos, receptividade para a experiéncia em questdo, € maior a probabilidade de fracasso.

Quando o educador planeja suas aulas rigidamente, age como se entrasse num transito
atento apenas para os semaforos, sem olhar para os outros carros. A chance dele provocar um
acidente é grande. J& o educador que observa 0 momento certo de agir, € como quem
consegue entrar num transito complicado, por estar atento ao seu fluxo. Enquanto no primeiro
caso o educador impde aos educandos seu ritmo, exigindo sua atencdo por forca da sua
autoridade, o educador que deseja provocar uma inclinagdo voluntaria para os estudos, ganha
muito observando os momentos de disposicao e indisposi¢do da comunidade moral da sala, ao

se dirigir aos educandos em busca de reconhecimento de sua legitimidade.

4. Para a relagédo baseada no reconhecimento: mostrar competéncia

A quarta diretriz rousseauniana propde que a relacdo entre educador e educando se
baseie na sinalizacdo de reconhecimento. Esta diretriz deriva da observacdo de que o amor-
préprio é o sentimento mais importante do coracdo, e seu nucleo é o desejo de ser reconhecido,
que deriva do fato do ser humano se comparar continuamente com 0s outros e, preferindo a si
proprio por natureza, buscar impor aos outros essa mesma preferéncia.

O material biografico mostra que esta ética da reciprocidade ¢ ameacada por diversas
dificuldades, diante das quais a busca por pautar a relacdo dos educandos pelos sinais de
reconhecimento se arrisca em tornar-se manipulagdo ou ser percebido deste modo, por conta
da personalidade do educador; ou entdo este reconhecimento pode ser entendido como
estimulo a vaidade, e ndo a construcdo de saberes, por conta das préprias dificuldades
interpretativas dos educandos; ou o reconhecimento que o educando da aos alunos, pode ndo
retornar reciprocamente, por conta da percepg¢do de toda sala de incompeténcia do educador,
ou desorganizagdo da escola como um todo. Enfim, diante de tudo isso, julgamos prudente
que o educador procure mostrar-se competente, para obter o respeito da turma.

Se o0 educador for competente, planejando bem suas aulas, aproveitando o tempo de
aula com objetividade, ndo perdendo tempo com assuntos pessoais ou falando muito de si,
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evitando faltar, lancando notas nos prazos corretos, devolvendo as atividades para o0s
educandos, repondo as aulas quando precisa realmente faltar — esta competéncia reforca o
relacionamento baseado no reconhecimento reciproco. Por outro lado, o descuido, a
improvisacao, a falta de assiduidade, os atrasos, a perda de tempo durante as aulas, tudo isso
diminui a chance de que o educador seja reconhecido como autoridade legitima, e neste caso,

a relacdo de vinculo baseada em reconhecimento reciproco tende a se enfraquecer.

5. Para educar o gosto em proveito da moral: propor sem coacao

A quinta diretriz rousseauniana, relacionada a didatica e aos contetdos, propde que se
busque educar o gosto do educando em funcgdo da educagdo moral. Para o filésofo genebrino,
a habilidade do educador é provocar um aprendizado prazeroso, e a prioridade da educacéao é
0 gosto pelo estudo. Logo, 0 gosto é uma estratégia didatica prioritaria. Trata-se de atrair 0s
gostos dos educandos e, ao mesmo tempo, leva-los a um itinerario formativo que deve resultar
na educacao moral.

O material autobiografico revelou que as vezes, por mais que o educador tenha
pensado propor um itinerario formativo que pensa ser do gosto dos estudantes, as vezes isso
ndo ocorre, e 0 educando ndo responde como se esperava. Ou a pequena comunidade moral o
inibe; ou ndo leva a sério e ndo entra no jogo. Pode ser ainda que a estratégia funcione com
muitos, por exemplo ao se decorar uma sala de aula com obras dos educandos. Mas para
muitos outros, que ndo expuseram nada, até que ponto a experiéncia estad sendo formativa?
Até gque ponto estar na sala é do seu gosto, e ndo uma humilhacéo por ndo ter exposto nada,
ou por sua obra ndo atrair tanto a aten¢cdo como a de outro?

As vezes 0 problema é sé didatico: antes eu tinha problemas porque fazia perguntas a
uma turma e ninguém queria responder, se entreolhavam e riam, no maximo. Na experiéncia
de 2020, relatada pelo artigo, ficou claro que, se o professor der emocdo as palavras, e ao
interrogar a turma, dar tempo para decidirem se querem ou ndo responder; se ele aproveitar
este tempo para ecoar a pergunta, em tom emocional de duvida; se ele variar a questéo,
perguntar coisas correlatas — apds um tempo, € quase certo que alguém responda, as vezes
acerca de um tema secundario que nem era o foco do professor, mas que o educando se sentiu
encorajado de comentar. Quando um primeiro fala, a tendéncia é que outros comecem a falar,
e possa ser estabelecido um didlogo. Assim, a barreira de contato inicial pode ser superada, e
guando a turma cria o habito de interagir com o educando, o dialogo fica mais facil.

Ocorre, porém, que as vezes nem isso da certo. Os educandos podem simplesmente,

naquele dia, ndo dar retorno. Creio que, nestes casos, € que a prudéncia € mais necessaria.
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Quando vocé procura educar o gosto em proveito da moral, é prudente que se paute pela
voluntariedade do educando, respeitando-o e evitando ao méximo ofendé-lo. Se ele age mal, e
entdo é ofendido, o resultado é uma nova reacdo, comecando uma escalada de reacbes entre
educador e educando.

Ora, uma educacdo como a que estamos propondo busca prestigiar o educando, ao
apresentar suas producdes escolares a um publico, de forma bem cuidada e sem desleixo, que
Ihe dé gosto, ao se perceber autor de conhecimento e arte. 1sso busca infundir nele um desejo
voluntario de aprender. Se o educador for imprudente a ponto de querer obriga-lo a fazer o
que se espera que faca voluntariamente, isso ndo tem como resultar no que se espera. Portanto,
a prudéncia mais necessaria é pautar-se sempre pela voluntariedade, ou seja, pela interacdo
sem coer¢do. Assim, o dialogo de fato pode pautar-se pela ética da reciprocidade, e ao cair no
gosto do educando, o ensino estard ao mesmo tempo ensinando-o a agir eticamente.

6. Para avaliar o gosto e a utilidade reconhecida: avaliar a si e ao contexto

A Ultima diretriz especifica de Rousseau para o ensino filosofico através do coracéo,
propbe que se avalie 0 gosto e o reconhecimento que o educando tem da utilidade do seu
aprendizado. Embora Rousseau inclua também a perspectiva de uma avaliacdo da obra
produzida pelo aluno, de forma despersonalizada e focada na qualidade de sua execucao,
julgamos que o essencial estd posto pela avaliacdo do gosto e da utilidade reconhecida.

Qual, porém, é a prudéncia necessaria, para que se possa avaliar o gosto e a utilidade
reconhecida mediante a producdo estudantil? O material biografico revelou, ao mesmo tempo,
certo pasmo diante do processo avaliativo. De fato, nunca me senti seguro de avaliar
corretamente meus estudantes, até que passei a adotar, nos Gltimos anos, o método de
considerar aspectos cumulativos, envolvendo participacdo em sala de aula, colaboragéo,
assiduidade, producdo escrita, producdo artistica e outras produ¢des do educando.

As dificuldades mencionadas no metatexto nos conduziram a propor que, para o
educador avaliar os gostos e a percepgdo de utilidade de uma tarefa por um educando,
julgamos prudente que ele primeiro realize uma avaliacdo rigorosa de si proprio e do contexto,
buscando equalizar a exceléncia que se espera do educando em suas atividades, com a
exceléncia que se espera de um educador, e com as condicGes de exceléncia que se espera de
determinado contexto.

Se 0 educador ndo incluir uma avaliacdo sobre si proprio e sobre o contexto, o
julgamento sobre a qualidade da obra de um educando serd descolado de sua realidade e
pautado em um critério apenas abstrato. Na medida em que o educador falha em algum

aspecto, e em que o contexto, seja escolar seja pessoal do estudante, favorecam mais ou
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menos sua atividade, € justo levar isso em conta, se queremos gque a comunidade moral da sala
reconheca legitimidade a sua avaliacdo. Caso contrario, a avaliacdo serd contestada, explicita
ou implicitamente, e os estudantes sentirdo na avaliagdo, ndo um estimulo a se aplicarem a
algo com dedicacdo, mas sim coercéo e intencao pessoal de prejudica-los.

Logo, para avaliar o gosto e a utilidade reconhecida, € preciso ter a prudéncia de antes
avaliar a propria performance profissional no periodo considerado, e o contexto vivido pela
escola e os estudantes. Encerramos assim a apresentagdo do ultimo conselho de prudéncia e

suas justificativas.



153

4 CONCLUSAO

Esta dissertacdo intitulada O conceito de coragdo em Jean-Jacques Rousseau:
conselhos de prudéncia para aulas de filosofia no ensino médio, foi produzida para investigar
de que forma a filosofia de Rousseau pode inspirar professores de filosofia, ou mesmo de
outras matérias escolares, a uma forma de ensino que nédo seja coercivo, levando o coracdo do
educando a colaborar com o ensino e aprendizado de filosofia. Dividindo-se em trés capitulos,
no primeiro investigou-se de que forma a palavra coracdo, parte de nosso repertorio
sentimental, pode ser tomada na filosofia de Rousseau como conceito. Investigou-se, também,
de que forma este conceito se relaciona com outros, como razao, natureza e sentimento moral.

No segundo capitulo, revisitou-se a obra de Rousseau em busca de inferirmos
Diretrizes inspiradas em Rousseau para a educacdo filosofica através do coragdo. Estes
esforcos resultaram em: (a) trés diretrizes gerais, dizendo respeito a algumas questfes ligadas
a natureza da educacdo filosofica: o que é a filosofia; o que é a educacédo e o que é a relacdo
didatica entre educador e educando; e (b) seis diretrizes particulares, que respondem a
questBes cada vez mais proximas do exercicio didatico, que sdo: como se deve olhar para o
educando; como se deve olhar para seu contexto; como se deve planejar as aulas; como se
deve dar, de forma mais especifica, a relacdo entre educador e educando; como deve ser
pensada a estratégia didatica em funcdo do aprendizado dos contetdos escolhidos; e como
deve ser a avaliagdo em sua conexao com os fins didaticamente intencionados.

