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RESUMO

A presente tese trata das concepgdes sobre a formacdo humana presentes no pensamento
educacional brasileiro atual, discernindo-as, como também discernindo o campo discursivo
que elas constituem e mediante o qual sdo constituidas. Tais concepgdes, € 0 respectivo
campo discursivo, sdo confrontados com os paradigmas antifundacionais. Com efeito, a
pesquisa propode-se a identificar e discernir compreensivamente as concepgdes € 0 campo
discursivo acerca da formagdo humana no pensamento educacional brasileiro atual,
confrontando-os com a problematica do desvanecimento dos principios formativos moderno-
iluministas, desvanecimento provocado pelas objecdes e pelos principios oriundos no
antifundacionismo. Para isso, adota um designio tedrico-metodologico pertencente ao campo
antifundacional e, especialmente, proprio da hermenéutica. Assim o ¢ porque visa a
compreensdo das concepgdes € do campo da formagdo humana e ndo a produg¢do de um
conhecimento sobre eles, ndo o desvelamento de verdades a seu respeito por um sujeito
pesquisador a partir do qual hd a explicitagcdo de suas verdades, como, também, porque
implica em uma abertura a experi€éncia, uma abertura ao mundo da vida, em busca de um
didlogo alteritariamente fundado, sem dominacao autorreferenciada. Nao obstante, a adogao
deste designio ndo implica em um posicionamento a favor das concepgdes afins ao
antifundacionismo e contra as fundacionistas, importando, em realidade, na renuncia a
producdo de um conhecimento autocentrado que determine a verdade sobre o campo da
formacao humana e suas concepgdes. A aproximacao compreensiva ao campo da formagao
humana que ¢ intentada torna-se possivel a partir do significado concernente a discurso, qual
seja: uma estrutura formada por narrativas e praticas levadas a efeito por um conjunto de
sujeitos. A compreensdo da-se, entdo, mediante a aproximacdo as narrativas e praticas
conceptuais desses sujeitos, o que este trabalho busca fazer. A Tese, portanto, discerne oito
concepgdes que integram o campo da formag¢do humana no pensamento educacional brasileiro
atual, discernindo, ao mesmo tempo, o proprio campo. Discerne, igualmente, os
posicionamentos que as oito concepgdes adotam em relacdo a questdo do fundacionismo/

antifundacionismo.

Palavras-chave: forma¢do humana; hermenéutica; campo discursivo; antifundacionismo;

pensamento educacional brasileiro.



RESUMEN

Esta tesis trata de las concepciones sobre la formacion humana presentes en el pensamiento
educativo brasilefio actual, discerniéndolas, asi como discerniendo el campo discursivo que
constituyen y a través del cual se constituyen. Tales concepciones, y el respectivo campo
discursivo, se confrontan con los paradigmas antifundacionalistas. En efecto, la investigacion
se propone identificar y discernir comprensivamente las concepciones y el campo discursivo
sobre la formacidén humana en el pensamiento educativo brasilefio actual, confrontandolos con
el problema del desvanecimiento de los principios formativos de la Ilustracion moderna,
desvanecimiento causado por objeciones y principios derivados del antifundacionalismo. Para
ello, adopta un disefio tedrico-metodolégico perteneciente al campo antifundacional y, en
especial, propio de la hermenéutica. Esto porque busca la comprension de las concepciones y
del campo de la formacion humana y no la produccion de conocimiento sobre ellos, no el
develamiento de verdades sobre ellos por parte de un sujeto investigador a partir del cual
ocurre la explicacion de sus verdades, como, también, porque implica una apertura a la
experiencia, una apertura al mundo de la vida, en busca de un didlogo fundado en la alteridad,
sin dominacion autorreferencial. Sin embargo, la adopcion de este disefio tedrico-
metodologico no implica una posicion a favor de concepciones afines al antifundacionalismo
y en contra del fundacionalismo, implicando, en realidad, la renuncia a la produccion de un
conocimiento autocentrado que determine la verdad sobre el campo de la la formacion
humana y sus concepciones. El acercamiento comprensivo al campo de la formacion humana
que se pretende se hace posible a partir del significado relativo al discurso, esto es: una
estructura formada por relatos y practicas realizadas por un conjunto de sujetos. La
comprension pasa, entonces, por el acercamiento a las narrativas y practicas conceptuales de
estos sujetos, lo que este trabajo pretende hacer. La tesis, por lo tanto, discierne ocho
concepciones que integran el campo de la formacion humana en el pensamiento educativo
brasilefio actual, discerniendo, al mismo tiempo, el campo mismo. También discierne los
posicionamientos que adoptan las ocho concepciones en relacion al tema

fundacionalismo/antifundacionalismo.

Palabras clave: formacion humana; hermenéutica; campo discursivo; antifundacionalismo;

pensamiento educativo brasilefio.
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1 INTRODUCAO

H4, no ambito das proposi¢des educacionais acerca da formagdo humana, um conjunto
robusto e multifacetado de propostas, cujo espectro envolve desde a énfase em alguma teoria
formacional especifica até a critica a todas elas, sendo possivel identificar, concomitantemente,
0 acometimento de tensdes e o desenvolvimento de um campo, onde hé disputas. Com efeito,
nos debates atuais sobre esta tematica, deparamo-nos, quase sempre, com abordagens de teor
ético-politico-estético, haja vista a ocorréncia, dentre outros fatores, dos assim denominados
giros linguistico e ontologico, bem como em virtude do advento das teorias de carater
existencial-fenomenologico, dissipando certezas e expectativas inerentes ao pensamento
moderno — as quais vinham prevalecendo como fonte prodigiosa para as referidas proposigdes
—, fundando a suspeita em meio a dissolu¢dao da veracidade do conhecimento e da pertinéncia
dos valores, ao predominio da técnica e a crise provocada pelo estarrecimento oriundo da
derrocada dos designios civilizacionais, outrora — ndo ha muito — tidos como conquistas

definitivas do género humano.

O. F. Bollnow (1903-1991), por exemplo, ao referir-se a transformagdo da imagem do
ser humano, situando sua interpelagdo no declinio do otimismo provocado pela filosofia da

vida (esta, para ele, sob influéncia de Nietzsche e Dilthey), declara:

Essa imagem otimista do homem, no entanto, se apagou nos anos que
medeiam as duas guerras mundiais. Aqui, [...] devemos distinguir diferentes
fatores nesse processo de transformacdo que se iniciou ja had muito tempo e
cuja configuragdo se define sempre mais nitida. De um lado, o mundo da
técnica moderna, mais realista, mais duro, com o seu clima e a experiéncia do
trabalho revelou os limites de um desenvolvimento pleno e global das forcas
do homem. Com isso, colocou-se em questdo o ideal classico do humanismo
integral idealista. De outro lado, a verificacdo e o conhecimento dos
condicionamentos hereditarios arrefeceram o entusiasmo pela educagdo,
reduzindo seu ideal a propor¢des mais modestas (BOLLNOW, 1971, p. 17).

Assim, a transi¢do social ocorrida no século XX confrangeu as expectativas vitalistas-
idealistas acerca do desenvolvimento humano — as quais se constituiram a partir do “século
das luzes”, acentuaram-se no século dezenove e atingiram o auge no periodo anterior a
primeira grande guerra mundial (mais propriamente no contexto alemdo-europeu, fonte
indissocidvel das referéncias civilizatorias ocidentais) — e, em virtude do duro golpe
provocado pela desumanidade do primeiro grande conflito e, mais ainda, da segunda grande
guerra, padeceram a derrocada, provocando o estarrecimento quanto aos propositos

civilizacionais. Simultaneamente, este filosofo da educagdo, ao voltar-se detidamente para o
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ambito educacional-escolar sob seu foco (o alemdo do pds-guerra), convém no tocante a
antitese  desenvolvimentista de antanho, fomentada pelos assim denominados
condicionamentos hereditarios, antagdnicos ao otimismo pedagdgico que vigorara até entao.
Porém, a sua ndo ¢ simplesmente uma tal constatacdo, mas também a complexificacdo deste

contexto, suportado filosoficamente pelas perspectivas existenciais.

Logo, a partir da no¢do diltheyana acerca da compreensao (BOLLNOW, 1971), onde a
objetivacdo do espirito ocorre porque a vivéncia funda-se em meio as ‘“coisas comuns”,

considera que o ser humano ¢ congénito a essa atmosfera, entretecido por entre ela. Com

J4

efeito, esse mundo vivo, assim constituido, ¢ a propria condi¢do de possibilidade para a
compreensdao em geral. O “mundo da vida”, no qual o espirito objetiva-se, indica um
fundamento para a perspectiva da formagdo humana que a lastreia na vida “em meio”, onde o

ser humano ¢ urdido juntamente com essas “coisas comuns”.

~ . .41 . -
Ao voltar-se para a questdo existencial , o referido autor ressalta as contradi¢cdes e
indeterminagdes que marcam a existéncia humana. Sdo situagdes que delimitam as fronteiras

do existir e do estar humanos no mundo:

Por toda parte, na nossa experiéncia de vida, esbarramos nelas [nas situagdes], € por
toda parte, topando com elas, somos forgados a reconhecer que a realidade esta
muito longe de se deixar construir por nés no esquema dum todo coerente,
harmoénico e repleto de sentido, mas, pelo contrario, nos coloca perante
contradigdes que ndo s6 o pensamento nao resolve como nao podem considerar-se
sequer soluveis [...]. E exatamente pelo fato de tais “situagdes” se oporem a toda
possibilidade de o homem alcangar uma concep¢ao coerente ¢ harmoénica do
universo em descanso, que elas, por outro lado, alimentando sua inquietagdo, a cada
passo o impelem para a frente. Digamos, por outras palavras: ¢ pelo fato de elas
resistirem a toda tentativa de dominio por parte da razdo humana, pondo
permanentemente a descoberto a incapacidade desta, que elas constituem também,
como um mau génio, o eterno e iroénico revelador do que a existéncia contém de
abandono e mistério. [...] Por a existéncia humana se sentir ¢ se saber, desde o
principio, perdida e caida em poder do mundo, € que sabe ndo haver também para
ela outra possibilidade de sair deste tltimo s6 com a ajuda das suas forgas e de
conquistar, s6 por si, aufenticidade, isto €, verdadeira existéncia (BOLLNOW,
1946, p. 92-93) (grifos nossos).

Lastreada no mundo, em meio as coisas comuns, a existéncia humana vé-se
permanentemente defrontada pela insubordinagdo deste mundo, que ndo se conforma ao
ordenamento do pensamento, da racionalidade, ameagando a capacidade humana de ai existir,

intimidacao a qual o ser humano ndo escapa. E € por ndo poder escapar, por ser mantido sob a

! Bollnow adota uma dupla proposicdo sobre o existencialismo, a saber: 1 — que o existencialismo é um
movimento a ser levado em conta, filosoficamente, pois a “crise espiritual” de nosso tempo encontra nele uma
expressao pertinente; 2 — que o existencialismo &, apenas, a expressdo dessa crise, ndo sua superacao,
portanto, ndo se deve encerrar o pensamento nele, ou obstinar-se a defendé-lo.
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tensdo da inquietude de existir intimidado que ele ¢ impelido a ser furtivo ou assertivo em
relacdo a propria existéncia, indicando, para a concepg¢do da formagdo humana, os horizontes
alternativos e incertos da inautenticidade e da autenticidade. Clandestino de si mesmo,
entrelacado ao mundo repleto de situagdes insoliveis, ansiando pelas formas estaveis de um
todo pleno de sentido (a ser guarnecido pelo entendimento), abandonado, o seu existir
periclita ante o poder do mundo, que corrdi a possibilidade de alcancar a verdade na

existéncia.

Nao obstante, o ser humano capta, no niicleo mais intimo de si mesmo — a existéncia —,
um apoio indelével em meio a tudo o que perde ou que se lhe mostra enganoso. Neste nicleo
mais profundo, que ndo pode pronunciar-se por nenhuma determinag¢ao de contetudo, capta ele
a existéncia, e com ela, no mesmo alcance indivisivel, o absoluto mesmo. Assumindo a
possibilidade de uma vida humana prenhe de sentido, ele deve inteirar-se de sua
pressuposicao e iniciar uma superagao do existencialismo. Como ¢ possivel romper as cadeias
da solidao existencial e recobrar a referéncia portadora de uma realidade além dela? Nesta
referéncia, afirma Bollnow, estdo os outros, a comunidade humana, as instituicdes nas quais
ha formado sua vida, as for¢as do mundo espiritual — enquanto se fazem fecundas na vida — e
até um ser divino; enfim, tudo que pode doar sentido a vida humana. Nunca podendo ser
anulada a experiéncia existencial, ela pode ser superada, transcendida por um novo
sentimento de amparo. Esta relacdo nova, indeterminada, ¢ denominada por Bollnow de

confianga.

A nogao bollniana para a formag¢ao humana entrelaca vida humana, mundo das coisas
comuns, crise existencial, niicleo existenciario® e relacdo de confianga. Aspectos os quais, em
que pesem o teor fenomenoldgico-existencial e a peculiaridade da confianga, sinalizam os
litigios que entretecem as aspiragdes e os insucessos dos ideais formativos contemporaneos.
Referimo-nos a esta nog¢ao bollniana com o intuito de ilustrarmos a experiéncia vacilante do

pensamento acerca da formag¢ao humana na atualidade.

1.1 Delimitacdo do problema

2 EXISTENCIARIO, conforme Abbagnano (1998, p 402): “a compreensdo que cada homem tem da sua propria
existéncia ao decidir sobre as possibilidades que a constituem ou escolhé-las; a analise de Jaspers mantém-se
no plano existenciario, pois julga que a Unica analise possivel da existéncia é ao mesmo tempo escolha e
decisdo, ou seja, pensamento existenciario”.
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Observamos, no campo do pensamento educacional brasileiro recente, a manifestacao
de tensdes (tedricas) que, dentre outras arremetidas, vém fustigando os fundamentos
moderno-iluministas inerentes as pedagogias que tém, predominantemente, orientado e
conduzido — tanto sob apanagio das teorias constituidas na vanguarda denominada
progressista como das proposituras em conformidade com os padrdes tradicionais — as
praticas e os conhecimentos pedagogicos brasileiros, instalando um quadro geral de
esvaziamento dos “ideais formacionais” proprios aqueles fundamentos, provocando uma crise
que se abate sobre o alegado vinculo fundante entre a educacdo e a formagao humana, onde
esta “funda” sentido e finalidade para aquela. A identificacio compreensiva das concepgodes
acerca da formacdo humana no pensamento educacional brasileiro recente, suas adesdes ao
campo discursivo® da formagdo humana, sio o foco dessa nossa pesquisa e, como assistimos a
este quadro de embaracos’ que as deslegitimam’, a seguinte questdo se nos impde: que
posigdes assumem as alternativas (as propostas) de formagdo humana presentes no
pensamento educacional brasileiro recente frente a dissolucdo da ideia de formagao,

provocada pela incidéncia das concepgdes que invalidam o projeto moderno-iluminista?

As invectivas pds-estruturalistas, pds-modernas, pos-criticas, as quais questionam o
primado da racionalidade moderno-iluminista, também recaindo sobre o pensamento
educacional brasileiro desde os anos 1990°, vem promovendo a deslegitimacdo das
fundamentagdes que ancoravam as pedagogias até entdo veiculadas, fundamentagdes que

pertencem ao espectro das filosofias da consciéncia e do sujeito. Marinho (2012) expde:

Os novos paradigmas filosoficos contemporaneos da educaciao no Brasil pdem
em xeque algumas caracteristicas da modernidade, tais como a sua pretensao
universalista e a razdo instrumental. A partir desses pardmetros filosoficos,
algumas indaga¢des tem mobilizado a pesquisa educacional na atualidade
brasileira: a educagdo pode se guiar pela universalidade e pela fundamentacao
racional? O sujeito iluminista ainda ¢ o ideal educativo? (p. 225).

* Tomamos, como acepcdo de discurso, o que encontramos em Ferreira (2022), que entende “por discurso uma
estrutura constituida pela identificagdo de praticas e narrativas efetivadas por um conjunto de sujeitos
praticantes” (p. 17-18), sendo que esta estrutura “permeia e ao mesmo tempo é constituida por essas mesmas
praticas e narrativas” (p. 18). Ou seja, as adesdes ao campo discursivo da formag¢do humana a que nos
referimos significam a participacdo dos respectivos sujeitos praticantes, mediante suas praticas e narrativas, na
estrutura que é identificada como sendo este campo, constituindo-o, e, ao mesmo tempo, o atravessamento
dos sujeitos praticantes por esta estrutura.

4 Discutiremos, mais adiante, este “enquadramento”.

> Hermann (2012), ao referir-se a “movimentos do pensamento ocidental, no século XX, que criticam a razdo e o
sujeito” (p. 21), afirma: “o conceito formagdo humana, constituido por longa trajetoria, ¢ afetado pelas
experiéncias culturais e sociais e movimentos intelectuais que dissolvem suas bases de justificagao” (p. 21-22).

® Vide Marinho (2012, p. 225) e, principalmente, Paraiso (2004).
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A Modernidade, ao depurar as ideias acerca do mundo, desencantando-o,
estabelecendo o seu governo “por leis naturais, racionais e impessoais que podem ser
conhecidas por nossa razao e que permitirdo [...] o [seu] dominio técnico” (BRAYNER, 2015,
p. 82), razdo que ¢ “tomada como poder de julgamento, deducdo e estabelecimento do que se
deve fazer para alcancar quaisquer fins” (p. 82), estabeleceu a autoconsciéncia como
fundamento de toda a certeza: “sobre tal fundamento se constrdi a distingdo entre sujeito e
objeto, encontrando-se o real objetivado e dominado pela consciéncia” (p. 83). Possibilitou,
assim, a carreira das filosofias da consciéncia e do sujeito. Entdo, a forte vinculagdo entre
estas filosofias e as pedagogias, no esteio da modernidade, € tributaria do entendimento de
que o sujeito € a “razdo encarnada” e de que “a reflexdo do Cogito sobre si proprio tem como
corolario o primado da representagdo” (p. 83), o que incumbe as pedagogias de uma “ag¢do
projetiva” (p. 85), ou seja, encarrega-as de “projetar e formar o sujeito requerido pela

modernidade” (p. 85).

Assim sendo, a partir deste corolario, as pedagogias modernas, diversificando os seus

matizes, adquiriram suas peculiaridades. Libaneo (2005), ponderando que nao haveria razdes

3

para reconsiderar a classificagdo das teorias pedagogicas, assevera que sao modernas “a
pedagogia tradicional, a pedagogia renovada, o tecnicismo educacional, e todas as pedagogias
criticas inspiradas na tradigdo moderna como a pedagogia libertaria, a pedagogia libertadora,
a pedagogia critico-social” (p. 4). Entdo, estipula as caracteristicas em comum a estas teorias

pedagogicas, quais sejam:

e Acentuagdo do poder da razdo, isto ¢, da atividade racional, cientifica,
tecnologica, enquanto objeto de conhecimento que leva as pessoas a pensarem
com autonomia e objetividade contra todas as formas de ignorancia e
arbitrariedade.

e Conhecimentos e modos de acdo, deduzidos de uma cultura universal objetiva,
precisam ser comunicados as novas geracdes e recriados em funcdo da
continuidade dessa cultura.

e Os seres humanos possuem uma natureza humana basica, postulando-se a
partir dai direitos basicos universais.

e Os educadores sao representantes legitimos dessa cultura e cabe-lhes ajudar os
alunos a internalizarem valores universais, tais como racionalidade,
autoconsciéncia, autonomia, liberdade, seja pela intervencdo pedagogica
direta seja pelo esclarecimento de valores em ambito pessoal (p. 4).

Acima, afirmamos que discutiriamos o embaragamento imposto ao projeto moderno-
iluminista que estamos convindo ao campo do pensamento pds-moderno em geral. Sabemos
da envergadura deste debate e ndo pretendemos desenvolvé-lo exaustivamente aqui, sendo

dedicarmo-nos ao que nele se nos mostre fecundo quanto as reflexdes contextuais e as
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repercussdes que imponham problematizacdes a investigacdo a que nos voltamos. Para tanto,
parece-nos suficiente considerar que a denominagdo de pos-moderno assinalada ao referido
campo — no que concerne a sua repercussao junto as concepgdes tedrico-educacionais
brasileiras recentes acerca da formac¢do humana — ocorre porque “¢ o proprio modelo
epistemolégico — o paradigma sujeito-objeto — que € posto em questdo e abalado por
contestacdes que, precisamente por pretenderem situar-se de um ponto de vista externo ao
moderno, sdo denominadas de pods-modernas” (BRAYNER, 2015, p. 85). Ora, sdo
contestagdes que, por consequéncia, isentam-se da incumbéncia projetiva outorgada a
formacao humana, primado educacional da modernidade, e que, portanto, circunscrevem-na
ao pensamento moderno e negam-na (tornando-se-lhe externas), ainda que haja esfor¢cos em

ressignificd-la a partir do pensamento e da narrativa da experiéncia, Como vamos ver mais

adiante, no corpo desta tese.

O projeto critico-emancipatorio da modernidade, o qual respalda fortemente as
proposituras das teorias pedagogicas criticas que se desenvolveram no Brasil a partir dos anos
1980, passou a ser visto como uma falsa promessa, como uma ilusdo a que nos acostumou a
modernidade (SGRO, 2004). Os pensamentos de Foucault, Deleuze, Guattari, Lyotard,
Benjamim, Horkheimer e Adorno, entre outros, ddo conta da crise da racionalidade moderna
e, com ela, da modernidade em seu conjunto. Segundo Pagni (2014), esta crise ¢ motivada
pela interdi¢ao da experiéncia, com perda da capacidade de narra-la (ou a consideracao de sua
inefabilidade) e, consequentemente, com seu empobrecimento, com sua redugdo “ao empirico
e a sua desqualificacdo como saber, a restrigdo do pensamento ao conhecimento cientifico e a
tecnologia, bem como o quanto esse esvaziamento do seu sentido concorreu para o
silenciamento do individuo e para um vazio existencial sem precedentes” (p. 9-10) (grifos
originais). Entdo, o “pensamento pds-moderno”, em seus movimentos e em sua diversidade,
faz a critica as apontadas ilusdes no projeto da modernidade, externando-se-lhe, notadamente
alijando-se dos discursos universalizantes das ciéncias humanas (modernas), voltando-se
assim a valorizagdo do singular concreto contra a dominagdo do universal abstrato
(SEVERINO, 2004). Abriu campo para o desenvolvimento das filosofias da diferenca e para
outros percursos, como os dos estudos feministas, de género, multiculturalistas, pds-
colonialistas, étnicos, ecologicos, etc. (PARAiSO, 2004, p. 284). Destaca-se a perda dos
universais, “espinha dorsal” das pedagogias criticas. Em virtude deles, especialmente das

afirmacdes em torno de uma “condi¢do humana” a ser conquistada ou a prevalecer frente ao
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que lhe vilipendia e interdita, as pedagogias criticas se legitimaram enquanto “educagdo

progressista”, emancipadora, transformadora, libertadora, necessaria.

O impacto dessas criticas acerca da ilusdo de uma condi¢ao humana (universal) — a ser
emancipada — sobre o pensamento educacional, recoloca, como um todo, as questdes de
necessidade, possibilidade e legitimidade da educagdo (SGRO, 2004) e, com elas, a questio
da formagdo humana, esvaziadas das certezas que proporcionavam a confianga no progresso
social e da convic¢do acerca de uma natureza humana bdasica, a qual seria universalmente
formavel. As filosofias e os estudos lastreados na diferenga propiciam teorias educacionais
que abdicam dos universais antropologicos, €ticos e politicos, como o progresso social e a
natureza humana, e ressignificam a legitimidade da educa¢do em uma visdo de mundo fluida e
com narrativas diversas, onde a possibilidade e a necessidade educacionais mostram-se nao
apenas livres dos condicionamentos teleologicos que se lhes imprimiam, mas, igualmente,
desengajadas das referéncias de valor universal. Com efeito, reconfiguram as perspectivas
formacionais (ja ndo mais perspectiva formacional “humana”, enquanto padrao, mas plural,

diversa, contextual).

A recepcdo destas correntes teoricas pos-modernas no pensamento educacional
brasileiro ocorreu, primeiramente, no ambito das pesquisas em educacao, em um contexto em
que predominam as denominadas pedagogias progressistas, criticas. Em decorréncia, estas
correntes “‘expressam-se naquilo que se convencionou chamar de ‘teorias pds-criticas em educagdo’.
Em seu conjunto, essas teorias utilizam uma série de ferramentas conceituais, de operagdes analiticas e
de processos investigativos que as destacam tanto das teorias tradicionais como das teorias criticas que as
precederam” (PARAISO, 2004, p. 283). Desse modo, caracterizam-se como “pos-criticas”
porque confrontam a modernidade em que se constituem as teorias pedagogicas criticas, ou
seja, os critérios modernos sobre os quais estas se erigem: notadamente, a asseveracao acerca
de uma natureza humana e a confianca numa determinada perspectiva de progresso social, a
serem projetadas pedagogicamente — tarefa formacional. Do seguinte modo Paraiso (2004)

delineia as teorias pOs-criticas no campo das pesquisas em educagdo no Brasil:

As pesquisas pos-criticas em educagdo no Brasil explicitam aquilo que ndo
constitui objeto de seus interesses: ndo gostam de explicagdes universais, nem
de totalidades, nem de completudes ou plenitudes. Em vez disso, optam
claramente por explicacdes e narrativas parciais, pelo local e pelo particular
[...]- Nao se preocupam com comprovagdes daquilo que ja foi sistematizado na
educagdo, nem com “revelacdes” ou “descobertas”. Preferem a invengdo, a
criacdo, o artefato, a producdo [...]. Nao acreditam na “suposta’ autonomia do
sujeito ou da subjetividade, a qual nés da educagdo ndo cansavamos de
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apegar-nos. Consideram o sujeito um efeito da linguagem, dos textos, do
discurso, da histoéria, dos processos de subjetivacao (p. 286).