A estas questdes correspondem 9 categorias, ou seja, classes de ideias passiveis de ser
analisadas, separadas e unidas em conjuntos: (1) filosofia; (2) educacdo; (3) didatica; (4)
educando; (5) contexto social; (6) planejamento de aulas; (7) relacionamento educador-
educandos; (8) didatica e contetdos; (9) e avaliacéo.

No terceiro capitulo, enfim, realizou-se a confrontagdo das Diretrizes inspiradas em
Rousseau com nossa experiéncia docente, através da releitura de trechos autobiograficos
presentes em um artigo de nossa autoria denominado Entre a dominacgéo e a liberdade: uma
proposta para o ensino escolar de filosofia, escrito e publicado em 2020. Utilizou-se uma
concepgdo metodoldgica ligada a filosofia da praxis e metodos de investigacdo qualitativa
relacionada a pesquisa-acéo-formacéo, através da conjugacéo de duas ferramentas: o método
(auto)biografico, e a andlise textual discursiva (ATD), para a realizacdo de uma pesquisa

aplicada a propria formacéo docente, e com objetivos exploratorios, visando pesquisas futuras.
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O confronto entre as Diretrizes inspiradas em Rousseau para educar a razéo pelo
coracdo com a experiéncia empirica na docéncia em filosofia, se materializou em um
metatexto, limitado ao mesmo numero de péginas do referido artigo (20 pgs.). Nele se
realizou ndo somente a comparacao entre nosso pensamento e o de Rousseau, mas também
procurou-se realizar o exercicio de reflexdo tedrica acerca da educacéo escolar de filosofia e
de diversos temas ligados & educacgdo e ao contexto historico brasileiro. 1sso nos permitiu
constatar compatibilidade mas, também, limites relacionados & perspectiva idealista do
filésofo genebrino. Buscando a superacdo desses limites, encerramos esta dissertacdo com a
elaboracdo de Conselhos de prudéncia para aulas de filosofia no ensino médio, em numero de
seis, correspondendo as seis categorias que organizaram as Diretrizes particulares.

Ao fim da pesquisa, concluiu-se que a experiéncia do ensino escolar de filosofia pode
enriquecer-se pelo dialogo com as ideias de Rousseau e, apesar da escola constituir-se em um
espaco em que dispositivos coercitivos se reproduzem historicamente de diversos modos, que
é possivel trabalharmos na perspectiva de criar alguma forma de protecdo contra os efeitos
negativos gerados por essa coercividade, além de utilizarmos recursos pensados para evocar
um aprendizado ndo coercivo, mas cordial, conduzido em compasso com o coragao.

A investigacdo também ensejou a hipétese de que a sala de aula origina uma pequena
comunidade moral, que realiza um intermédio entre o educador e os outros educandos, através
de uma triangulacdo que parece explicar diversos fendmenos presentes em sala de aula, como
inibicdo, bullying, comportamentos inadequados, e também comportamento motivado e
interessado nos estudos.

A investigacdo apontou uma forte barreira interpretativa, entre o educador e os alunos
que, por um lado, se deve a falta de vocabulario, vivéncias e leituras dos educandos; por outro,
levantamos a hipotese de relacionar-se com a divisdo da atencéo entre o educador e a referida
comunidade moral. Reforgou-se, assim, a ideia de que as aulas e especialmente os estudos de
textos filosoficos exigem intermediacdo do educador, baseada em dialogo e simplificacGes
esquematicas do texto, como forma de ampliar a motivacéo por seu estudo.

Outros temas mobilizaram reflexdes que aprofundaram nossa visdo acerca dos
mesmos, como bullying, cultura digital etc. Entre elas, destacamos o papel didatico da arte no
ensino de filosofia, que pode contribuir para promovermos a percepcao dos educandos de si
como autores, além de propiciar encontros, facilitar as amizades e conduzir, mais facilmente,
a uma etica da reciprocidade. Contudo, percebeu-se também que nem sempre € facil
trabalharmos com arte no ensino de filosofia, havendo risco de que a arte o distraia e o desvie,

invés de conduzir a um encontro entre coragdo e razdo. Para que a insercdo da arte no ensino
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de filosofia favoreca o encontro entre razdo e coragdo, € importante que os alunos que néo sao
artistas sejam valorizados em seus gostos e atividades, e que os sinais de reconhecimento seja
dirigido as tarefas bem executadas, ndo a pessoa que a executou, evitando assim as
comparagOes. Por isso, quando utiliza recursos artisticos, o educador deve estar seguro dos
efeitos que deseja produzir. Dito isto, talvez ela seja um dos principais recursos didaticos
disponiveis, para uma educagdo como a que propomos.

Por fim, nas reflexdes do metatexto procurou-se ressignificar a avaliagdo, de
instrumento coercivo para instrumento formativo e diagnostico, focada nos interesses do
educando, em sua percepcdo da utilidade do que aprende, e em busca de qualidade formal e
politica de suas atividades escolares que, ndo sendo mais tratadas como descartaveis, devem
passar a ser de algum modo publicadas, expostas ou apresentadas a um publico, reforcando a
percepcao de si como autores de saberes.

O produto final desta dissertacdo é este conjunto de reflexdes, cujo efeito formativo
recaiu sobre o proprio autor. Como também as Diretrizes inspiradas em Rousseau para que 0
coracao auxilie o ensino filoséfico, e os Conselhos de prudéncia, para a aplicacdo das
Diretrizes inspiradas em Rousseau no ensino escolar de filosofia para turmas do Ensino
Médio.

As Diretrizes indicam vérias orientacdes para o ensino se tornar mais filos6fico em sua
concepgdo. Mas precisamos considerar a prudéncia que se faz necessaria para que estas
diretrizes possam aplicar-se ao contexto escolar: Se o educador deve estudar seu aluno, é
prudente que ndo o encare como individuo, mas parte de uma comunidade moral. Se devemos
também estudar o contexto em que o educando vive, é prudente que o educador ndo pare sua
formagéo e possa dar conta da complexidade deste contexto. Se devemos planejar nossas
aulas para que ensinemos mediante experiéncias, € prudente que o educador procure acertar o
tempo e ocasido propicias, para que possa exercer os efeitos esperados. Se o vinculo entre
educador e educando depende da sinalizagdo de reconhecimento reciproco, é prudente que o
educador se esforce para transparecer organizacdo e competéncia, ganhando o respeito da
turma. Se a didatica deve privilegiar a educacéo pelo gosto, visando a formacdo moral, entdo
é prudente que o educador se paute pela ndo coercdo. E por fim, se devemos avaliar o gosto
do educando pelas suas atividades de estudo e seu senso de utilidade daquilo que aprende,
julgamos ser prudente que ponderemos também as condi¢bes concretas do aluno e que
avaliemos a nés mesmos, como forma de evitar que a avaliacdo seja percebida como injusta

pelos educandos.
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Apresentamos abaixo a lista das trés categorias gerais e seus Conselhos de prudéncia,

e em seguida, as seis categorias particulares, suas Diretrizes inspiradas em Rousseau

correspondentes, e os correspondentes Conselhos:

Lista de categorias gerais e Diretrizes correspondentes

Categoria Geral 1: O que ¢ a filosofia.

Diretriz: Submeter a razdo ao coracéo.

Categoria Geral 2: O que ¢ a educacéo.

Diretriz: Educar o corac¢do em proveito da razéo.

Categoria Geral 3: O que ¢ a didatica.

Diretriz: Cuidar do cuidado de si do educando.

Lista de categorias particulares, Diretrizes e Conselhos de prudéncia.

Categoria 1: A postura diante do educando.

Diretriz: Estudar o aluno.

Conselho de prudéncia: ver a sala de aula como comunidade moral.

Categoria 2: A postura sobre o contexto educativo.

Diretriz: Considerar a sociedade e a época.

Conselho de prudéncia: Continuar a propria formagao.

Categoria 3: O planejamento das aulas.

Diretriz: Priorizar as experiéncias.

Conselho de prudéncia: Acertar o tempo e a ocasido.

Categoria 4: Arelacdo educador-educando.
Diretriz: Sinalizar reconhecimento.

Conselho de prudéncia: Mostrar competéncia.
Categoria 5: A didatica e os contetidos.
Diretriz: Promover o gosto em proveito da moral.

Conselho de prudéncia: Propor sem coacéo.

Categoria 6: A avaliacdo.

Diretriz: Observar o gosto e o reconhecimento da utilidade.

Conselho de prudéncia: Avaliar a si e ao contexto.
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Consideramos que o tema da coercao na escola foi apenas tangenciado, assim como a
hip6tese acerca da comunidade moral em sala de aula e outros temas, que exigem pesquisas
adicionais para serem melhor delineados. Questionar tais possibilidades e abrir perspectivas
para futuros estudos €, a nosso juizo, um dos maiores ganhos obtidos com a escrita desta
dissertacdo.

Talvez nem todos concordem com a caracterizagcdo da escola como uma instituicdo
coerciva milenar. Por um lado, originando-se a partir do nascimento da sociedade de classes, a
escola surge para atender a necessidades ligadas a dominacdo das classes oprimidas e,
tornando-se instituicdo disciplinar na modernidade, e pertencendo ao contexto autoritario da
cultura brasileira, apontamos uma tendéncia histdrica da educacao escolar a uma saturagao de
formas mais ou menos difusas ou intencionais de coercao.

Por outro lado, a escola ndo pode ser resumida a esses mecanismos coercivos, sendo
também um lugar de disputas, entre duas visdes politicas diversas, correspondendo de um
lado a ideologia opressora, advinda da sociedade de classes; por outra, a visdo dos homens e
mulheres que procuram vivificar 0 espaco escolar, armados de concepc¢des pedagdgicas e
didaticas que visam recuperar o sentido da formacdo escolar, sobretudo conferindo maior
legitimidade e fecundidade ao ensino ali ministrado. Por isso, encerramos com votos de que
estes estudos inspirem reflexdes acerca de como enfrentar esta tendéncia histérica de modo
que os educandos sintam-se vocacionados para engajar-se pela sua propria formacdo,
tornando a relacdo do educador com os educandos mais harmoniosa e fecunda, no ambiente

escolar.
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APENDICES

APENDICE A - CORPO DE TEXTOS AUTOBIOGRAFICOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS — UFAM
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO — PROPESP
INSTITUTO DE FILOSOFIA, CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS — IFSHS
MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA - PROF-FILO

PESQUISA: “O CONCEITO DE CORACAO EM JEAN-JACQUES ROUSSEAU:
CONSELHOS DE PRUDENCIA PARA AULAS DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO”
PESQUISADOR RESPONSAVEL: ADRIANO FURTADO DE OLIVEIRA
PROFESSORA ORIENTADORA: DRA. JOCELIA BARBOSA NOGUEIRA

Texto original — Entre a dominacdo e a liberdade: uma proposta para o ensino escolar
de filosofia (OLIVEIRA, 2020).
Elemento contextual 1 — Resumo do artigo:

Ao situar a problemética a partir da trajetdria pessoal, o presente artigo traz
reflexes acerca da histéria da escola e da pedagogia, da relacdo entre escola e
bullying, e da possibilidade de um ensino para a liberdade, a comecar pela protecéo
dos estudantes das tendéncias autoritarias, presentes nas escolas desde suas origens
histéricas. Em seguida, define-se um caminho proprio para o ensino de filosofia que
preze pela criacdo de um espago seguro e estimulante para as elaboragfes dos
estudantes, como sujeitos do seu aprendizado, até chegar aos principios voltados
para a relagdo professor-estudante, terminando com a descricdo de como tais
principios foram aplicados no inicio do ano escolar, por um curto periodo, antes que
as aulas fossem interrompidas por causa da pandemia de Covid-19 (OLIVEIRA,
2020, p. 78).

Trecho 1:

Acredito que ensinar filosofia na institui¢do escolar pode ser proveitoso. Infelizmente, essa aposta esta
em contradicdo com a experiéncia de ser estudante. Amei e odiei a escola, deixando-a para ndo mais voltar.
Porém, por caminhos tortos, eis-me professor. Desejando acertar onde julguei que erraram, tive de encarar a

decepcido de me ver errar “mil vezes”. Quem um dia sentiu 6dio da escola, ao tornar-se professor de filosofia tera
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de lidar, de algum modo, com o dilema: conformar-se a reproducdo do ensino julgado antes insuportavel, com a
compensacdo infame da superioridade hierdrquica aos alunos ou enfrentar essa inclinagdo. Este escrito € uma
tentativa de apresentar uma proposta para o ensino de filosofia que enfrente o desafio de superar o ensino que
n6s mesmos rejeitamos (OLIVEIRA, 2020, p. 79).

Trecho 2:

Apo6s cursar o primeiro ano primario em Ronddnia, tive que continuar os estudos numa grande cidade
do interior de S&o Paulo, onde tornei-me vitima de bullying na escola. Desde entdo comecei a perder o interesse
pelos estudos (OLIVEIRA, 2020, p. 81).

Trecho 3:

Vitima de bullying e desgostoso com o ensino escolar, me senti incompetente para aprender qualquer
coisa na escola. Abandonei-a em 1998 para aderir a um grupo de artistas, o Clube dos Quadrinheiros de Manaus
— CQM (...) (OLIVEIRA, 2020, p. 83).

Trecho 4:

No CQM entrei em contato com uma quantidade enciclopédica de saberes. Contudo, cada membro
contribuia com seus interesses pessoais, trazendo ao debate aquilo que estava lendo, estudou na faculdade, ou era
uma preocupagdo pessoal. O anarquismo era frequentemente debatido, sem receber adesdo unanime, e construiu-
se um ambiente de respeito e colaboracdo, em clima democratico e ndo hierarquico. Tratava-se apenas de um
itinerario que resultava em uma cultura diversa, ndo num enorme nimero de saberes que se deve conhecer para
julgar-se bem formado (OLIVEIRA, 2020, p. 84-85).

Trecho 5:

A percepcdo do CQM como lugar de esclarecimento e criagdo de saberes expressou-se também por uma
formula, frequente em fanzines e panfletos, que dizia ser sua missdo a propagagao de “erudigdo e arte”, o que vai

muito além da missdo inicial, restrita ao universo das HQs (OLIVEIRA, 2020, p. 85).

Trecho 6:

Inicialmente concebi, com menor clareza do que hoje, a filosofia como significando a possibilidade de
abandonar as opinides que tentaram ensinar-me e buscar iniciar, a partir de mim e do “grande livro do mundo”, o
préprio caminho para o saber (DESCARTES, 1996, p. 13). Entendi que mais importante do que ter maior
inteligéncia é emprega-la bem. Pouco compreendi do que li no Discurso do Método, aos 19 anos. O importante

ocorreu: comecei meu préprio itinerario filos6fico (OLIVEIRA, 2020, p. 86).

Trecho 7:
Entendo que a filosofia é um saber humano; ndo absoluto e superior aos outros, tampouco mero auxiliar
da ciéncia. Interesso-me pelo exame da capacidade humana de conhecer, admitindo que esta é limitada e

historicamente condicionada. O proveito que penso tirar da filosofia ¢ a melhoria da minha capacidade de
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conhecer e de lidar com problemas existenciais, ao rever crencas e, se possivel, ajudar na transformacdo da
sociedade para formas mais justas de convivio. Pretendo adquirir saberes cientificos, mas também uma vida mais
gratificante, significativa e criativa. E pela atencdo as experiéncias na realidade historica e social que busco
validar minhas reflexdes, tendo como objeto as experiéncias e 0 entendimento que podemos ter delas
(OLIVEIRA, 2020, p. 86).

Elemento contextual 2 — Principios orientadores da acao:

Apresentado originalmente como resultado da reflexdo dos itens 1 e 2 do artigo, estes
Principios aparecem na metade do item 3, tendo sua apresentacdo uma influéncia acerca dos
trechos autobiograficos seguintes. Nesta apresentacdo, nao refletiremos acerca destes
principios, deixando para a fase de criacdo do metatexto a oportunidade de retoméa-los, tendo
em vista a consecucdo dos Conselhos de Prudéncia, com o0s quais encerraremos esta
dissertacdo.

Principios orientadores da acéo:

1 - Falar o minimo possivel e ser em tudo discreto, objetivo. Ser simples e bastante
gentil, responder sempre 0 que perguntado de forma direta e com poucas palavras. 2
- Interessar-se pelos gostos dos estudantes, pelo que ouvem, assistem, leem, fazem, e
pelos seus talentos. Trazer esses elementos para o ensino. 3 - Dar sempre
alternativas de atividades que permitam escolher fazer as que mais os atraiam, dando
abertura para que eles tragam para a aula atividades que escolheram por conta
prépria e fora das opcles oferecidas. 4 - Nunca ofendé-los, com palavras, atos,
gestos, caras e bocas. Nunca debochar de suas fraquezas e erros, nunca repreendé-
los em publico. Jamais ameacar com futuro ruim aos menos esforgados, tampouco
prometer um futuro melhor aos estudiosos, pois o futuro do estudante ndo estd em
poder do professor prever, quer ele estude quer ndo. 5 — Aproveitar cada minuto em
sala de aula, pois nada causa melhor impressdo nos estudantes. Contudo, o tempo
tem que convir em primeiro lugar a eles, e ndo ao professor. 6 — N&o se deve manter
os estudantes interessados mais pelas notas que pelos estudos. A melhor forma é ser
liberal, recompensa-los prodigamente ou mesmo abolir as reprovacdes, preferindo
“motiva-los” pela atengéo dada a uma tarefa bem feita, felicitando-0s e honrando-os
por seus esforcos. 7 - Se a indisciplina impede a aula de acontecer, invés de
aborrecer-nos é melhor que a aula termine sem qualquer constrangimento. Ou se
muda de foco e busca envolvé-los em outra dindmica, ou em caso de auténtico
aborrecimento, declara-lo e interromper a experiéncia, sem fazer caso. Se nem
sempre se pode salvar a aula presente, que a0 menos ndo se comprometa as futuras.
8 — Deve-se construir as aulas expositivas a partir das ideias dos proprios estudantes,
sem tentar inculcar-lhes ideias alheias. Facamos perguntas, deixemos que pensem e
respondam no seu tempo. Se ndo ocorrer, mudemos de assunto sem repreendé-los.
Coloquemos no quadro e debatamos suas ideias, anotando-as e convidando-os a
fazer o mesmo, para retoma-las outro dia. 9 — Os temas a ser estudados devem ser
escolhidos em funcéo dos interesses dos estudantes, ndo da histéria da filosofia ou
de temas que julgamos importantes, mas que ndo despertam interesse. Se ocorrer,
melhor é admitir o erro e escolher outro assunto. 10 — E preciso interessar-se em
trabalhar e pensar com os estudantes, ndo em transmitir 0 que pensou, se quisermos
estabelecer uma verdadeira parceria entre professor e alunos. 11 — A Ultima regra que
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proponho é nada pedir-lhes que seja indtil e resulte em mera obtencdo de nota. Se
queremos que eles levem a sério suas atividades, devemos comecar n6s mesmos por
valoriza-las. E a melhor forma é produzir com eles algo que possa sair da sala de
aula (OLIVEIRA, 2020, p. 92).

Trecho 8:

E provavel que esses principios estejam incompletos ou que sejam excessivos, por isso reafirmo seu
carater provisorio e experimental. De qualquer modo, pude pd-los em pratica entre fevereiro e margo deste ano,
antes que a pandemia de covid-19 obrigasse a interrupcdo das aulas presenciais. Dou aulas para seis primeiros
anos, quatro segundos anos e trés terceiros anos do ensino médio, no periodo vespertino. Cada turma tem dez
aulas de filosofia por bimestre, o que raramente se cumpre, por feriados e contingéncias diversas. Conseguimos
ministrar entre 4 e 5 aulas por turma. Apesar da pequena quantidade, o resultado foi animador. A relagdo com os
alunos foi fluida e produtiva, desde o primeiro dia (OLIVEIRA, 2020, p. 93).

Trecho 9:

Esses principios resultaram de uma série de experiéncias realizadas desde 2016, ano em que ingressei
no magistério do ensino estadual. Por dois anos lecionei em uma escola civico-militar da PM, com boa estrutura
gue contava com uma fotocopiadora a servigo da associagdo de pais e mestres, que vendia aos alunos as cépias.
Isso permitiu-nos valorizar a producdo dos estudantes, publicando suas ideias e arte através de fanzines. Dezenas
de fanzines foram produzidos em cada turma (na época eram 16, agregando todos alunos do periodo matutino)
ao longo dos quatro bimestres, resultando em grande atividade e animacdo por parte dos alunos (OLIVEIRA,
2020, p. 93).

Trecho 10:

Porém, ao constatar que raramente outras escolas dispdem da mesma estrutura, e que faltou maior
atencdo para com os textos e ideias filosdficas, superficialmente percebidas nos fanzines, no ano seguinte
procurei trazer os autores classicos para as aulas. O resultado foi desanimador. Os textos lhes pareciam
incompreensiveis. Multiplicaram-se os conflitos entre professor e alunos, assim como a adocdo de medidas
autoritarias (OLIVEIRA, 2020, p. 93).