Apontando para a subversdo do que t€m sido mais caro as teorias pedagdgicas criticas,

as teorias pods-criticas instauram a ruptura no pendor formacional daquelas, isto é, nas suas

perspectivas de formagdo humana, as quais as legitimam enquanto praticas sociais prenhes de

significados:

Como

Assim, como consequéncia de seus interesses, as pesquisas pos-criticas em
educacdo no Brasil tém questionado o conhecimento (e seus efeitos de
verdade ¢ de poder), o sujeito (¢ os diferentes modos e processos de
subjetivagdo), os textos educacionais (e as diferentes praticas que estes
produzem e instituem). Tais pesquisas tém problematizado as promessas
modernas de liberdade, conscientizagdo, justia, cidadania e democracia, tdo
difundidas pelas pedagogias criticas brasileiras, abdicado da exclusividade da
categoria classe social e discutido, também, questdes de género, etnia, raga,
sexualidade, idade [...]. Tém discutido questdes dos tempos e espagos
educacionais, mostrando os processos de feitura da escola moderna, bem
como pensado, de diferentes formas, a diferenga, a identidade e¢ a luta por
representagdo. Tém aberto mao da fun¢do de prescrever, de dizer aos outros
como devem ser, fazer ¢ agir. Tém, acima de tudo, buscado implodir e
radicalizar a critica aquilo que ja foi significado na educagdo, e procurado
fazer aparecer o que nio estava ainda significado (PARAISO, 2004, p. 287)’.

antitese a uma projecdo formativa que se funda em universais

epistemologicamente e ontologicamente considerados exemplares e que se propde a

auspiciosas finalidades éticas e politicas (nesta mesma esfera cultural), as teorias educacionais

pOs-criticas no Brasil ressignificam o espectro da formag¢dao humana, expungindo-o do

conhecimento enquanto fun¢do veraz e emancipadora e da ideia de um sujeito passivel de um

desenvolvimento uniforme, levando este espectro a narrar a experiéncia € a pronunciar a

diferenca, a identidade e a representacdo. Concomitantemente, deslocam por completo o

movel em que se constitui a forma¢ao humana nas teorias educacionais criticas, “abrindo mao

da funcdo de prescrever” e, de modo mais disruptivo, “implodindo o que ja foi significado”,

7 Acerca dos espagos de atuacdo das teorias pos-criticas e da possibilidade de elas ensejarem criticas sociais e
politicas — como tem sido feito pelas teorias criticas — frente aos contextos e aspira¢des do campo educacional,
Tomaz Tadeu da Silva reflexiona: “elas [as teorias pos-criticas] claramente nao t€m nada de ‘criticas’, pois o que
elas colocam em questdo ¢ precisamente a propria nogao de ‘critica’. Agora, supor que dizer isso significa afastar
qualquer possibilidade de pensamento ou de acdo politica significa aceitar simplesmente as definigdes de
pensamento e de politica explicita ou implicitamente formuladas pelas chamadas teorias criticas, as quais
supdem, precisamente, aquele ponto de apoio, aquele centro — firme, estavel e certo. Mas tirar o ponto de apoio
ndo implica deixar de pensar ou de agir. Talvez seja justamente ai que comegam o pensamento e a politica. Se
nao houvesse instabilidade, incerteza e desordem, nao haveria pensamento nem politica. Nesse sentido, [...] eu
diria que a acdo, o ‘espago de atuagdo’, comeca justamente naquele ponto em que cessam os pressupostos de
estabilidade e de certeza das teorias criticas. O fim dos fundamentos nio ¢ o fim da politica, mas o seu comego.
(GANDIN; PARASKEVA; HYPOLITO, 2002, p. 10).
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ou seja, proscrevendo os sentidos dos horizontes formacionais, os quais guardavam vinculos

legitimadores com as respectivas pedagogias, conforme mencionamos acima.

Paraiso (2004, p. 289-295), em sua abordagem sobre as pesquisas pds-criticas em
educacdo no Brasil, estabelece um panorama geral com trés linhas (enfoques) destas pesquisas
que mais tém prosperado, sendo elas: a das relagdes de poder na educagdo; a do sujeito
(identidade, subjetividade e modos de subjetivagdo); e a da descricio e analise da
artificialidade da producdo de saberes na educagdo (conhecimentos, verdades, discursos).
Vamos explorar alguns aspectos destas linhas dos estudos pos-criticos considerando suas
repercussoes no campo da formacdo humana critica. Um destes enfoques de pesquisa pos-
critico ¢ o “das identidades subjugadas (inspiradas nos estudos culturais, nos estudos

feministas, pos-coloniais, étnicos e na teoria queer)™

(p. 289). Com ele, podemos observar o
incomodo silenciamento das perspectivas criticas em formac¢do humana, engajadas na
absolutizacao da identidade de classe e suas teorizadas relagdes de poder, em uma esfera

social planificada’.

Contudo, cabe registrar que, dando continuidade a linha da produgdo de
sujeitos, a propria nog¢do de identidade é questionada. Subverte-se e
“complica” a identidade por meio de maior é€nfase no conceito de diferenga
[...]. Assim, [...] as pesquisas educacionais no Brasil mostram que o processo
de formacgdo da subjetividade ¢ muito mais complicado do que nos fazem crer
0s pressupostos sobre o “sujeito” que constituem o nucleo das teorias
pedagdgicas criticas ou tradicionais (p. 291).

Solapando as fontes de constituigdo do sujeito zoneadas pelas perspectivas
formacionais criticas, “essas pesquisas [poOs-criticas] mostram que o sujeito (ou a subjetividade)
¢ produzido, montado ou fabricado em diferentes praticas discursivas (tanto na escola como
fora dela) [...]. Defendem que o sujeito ndo existe fora da historia, da linguagem, do discurso e

das relagdes de poder” (p. 293).

Uma outra linha perseguida pelas pesquisas pos-criticas constitui-se no
questionamento e na problematizacdo de todas as “verdades” educacionais,
inclusive daquelas que nos acostumamos a considerar “boas” porque

¥ A autora ressalta: “E interessante notar que a linha da identidade, ou melhor, essas linhas tragadas que discutem
a questdo das identidades sociais rebeladas e das lutas politicas por representacao [...] sdo retomadas de
diferentes modos, contagiando, proliferando, povoando” (p. 290).

? Importa, porém, considerar, com Tomaz Tadeu da Silva, pioneiro e articulador das teorias pos-criticas no
pensamento educacional brasileiro, a importancia do papel desempenhado pelas pedagogias criticas no tocante as
relacdes entre a educacdo e as esferas social e politica, pois “ndo se pode simplesmente desconsiderar, sem
prejuizos analiticos consideraveis, a compreensado, desenvolvida sobretudo pela sociologia da educagéo de
inspiragdo marxista, de que a educagdo tem um papel central na dinamica de reprodugdo social. Da mesma
forma, para citar um outro exemplo, ndo se pode ignorar os penetrantes insights de Bourdieu e Passeron em sua
analise do papel da educagdo no processo de reprodugao cultural. (GANDIN; PARASKEVA; HYPOLITO,
2002, p. 8-9).
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caracterizadas como ‘“democraticas”, “libertadoras”, “transformadoras”,
“cidadas” etc. Essas pesquisas expdem o carater de objeto construido,
fabricado, produzido dos “objetos da educacdo”: o/a professor/a, a pedagogia,
o curriculo, a escola, o/a aluno/a etc. Nesse processo, as verdades, os
conhecimentos, os saberes da pedagogia, do curriculo e da educagdo tornam-
se objetos de problematizacdo. Os estudos destacam o carater artificial de
verdades curriculares, de saberes educacionais, de conhecimentos
considerados legitimos. Trata-se de pesquisas que explicitam os processos
pelos quais as verdades sdo produzidas, os saberes inventados, os
conhecimentos construidos. Evidencia-se, assim, o processo de fabricacdo de

9 ¢

“objetos”, “coisas” e praticas na educagdo (p. 293).

Nesta linha epistemologica, as teorias pedagogicas pds-criticas problematizam as incdlumes
aspiracdes formacionais criticas, tomadas em seu campo como “verdades” orientadoras para
todo o investimento educacional. A exposicao da artificialidade destas “verdades” danifica os

sentidos e finalidades que elas traduzem.

Nao obstante, a rearticulacdo da possibilidade de filiagdo entre teorias pedagdgicas e
perspectivas de formacdo humana tém passado, no pensamento educacional brasileiro atual,
tanto pela abertura ao outro'® (que sio as pungentes cogitacdes da alteridade) como pela
reconfiguracdo dos pleitos inerentes aos pressupostos pedagdgicos criticos, resultando em
perspectivas de formagdo humana onde encontramos uma reiteracdo resignificada desses
pleitos. Reiteracdo que os reafirma enquanto movel do propriamente pedagogico
(contribuigdo das pedagogias criticas) e resignificacdo que transforma os seus “pontos de
gravidade” da universalidade para a diferenca, do conhecimento cientifico para a narrativa da
experiéncia, da produgdo de sujeitos para autoformagdo da subjetividade... (invectivas pds-

criticas).

Mas ndo sem réplica. Entrementes, as teorias criticas ddo sinais de seu esgotamento
quando adotam estratégia unicamente defensiva, embora a defesa de seus postulados possa
. L. - . 11 . . .
dialogar com as criticas que lhe sdo desferidas . Quanto a isso, assim se refere T. T. Silva:
Questionada, de um lado, no campo propriamente intelectual e tedrico por

novos pretendentes (pos-criticos, pos-estruturalistas, pds-modernos) e, de
outro, no campo da pratica e da politica, pelas radicais transformacdes no

1% Este “outro” mostra-se também como o outro que sdo os novos pretendentes no pensamento educacional, as
teorias revoluciondrias de agora, as quais defrontam as teorias educacionais criticas, conforme alude Tomaz
Tadeu da Silva ao considerar a ortodoxia a que estas se conformaram: “Nenhuma revolugao se institucionaliza
impunemente (na verdade, nesse momento ela ndo € mais ‘revolugdo’). O que podemos aprender disso tudo €
que a inovagdo e a renovagao partem sempre de novos pretendentes. Nao se pode esperar que os agora
estabelecidos revoluciondrios de antanho continuem fazendo revolugdo. As revolugdes vém sempre de baixo e de
fora” (GANDIN; PARASKEVA; HYPOLITO, 2002, p. 7).

' Conforme Della Fonte (2014). A autora “problematiza a perspectiva de formagdo humana das teorizagdes
educacionais pos-criticas, a0 mesmo tempo em que sinaliza um possivel caminho a ser explorado e desenvolvido
pela pedagogia histdrico-critica no enfrentamento das limitagdes que lhe sdo impostas” (p. 379).
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proprio centro do capitalismo, as perspectivas criticas tém se limitado,
relativamente aos novos pretendentes, a uma estratégia puramente defensiva e,
relativamente as novas configuragdes sociais, econdmicas, politicas, a uma
simples reiteragdo das mesmas e velhas criticas (GANDIN; PARASKEVA;
HYPOLITO, 2002, p. 9).

Conforme diziamos, a rearticulagdo das perspectivas em formagdo humana neste
contexto de confronto entre as teorias pedagdgicas criticas e pds-criticas tém se apresentado
em um quadro de desestabilizacdo nos principios tedricos que orientam a educagao nacional,
0 que equivale a reconhecer a solida influéncia das teorias criticas, as quais “sofrem”
interjeicdes provocadas pelas invectivas pos-criticas. O “cimento” desta solidez parece ser o
forte apelo formacional inerente as pedagogias criticas. Dai, a formagdo humana, neste
contexto de confronto entre os campos tedricos “ortodoxo” (critico) e “revolucionario” (pos-
critico) afigura-se fulcral, tanto como questdo no amago das perspectivas “revolucionarias”

quanto em virtude da “for¢a” de sentido que confere a educagdo no campo “ortodoxo”. A

vista disso, Libaneo (2005) desenvolve as seguintes consideragdes:

A questdo central da pedagogia ¢ a formagdo humana, envolvendo o destino
das pessoas a partir de seus processos de desenvolvimento e aprendizagem. E
a formag¢do humana ¢é um empreendimento pratico, portanto implicando
intencionalidades, valores, que ndo podem ser cingidos aos discursos de
grupos particulares, ao mundo cotidiano dos alunos e a sua subjetividade. A
educagdo escolar lida com o conhecimento enquanto constituinte das
condi¢des de liberdade intelectual e politica. O saber, a0 mesmo tempo em
que se propde como desvendamento dos nexos logicos do real tornando-se
entdo instrumento do fazer, ele se propde, também, como desvendamento dos
nexos politicos do social, tornando-se instrumento do poder [...]. E ¢ através
do trabalho com os contetudos escolares € com os processos de construgdo do
pensamento que os professores podem ajudar a desenvolver esse poder,
certamente nao deixando de ouvir as vozes e a experiéncia social concreta dos
alunos. Nao existe forma de compreender o real, fazer critica politica das
institui¢des e relagdes de poder, sem passar por processos de desenvolvimento
cognitivo através da internalizagdo de conceitos, teorias, habilidades, valores

(p- 17).