Trecho 11:

Observando que eu, apesar de ter odiado o autoritarismo na escola em minha juventude, enquanto
professor tendia a reproduzi-lo, resolvi voltar aos estudos e, para permanecer perto da UFAM, transferi-me para

um colégio nas redondezas, desta vez totalmente civil (OLIVEIRA, 2020, p. 93).

Trecho 12:

No terceiro ano lecionando desenvolvi experiéncias de leitura dos textos filoséficos, escrevendo-os no

quadro e esquematizando-os para melhor compreensdo dos estudantes, o que resultou em maior percepcéo de
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interesse. Aos poucos compreendi a grande dificuldade dos estudantes para entender mesmo palavras que
julgamos simples (OLIVEIRA, 2020, p. 93).

Trecho 13:

No quarto ano de ensino, preferi ndo somente esquematizar 0s textos, mas previamente anotar as
hip6teses de leitura dos estudantes, antes e ap6s a leitura com esquemas, que traduzem o mapa conceitual do
texto. Com isso pude perceber o espanto de estudantes, ao perceber o que entendiam antes e depois da leitura
detida de cada palavra e da exposi¢do do mapa das ideias (OLIVEIRA, 2020, p. 93).

Trecho 14:

Também no quarto ano retomei a producdo artistica com os estudantes, a partir da segunda metade do
ano. Passamos a decorar a sala de aula com desenhos e poemas dos estudantes, emoldurados com papel cartéo
preto, o que parece ter contribuido com um ambiente mais alegre. Uma experiéncia com o teatro, em que
montamos uma pega sobre a Revolta da Chibata, para a semana da Consciéncia Negra (dia 20 de novembro),
convenceu-me da importancia da arte para a criagdo de um vinculo de parceria entre professor e alunos
(OLIVEIRA, 2020, p. 93-94).

Trecho 15:

Em 2020 idealizamos uma exposi¢do ainda no primeiro bimestre, para a qual se preparavam desenhos,
teatro, danga, poemas, contos, artesanato e, para 0s que ndo se sentiam atraidos por nenhuma, suas pesquisas
acerca de temas filosoficos que lhes interessassem (OLIVEIRA, 2020, p. 94).

Trecho 16:

Tivemos cerca de trés aulas expositivas intercaladas com atividades de escrita em sala de aula, mais
uma ou duas com seu tempo cedido para a preparacdo do Festival de Artes e Pesquisas. Terminavam artesanatos,
desenhos e poemas, e preparavamos painéis como os que aprendi no CQM, para que a exposic¢do dignificasse as
obras sem parecer algo improvisado (OLIVEIRA, 2020, p. 94).

Trecho 17:

Com a quarentena, o0 projeto da exposicdo foi protelado sem sabermos quando sera seguro sua
realizacdo. Ainda no final do ano anterior concebemos um projeto para trazer o contato com 0 Uso que 0S
estudantes fazem da internet, para as aulas de filosofia. Adotamos grupos em redes sociais e idealizamos a
construcdo de um blog e um canal de videos on line, em plataformas como whatsapp, instagram e youtube.
Desde entdo tenho dedicado tempo a aprender como editar videos e lidar com as ferramentas necessarias, além
de refletir no significado de utilizar servicos de empresas privadas como complemento a um ensino publico, o
que tem adiado o seu andamento enquanto as consequéncias se tornam mais claras. No presente, temos um blog
em que alguns estudantes j& comecam a publicar seus primeiros textos autorais. Para garantir a protecdo a

infancia, somente ao terminar de editar a peca de teatro referida, pondo filtros e mascaras que escondam a
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identidade dos alunos, sua filmagem sera postada on-line, dando os devidos créditos nas legendas finais sem,
contudo, expor a identidade visual dos participantes (OLIVEIRA, 2020, p. 94).

Trecho 18:

Em 2020 também decidi orientar minhas aulas pelos principios acima expostos, e a registrar uma
espécie de diario de campo, mantido entre fevereiro e marco. Quando renunciamos a domina-los, os estudantes
correspondem tornando-se mais doceis e colaborativos. Ao Ihes fazermos perguntas, por exemplo, é importante
dar-lhes o tempo que for necessario para que respondam, correndo o risco de que ndo desejem fazé-lo, sem
surpreender-se nem se aborrecer, pois é direitos deles. Também ndo se pode exigir que todos falem. Muitas vezes
apenas alguns estudantes decidem participar, mas 0s outros estudantes observam com grande curiosidade, mais
capazes de compreender o ponto de vista dos colegas do que o do professor, que em uma aula expositiva
tradicional costuma lhes causar tédio. Tudo o que fazemos deve ser para reforgar neles a autonomia, por isso ndo
interessa que adotem ou decorem ideias sobre as quais jamais pararam para refletir verdadeiramente (OLIVEIRA,
2020, p. 94).

Trecho 19:

H& um momento, no inicio e no fim das aulas, em que os estudantes estdo naturalmente mais agitados.
Optei por respeitar esses momentos e aproveita-los para atividades secundérias, como escrever algo no quadro
ou olhar os cadernos. Apds alguns instantes eles mesmos diminuem a conversacao, e quando tudo est4 preparado
e Ihes pedimos atencdo, é raro que ndo a obtenhamos. E sobretudo importante renunciar a tudo que possa insultar
0s estudantes. Vimos como a impertinéncia dos professores pode até desencadear episddios de bullying. O
professor que insulta um aluno, corre o risco de insultar também a sala toda que com ele se solidariza, o que
poderia por todo o curso a perder (OLIVEIRA, 2020, p. 95).

Trecho 20:

Outra ideia que pretendo por em préatica € a criagdo de um fanzine, com a producdo de todos que
desejarem colaborar, com textos e desenhos. Ndo é caro conseguir uma cépia, a0 menos para os diretamente
envolvidos com sua producdo, materializando em suas méos sua capacidade de produzir conhecimentos, como

talvez um blog néo seja capaz de fazer. (OLIVEIRA, 2020, p. 95)

Trecho 21:

As reflexBes acerca da tradicdo escolar e do bullying no ambiente escolar representaram uma revisao de
situacdes dolorosas, mesmo tantos anos depois, e que me fez pensar ter fracassado com a escola. Hoje vejo que
assim como no meu caso, é a escola que fracassa, ao ser incapaz de proteger os estudantes do bullying e produzir
um conhecimento que ndo seja corrompido pela compulsdo ao controle e a dominagdo. Profissionalmente, se
fortalece a clareza acerca das experiéncias que estamos realizando no cotidiano do ensino de filosofia. E se
abrem inGmeras perspectivas de outros problemas, pouco ou nada tocados neste escrito, que lhe sédo

complementares e convidam a novos aprofundamentos (OLIVEIRA, 2020, p. 96).
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APENDICE B — UNITARIZACAO

) UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS - UFAM
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PROPESP

INSTITUTO DE FILOSOFIA, CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS — IFSHS
MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA - PROF-FILO

PESQUISA: “O CONCEITO DE CORACAO EM JEAN-JACQUES ROUSSEAU:
CONSELHOS DE PRUDENCIA PARA AULAS DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO”
PESQUISADOR RESPONSAVEL: ADRIANO FURTADO DE OLIVEIRA
PROFESSORA ORIENTADORA: DRA. JOCELIA BARBOSA NOGUEIRA

Abaixo, reunimos e numeramos todas as 103 unidades de sentido, na ordem em que
foram produzidas:

1.1.a. Ensinar filosofia na instituicdo escolar pode ser proveitoso.

2.1.b. O proveito do ensino escolar de filosofia esta em contradi¢cdo com a experiéncia
do estudante, que amou mas também odiou a escola e acabou abandonando-a.

3.1.c. Caminhos tortos levaram-me a ser professor, e a cometer erros como 0s que eu
reprovava, ao rejeitar o ensino escolar, causando decepg¢do consigo mesmo.

4.1.d. E preciso entdo realizar uma escolha, entre a acomodacio em uma pratica
indigna de um educador, ou tentar superar o ensino tradicional, em seus aspectos 0diosos.

5.2.a. O fato de deixar Rondonia, no norte do Brasil, e migrar para grandes cidades do
centro-sul, comecou o bullying na escola.

6.2.b. O bullying na escola desencadeou desinteresse pelo aprendizado escolar.

7.3.a. O bullying acarreta o sentimento de incompeténcia e incapacidade de se
aprender.

8.3.b. O bullying acarreta evasao escolar.

9.3.c. Se o aluno tem sorte, 0 enfraquecimento dos lagos com a escola pode ser em
parte compensado pela adesdo ocasional a movimentos sociais ou grupos com finalidades
culturais.

10.4.a. O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado por um

senso de dever, visando o julgamento préprio ou alheio sobre a prépria formacao.
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11.4.b. O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado por
interesses pessoais verdadeiros.

12.4.c. Pode existir um itinerario que, sem senso de coacgdo, simplesmente conduza a
uma formacéo enciclopédica, sem afastar-se do interesse auténtico do educando.

13.4.d. O itinerdrio formativo abrangente necessita de um ambiente respeitoso,
dialogal, colaborativo, democréatico e ndo hierarquico.

14.5.a. A percepcao de um espago como “lugar de esclarecimento e criagdo de saberes”
é fundamental para a criacdo de vinculos saudaveis e uma formacéo significativa.

15.5.b. A percepgdo de um espago como “lugar de esclarecimento e criagdo de saberes”
tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina o sujeito
a desejar participar do movimento de saberes e arte.

16.6.a. Filosofia é o abandono a ideias que se admitiu sem senso critico.

17.6.b. Filosofar ¢ iniciar o préprio itinerario critico-reflexivo de leitura do “livro do
mundo’;

18.6.c. Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atencdo aos caminhos
(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

19.6.d. Aos dezenove anos, mais importante é iniciar o proprio itinerario critico-
reflexivo, do que adotar ideias dos professores e dos fildsofos.

20.7.a. Afilosofia € um saber humano e ndo sobrenatural.

21.7.b. A filosofia é um saber como outros, ndo é serva da ciéncia nem saber superior
aos outros, mas com uma funcéo propria.

22.7.c. A capacidade humana de conhecer é limitada e historicamente condicionada.

23.7.d. A filosofia pode nos ajudar a conhecer melhor.

24.7.e. A filosofia pode nos ajudar a lidar com problemas existenciais.

25.7.f. Afilosofia age ao rever nossas crengas.

26.7.9. Pode ser possivel que a filosofia ajude na transformacdo da sociedade, para
formas mais justas.

27.7.h. Os saberes cientificos ndo séo desejaveis em si.

28.7.i. A vida gratificante, significativa e criativa é desejavel em si mesma,
constituindo um bem superior.

29.7.j. A atencdo que prestamos as nossas experiéncias e realidade historico-social é
que confere validade ao pensamento.

30.7.k. As experiencias e entendimento que podemos ter de nossa realidade ¢ um
objeto de estudo, a ser explicado com referéncia a realidade histérica e social.
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31.8.a. A filosofia pode ter um resultado incompleto ou excessivo, provisorio e
experimental.

32.8.b. O professor de filosofia, em um turno, da aula para uma quantidade muito
grande de turmas, que variam entre 13 e 16 turmas.

33.8.c. Cada uma das turmas acaba tendo uma pequena quantidade de aulas, sendo o
méaximo 10 a cada bimestre, 0 que interrompe a continuidade das aulas.

34.8.d. O resultado do emprego dos principios foi animador, desde o primeiro dia,
melhorando a relagéo entre educador e educandos, em beneficio da formacao.

35.9.a. Ao ingressar no magistério, realizei uma série de experiéncias que se
prolongaram até o presente, cujos resultados sugeriram os 11 pincipios de acao.

36.9.b. A escola civico militar Sdecu/Pm-AM tinha boa estrutura fisica e tinha uma
fotocopiadora que, para obter recursos para a APMC, vendia cdpias aos alunos, possibilitando
a criacao de dezenas de fanzines, na escola.

37.9.c. Ao se criar fanzines na escola, se procurou valorizar a producdo dos estudantes,
publicando suas ideias e sua arte.

38.9.d. A criacdo e publicacdo de zines resultou em grande animacdo por parte dos
alunos.

39.10.a. Raramente outras escolas possuem a estrutura de uma escola civico-militar,
em termos de instalacdo e recursos.

40.10.b. A producao de fanzines mostrou o que pareceu ser enorme superficialidade de
ideias, sem quase nenhuma discussdo com as ideias apresentadas nas aulas.

41.10.c. Tentei trazer os autores classicos para as aulas, mas 0s textos pareciam
incompreensiveis aos alunos e o resultado foi desanimador.

42.10.d. A insisténcia nos textos e a incapacidade de leitura dos alunos resultaram em
conflitos entre educador e educando.

43.10.e. Com o aumento dos conflitos, o professor adotou medidas autoritarias.

44.11.a. Percebi que, apesar de ter odiado o autoritarismo, tendo a recorrer a métodos
autoritarios em situacao de conflito com os alunos, reproduzindo o ensino da minha infancia.

45.11.b. Para fazer frente as nossas tendéncias autoritarias na docéncia, € preciso um
novo processo de formagéo, que complemente a graduagao.

46.12.a. A experiéncia do terceiro ano foi com a leitura de textos filosoficos, mediados
pelo educador.

47.12.b. A compreensdo dos textos, pelos estudantes, é facilitada pela construgcdo de

esquemas, em que 0 mapa das ideias € reconstruido.
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48.12.c. Com a compreensdo dos textos, mediada pelo educador, o interesse dos
educandos tende a aumentar de forma perceptiva.

49.12.d. Os estudantes tem grande dificuldade de vocabulario, até com palavras
simples.

50.12.e. Os educadores tendem a subestimar a dificuldade dos educandos na leitura e
interpretagdo de textos.

51.13.a. E mais interessante unir a mediacdo dos textos filosoficos por esquemas, com
o levantamento prévio das hipoteses de leitura dos textos pelos estudantes, podendo mostrar-
Ihes 0 que pensavam estar escrito, e o que realmente esta escrito.

52.13.b. Ao contrastar o que tinham entendido com o sentido do texto finalmente
compreendido, os alunos tendem a expressar espanto e maior interesse pelo texto.

53.14.a. A decoracdo da sala de aula, com desenhos e poemas dos estudantes,
emoldurados e organizados de forma a valoriza-los, é uma forma de inserir a arte nas aulas de
filosofia.

54.14.b. O teatro € possivel de ser trazido para a escola, especialmente em ocasifes
especiais como o dia 20 de novembro (dia da consciéncia negra).

55.14.c. A arte tende a fortalecer o vinculo de parceria entre educador e educandos.

56.15.a. E estratégico utilizar o poder de fortalecimento de vinculos, da arte, desde o
inicio do ano.

57.15.b. E importante contemplar a pluralidade de talentos e capacidades de reflexdo
ou ao menos de pesquisa, de todos os estudantes, para que todos possam se compreender
como autores.

58.16.a. A experimentacdo por meio da pesquisa-a¢do, com recursos etnogréaficos, de
aulas pautadas pelos 11 principios apresentados no artigo, foram ensaiadas e acompanhadas
de um diario de campo.

59.16.b. A experimentacdo foi interrompida pelo aparecimento da pandemia de covid-
19 e fechamento das escolas.

60.16.c. O tempo de experimentacdo dos principios durou cinco aulas, sendo duas
cedidas para ensaios visando o evento multi-arte e pesquisa.

61.16.d. E importante que as obras expostas nas escolas ndo tenham aspecto
descuidado, de improviso feito por desinteresse ou falta de dedicacao.

62.16.e. O aprendizado de técnicas e estratégias para a criacdo de eventos e exposicdes,

que aprendi no CQM, continuam sendo Uteis para a preparacao de eventos de arte na escola.
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63.16.f. O objetivo de tornar publica a producéo dos estudantes, no contexto escolar, é
dignificar seus esforgos, aos proprios olhos e da comunidade escolar, para que o educando
rompa com a légica do menor esforco e interesse exclusivo em nota e diploma.

64.17.a. A pandemia de covid-19 e a quarentena resultaram na interrupcdo das
experiéncias educacionais em curso. Repete o 59.

65.17.b. Por muito tempo os educadores permaneceram sem perspectiva de futuro, por
néo saber quanto tempo duraria a emergéncia mundial e nacional.

66.17.c. Ganhou maior relevancia o uso de meios digitais e a inclusdo digital, como
redes sociais, plataformas de bisca, programas e redes sociais.

67.17.d. A transicdo para a cultura digital demanda do educador, muito tempo e
dedicacéo para o aprendizado dos novos recursos.

68.17.e. O uso de recursos privados, como se fossem publicos, como por exemplo o
google, o watsapp, o twitter e tantos outros, pde ao educador uma questao ética e politica.

69.17.f. Criamos um blog, com alguns textos autorais de estudantes.

70.17.g. Para a publicacdo da filmagem de teatro, € preciso considerar a protecdo da
crianca e do jovem, escondendo sua identidade ou requerendo autorizacdo prévia e bem
informada, dos responsaveis.

71.17.h. Apesar da protecdo das imagens de criancas e adolescentes, dar crédito aos
seus nomes, pela sua producdo publicada em blogs, é um estimulo a que se vejam na
qualidade de autores, convidados a participar do dialogo e criacdo cultural de sua época.

72.18.a. Em 2020 formulei principios orientadores da acdo, os quais foram
apresentados no artigo, e que antes mesmo disso passaram a guiar meu ensino de filosofia.

73.18.b. Em 2020 registrei as aulas entre fevereiro e margco (fechamento das escolas
por causa da pandemia de covid-19), em um diario de campo, escrito apos as aulas, a noite, no
dia seguinte e as vezes, em dias préximos.

74.18.c. A percepgdo dos estudantes de que ndo queremos domina-los favorece um
comportamento mais docil e colaborativo.

75.18.d. Logo, a percepcéo dos estudantes de que nossa intencdo € exercer dominagéo
sobre eles favorece comportamento inddcil e ndo colaborativo.

76.18.e. Ao fazer perguntas aos estudantes, € importante aceitar o risco de que nao
desejem responder, como um direito deles.

77.18.f. Ao fazer perguntas aos estudantes, é importante Ihes dar tempo para que
pensem nas respostas e decidam se querem responder.

78.18.g. Ao se questionar uma sala, € autoritario se exigir que todos tenham que falar.
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79.18.h. Quando um aluno decide falar, os outros 0 observam curiosamente e
atentamente, pensando a respeito.

80.18.i. Durante um dialogo entre educador e educando, 0s outros educandos estdo
mais aptos a compreender o que um educando diz, do que aquilo que o educador diz.

81.18.j. O tédio causado pelas aulas expositivas advém do fato dos estudantes nédo
compreenderem a linguagem do professor, por ndo terem refletido sobre seus pressupostos.

82.18.k. O objetivo da didatica é reforcar a autonomia/

83.18.1. As ideias adotadas heteronomamente e sem reflex&o ndo tem interesse em si,
mas somente enquanto algo a ser superado pela reflexdo autbnoma do educando.

84.19.a. H4 um momento, no inicio e no fim das aulas, em que os estudantes tendem a
estar mais agitados.

85.19.b. E estratégico ndo querer ocupar com as aulas 0s tempos e espagos em que a
agitacdo da turma predomina.

86.19.c. Nos momentos em que se espera maior agitacdo, é horéario para se anotar
coisas no quadro, olhar os cadernos ou outras tarefas burocréticas que néo a aula.

87.19.d. H4 um momento, ap6s o inicio das aulas e antes do fim, em que naturalmente
os alunos diminuem sua agitacao.

88.19.e. Se, quando os alunos estdo propensos a se acalmar, o professor ja tem tudo
preparado para comegcar sua apresentacdo, € raro que nao lhe deem atencao.

89.19.f. O mais importante é a renincia a tudo que possa ser ofensivo aos estudantes.

90.19.g. A impertinéncia dos professores pode desencadear episodios de bullying, com
todas suas consequéncias.

91.19.h. Ao insultar um aluno, o professor assume o risco de insultar a sala toda.

92.20.i. A sala toda esté atenta a legitimidade moral do que nela ocorre, seja a injustica
de outros alunos, seja a do professor.

93.21.j. Se o professor insultar a sala toda, pode por o curso inteiro daquele ano a
perder, pelo fato dos alunos ndo desejarem mais ser Seu parceiro na construcdo de
conhecimentos.

94.20.a. Uma ideia interessante é um fanzine que publique ideias de todos, de
diferentes turmas.

95.20.b. N&o é caro tirar poucas copias de um fanzine, para contemplar os envolvidos.

96.20.c. O fanzine, por ser algo material, talvez tenha um impacto positivo, no
sentimento do educando de ser um autor de seu saber, maior do que o blog e meios digitais.

97.21.a. Rememorar o bullyung no periodo escolar € doloroso, ainda hoje.
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98.21.h. O bullying faz o sujeito sentir-se fracassar em seu destino ontolégico.