Com estes argumentos, o autor convém que a formagao humana ¢ movel central a toda
acdo pedagdgica (compreendida como um conjunto de processos de desenvolvimento e
aprendizagem), lastreia-a com finalidades que a tornam pertinente. Isso porque seria um
“empreendimento pratico” (pertencente ao “mundo humano”) que se mostra prenhe de
intencionalidades e valores inerentes a orientacdo neste mundo, os quais, por isso mesmo,
facultariam responsabilidade as pedagogias pelo “destino das pessoas”. Em virtude desta
auspiciosa condi¢do concedida a formagdo humana, conforme a significacdo dada a
pedagogia, prevalece, segundo o autor, o seu insubstituivel fundamento universalizante, frente

a narrativas e discursos educacionais pos-criticos voltados a “grupos particulares”, ao “mundo
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cotidiano dos alunos” e a subjetividade destes. Dai, fica ressaltado algo que ¢ tdo caro as
pedagogias criticas: o nexo, na educagdo escolar, entre o saber e o desenvolvimento da
“liberdade intelectual e politica”, aquela compreendida como veiculagdo critico-social de
conteudos que desvendam os “nexos logicos do real”, conforme teoria pedagogica do autor,
tornando-se o saber “instrumento do fazer” e “de poder”. Por termo, a concessdo feita a
influéncia pos-critica obedece a manutencdo de uma teleologia racional-substantiva critica:
nao deixar de “ouvir as vozes e a experiéncia social concreta dos alunos”, uma “contribui¢ao”

ao “desvendamento dos nexos politicos do social”.

Delineia-se, conforme pensamos, um conflito entre teorias pedagogicas criticas e pos-
criticas, conflito no qual os ideais de formagdo humana governam as primeiras ou as tornam
ilusdes, conforme as outras, ¢ onde deparamos com uma réplica aos questionamentos
dissolventes das pedagogias pos-criticas por parte das pedagogias criticas. Nesta réplica,
ressumam: um certo esgotamento do pods-critico, o desafio as suas insuficiéncias e lacunas,
um retorno nao conservador aos fundamentos formacionais das teorias pedagogicas e a
reconfigura¢io da problematica do humano'?. Sendo assim, a conflagracdo anunciada pelas
teorias poOs-criticas ¢ recebida com a renovagdo dos desafios inerentes a formacao humana,

portanto, como a reafirmagao do seu finalismo, fiducidrio “de existéncia individual e social”:

Nao ha uma crise de formacao; ha um contexto concreto de transformacgoes
sociais, econdmicas, politicas que tendem a privar a humanidade e, portanto,
os processos formativos, de perspectivas de existéncia individual e social. A
formacdo global do ser humano, portanto, continua sendo condicdo de
humanizacdo e tarefa da pedagogia, onde se inclui certamente o
desenvolvimento da razdo. Mas trata-se de uma racionalidade que resgata a
subjetividade, a autonomia da consciéncia humana, assentada no
desenvolvimento das capacidades cognitivas e afetivas de problematizacao e
apreensio da realidade (LIBANEO, 2005, p. 17-18).

Em consequéncia do exposto, ressaltamos que a problematica que nos move nesta
investigacdo pode ser formulada do seguinte modo: Quais apreciagcdes formacionais assentam
no pensamento educacional brasileiro atual e constituem o campo discursivo da formagao
humana? Como elas se posicionam em relacdo a incidéncia do pensamento pos-critico? Desse
modo, o proposito desta tese ¢ evidenciar interpretativamente as concepgdes acerca da
formacdo humana presentes no pensamento educacional brasileiro atual, a constituicdo do
campo discursivo da formagdo humana, e compreender como estas concepcdes se dispdem em
relacdo ao paradigma moderno-iluminista e/ou a sua fustigagdo dissolutiva, imposta pelo

pensamento pos-critico.

12 . PR
Vamos desenvolver estes aspectos “replicantes” mais a frente.
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1.1.1 Crise civilizatoria e formacional, cidadania e cultura

Voltando-nos a elaboragdo teodrico-pedagdgica brasileira na contemporaneidade,
podemos identificar uma multiplicidade de propostas e tensdes formativas que configuram
influéncias, conformidades, atracdes e repulsdes nem sempre evidenciadas nos respectivos
discursos. A exemplo, Brayner (2008) convém que a nossa “Educag¢do Popular” — aquela que
“tomou corpo” a partir dos anos 1950/1960 — constituiu-se a partir da confluéncia de duas
tendéncias politico-educacionais do recente legado ocidental/europeu: a romantica e a
racionalista. Esta ultima — que pretendemos enfatizar como ideal formativo republicano
francés revoluciondrio —, teve, como projeto politico, a constituicdo de um “corpo politico da
Nagido” mediante a educagio escolarizada'’. O ideal formativo republicano “esperava
‘corrigir’ as injusticas da origem [...] através de medidas sociais corretivas, como a escola” (p.

223). As aludidas medidas voltaram-se, entdo, para as criangas € 0 povo.

Este povo'’ (palavra cuja semantica varidvel e manipulavel tinha sido
assinalada por Voltaire) ja havia mostrado todo o seu potencial inssurrecional,
0 que ja o colocava na incomoda situagdo de ser, a0 mesmo tempo, o
fundamento da nova legitimidade politica — secular e “contratual” — e “povo
perigoso”, que precisava ser “educado” e esclarecido para constituir o corpo
politico organizado. E a “esquerda” iluminista que vai introduzir a escola
laica, publica e obrigatéria, inaugurando uma ideia nova e estranha: sem a
educagdo ndo ha corpo politico consciente, quer dizer, capaz de instituir um
projeto nacional (e racional). O que esta em jogo, claro, € a nocdo de que a
Razao precisa adentrar o politico, Razao que, no fundo, ainda falta ao povo!
(p. 223-224) (grifo original).

Tal perspectiva formativa constitui um ideal de “povo racional” fundado em um
potencial de insurgéncia e em uma pré-legitimidade politica contratual que ¢ acompanhada

por uma caréncia racional-educativa quanto a um projeto nacional. A referida caréncia, a qual

3 “pli onde o Estado Nacional burgués venceu sua longa batalha politica contra o Antigo Regime (Franca),
mostrou-se imediatamente necessario a construcdo de um projeto nacional especifico que implicava a feitura
da base ‘soberana’ — o povo — onde iria se apoiar a legitimidade politica do novo estado. Onde houve ‘projeto
nacional’, houve também a necessidade de se inventar um ‘povo’, e coube a educagdo grande parte dessa
tarefa: povo como reserva cultural nacional, povo como sujeito politico, povo como identidade Unica de uma
Nagdo” (BRAYNER, 2010, p. 73-74).

% “0s franceses, claro, imediatamente pensaram esse ‘povo’ a partir de uma dtica eminentemente politica e
universalista: cidaddos dotados de direitos universais e inalienaveis, formadores de uma republica una e
indivisivel, capazes de intervir e definir seu proprio projeto de Nagdo, sua propria ‘histdria’. Os alemaes
pensaram esse ‘povo’ pelo seu aspecto ‘cultural’, onde lingua e tradicdo ocupavam um lugar decisivo, sendo
esse povo o verdadeiro espirito (Volksgeist) que daria a Nacdo sua caracteristica, sua psicologia e sua
identidade intransferiveis. Em ambos os casos, um sistema educativo nacional, acompanhado de uma politica
escolar publica, teve logo lugar” (BRAYNER, 2010, p. 74).
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se mostra como o mdvel deste ideal formativo, seria suprida pela universalizagdo escolar de
feitio rigidamente republicano. Esta presente uma global no¢do de humanidade, herdeira do
iluminismo (e o € porque ¢ racionalista e progressista). Destacamos assim, a titulo de
exemplo, uma certa conformidade deste ideal formativo de povo com a Educacdo Popular que

viceja entre nos.

Em continuidade, “a reacdo ao normativismo e ao racionalismo burgués do

Esclarecimento veio com o Romantismo; [...] como sensibilidade antimoderna™ (p. 224). Este,

opunha a “cultura do povo” (Kultur der Volks) em contraste com a cultura das
elites (Kultur der Gehlerten), onde o projeto nacional encontrava sua base
original e inconfundivel, ainda em aberta oposicdo ao desenraizamento
universalizante proposto pelo Iluminismo e sua ideia inapreensivel de
Humanidade, funcionando ao mesmo tempo, como realidade e como ideal
politico e pedagdgico (BRAYNER, 2008, p. 224).

Esta perspectiva formativa romantica concebe uma proposta educacional fomentada
pela singularidade cultural — ainda que nacional — a qual ¢ atribuida a tarefa de suscitar o

projeto nacional, em ativagdo da sensibilidade desuniversalizante por entre os concidadaos.

Com efeito, a Educagdo Popular brasileira “pendulou” entre as nog¢des de “um povo
que os intelectuais queriam ‘salvar’ da ignorancia, [...] ou da alienagao [...], € um povo cuja
cultura era preciso preservar” (BRAYNER, 2008, p. 225). O autor considera, porém, que, na
contemporaneidade, “ignorancia” e “alienagdo” nao possuem mais, respectivamente, 0 mesmo
significado (iluminista) e nem provocam a mesma mobilizacao “conscientizadora” de outrora:
“na nossa pos-modernidade crepuscular, o todo-economico ou o todo-politico, que dominou o
discurso pedagégico por tanto tempo, foi substituido pelo fodo-cultural” (p. 225). Em
consequéncia, a inclinagdo romantica tende a predominar: “temos hoje uma enxurrada de

299

projetos ‘culturais’ (p. 225). Sob este angulo, subjaz uma crise de ideal formativo incomoda
ao campo da Educagdo Popular, no pensamento pedagdgico brasileiro'>. Nesta crise, as
aspiracdes tipicamente racionalistas, inerentes a pedagogia progressista libertadora'®, sdo

abaladas pela “nova” fecundidade dos ideais da singularidade cultural:

A cultura do povo aparece como a instdncia capaz, novamente, de oferecer
uma “identidade” unica, promotora de auto-estima, de integragdo cidada, de
reconhecimento e valorizagdo sociais, de afirmacao subjetiva ... em que a ideia
(tdo condenada pelos velhos e resistentes Aufkldrer) de Diferencialismo ou

1 E, também, a outros campos do pensamento educacional, como vamos constatar mais adiante.

18 A suspeita contra uma Raz3o libertadora serd acompanhada da crenca de que existem varias ‘razdes’, todas
elas marcadas com selos culturais diferentes e todas elas respondendo a necessidades humanas também
diversas” (BRAYNER, 2010, p. 81).
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Comunitarismo — como chamam os americanos — ganhou, finalmente,
dignidade e legitimidade pedagdgica e publica (BRAYNER, 2008, p. 225).

Esta desmobilizagdo do ideal formativo-libertador'’ preocupa o autor:

Receio, no entanto, que aqui estejamos entrando numa insidiosa construgao
ideologica [...] em que, aos poucos, nos tornamos elevadamente sensiveis e
atentos as diferencas culturais (em que as palavras multi, trans, inter e
intraculturalismo se tornaram incontornaveis) ¢ bem menos em relagdo as
diferencgas sociais e econOmicas (p. 225).

Tal preocupagdo assinala exatamente um dos principais moveis para a geracdo de
perspectivas em formagao humana, ao mesmo tempo em que a vitima: o receio em abandonar
diretrizes consideradas relevantes para as finalidades educacionais (a conscientizagdo critica
quanto as diferencas econdmicas e sociais), acompanhado da incerteza quanto a sua
integracdo com as diferengas culturais (por sua vez, frequentemente silenciadas e objeto de
interdigdes e exclusdes). Neste caso, Brayner (2008) interpreta, com perplexidade, a
paradoxal e indesejada integragdo entre a valorizagdo da cultura popular e o processo

superecondmico ¢ apatrida da globalizagao:

Nesta estranha dialética entre racionalismo esclarecedor e romantismo,
entrevejo a vitdria final [...] do ultimo, acentuando ainda mais os paradoxos
tantas vezes incompreensiveis de nossa época desorientada, em que cultura
popular ou suas expressdes simbolicas, especificas e locais, parecem conviver,
em serena consciéncia, com um avassalador programa de planetarizacdo e
transnacionalizagdo econdmica (p. 225).

1.2 Justificativa

Em seu texto sobre a busca do sentido da forma¢ao humana como tarefa da Filosofia
da Educacido, Severino (2006) averigua que entre as acepgdes que essa formacdo recebeu na
tradicdo filosofica, prevaleceram os sentidos ético e politico. Porém, na atualidade, ainda
conforme Severino, a formacdo humana ¢ compreendida, majoritariamente, como formagao
cultural, o que daria a ela uma finalidade intrinseca de cunho mais antropologico do que ético

e politico. Destarte, o referido autor situa a predominancia ética nos periodos da antiguidade

7 Acerca deste ideal e sua configuragdo, Barroso Filho (2010) delineia: “O pensamento pedagdgico brasileiro na
segunda metade do século XX esta profundamente impregnado da ideia de uma educacao libertadora ou
emancipadora, cuja missdo seria alargar as consciéncias e contribuir para a construcdo de uma sociedade
futura liberta da alienacdo e da opressao. Nos anos 1980, principalmente, com a superacao da ditadura militar,
os educadores brasileiros comprometidos com uma educacdo transformadora, se empenharam, como nunca
havia se dado até entdo, em dar uma dire¢do emancipatdria a passagem compulsdria das novas geracoes pela
instituicdo escolar” (p. 23) (grifos originais).
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grega ¢ da medievalidade latina: “a ética prevaleceu como matriz paradigmatica da formagao
humana, ou seja, o ideal humano era o aprimoramento ético-pessoal e esta era a finalidade
essencial da educagdo” (p. 622). Em continuidade, “num segundo momento, historicamente
situado na Era Moderna, esse ideal se delineava como uma adequada inser¢do da pessoa na

sociedade. A politica era a grande matriz” (p. 622). E, assim, conclusivamente:

E agora, no momento histérico recente da contemporaneidade, a reflexdo
filosofica passa por uma inflexdo nesse modo de se conceber a propria ideia
da formagdo humana e, consequentemente, também se transforma o modo de
se ver a educagdo. Mesmo sem a nitidez das perspectivas anteriores, o que
parece estar se delineando ¢ uma dimensdo do formar que afirma, nega e
supera as perspectivas éticas e politicas da educagdo, tais quais delineadas ao
longo da nossa tradi¢do filosofica ocidental. Sem perder as imprescindiveis
referéncias éticas e politicas, mais que se afirmar como processo de formagao
de um sujeito ético ou de um sujeito cidaddo, o que esta em pauta é a propria
construg¢do do sujeito humano no tempo histérico € no espago social, como
sujeito integralmente ético e politico, pessoa-habitante de um universo
coletivo. Para o olhar da contemporanea Filosofia da Educagdo, o homem, ser
em devir, ser inacabado e lacunar, ndo tem um ideal a ser buscado ou a ser
realizado, mas encontra-se condenado a construir para si uma configuragio
propria ndo prevista nem previsivel, como se tivesse que dar a si mesmo uma
destinagdo. E, assim, tanto a ética como a politica perdem suas, até entdo,
exacerbadas autonomia e preponderancia como referéncias basicas isoladas
para a pratica educacional. Agora, nessa pratica, o homem ndo se desenha
mais como um ser pessoal, desempenhando um modelo de agdo, nem como
puro ser social, membro devidamente adequado a sociedade, tal parece ser o
significado que vem tomando hoje, no quadro da filosofia contemporanea, o
proprio conceito de formagdo, perspectiva articulada particularmente pela
Teoria Critica da Escola de Frankfurt, marco referencial da emergéncia do
modo atual de filosofar (p. 622).

Conseguintemente, Severino (2006), articulando-se com as perspectivas
emancipatorias da Teoria Critica da Escola de Frankfurt — principalmente com o pensamento
de Adorno —, tomadas como referéncia central na Filosofia da Educacdo da atualidade, afirma
o teor antropologico da visada filos6fica contemporanea sobre a formacdo humana,

afirmando-a como sendo formagdo cultural. Assim,

na perspectiva da Teoria Critica, o papel da educagdo ¢ o de assegurar a
sobrevivéncia da formacdo cultural numa sociedade que a privou de suas
bases. E que a industrializagdo cultural comprometeu essa formagio. Cabe aos
processos educativos investir na transformacdo da razdo instrumental em
razdo emancipatoria. Por sua vez, a educacdo pode viabilizar-se, garantindo-
se sua fecundidade formativa, se se constituir como exercicio de auto-reflexdao
critica. Trata-se, para a educacdo, de produzir uma consciéncia verdadeira (p.
632).

E certo que Severino (2006) pensa a formagio humana, em grandes tragos, como o que

da escopo a educacdo, sendo considerada prenhe dos sentidos concedidos pelos campos
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filosoficos majoritarios em cada periodo. Ele assim o faz porque propde-se a realizar a tarefa
que caberia a Filosofia da Educacdo: a de buscar os sentidos da formagdo humana. Sentidos
os quais teriam como fonte a propria Filosofia, a qual estaria, desse modo, investigando-se a
si mesma: a forma¢do humana seria uma manifestacdo filos6fica sobre a qual cumpriria a
Filosofia da Educagdo alcangar autoconsciéncia. Porém, interpelamos: a tradicao filosofica
ocidental ¢ mesmo a fonte exclusiva ou preponderante na produg¢do das concepgdes
formativas? Se o for, a Teoria Critica da Escola de Frankfurt ¢ suficiente para caracterizar
esse “modo atual de filosofar” e o seu impacto na atual producdo de concepgdes acerca da
formacdo humana bem como na formacdo do respectivo campo discursivo? Esta fonte
filosofica educacional € perfeitamente respaldada no campo pedagdgico brasileiro e repercute
integralmente em seu pensamento educacional-formacional, constituindo seu campo
discursivo? Respondemos a estas questdes considerando que um “modo atual de filosofar”
(tendo como marco a Teoria Critica ou outra filosofia) ndo ¢ hegemdnico nas concepcoes de
formacdo humana que constatamos no campo do pensamento pedagodgico brasileiro, na
atualidade. Isso se compreende mediante a diversidade de concepg¢des que constituem o
referido campo discursivo. Mais do que isso. Parece-nos que investigar as concepgoes de
formacao humana e o respectivo campo discursivo (que ¢ 0 nosso proposito) nao ¢ uma tarefa
de autoconsciéncia filos6fica, mas uma atividade que pode ser realizada sob um olhar
filosofico, olhar que ndo busca encontrar a si mesmo, autoafirmar-se, senao produzir uma
espécie de compreensdo acerca dessas concepgoes e seu campo discursivo. Por isso, conforme
sera detalhado na préxima secdo, tomamos os procedimentos hermenéuticos como opg¢ao

metodologica para o nosso empreendimento. A esse respeito, afirma Hermann (2012):

Mudar o angulo de visdo da formacao, a partir de possibilidades presentes na
racionalidade hermenéutica, que inclui dimensdes discursiva, estética e
metaforica, d4 novas visibilidades a determinados problemas da condigao
humana, de uma forma nao atingida pelo modelo estritamente racional, porque
considera também motivos ndo-reflexivos, produzindo um conceito de
formacao ajustado as condi¢des da finitude humana (p. 22).

Portanto, consideramos que o texto de Severino (2006) ndo ¢ definitivo nem suficiente
para caracterizar o(s) pensamento(s) acerca da forma¢do humana na atualidade'®,
principalmente se levarmos em conta o campo do pensamento educacional brasileiro. Nao ¢é
definitivo porque a perspectiva de formacdo cultural, oriunda da Teoria Critica da Escola de

Frankfurt, ndo esgota o debate acerca da formacdo humana no campo do pensamento

'% \oltaremos a este texto de Severino (2006) ao longo do cap. 1, de modo que ele se nos constitui o foco a
partir do qual desenvolvemos o debate acerca da formagdo humana, ao lado de outros textos que colaboram
neste debate.
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educacional brasileiro atual, isto €, este ndo se reduz aquela perspectiva. Nao ¢ suficiente
porque, conforme ja afirmamos, o delineamento do campo discursivo da formacdo humana
ndo se reduz aos resultados da busca filosofica de seus sentidos. Contudo, este texto de
Severino (2006) desafia-nos a nos debrugarmos sobre o que se forma como o “constructo” da
presente investigacdo: as concepgdes sobre a formacdo humana no pensamento educacional
brasileiro atual e o delineamento de seu campo discursivo. Como ndo encontramos outro
texto, nenhum artigo, nenhum livro, assim como nenhuma tese ou dissertagdo (como ¢
detalhado abaixo) que apresentasse estas concepcoes e delineasse tal campo, avaliamos como
pertinente este nosso proposito investigativo, ou seja, consideramos justificado o proposito da
presente pesquisa, haja vista a inexisténcia de alguma producdo que evidenciasse
interpretativamente as concepcodes acerca da formagdo humana presentes no pensamento
educacional brasileiro atual, delineando a constitui¢ao de seu campo discursivo, e, também,
compreendesse como estas concepgdes se posicionam em relagdo ao paradigma moderno-

iluminista e a dissolu¢ao imposta pelo pensamento pds-critico.

No tocante as dissertagdes e teses abrangidas pela interface conceitual entre formagao
humana e filosofia, tendo-as como descritores, buscas na BDTD (Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes) por titulo e assunto, incluindo ambos os termos, resulta nos seguintes
trabalhos: Sobre o 'Da educagdo das criangas' a nova maneira de Montaigne; A Filosofia de
Emmanuel Lévinas e aspectos da formacao humana; A formagdo de professores em e para
direitos humanos na perspectiva filosdfica de Emmanuel Levinas; Educar depois de Lévinas:
para uma pedagogia do rosto; A formacdo emancipatoéria em Adorno e a primazia provisoria
da resisténcia sobre a adaptagdo no contexto educativo; Educagdo e memoria do sofrimento
em T. W. Adorno; Experiéncia e conceito - possibilidades formativas da dialética negativa de
Theodor W. Adorno; Razao e emancipagdo: uma leitura a partir de Theodor W. Adorno; A
paideia grega: a forma¢do omnilateral em Platdo e Aristételes; Fenomenologia da metafisica
do ser e do ter: contribui¢des do pensamento filoséfico de Gabriel Marcel para a educagdo
numa perspectiva da forma¢ao humana; Filosofia democracia e autonomia o pensamento de
Cornelius Castoriadis e a formacdo humana; O processo pedagodgico da finitude, si-
mesmidade e formag¢do humana no pensamento de Martin Heidegger. Consultando os resumos
destas Teses e Dissertacdes, ndo identificamos sobreposicao em relagdo a nossa proposta, haja
vista o foco central na formagdo humana, a abrangéncia relativa ao pensamento educacional

brasileiro atual e a interlocugao filoso6fica compreensiva que adotamos.
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1.3 Procedimentos metodologicos

Nesta se¢do, propomo-nos a pormenorizar as contribui¢des da hermenéutica ao campo
da pesquisa educacional, particularmente em um horizonte de formacdo humana, a fim de
pensar a presente tese rigorosamente comprometida com a abertura ao mundo da vida,
principio hermenéutico fundante. Concomitantemente, procuramos vincular estas
contribuicdes a investigagdo no campo do pensamento pedagodgico, haja vista que nos
langamos ao lugar difuso, “vivo” e dinamico dos discursos educacionais acerca da formacao
humana. Em consequéncia, pretendemos explicitar a abordagem que faremos do corpus desta

pesquisa: os textos presentes no pensamento pedagodgico brasileiro atual que manifestam

concepgoes acerca da formagao humana.

Desse modo, buscamos ressaltar alguns aspectos da dimensdo metodologica que
podem ser expressos, a partir da hermenéutica, como aporte para a pesquisa educacional, ou
seja, como uma metodologia de interpretacdo e de compreensdo voltada para o campo da
educagdo. Na presente busca, procuramos fazer predominar as disposicdes tedrico-
metodologicas da hermenéutica a partir da condigdo “suspeitosa-confiante”, em luta com o
<« : 29 . r . e ~

poder excessivo” que se espraia através das objetificacdes que se abatem sobre o campo

educacional e em permanente resisténcia, que insiste na “retomada da conversagao”.

Avaliamos que ¢ necessario nao simplesmente reproduzirmos a tradicional critica a
dicotomia sujeito-objeto, presente no advento da hermenéutica, sob pena de estarmos nos
referindo a uma perspectiva investigativa que ja foi transmudada, exatamente sob o escrinio
de inimeras criticas, entre as quais se incluem as exaradas pela propria hermenéutica. Mais
ainda: voltamo-nos ao campo da educacdo e, neste caso, € necessario nao aborda-la no bojo de
um mero movimento de “reacdo a objetividade” — até porque esta “objetividade” ¢ moderna e
¢, portanto, uma emulagdo subjetiva, uma pratica hegemonica de exercicio de dominacao
sobre 0 mundo da vida — e sim a partir de uma retomada da conversagdo alteritariamente

fundada.

Ao que nos parece, esta “opcdo” metodoldgica, vinculada a pesquisa educacional,
produz solicitagdes (im)pertinentes, inevitaveis e possivelmente fecundas. Apresentamos
quatro dessas (im)pertinéncias, gestadas sob os auspicios da derrocada das convicgdes
iluministas e da abertura a conversagdo altero-centrada. A primeira das (im)pertinéncias diz

respeito a imperiosidade da inferpretagio nas abordagens teodrico-investigativas
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contemporaneas — especialmente sob a influéncia da hermenéutica; seus limites, crise e o
vinculo — quase sempre litigante — que ¢ estabelecido com a compreensdao. Como as obras
literarias sdo interlocutoras frequentes nas pesquisas em educacdo (como no nosso caso),
confrontamo-nos com a exigéncia de ter que interpreta-las. A segunda (im)pertinéncia refere-
se a provavel consequéncia — ao que parece, impossivel de ser contornada ao se realizar uma
pesquisa neste campo tedrico-metodoldégico — de manifestarem-se novos aspectos € novas
perspectivas, para além do teor das respectivas obras e situacdes. Uma insuperavel abertura
de sentido que pode ndo apenas deformar a compreensao de cada obra, como também esvaziar
a coeréncia tedrica da pesquisa, extrapolando conclusdes. Outra (im)pertinéncia € relativa a
necessidade de fazer frente a sistematizagdo comtextual do campo, suas idiossincrasias e
“véus” de espaco e tempo, particularmente no tocante a pluralidade semantica. Como ultima
(im)pertinéncia, apontamos, em geral, os desafios de se fazer uma pesquisa que contemple, de
fato, uma compreensdo da ideia de educagdo integrada, legitimamente, ao mundo da vida, e

que seja, portanto, uma contribui¢ao conveniente sob este prisma.

Mediante estas (im)pertinéncias, realizamos um sobrevoo ao longo das relagdes entre
interpretagdo e compreensdo, bem como sobre as compreensoes objetiva, historica, humana e
pratica (Coreth, 1973), que delineiam a compreensao como uma apreensdo de sentido —
aspecto central na hermenéutica — e sua sinergia com os horizontes da pesquisa em educacao,

aquela que busca a retomada da conversagao.