99.21.c. Na realidade, é a escola, por ser ambiente em que o bullying se reproduz, que
fracassa com a formacéo das pessoas.

100.21.d. A escola fracassa com a formacéo ao ndo proteger o aluno do bullyung.

101.21.e. A escola fracassa com a formacgdo ao produzir um conhecimento corrompido
pela compulséo de controle e dominagao.

102.21.f. A adocéo dos principios significou uma ampliagdo da clareza acerca da nossa
prépria praxis docente, no ensino de filosofia para turmas do Ensino Médio.

103.21.g. Com o artigo, se abriram perspectivas a ser exploradas em outros estudos. E

0 caso da presente dissertagéo.
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APENDICE C- CATEGORIZACAO (ATD)

PESQUISA: “O CONCEITO DE CORACAO EM JEAN-JACQUES ROUSSEAU:
CONSELHOS DE PRUDENCIA PARA AULAS DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO”
PESQUISADOR RESPONSAVEL: ADRIANO FURTADO DE OLIVEIRA
PROFESSORA ORIENTADORA: DRA. JOCELIA BARBOSA NOGUEIRA

1- Categoria a priori geral: O que é a filosofia

1.1. Categoria emergente: Definigcdes de filosofia
1.1.16.6.a. Filosofia é o abandono a ideias que se admitiu sem senso critico.
1.1.17.6.b. Filosofar ¢ iniciar o proprio itinerario critico-reflexivo de leitura do “livro

do mundo”;

1.2. Categoria emergente: Método e legitimidade

1.1.20.7.a. Afilosofia é um saber humano e ndo sobrenatural.

1.2.29.7.j. A atencdo que prestamos as nossas experiéncias e realidade historico-social
é que confere validade ao pensamento.

1.1.21.7.b. A filosofia é um saber como outros, ndo é serva da ciéncia nem saber
superior aos outros, mas com uma funcgéo propria.

1.3.25.7.f. A filosofia age ao rever nossas crengas.

1.1.30.7.k. As experiencias e entendimento que podemos ter de nossa realidade é um
objeto de estudo, a ser explicado com referéncia a realidade historica e social.

1.3. Categoria emergente: Propdsito do seu ensino

1.3.23.7.d. A filosofia pode nos ajudar a conhecer melhor.

1.3.24.7.e. Afilosofia pode nos ajudar a lidar com problemas existenciais.

1.3.26.7.9. E possivel que a filosofia ajude na transformaco da sociedade, para formas
mais justas.

1.3.82.18.k. O objetivo da didatica na filosofia é reforcar a autonomia moral e
intelectual do educando.

1.3.12.4.c. Pode existir um itinerario que, sem senso de coacdo, simplesmente conduza
a uma formacdo enciclopédica, sem afastar-se do interesse auténtico do educando.
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1.3.18.6.c. Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atencdo aos caminhos

(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

2.7. Categoria emergente: Dificuldades inerentes ao saber e a filosofia, que deve ser
objeto de reflexdo:

2.6.22.7.c. A capacidade humana de conhecer é limitada e historicamente
condicionada.

2.6.27.7.h. Os saberes cientificos ndo séo desejaveis em si.

2.6.31.8.a. A filosofia pode ter um resultado incompleto ou excessivo, provisorio e
experimental.

2.6.18.6.c. (2x) Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atengdo aos caminhos

(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

2- Categoria a priori geral: O que é a educacao

6.3. Categoria emergente: Estratégias para uma formacdo ampla, integral e
emancipatoria.

6.3.12.4.c. (2x) Pode existir um itinerario que, sem senso de coacdo, simplesmente
conduza a uma formacéo enciclopéedica, sem afastar-se do interesse auténtico do educando.

6.3.18.6.c. Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atencdo aos caminhos

(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

5.4. Categoria emergente: Hipoteses acerca da formacao e sua relacdo com o coracgéo

5.4.83.18.1. As ideias adotadas heteronomamente e sem reflex&o ndo tem interesse em
si, mas somente engquanto algo a ser superado pela reflexdo autbnoma do educando.

5.4.28.7.i. A vida gratificante, significativa e criativa é desejavel em si mesma,
constituindo um bem superior.

5.4.10.4.a. (2x) O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado
por julgamento proprio ou alheio sobre a importancia da formacgdo (amor-préprio e luta por

reconhecimento), ndo pela curiosidade auténtica.

3- Categoria a priori geral: O que é a didatica
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6.3. Categoria emergente: Estratégias para uma formacdo ampla, integral e
emancipatéria

6.3.12.4.c. (2x) Pode existir um itinerério que, sem senso de coacdo, simplesmente
conduza a uma formacéo enciclopédica, sem afastar-se do interesse auténtico do educando.

6.3.18.6.c. Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atencdo aos caminhos
(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

6.3.47.12.b. A compreensdo dos textos, pelos estudantes, é facilitada pela construgéo
de esquemas, em que o mapa das ideias é reconstruido.

6.3.51.13.a. E mais interessante unir a mediacdo dos textos filosoficos por esquemas,
com o levantamento prévio das hipdteses de leitura dos textos pelos estudantes, podendo

mostrar-lhes o que pensavam estar escrito, e 0 que realmente esta escrito.

Categorias particulares:

1- Categoria a priori particular: A forma de se dirigir em geral ao educando

Categorias emergentes e sua unitarizacao:

3.1. Categoria emergente: Dilemas éticos enfrentados pelo educador em sua préaxis
emancipadora

3.1.4.1.d. E preciso entdo realizar uma escolha, entre a acomodacdo em uma prética
indigna de um educador, ou tentar superar o ensino tradicional, em seus aspectos 0diosos.

5.1. Arelacdo didatica entre educador e educandos e 0 coragao

5.1.91.19.h. Ao insultar um aluno, o professor assume o risco de insultar a sala toda.

5.1.87.19.d. Ha um momento, ap6s o inicio das aulas e antes do fim, em que

naturalmente os alunos diminuem sua agitagéo.

5.2. Categoria emergente: A sociedade e sua sintese no coracédo do educando
5.2.15.5.b. A percep¢dao de um espago como “lugar de esclarecimento e criacdo de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina

0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

6.2.Categoria emergente: Conselhos de prudéncia estratégicos
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6.2.45.11.b. Para fazer frente as nossas tendéncias autoritarias na docéncia, € preciso

um novo processo de formacao, que complemente a graduacao.

2- Categoria a priori particular: A consideracdo do seu contexto

2.1. Categoria emergente: Dificuldades originadas do préprio carater, cuja solucao é
a melhoria pessoal

2.1. 3.1.c. Caminhos tortos levaram-me a ser professor, e a cometer erros como 0s que
eu reprovava, ao rejeitar o ensino escolar, causando decep¢do comigo mesmo.

2.1. 44.11.a. Percebi que, apesar de ter odiado o autoritarismo, tendo a recorrer a
métodos autoritarios em situagdo de conflito com os alunos, reproduzindo o ensino da minha

infancia.

2.2.Categoria emergente: Dificuldades cuja solucdo é a melhoria da préaxis
pedagdgica
2.2.67.17.d. A transicdo para a cultura digital demanda do educador, muito tempo e

dedicacdo para o aprendizado dos novos recursos.

2.4. Categoria emergente: Dificuldades que ndo dependem diretamente de nds

2.4.65.17.b. Por muito tempo os educadores permaneceram sem perspectiva de futuro,
por ndo saber quanto tempo duraria a emergéncia mundial e nacional.

2.4.59.16.b. A experimentacdo foi interrompida pelo aparecimento da pandemia de
covid-19 e fechamento das escolas.

2.5. Categoria emergente: Dificuldades que dependem de luta politica de longo prazo

2.5.67.17.d. (3x) A transicédo para a cultura digital demanda do educador, muito tempo
e dedicacdo para o aprendizado dos novos recursos.

2.5.32.8.b. O professor de filosofia, em um turno, dé aula para uma quantidade muito
grande de turmas, que variam entre 13 e 16 turmas.

2.5.39.10.a. Raramente outras escolas possuem a estrutura de uma escola civico-
militar, em termos de instalacdo e recursos.

2.5.33.8.c. Cada uma das turmas acaba tendo uma pequena quantidade de aulas, sendo

0 maximo 10 a cada bimestre, 0 que interrompe a continuidade das aulas.
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2.5.68.17.e. O uso de recursos privados, como se fossem publicos, como por exemplo

0 google, o watsapp, o twitter e tantos outros, pde ao educador uma questdo ética e politica.

2.6. Categoria emergente: Dificuldades histéricas da educacgao escolar

2.6.99.21.c. Na realidade, é a escola, por ser ambiente em que o bullying se reproduz,
que fracassa com a formacéo das pessoas.

2.6.2.1.b. O proveito do ensino escolar de filosofia estd em contradicdo com a
experiéncia do estudante, que amou mas também odiou a escola e acabou abandonando-a.

2.6.10.4.a. O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado por
julgamento préprio ou alheio sobre a importancia da formacéo (amor-proprio e luta por
reconhecimento), ndo pela curiosidade auténtica.

2.6.100.21.d. A escola fracassa com a formacéo ao nao proteger o aluno do bullyung.

2.6.101.21.e. A escola fracassa com a formacdo ao produzir um conhecimento
corrompido pela compulséo de controle e dominagéo.

2.6.90.19.g. A impertinéncia dos professores pode desencadear episédios de bullying,

com todas suas consequéncias.

3.1. Categoria emergente: Dilemas éticos enfrentados pelo educador em sua praxis
emancipadora

3.1.68.17.e. (2x) O uso de recursos privados, como se fossem publicos, como por
exemplo o google, o watsapp, o twitter e tantos outros, pde ao educador uma questdo ética e

politica.

3.2. Categoria emergente: Dilemas éticos enfrentados pelo sistema, exigindo uma
resposta politica e social mais ampla

3.2.9.3.c. Se o aluno tem sorte, 0 enfraquecimento dos lagos com a escola pode ser em
parte compensado pela adesdo ocasional a movimentos sociais ou grupos com finalidades
culturais.

3.2.36.9.b. A escola civico militar Sdecu/Pm-AM tinha boa estrutura fisica e tinha uma
fotocopiadora que, para obter recursos para a APMC, vendia cdpias aos alunos, possibilitando

a criacao de dezenas de fanzines, na escola.

5. Categoria emergente: Hipoteses acerca do coragao no ensino de filosofia



181

5.1.66.17.c. Ganhou maior relevancia o uso de meios digitais e a inclusdo digital,

como redes sociais, plataformas de busca, programas e redes sociais.