Em seguida, anunciamos uma proposta de mitigagdo do padecimento oriundo da
dominagao sobre o mundo da vida, com o suporte das estruturas basicas da compreensao
(Coreth, 1973), a saber: estrutura de horizonte, estrutura circular, estrutura de dialogo e

estrutura de mediacado.

Portanto, propomo-nos a tarefa de, neste processo investigativo, cujos fundamentos e
procedimentos procuramos explicitar, identificar (sem dominag¢do pretensamente
autorreferenciada e buscando a conversacao alteritariamente fundada) as concepgdes as quais
convergem o0s sujeitos escritores pesquisados, buscando compreender, nas suas escritas (sim,
e ndo “nos seus escritos”, o que significaria um dado singularissimo autorreferente, e ndo o
acionamento de um campo), os elementos conceituais que caracterizem as praticas discursivas

sobre a formagdo humana na atualidade do pensamento pedagdgico brasileiro.

1.3.1 Hermenéutica e (im)pertinéncias de uma pesquisa em educagao
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Quanto a primeira (im)pertinéncia, Coreth (1973) evidencia que o império da
interpretagdo ¢ uma heranga da modernidade, principalmente no tocante ao vinculo entre o
Racionalismo e o Empirismo, a preponderancia do discurso sobre a intui¢do e a ascendéncia
das Ciéncias da Natureza sobre as Ciéncias do Espirito (ou Ciéncias da Histoéria ou Ciéncias
Humanas). A compreensdo, modo operativo das Ciéncias Humanas, envolve a apreensdo de
sentido e, na sua génese relacionada ao intelecto, imediatez da visdo da inteligéncia. A
interpretagdo vincula-se a racionalidade e, por isso, tende para a explicacdo, o que excluiria,
no caso da pesquisa no referido campo, a condi¢dao de dirigirmo-nos preponderantemente ao

sentido e desmontaria as imagens erigidas pela imediatez da visdo da inteligéncia.

Porém, a hermenéutica possibilita uma abordagem que conjuga este par de operagdes
do saber, dissolvendo a sua presumida dualidade. A hermenéutica propde que toda mediagao
(racional), toda interpretacdao, ¢ uma mediacao de sentidos, uma mediacao entre uma e outra

imediatez de visdo, uma interpretacao de intelectos. Assim,

Interpretar, ao contrario, quer dizer a mediacdo pelo conhecimento racional,
que pressupde a imediatez da compreensdo prévia, mediando-a, porém,
racionalmente por decomposigdo, fundamentacdo e explicacdo, ¢ elevando-a
assim a imediatez mediata de uma compreensdo aprofundada e
expressamente desenvolvida. Esta se tornou mais diferenciadamente
consciente de seus elementos, mas de novo — através da mediacdo —
possibilita uma nova imediatez de apreensao espiritual de sentido (CORETH,
1973, p. 48).

Desse modo, a abordagem hermenéutica nos ajuda a desenvolver uma compreensao
integra do que nos propomos, possibilitando, com o uso da mediacdo interpretativa, uma
apreensdo espiritual do seu sentido. O significado de espiritual é o de “espirito de uma
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época”, “espirito cultural”, “mentalidade”.

A segunda (im)pertinéncia apontada ¢, na realidade, mais um beneficio a
compreensdo do que um risco para ela. Na hermenéutica, ao lado da compreensdo
propriamente humana, hd uma compreensdo objetiva, que nao apenas lhe ¢ derivada mas
também retorna a ela, ampliando a humanidade da compreensdo. A compreensdo objetiva diz
respeito aos significados dos conjuntos de sinais estabelecidos pelo ser humano. “No sinal ha
um ‘sentido’ estabelecido pelos homens, dirigindo-se & compreensdao de outros homens. [...]
E por isso que a compreensdo do sinal constitui uma forma modificada e materializada da
compreensdo humana” (CORETH, 1973, p. 55). Dai ocorre o “fendmeno notavel” de que, ao

objetivar um sentido através de sinais, de um texto, por exemplo, esta objetivagdo nao apenas
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exerce a funcdo de mediar a compreensdo humana, como adquire autonomia perante aquele

que criou a obra, possibilitando a ampliacdo do sentido. Com efeito,

na compreensdo ndao se trata apenas de reproduzir o que foi pensado ou
querido na agdo significadora, mas também de compreender a coisa em si
mesma. Podemos compreender um sinal, um texto escrito ou uma obra
historica de arte melhor e mais plenamente do que o excogitou o autor (p.
56).
A compreensdo, conforme a hermenéutica, “¢ um acontecimento de muitas camadas,
podendo apreender uma formagao de sentido em varios graus de sua significacdo, ou seja, em
‘sentido’ diverso — ndo arbitrario, mas legitimamente interpretado” (p. 56). A compreensdo

objetiva possibilita mais compreensao humana, o que almejamos nesta pesquisa.

Dessarte, com esse emprego da abordagem hermenéutica, podera “abrir-se o sentido
sobre um fundo mais amplo, num novo contexto historicamente desenvolvido; pode
manifestar novos aspectos e perspectivas, que permaneciam fechadas para o autor” (p. 56), o
que, acreditamos, ¢ muito favoravel aos objetivos postulados em uma investigagao

hermenéutico-educacional.

No tocante a terceira (im)pertinéncia, atingimos o dominio primordial da
hermenéutica: a compreensdo historica. Ao considerar o contexto historico para a
compreensao, a hermenéutica estabelece que ha “essencialmente as mesmas estruturas de
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toda compreensdo humana no didlogo ‘imediato’” (p. 58). A aproximagao dos sentidos
objetivados historicamente deve ser uma aproxima¢dao ¢ uma compreensao humana através

do didlogo. Dessa maneira, a compreensao idiossincratica, historica,

ainda que analogamente, possui um carater dialogal. Devo deixar que me
falem e me instruam; necessito dirigir ao texto perguntas, que permito me
sejam respondidas por ele; tenho que me abrir para o sentido tencionado,
olhando para a coisa, mantendo minha compreensdo sempre em suspenso a
fim de deixa-la ser completada, aprofundada e justificada pelo texto (p. 56).

Em relagdo a quarta e ultima (im)pertinéncia, a hermenéutica é favoravel a assungado
de um cardter educacional na realizagdo de uma pesquisa. A mencionada abordagem
propugna que a forma primaria de compreensdo ¢ a compreensdo humana. Nesta, ao
compreender-se o enunciado linguistico e a coisa pensada, e por intermédio das duas,
compreende-se “o outro” com quem se fala. Ora, a educacdo envolve o comprometimento
com o mundo da vida, a aten¢do e o cuidado de si e dos outros. Na compreensdo humana,

que ¢ primordial na hermenéutica, “o que me importa ¢ compreender o outro humanamente a
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partir de seu mundo e em sua situagdo” (p. 55), o que coincide com o comprometimento

educacional.

Por outro lado, a compreensao humana envolve os enunciados € sua compreensao em
uma mesma experiéncia, resguardando diferengas na apreensdo e nos pressupostos, havendo
“uma multiplicidade de aspectos e dimensdes onde se move a compreensdo” (p. 55). A
educagdo pressupoe alteridade e a integratividade do mundo da vida, e isto converge com a
citada multiplicidade de aspectos e dimensdes. Desse modo, a compreensao “pode apreender
um conteudo de sentido [...] em planos muito diversos e em varias relacdes ou direcdes de

sentido” (p. 55).

A hermenéutica também € pertinente a pesquisa no campo da educagdo porque refere-
se a contextos de sentido e de finalidade. Como afirmado acima, a educacao, principalmente
quando pensada a partir de suas finalidades formacionais, envolve o comprometimento com o
sentido da vida e se faz tributaria do sentido existencial. Na hermenéutica, do mesmo modo
que na compreensdo dos sinais, hd uma compreensdo pratica voltada para o sentido
humanamente estabelecido das coisas. Firmando a noc¢ao de que esta compreensdo pratica “é
uma forma de compreensao humana, por intermédio das obras em que o pensamento € a
vontade do homem se objetivam” (p. 57), consideramos que, ao se contemplar esta esfera
(pratica) da compreensao (reforcando-se, desse modo, a compreensao humana), alcangamos

os contextos significativos, comungados pela educacao. Coreth (1973), afirma:

Nessa totalidade realiza-se, contudo, também uma compreensdo pratica de
ordem superior. Compreendemos que nos devemos comportar assim e nao de
outro modo; que isto ou aquilo foi ordenado ou proibido. Compreendemos,
também na realizacdo da experiéncia pratica, valores e deveres morais,
imposi¢des morais, normas da atitude correta em relacdo aos outros homens.
Na medida em que também ai se abre um sentido ou uma estrutura
significativa, trata-se igualmente de uma compreensdo, mas pratica, visto
que, por um lado, se realiza na vida pratica, e, por outro, se ordena a
realizagdo pratica. E justamente por isso que crescemos — com maioria de
razdo — no contexto do sentido do mundo propriamente humano (p. 57).

Este crescimento no sentido do mundo propriamente humano, compreensdo pratica de

ordem superior, pressupde perspectivas consentaneas a educagao.

Detemo-nos, assim, nas compreensoes objetiva, historica, humana e pratica, que
delineiam a compreensdo como uma apreensdo de sentido, em sua sinergia com os horizontes

formativos de uma pesquisa em educagdo, como a que nos propomos.
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1.3.2 Desafios de uma pesquisa no campo formativo-educacional mitigados com o suporte das

estruturas basicas da compreensao

A aproximacdo metodologica que empreendemos volta-se a pesquisa no campo
formativo-educacional. Consideramos que para realizar uma pesquisa neste campo, inspirada
na hermenéutica, € conveniente apoiarmo-nos nas estruturas basicas da compreensdo, na
unidade estrutural que as caracteriza tipicamente na hermenéutica, a saber: estrutura de
horizonte, estrutura circular, estrutura de didlogo e estrutura de mediagdo (CORETH, 1973).
Esta unidade estrutural significa que cada estrutura implica necessariamente nas outras, ha
simultaneidade e complementaridade entre elas. Nao ha gradacao ou fragmentacao, tampouco

superposicao. Cada uma delas ¢ mediada e faz a mediagao das outras.

Na perspectiva da estrutura de horizonte, deparamo-nos com a compreensao do
conteudo singular em sua relacio com o contexto de sentido. Ao voltarmos o foco
compreensivo para um contetido singular, este “¢ apreendido na totalidade de um contexto de
sentido, que ¢ pré-compreendido e co-apreendido, mas de maneira a se tornar condi¢ao da
abertura de sentido do contetido singular” (CORETH, 1973, p. 101). O contetdo singular ¢
apreendido compreensivamente no ambito de uma totalidade, que ¢ o contexto de sentido. O
contexto de sentido € anterior e simultdneo a compreensao do contetido singular e configura-
se como condicdo para a abertura de sentido deste, abertura necessaria em um processo
compreensivo. Dizendo de outro modo: a abertura de sentido do conteudo singular ¢
impulsionada pelo contexto de sentido. Por outro lado, essa totalidade de sentido torna-se
presente no ato compreensivo em virtude da mediacdo dos contetidos singulares. Assim, “a
compreensdo do singular ¢ condicionada pela compreensdo do todo, mas a compreensdo do
todo serd mediada pela compreensdo do contetido singular. Um elemento condiciona o outro

e continua a se determinar a si mesmo no outro” (p. 101). Eis o horizonte da compreensao.

Desse modo, em uma abordagem no campo formativo-educacional, vislumbramos
indicios de que € oportuno esclarecer o contexto de sentido presente nas obras que nos atraem
o foco compreensivo e que nos vinculam a elas, a0 mesmo tempo em que estas obras vao

mediar a compreensdo do fundo que lhes da sentido, determinando-se a si mesmas nele.

Por isso, podemos procurar alcangar o horizonte da compreensdo ao longo de toda a
investigacdo. “Isso, contudo, s6 pode ocorrer a partir do nosso proprio ponto de vista
historico. Trazemos sempre e necessariamente nosso proprio mundo de experiéncia e de

compreensdo como condicdo de nossa compreensdo” (p. 101-102). Entdo, devera estar
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presente, para a compreensao das obras a que nos referimos, o nosso proprio ponto de vista
historico, o nosso mundo de experiéncia e de compreensdo. Isto aponta para um aspecto

fulcral: a inseparabilidade entre o que € pesquisado e a experiéncia pessoal, as vivéncias.

A estrutura circular trata da autocomplementaridade da compreensdo através da
abertura para a coisa. Isso significa que a compreensdo complementa-se a si mesma no fazer
compreensivo aberto a coisa. Desencadeia esse processo de autocomplementacdo a pré-
compreensao, que ¢ o fundo a partir do qual a compreensao se desenvolve, sendo rematada
pelo proprio ato da compreensao. “Por sua esséncia, a pré-compreensao nio ¢ fechada em si;
o mundo da compreensdo nunca ¢ uma grandeza definitivamente fixa. Ao contrario, continua
formando-se sempre, gragas a apreensao de novos contetidos: alarga-se e aprofunda-se com o
progresso da compreensao” (p. 102). Desse modo, a “compreensao sé € possivel na abertura

para a coisa. A pré-compreensdo deve abrir-se a coisa mesma, desdobrando-se para a

compreensao dela” (p. 102).