5.2. Categoria emergente: A sociedade e sua sintese no coracédo do educando

5.2.5.2.a. O fato de deixar Rondo6nia, no norte do Brasil, e migrar para grandes cidades
do centro-sul, comegou o bullying na escola.

5.2.98.21.b. O bullying faz o sujeito sentir-se fracassar em seu destino ontoldgico.

5.2.7.3.a. O bullying acarreta o sentimento de incompeténcia e incapacidade de se

aprender.

5.3. Categoria emergente: A instituicao escolar e o coracao do educando

5.3.6.2.b. O bullying na escola desencadeou desinteresse pelo aprendizado escolar.

5.3.8.3.b. O bullying acarreta evasao escolar.

5.3.15.5.b. (2x) A percepgdo de um espago como “lugar de esclarecimento e criagdo de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina

0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

5.4. Categoria emergente: Hipoteses acerca da formacao e sua relacdo com o coragéo

5.4.98.21.b. (2x) O bullying faz o sujeito sentir-se fracassar em seu destino ontolégico.

5.4.7.3.a. (2x) O bullying acarreta o sentimento de incompeténcia e incapacidade de se
aprender.

5.4.14.5.a. A percepc¢ao de um espaco como “lugar de esclarecimento e criacdo de
saberes” ¢ fundamental para a criagdo de vinculos saudédveis e uma formagao significativa.

5.4.52.13.b. Ao contrastar o que tinham entendido com o sentido do texto finalmente

compreendido, os alunos tendem a expressar espanto e maior interesse pelo texto.

6.2. Categoria emergente: Conselhos de prudéncia estratégicos
6.1.70.17.g. Para a publicacdo da filmagem de teatro, € preciso considerar a protecao
da crianga e do jovem, escondendo sua identidade ou requerendo autorizacdo prévia e bem

informada, dos responsaveis.

7.1. Categoria emergente: Ao longo do tempo desde 2016
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7.1.35.9.a. Ao ingressar na rede de ensino, utilizei minhas aulas para realizar uma serie
de experiéncias que se prolongaram até o presente, cujos resultados sugeriram os 11 pincipios
de acdo.

7.1.46.12.a. A experiéncia do terceiro ano foi com a leitura de textos filosoficos,
mediados pelo educador.

7.1.69.17.f. Criamos um blog, com alguns textos autorais de estudantes.

7.1.37.9.c. Ao se criar fanzines na escola, se procurou valorizar a producdo dos

estudantes, publicando suas ideias e sua arte.

7.2. Categoria emergente: A formulacdo dos principios para a direcdo da acao
educativa

7.2.72.18.a. Em 2020 formulei principios orientadores da acdo, os quais foram
apresentados no artigo, e que antes mesmo disso passaram a guiar meu ensino de filosofia.

7.2.58.16.a. A experimentacdo por meio da pesquisa-acao, com recursos etnograficos,
de aulas pautadas pelos 11 principios apresentados no artigo, foram ensaiadas e
acompanhadas de um diario de campo.

7.2.60.16.c. O tempo de experimentacdo dos principios durou cinco aulas, sendo duas
cedidas para ensaios visando o evento multi-arte e pesquisa.

7.2.73.18.b. Em 2020 registrei as aulas entre fevereiro e margo (fechamento das
escolas por causa da pandemia de covid-19), em um diario de campo, escrito apés as aulas, a

noite, no dia seguinte e as vezes, em dias proximos.

3- Categoria a priori particular: O planejamento

4.1.4.2. Categoria emergente: HipOteses acerca da praxis do educando, considerando
como individuo
4.1.19.6.d. Aos dezenove anos, mais importante € iniciar o préprio itinerario critico-

reflexivo, do que adotar ideias dos professores e dos filésofos.

6.1. Categoria emergente: Estratégias fortalecimento de vinculos educador-educando
mediante recursos didaticos, fisicos ou digitais
6.1.56.15.a. E estratégico utilizar o poder de fortalecimento de vinculos, da arte, desde

0 inicio do ano.
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6.1.57.15.b. E importante contemplar a pluralidade de talentos e capacidades de
reflexdo ou ao menos de pesquisa, de todos os estudantes, para que todos possam se
compreender como autores.

6.1.62.16.e. O aprendizado de técnicas e estratégias para a criagdo de eventos e
exposicoes, que aprendi no CQM, continuam sendo Uteis para a preparacdo de eventos de arte

na escola.

6.2. Categoria emergente: Conselhos de prudéncia estratégicos
6.2.85.19.b. E estratégico ndo querer ocupar com as aulas 0s tempos e espacos em que

a agitacdo da turma predomina.

4- Categoria a priori particular: A interacdo com o educando

2.1. Categoria emergente: Dificuldades originadas do préprio carater, cuja solucao é
a melhoria pessoal

2.1.43.10.e. Com o aumento dos conflitos, o professor adotou medidas autoritarias.

2.2. Categoria emergente: Dificuldades cuja solucdo é a melhoria da préaxis
pedagdgica

2.2.81.18.j. O tédio causado pelas aulas expositivas advém do fato dos estudantes nao
compreenderem a linguagem do professor, por ndo terem refletido sobre seus pressupostos.

2.2.84.19.a. H& um momento, no inicio e no fim das aulas, em que os estudantes
tendem a estar mais agitados.

2.2.93.21.j. Se o professor insultar a sala toda, pode pdr o curso inteiro daquele ano a
perder, pelo fato dos alunos ndo desejarem mais ser seu parceiro na construgdo de
conhecimentos.

2.2.75.18.d. A percepcdo dos estudantes de que nossa intencdo é exercer dominagao
sobre eles favorece comportamento inddcil e ndo colaborativo.

2.2.80.18.i. Durante um dialogo entre educador e educando, os outros educandos estdo
mais aptos a compreender o que um educando diz, do que aquilo que o educador diz.

2.2.50.12.e. Os educadores tendem a subestimar a dificuldade dos educandos na leitura
e interpretacdo de textos.

2.2.42.10.d. A insisténcia nos textos e a incapacidade de leitura dos alunos resultaram

em conflitos entre educador e educando.
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4.2.Categoria emergente: Hipoteses acerca da praxis do educando, considerando a
partir do grupo

4.2.92.20.i. A sala toda esta atenta a legitimidade moral do que nela ocorre, seja a
injustica de outros alunos, seja a do professor.

4.2.79.18.h. Quando um aluno decide falar, os outros o observam curiosamente e
atentamente, pensando a respeito.

4.2.88.19.e. Se, quando os alunos estdo propensos a se acalmar, o professor ja tem
tudo preparado para comecar sua apresentacdo, é raro que nao lhe deem atencéo.

4.2.74.18.c. A percepcdo dos estudantes de que ndo queremos domina-los favorece um
comportamento mais docil e colaborativo.

4.2.80.18.i. (2x) Durante um dialogo entre educador e educando, os outros educandos

estdo mais aptos a compreender o que um educando diz, do que aquilo que o educador diz.

6.1. Categoria emergente: Estratégias fortalecimento de vinculos educador-educando
mediante recursos didaticos, fisicos ou digitais
6.1.86.19.c. Nos momentos em que se espera maior agitacdo, é horario para se anotar

coisas no quadro, olhar os cadernos ou outras tarefas burocraticas que nédo a aula.

6.2. Categoria emergente: Conselhos de prudéncia estratégicos
6.2.89.19.f. O mais importante € a renincia a tudo que possa ser ofensivo aos

estudantes.

2.1. Categoria emergente: Dificuldades originadas do proprio carater, cuja solugéo é
a melhoria pessoal:

2.1.97.21.a. Rememorar o bullyung no periodo escolar é doloroso, ainda hoje.

5- Categoria a priori particular: A didatica e os contetdos

Categorias emergentes e sua unitarizagéo:

2.3. Categoria emergente: Dificuldades cuja solucdo é a melhoria da praxis didatica

2.3.40.10.b. A producdo de fanzines mostrou 0 que pareceu ser enorme

superficialidade de ideias, sem quase nenhuma discussdo com as ideias apresentadas nas aulas.



185

2.3.41.10.c. Tentei trazer os autores classicos para as aulas, mas 0s textos pareciam
incompreensiveis aos alunos e o resultado foi desanimador.

2.3.67.17.d. (2x) A transicédo para a cultura digital demanda do educador, muito tempo
e dedicacdo para o aprendizado dos novos recursos.

2.3.49.12.d. Os estudantes tem grande dificuldade de vocabulario, até com palavras

simples.

3.1. Categoria emergente: Dilemas éticos enfrentados pelo educador em sua praxis
emancipadora

3.1.76.18.e. Ao fazer perguntas aos estudantes, é importante aceitar o risco de que nédo
desejem responder, como um direito deles.

3.1.1.17.h. Apesar da protecdo das imagens de criancas e adolescentes, quando estas
imagens e outros dados (contatos, documentos) ndo sdo expostos, é preciso dar crédito aos
seus nomes, pela sua producdo publicada fanzines, exposi¢es ou producgdes digitais, pois
trata-se de um estimulo a que se reconhecam na qualidade de autores e possiveis produtores

de conhecimento, convidados a participar do dialogo e criacdo cultural de sua época.

5.1. Categoria emergente: A relacéo didatica entre educador e educandos e o0 coragao

5.1.78.18.g. Ao se questionar uma sala, € autoritario se exigir que todos tenham que
falar.

5.1.15.5.b. A percepgao de um espaco como “lugar de esclarecimento e criagdao de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina
0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

5.1.91.19.h. Ao insultar um aluno, o professor assume o risco de insultar a sala toda.

5.1.55.14.c. A arte tende a fortalecer o vinculo de parceria entre educador e educandos.

5.1.63.16.f. O objetivo de tornar publica a producdo dos estudantes, no contexto
escolar, é dignificar seus esforgos, aos préoprios olhos e da comunidade escolar, para que o
educando rompa com a logica do menor esfor¢o e interesse exclusivo em nota e diploma.

5.1.96.20.c. O fanzine, por ser algo material, talvez tenha um impacto positivo, no
sentimento do educando de ser um autor de seu saber, maior do que o blog e meios digitais.

5.1.87.19.d. Ha um momento, ap6s o inicio das aulas e antes do fim, em que
naturalmente os alunos diminuem sua agitacéo.

5.1.11.4.b. O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado por
interesses pessoais verdadeiros.
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6.1. Categoria emergente: Estratégias fortalecimento de vinculos educador-educando
mediante recursos didaticos, fisicos ou digitais

6.1.94.20.a. Uma ideia interessante € um fanzine que publique ideias de todos, de
diferentes turmas.