Esta autocomplementaridade que envolve a pré-compreensdo € a compreensao exerce
a funcdo, através da abertura, tanto de aproximar a compreensdo da coisa quanto, com a
fecundidade que a coisa exerce sobre a compreensao, estabelecer um novo momento de
compreensao nesta e enriquecer as possibilidades de compreensao posteriores. Coreth (1973),

afirma:

Assim, a compreensao se move numa dialética entre a pré-compreensdo e a
compreensdo da coisa, em um acontecimento que progride circularmente, ou
melhor, em forma de espiral, na medida em que um elemento pressupde o
outro ¢ a0 mesmo tempo faz com que ele va adiante; um medeia o outro, mas
continua a determinar-se por ele (p. 102).

A partir disso, podemos realizar esta autocomplementaridade da compreensao na sua
abertura para as obras a que nos propomos estudar. A partir de uma pré-compreensao aberta,
abordamos as referidas obras, fazendo com que elas possam fecundar a propria pré-
compreensdo, de modo que haja a ampliacdo do sentido do campo de pesquisa, com o
desdobramento de possibilidades de compreensdo posteriores. Alids, entendemos que esta
espiral que integra a pré-compreensdo € a compreensdo, afina-se com a ressignificacdo
filosofico-educacional, que fomenta uma ampla mediagdo e uma multipla determinacao,

tributarias da abertura que a caracteriza.
Semelhantemente, ha a estrutura de dialogo. Coreth (1973), assevera:

Devemos abrir-nos ao outro, para entender o sentido de suas palavras. Com
isso, tomamos, por um lado, esse sentido dentro do prdoprio mundo de
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compreensdo, a partir do qual o compreendemos; por outro lado, abrimos e
ampliamos esse mundo pela percep¢do compreensiva de novos conteudos ¢
relagdes de sentido. No didlogo, mantemos nossa compreensao aberta, para
enriquecé-la e corrigi-la (p. 102).

O enriquecimento e a corrigenda da compreensdo sao dados pela abertura aos sentidos
provocados pelas palavras do outro. Os novos conteudos e relagdes de sentido penetram o
nosso mundo da compreensdo mediados pelo olhar para a coisa, que se torna veiculo para o

didlogo com o outro em sua manifestagdo de sentido sobre o mesmo.

A vis@o da coisa proporciona a compreensdo do enunciado, o qual, por sua
vez, possibilita uma compreensdo mais plena da coisa. De novo, um elemento
condiciona ¢ medeia o outro. Compreensdo linguistica e compreensdo da
coisa mostram uma relagdo mutua, na qual um elemento tanto condiciona
quanto pressupde o outro, determinando-o e¢ desenvolvendo-se a si mesmo
nele. Eis, de novo, um acontecimento de mediacdo circular ou que progride
em forma de espiral (p. 103).

Talvez nao haja nada mais importante, dentre o que ¢ possibilitado neste tipo de
pesquisa, do que o didlogo para compreender o sentido das palavras exaradas nas obras sobre
as quais nos debrucamos, de tal forma que elas corrijam e enriquecam o nosso mundo da
compreensao e, consequentemente, a sua abertura e mutabilidade. Por isso, cogitamos um
veemente olhar para este campo, buscando as perspectivas das obras que elegemos, de modo
a dialogar com elas e possibilitar a sua anunciacao para todos que queiram se aproximar

desse dialogo.

Por fim, dentre as estruturas fundamentais da compreensdao, Coreth (1973) nos
apresenta a estrutura de mediag¢do. Esta estrutura ressalta a compreensdo como um
acontecimento vivo entre “sujeito” e “objeto”, entre imediatez e mediacdo. Nem um nem
outro sdo isentos da presenga mutua. Nao ha, stricto sensu, autonomia entre ambos. Nao ha,
propriamente, subjetividade ou objetividade puras. Nenhum dos dois ¢ absoluto perante o

outro. Desse modo,

O sujeito concreto ja ¢ em si mesmo condicionado e marcado por seu mundo
e sua historia; nesse sentido, j4 é ‘objeto’ de seu mundo, antes de poder
tornar-se ‘sujeito’ dele. E, porém, ‘objeto’ de seu mundo enquanto é ‘sujeito’,
isto ¢, enquanto pelo conhecimento e pela compreensdo tem um mundo,
realizando-o por sua livre decisdo e por sua atividade. Entretanto, em sua
visdo e maneira de compreender cada objeto ja penetra a totalidade de seu
mundo de experiéncia e compreensdo. A partir dele, propomos perguntas ao
objeto, que se nos abre sobre determinados aspectos e perspectivas (p. 103).

Ao mesmo tempo, o “mundo” — o objeto — ¢ exaustivamente mediado por nds —

sujeitos. Nao ¢ um mundo apenas empiricamente dado, “mas também, ao mesmo tempo, um
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mundo marcado historicamente e interpretado linguisticamente” (p. 103). Constitui-se como

o lugar onde permanentemente nos experimentamos e nos compreendemos.

1.3.3 O corpus da pesquisa

Apresentamos, no APENDICE A, um mapa da literatura acerca da formagdo humana
angariado no campo dos debates educacionais brasileiros na atualidade. Para tanto, realizamos
buscas por artigos no Portal Periddicos CAPES. Iniciamos a busca nos periddicos indexados
no respectivo Portal utilizando o descritor “forma¢do humana” — como “¢ exato” e “contém”
— no titulo, e obtivemos, respectivamente, 125 e 155 artigos; em assunto, igualmente, 95 e 107
artigos. Conjugando como “¢ exato” os descritores “formacdo humana” e “filosofia” em
“qualquer” parte, resultou em 142 artigos. Dentre todos estes artigos encontrados,
selecionamos os que se encontram no referido APENDICE A, porque, além de focarem a
questdo da formagdo humana na atualidade, tratam-na de modo incisivo, enunciando alguma
no¢ao a seu respeito, € nao superficialmente, ainda que nao a tenham abordado de forma
central, mas tangenciando o objeto que formulamos para a nossa pesquisa: os significados do
significante “forma¢dao humana” no universo deste pensamento pedagdgico. Encontram-se
agrupados por periddicos e sao informados os(as) autores(as), o ano de sua publicacao, a
cidade e por quais fontes de busca foram obtidos — por titulo, por assunto e/ou pelo uso

simultaneo dos descritores Filosofia ¢ Formacao Humana.

1.4 Objetivos

Objetivo geral:

Identificar e discernir compreensivamente as concepgdes € o campo discursivo acerca
da formagdo humana presentes no pensamento educacional brasileiro atual, expressos em
artigos do periodo de 2000 a 2019, obtidos no Portal Periddicos Capes, confrontando-os com

a problematica do desvanecimento dos principios formativos moderno-iluministas.

Objetivos especificos:
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Precisar as condigdes de possibilidade para uma investigacdo antifundacional

compreensiva acerca das concepgdes de formagao humana e de seu campo discursivo.

Delinear o debate educacional brasileiro recente sobre a formac¢do humana,

compilando o seu repertorio sob um olhar filoséfico-educacional.

Sistematizar as concep¢des oriundas deste repertério em seu campo discursivo,

assinalando suas interag¢des e dissonancias.

Retomar compreensivamente estas concepgoes € campo, dialogando com os seus sentidos.

1.5 Estrutura textual

Esta tese esta estruturada, a partir desta Introdu¢do, em quatro capitulos, mais as
consideragdes finais, denominadas remissivas. No Cap. 1 (A (re)tomada da conversacao nos
debates sobre a formacdo humana: condi¢des de possibilidade para uma investigagao
antifundacional), pretendemos delinear propriamente o debate educacional brasileiro atual no
campo da formagdo humana, articulando-o preliminarmente a partir da postura de (re)tomada
da conversacdo, da abertura a experiéncia, doravante associando-o as condi¢des de
possibilidade de uma investigagdo antifundacional. Nos Caps. 2 e 3 (Concepgdes acerca da
formacdo humana no pensamento educacional brasileiro atual: discursos afins ao
fundacionismo e discursos alternativos ao fundacionismo e antifundacionistas,
respectivamente), visamos, por meio do didlogo coadunado desde as estruturas bésicas da
compreensdo (estrutura de horizonte, estrutura circular, estrutura de didlogo e estrutura de
mediacdo), explicitadas na Introducao, identificar as concep¢des sobre a formacdo humana
que apreendemos a partir dos textos que obtivemos no Portal Periddicos da CAPES, as quais
erigem o respectivo campo discursivo. No Cap. 4 (Expressoes de sentido das concepgdes
presentes no campo da formacdo humana e a questdo (anti)fundacional) buscamos estabelecer
uma conversacdo compreensiva com o campo discursivo em que participam as concepgoes
acerca da forma¢ao humana, de modo a dialogar com seus sentidos. Para tanto, apoiamo-nos
nas mediagdes propiciadas pelas compreensdes objetiva, historica, humana e pratica,
igualmente explicitadas na Introducdo. Também, cotejamos as concep¢des com a questdo

fundacional/antifundacional.
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2 CAP. 1 - A (RE)TOMADA DA CONVERSACAO NOS DEBATES SOBRE A
FORMACAO HUMANA: condicdes de possibilidade para uma investigacdo

antifundacional

Partimos da postura inerente a0 movimento antifundacional (GRUN; COSTA, 1996),
a qual opera uma redefinicio do conceito de interpretagdo, postulando que a hermenéutica
implica em uma abertura a experiéncia: a refomada da conversagdo. Esta abertura modifica o
intérprete em favor do texto ou da situacdo. O movimento antifundacional ndo perspectiva
uma verdade unitaria ou mesmo absoluta; ndo se volta para a dominacao dos objetos ou a
manipulacdo das realidades, nem para a obtencdo ou a aquisi¢do de conhecimento. E uma
atitude na qual ndo interrogamos um objeto, mas colocamo-nos a nos proprios em questao,
“em situacdo” com ele. A mobilizagdo da atengdo abandona-nos e busca lidar com a nossa
capacidade de entrega aos objetos, fazendo com que estes nos redefinam. Com efeito,
enquanto pesquisadores e pesquisadoras que nos colocamos em uma postura investigativa
hermenéutica, vamo-nos modificando durante a pesquisa, redefinindo-nos em horizontes de
sentido que abalam-nos as certezas e produzem em nds novas assercoes. Neste sentido,
propomo-nos a nos entregarmos ao “objeto” de nossa pesquisa, o pensamento pedagdgico
brasileiro atual acerca da formacdao humana, que esta tese seja manifestacdo de novas
assergOes para o autor e os(as) que a leiam, que nos modifiquem, que nos redefinam mediante

novos horizontes do sentido formacional.

Segundo Griin e Costa (1996, p. 83), a hermenéutica contemporanea ¢ uma das mais
fecundas tendéncias que surgiram nas trilhas do movimento antifundacional, pds-estruturalista
ou pos-moderno, que rejeita o dogmatismo do pensamento iluminista, onde os intelectuais
buscam uma nova definicdo de verdade em meio a crise do pensamento ocidental. Eles
consideram (p. 84), ainda, que a hermenéutica ¢ frutifero campo de inspiracao na busca de
caminhos investigativos em educag¢do que perspectivem a verdade como negociagdo de
sentidos, como linguagem, como didlogo com as tradi¢des, ao invés da assepsia de conceitos e
da imposicdo de significados. Estes sdo motivos pelos quais inferimos a exigéncia deste
referencial tedrico-metodoldgico para a investigacdo que nos propusemos fazer, tanto porque
a tributamos ao contexto da dissolu¢cdo das convic¢des moderno-iluministas que sustentam
grande parte das perspectivas formacionais, quanto porque consideramos o pensamento

pedagbgico formacional brasileiro atual como algo com que temos que dialogar, onde os
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sentidos s6 podem ser compreendidos mediante negociagdo que ndo imponha significados e

que ndo seja asséptica em relagdo a ele.

Entdo, voltando-nos a estes sentidos, a estas tradi¢des ou conceitos acerca da formacao
humana, os quais sdo uma parcela do “mundo da vida” com a qual nos propomos a “abrir uma

conversagdo”, queremos subscrever, junto a Silva (2020), que

o mundo é que fornece elementos ao ente singular em sua pratica de
escrita, ¢ ndo o contrario. O documento escrito ndo € expressdo da
autorreferéncia, ¢ expressdo do proprio lugar objetivo e discurso no
qual o sujeito escritor pratica a sua escrita. O texto ndo € expressdo de
uma mente autorreferente, ¢ expressdo de uma pratica discursiva. O
trabalho hermenéutico deve ser realizado para identificar como o
sujeito escritor aciona o conceito (p. 6).