6.1.95.20.b. Ndo é caro tirar poucas cOpias de um fanzine, para contemplar os
envolvidos.

6.1.53.14.a. A decoracdo da sala de aula, com desenhos e poemas dos estudantes,
emoldurados e organizados de forma a valoriza-los, € uma forma de inserir a arte nas aulas de
filosofia.

6.1.54.14.b. O teatro é possivel de ser trazido para a escola, especialmente em ocasifes
especiais como o dia 20 de novembro (dia da consciéncia negra).

6.1.61.16.d. E importante que as obras expostas nas escolas ndo tenham aspecto
descuidado, de improviso feito por desinteresse ou falta de dedicacao.

6.1.15.5.b. (3x) A percepgao de um espago como “lugar de esclarecimento e criagdo de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina

0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

6.2. Categoria emergente: Conselhos de prudéncia estratégicos
6.2.77.18.f. Ao fazer perguntas aos estudantes, € importante lhes dar tempo para que

pensem nas respostas e aceitar que decidam se e quando querem responder.

6- Categoria a priori particular: A avaliacdo

1.1. Categoria emergente: Definigdes de filosofia
1.1.16.6.a. Filosofia € o abandono a ideias que se admitiu sem senso critico.
1.1.17.6.b. Filosofar € iniciar o proprio itinerario critico-reflexivo de leitura do “livro

do mundo”;

1.2. Categoria emergente: Método e legitimidade
1.2.29.7.J. A atencdo que prestamos as nossas experiéncias e realidade historico-social
é que confere validade ao pensamento.

1.3.25.7.f. A filosofia age ao rever nossas crengas.
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1.1.30.7.k. As experiencias e entendimento que podemos ter de nossa realidade ¢ um

objeto de estudo, a ser explicado com referéncia a realidade histérica e social.

1.3. Categoria emergente: Proposito do seu ensino

1.3.23.7.d. A filosofia pode nos ajudar a conhecer melhor.

1.3.24.7.e. Afilosofia pode nos ajudar a lidar com problemas existenciais.

1.3.26.7.9. E possivel que a filosofia ajude na transformacéo da sociedade, para formas
mais justas.

1.3.82.18.k. O objetivo da didatica na filosofia é reforcar a autonomia moral e
intelectual do educando.

1.3.12.4.c. Pode existir um itinerério que, sem senso de coacdo, simplesmente conduza
a uma formacdo enciclopédica, sem afastar-se do interesse auténtico do educando.

1.3.18.6.c. Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atencdo aos caminhos

(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

2.2. Categoria emergente: Dificuldades cuja solucdo é a melhoria da praxis
pedagogica

2.2.80.18.i. Durante um dialogo entre educador e educando, os outros educandos estdo
mais aptos a compreender o que um educando diz, do que aquilo que o educador diz.

2.2.50.12.e. Os educadores tendem a subestimar a dificuldade dos educandos na leitura

e interpretacdo de textos.

2.3. Categoria emergente: Dificuldades cuja solucao é a melhoria da praxis didatica
2.3.49.12.d. Os estudantes tem grande dificuldade de vocabulario, até com palavras

simples.

2.5. Categoria emergente: Dificuldades que dependem de luta politica de longo prazo

2.5.32.8.b. O professor de filosofia, em um turno, dé aula para uma quantidade muito
grande de turmas, que variam entre 13 e 16 turmas.

2.5.39.10.a. Raramente outras escolas possuem a estrutura de uma escola civico-
militar, em termos de instalacdo e recursos.

2.5.33.8.c. Cada uma das turmas acaba tendo uma pequena quantidade de aulas, sendo

0 maximo 10 a cada bimestre, 0 que interrompe a continuidade das aulas.
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2.6. Categoria emergente: Dificuldades histéricas da educacgao escolar
2.6.10.4.a. O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado por
julgamento préprio ou alheio sobre a importancia da formacdo (amor-proprio e luta por

reconhecimento), ndo pela curiosidade auténtica.

2.7. Categoria emergente: Dificuldades inerentes ao saber e a filosofia, que deve ser
objeto de reflexao

2.6.22.7.c. A capacidade humana de conhecer é limitada e historicamente
condicionada.

2.6.27.7.h. Os saberes cientificos ndo sdo desejaveis em si.

2.6.31.8.a. A filosofia pode ter um resultado incompleto ou excessivo, provisorio e
experimental.

2.6.18.6.c. (2x) Mais do que ter grande inteligéncia, importa ter atencdo aos caminhos

(métodos) pelos quais essa inteligéncia é exercida.

3.1. Categoria emergente: Dilemas éticos enfrentados pelo educador em sua praxis
emancipadora

3.1.4.1.d. E preciso entdo realizar uma escolha, entre a acomodag¢do em uma prética
indigna de um educador, ou tentar superar o ensino tradicional, em seus aspectos 0diosos.

3.1.76.18.e. Ao fazer perguntas aos estudantes, é importante aceitar o risco de que nao
desejem responder, como um direito deles.

3.1.1.17.h. Apesar da protecdo das imagens de criancas e adolescentes, quando estas
imagens e outros dados (contatos, documentos) ndo sdo expostos, é preciso dar crédito aos
seus nomes, pela sua producdo publicada fanzines, exposi¢fes ou producgdes digitais, pois
trata-se de um estimulo a que se reconhecam na qualidade de autores e possiveis produtores
de conhecimento, convidados a participar do dialogo e cria¢do cultural de sua época.

3.1.68.17.e. (2x) O uso de recursos privados, como se fossem publicos, como por
exemplo o google, o watsapp, o twitter e tantos outros, pde ao educador uma questao ética e

politica.

4.1.4.2. Categoria emergente: HipoOteses acerca da praxis do educando, considerando
como individuo
4.1.19.6.d. Aos dezenove anos, mais importante é iniciar o préprio itinerario critico-

reflexivo, do que adotar ideias dos professores e dos filésofos.
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4.2. Categoria emergente: Hipoteses acerca da préxis do educando, considerando a
partir do grupo

4.2.92.20.i. A sala toda esta atenta a legitimidade moral do que nela ocorre, seja a
injustica de outros alunos, seja a do professor.

4.2.79.18.h. Quando um aluno decide falar, os outros o observam curiosamente e
atentamente, pensando a respeito.

5.1. Arelacdo didatica entre educador e educandos e 0 coracao

5.1.78.18.g. Ao se questionar uma sala, € autoritario se exigir que todos tenham que
falar.

5.1.15.5.b. A percepcdo de um espaco como “lugar de esclarecimento e criacdo de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina
0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

5.1.63.16.f. O objetivo de tornar publica a producdo dos estudantes, no contexto
escolar, é dignificar seus esforcos, aos préprios olhos e da comunidade escolar, para que o
educando rompa com a légica do menor esfor¢o e interesse exclusivo em nota e diploma.

5.1.11.4.b. O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado por
interesses pessoais verdadeiros.

5.1.66.17.c. Ganhou maior relevancia o uso de meios digitais e a inclusdo digital,

como redes sociais, plataformas de busca, programas e redes sociais.

5.2. Categoria emergente: A sociedade e sua sintese no cora¢do do educando

5.2.5.2.a. O fato de deixar Rondo6nia, no norte do Brasil, e migrar para grandes cidades
do centro-sul, comegou o bullying na escola.

5.2.15.5.b. A percepcdo de um espago como “lugar de esclarecimento e criagcdo de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina
0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

5.2.98.21.b. O bullying faz o sujeito sentir-se fracassar em seu destino ontoldgico.

5.2.7.3.a. O bullying acarreta o sentimento de incompeténcia e incapacidade de se

aprender.

5.3. Categoria emergente: A institui¢ao escolar e o coracdo do educando
5.3.6.2.b. O bullying na escola desencadeou desinteresse pelo aprendizado escolar.
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5.3.8.3.b. O bullying acarreta evasao escolar.
5.3.15.5.b. (2x) A percepc¢do de um espago como “lugar de esclarecimento e criagdo de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina

0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

5.4. Categoria emergente: Hipoteses acerca da formacao e sua relacdo com o coragéo

5.4.52.13.b. Ao contrastar o que tinham entendido com o sentido do texto finalmente
compreendido, os alunos tendem a expressar espanto e maior interesse pelo texto.

5.4.83.18.1. As ideias adotadas heteronomamente e sem reflex&o ndo tem interesse em
si, mas somente enquanto algo a ser superado pela reflexdo autbnoma do educando.

5.4.28.7.i. A vida gratificante, significativa e criativa é desejavel em si mesma,
constituindo um bem superior.

5.4.10.4.a. (2x) O contato com quantidade enciclopédica de saberes pode ser motivado
por julgamento préprio ou alheio sobre a importancia da formacgao (amor-préprio e luta por
reconhecimento), ndo pela curiosidade auténtica.

6.1. Categoria emergente: Estratégias fortalecimento de vinculos educador-educando
mediante recursos didaticos, fisicos ou digitais

6.1.56.15.a. E estratégico utilizar o poder de fortalecimento de vinculos, da arte, desde
0 inicio do ano.

6.1.57.15.b. E importante contemplar a pluralidade de talentos e capacidades de
reflexdo ou ao menos de pesquisa, de todos os estudantes, para que todos possam se
compreender como autores.

6.1.94.20.a. Uma ideia interessante & um fanzine que publique ideias de todos, de
diferentes turmas.

6.1.53.14.a. A decoragdo da sala de aula, com desenhos e poemas dos estudantes,
emoldurados e organizados de forma a valoriza-los, € uma forma de inserir a arte nas aulas de
filosofia.

6.1.54.14.b. O teatro é possivel de ser trazido para a escola, especialmente em ocasides
especiais como o dia 20 de novembro (dia da consciéncia negra).

6.1.61.16.d. E importante que as obras expostas nas escolas ndo tenham aspecto
descuidado, de improviso feito por desinteresse ou falta de dedicacdo.

6.1.86.19.c. Nos momentos em que se espera maior agitacdo, é horario para se anotar

coisas no quadro, olhar os cadernos ou outras tarefas burocraticas que néo a aula.
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6.1.15.5.b. (3x) A percepgdo de um espago como “lugar de esclarecimento e criacao de
saberes” tende a evocar um sentimento moral, de carater normativo e vocacional, que inclina

0 sujeito a desejar participar do movimento de saberes e arte.

6.2. Categoria emergente: Conselhos de prudéncia estratégicos
6.2.77.18.f. Ao fazer perguntas aos estudantes, é importante lhes dar tempo para que

pensem nas respostas e aceitar que decidam se e quando querem responder.