Ou seja, o campo discursivo da formacao humana com os qual buscaremos abrir uma
conversagao nesta tese € o mundo, ¢ um lugar objetivo (objetivo enquanto lugar, mas difuso e
dindmico), ¢ constituido por praticas discursivas onde os sujeitos escritores praticam as suas
escritas mediante os elementos fornecidos por ele e ndo por meio de expressoes
autorreferentes, permeando estes sujeitos nessas praticas discursivas. Sendo assim, torna-se
possivel sinalizar que os(as) autores(as) se constituem, enquanto entes singulares, neste lugar,
€ que praticam uma compreensdo a partir deste determinado lugar. Discernir
compreensivamente as concepgoes acerca da formagao humana no pensamento educacional
brasileiro atual e estabelecer um didlogo “ndo dominador” com seu respectivo campo
discursivo, (re)tomando a conversagao com ele, ¢ a tarefa central na presente pesquisa.
Considerando a acepg¢ao de campo discursivo que apresentamos na Introdugdo, a qual define-a
como a participagdo dos respectivos sujeitos praticantes, mediante suas praticas e narrativas,
na estrutura que ¢ identificada como sendo o campo, constituindo-o, e, a0 mesmo tempo, o
atravessamento dos sujeitos praticantes por esta estrutura, tanto quanto levando em
consideragdo o que assinalamos acima, perguntamo-nos: Como sdo os lugares (as concepcdes
em torno da formacdo humana) em que os(as) seus praticantes estdo, quando escrevem?
Quem sdo os(as) outros(as) praticantes de lugares neste campo da formac¢do humana e,
consequentemente, como sdo estes outros lugares? Como ¢ o lugar discursivo da formacao
humana, que se constitui através de seus praticantes, que os constitui, € como ele ¢ acionado

por eles?
Ora,

o0 texto escrito ¢ a expressdo documental de uma posi¢ao que atravessa
o sujeito escritor. Contudo, as ideologias/discursos que atravessam os
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sujeitos sdo lugares coletivos. [...] Dai, metodologicamente, o
processo de investigacdo tem por sentido identificar os discursos
enquanto lugares/identificagdes aos quais convergem o0s sujeitos
escritores, entendendo que a propria escrita ¢, em si, uma dimensdo
inserida na pratica discursiva (SILVA, 2020, p. 6).

Por conseguinte, procuraremos compreender e enunciar os referidos “lugares” (as referidas
concepgdes) € o campo discursivo no qual convergem, entrando em didlogo com estas

concepgdes e com o campo, renunciando a exercer um dominio “classificador” de ambos.

Griin e Costa (1996) afirmam que a hermenéutica — ao ocupar uma posi¢ao central na
critica ao paradigma da filosofia da consciéncia e ao sujeito autocentrado — tém aberto um
enorme leque de possibilidades para a compreensdo dos problemas, limites e perspectivas das
ciéncias humanas em geral (p. 84). A “filosofia da consciéncia” — que impde o ‘“‘sujeito
autocentrado” a toda experiéncia de conhecimento considerada valida — ¢ aquela que se
desenvolveu a partir do pensamento metafisico cartesiano. Desde Descartes, o sujeito passa a
ser a sede da certeza — todo e qualquer conhecimento deve estar fundado nele. O pensamento,
metodicamente conduzido, encontra em si mesmo o0s critérios que permitirdo estabelecer a
verdade. Concebe-se o sujeito como uma realidade primeira e fundante; a realidade dada a um
sujeito pensante € o proprio pensamento ¢ o mundo externo deixa de funcionar como um
principio de conhecimento. Inaugurou-se, assim, a moderna hegemonia do sujeito

cognoscente, a tradi¢do fundacional.

Apoiando-se na critica de Gadamer sobre a verdade do método, os autores convém que
o método cientifico oriundo desta tradicdo fundacional ¢ considerado o “instrumento por

exceléncia para a explicitagdo da verdade” (p. 88). Porém,

ele jamais cria um novo conhecimento, uma vez que apenas traz a luz
determinadas verdades que se encontram implicitas nele mesmo. Ao se
apresentar enquanto um procedimento de correcdo, o método cientifico
moderno exclui toda e qualquer possibilidade de experienciar uma verdade
que ja nao esteja contida no proprio método (p. 88).

Ele torna-se mais “um instrumento de dominacdo e exclusdo do que um possivel caminho

para a investigacao cientifica” (p. 89).

O sujeito como sede e fundagdo de toda a certeza, o dominio total dos objetos
do conhecimento por esse sujeito e a metodologia objetificadora das ciéncias
modernas estdo intrinseca e indissociavelmente vinculados. Sdo faces do
mesmo problema: o fundacionalismo moderno. A critica ao fundacionalismo
acabou por engendrar o que poderiamos chamar de movimento
antifundacional (p. 89).



42

Prosseguem, os autores, na trilha gadameriana, visando elucidar a nog¢do de
compreensao que a vincula a “retomada da conversagdo™:

A ontologia gadameriana do evento da compreensdo vai renunciar
definitivamente as pretensdes de objetividade proprias das ciéncias modernas,

r

pois o ato de objetificar é um ato de poder excessivo. Gadamer ndo esta
preocupado em encontrar um porto seguro para a razao. A compreensiao nao ¢
uma busca de um fundamento s6lido, mas um empreendimento no qual nos
langamos sem possibilidade de saber antecipadamente as consequéncias de tal
engajamento. Essa inseguranca pode ser considerada quase como a antitese do
método enquanto corretor (p. 93).

Assim, uma postura hermenéutica, como a que pretendemos aqui, implica em uma
abertura a experiéncia. Isto € o oposto do que o método cientifico fundacional faz. Ele ¢ uma
forma de dogmatismo que separa abstratamente o intérprete da obra. Este método cientifico ¢
incapaz de atender a dindmica e a ambiguidade da relagdo entre o intérprete € a obra, entre o
pesquisador e sua pesquisa: ele impede a compreensdo de experiéncias de verdade
extracientificas (p. 93-94). “As experiéncias de verdade ndo sdo fatos. Tampouco sdo
experiéncias conceituais. As verdades simplesmente acontecem enquanto momento estético

ou evento linguistico, como fusao de horizontes” (p. 94).

O eu ¢ entendido em termos de um sujeito ndo-centrado ¢ o fu como sendo a
tradicdo na qual esse sujeito esta inserido. E o sujeito que pertence & tradi¢io e
ndo o contrario. A linguagem ndo tem eu. E € precisamente isso que impede a
objetificagdo e, consequentemente, a dominacdo dos objetos pelo sujeito.
Estamos sempre inseridos na linguagem e ¢ esse um horizonte que, por
principio, ndo podemos ultrapassar e dominar (p. 95).

Ora, a hermenéutica volta-se para o pertencimento as tradigdes de sentido. A
compreensao destas tradigdes sinaliza, desse modo, uma “mediagdo de ndés mesmos com
nossas possibilidades reais transmitidas, com o que pode suceder-nos € com o que pode ser de

nos” (p. 96).

A retomada — hermenéutica — da conversagdo aflige, em particular na atividade
investigativa, em virtude da exposi¢do a que nos obriga, da absten¢do do dominio pelo
conhecimento que nos causa, do retorno a crueza da experiéncia, do risco existencial e

simbolico a que nos submete, do abalo intelectual que nos provoca:

Uma postura hermenéutica significa estarmos ndo apenas abertos/as, mas
expostos/as as novas possibilidades presentes nos objetos. [...] Em
hermenéutica sempre assumimos que existe uma boa chance de que talvez
estejamos errados/as. A compreensdo assim entendida ¢ uma atividade que
sempre envolvera risco. Isso se aplica ndo s6 ao campo tedrico, mas também a
dimensdo existencial de nossas vidas. A situacdao de alguém que tem as suas
melhores certezas abaladas € [...] uma situacdo de fragilidade existencial.
Assim, no decorrer da realizagdo de uma tese de doutorado, [...] de um
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relatorio de pesquisa, ¢ muito comum ocorrerem as chamadas crises. Em
geral, atribuimos toda sorte de explicagdo as nossas crises [...]. Mas, talvez, o
impasse maior resida no fato de que toda a nossa formagdo intelectual
edificou-se sobre a ideia de conhecimento como verdade, como certeza, e
produzir certezas é, sem divida, uma tarefa de extrema responsabilidade... (p.
98-99).

Consideramos, pelas razdes acima elencadas, que a nossa pesquisa se coloca na seara
da critica ao paradigma da filosofia da consciéncia e do sujeito autocentrado, por visar a
compreensdo dos problemas, limites e perspectivas do campo da formag¢do humana, € nao a
outorga de um conhecimento sobre ele pelo sujeito pesquisador fundante, nao o
estabelecimento de verdades a seu respeito. Isso ndo quer dizer que adotamos uma postura a
favor das concepcdes formacionais antifundacionais e contra as fundacionais. Quer dizer, em
realidade, que procuramos abrirmo-nos a experiéncia, a conversacdo com este que seria o
campo discursivo da forma¢do humana no pensamento educacional brasileiro atual, com as
concepgoes que lhe sdo inerentes, sejam identificadas como fundacionais ou antifundacionais.
Pretendemos evitar a objetificacdo do campo, experienciando os pertencimentos que lhe
seriam imanentes, buscando a fusdo com esses horizontes. Reconhecemos a aflicdo que a
retomada da conversagdo, a abertura a experiéncia nos provoca, nesta atividade investigativa,

haja vista as condigdes e os efeitos acima citados.

2.1 A polissemia inerente a no¢ao de formacao humana

Concordamos com Silva (2020) que um signo polissémico ¢ aquele em que, para um
mesmo significante (substrato material), ha diversos significados (sentidos), e que “o perfil do
objeto a ser pesquisado ¢ a diversidade de significados do significante apontado” (p. 7). Com
efeito, ao voltarmo-nos para o significante “formacdo humana” em sua trajetoria atual no
dominio dos textos académico-educacionais, este dominio nos entrega um perfil de diversos
significados em disputa. “A disputa pelo significado [...] ¢ uma disputa pela hegemonia de um
referido projeto social, que, no campo da educagdo, ¢ a disputa pela hegemonia de um projeto
de educagdo” (p. 7). Ao denotar uma meta, um sentido para a educacdo, o signo formacao
humana leva & mobilizacdo de préticas articulatdrias entre os praticantes de discursos
formacionais, as quais tecem “identificacdes e distingdes entre os discursos pedagodgicos e
entre as narrativas produzidas por seus praticantes” (p. 8) e estas, por sua vez, a disputa de

significacdes que engendrem um projeto de educagdo, um projeto sociopolitico consentaneos
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com o sentido acalentado.

Desse modo, com a alegada matriz hermenéutica com a qual procuramos fundamentar

esta investigacdo doutoral, buscamos

assinalar a natureza de “petitio principii” do termo, isto €, destacar o termo
enquanto seja o conceito fundante de certo campo semantico. Portanto, a
pretensdo metodoldgica aqui apresentada ndao ¢ identificar uma posigdo
relativa quanto a um referencial pré-fixado, mas, sim, identificar os modos
conceituais pelos quais o termo esta subjacente aos discursos (p. 8).

Ou seja, a formag¢do humana auspiciada central ou tangencialmente nos textos com os quais
dialogamos mostra-se como um conceito fundante de um campo semantico onde sio
articuladas referéncias historico-sociofilosoficas tidas como substratos pertinentes ao fazer
educacional, os ja mencionados projetos sociopoliticos, antropologias, ontologias, pretensoes
de sentido e diretrizes de carater espiritual. Sendo assim, propomo-nos a uma conversagao
com os discursos pedagogicos praticados mediante identificagdes e distingdes, as quais
delineiam modos conceituais que possamos assinalar, € ndo submeter a qualquer referencial

pré-estabelecido, como anteriormente afirmado.

r

No caso, “formac¢do humana” é o signo que possibilita a emergéncia historica
dos significados, possibilita 0 campo onde as disputas simbélicas de grupos
praticantes pela hegemonia conceitual, pelos significados, ocorrem. O trabalho
hermenéutico sera realizar a identificacdo por tais e tais elementos conceituais.
O que se quer entender sdo as aproximagdes e distanciamentos conceituais. O
signo (conjun¢ado entre os significados e seu substrato material) é o compositor
do campo, ele pode abrigar em si simbolos divergentes ou mesmo antagénicos

(p-9).
A polissemia intrinseca ao signo formagdo humana nos discursos praticados atravessa-
nos nao porque “distinguimos” diferentes modos conceituais, sobrepondo-nos a eles, mas em
virtude de sua emergéncia historica, das articulagdes que constituem o campo, das disputas

simbolicas onde se realizam os pertencimentos ¢ as aberturas.

2.2 A (re)consideracio do outro no campo da formac¢io humana

Dentre as praticas articulatorias que levam a formagao de um campo discursivo, e que
sdo conexdes que estabelecem relagdes entre os praticantes, destacamos que “a constituicao
do ‘outro’ ¢ um dos processos mais significativos. A tessitura da identificagdo de um sujeito
coletivo passa pela experiéncia do postar-se diante do diferente” (SILVA, 2020, p. 14). As

articulagdes estdo “submetidas a um permanente fluxo de contestacdo” (p. 15). Por
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conseguinte, a configuracdo do outro mostra-se como fundamental na constru¢do dos

significados no campo discursivo da formacao humana.

“A articulagdo entre grupos ndo suprime suas diferencas, mas estabelece pontos de
intersec¢do. Deste modo, os distintos grupos que se constituem sob seus respectivos
discursos, articulam-se em torno de uma pauta” (p. 15) que, no caso do campo discursivo da
formacao humana com o qual dialogamos, tém, na reconsidera¢do do outro, uma objetividade

de experiéncia sociopolitica e educacional fundante em sua composicao dos significados.

2.3 O debate sobre a forma¢ao humana

Visando introduzir uma contextualizacao pertinente ao campo discursivo da formagao
humana, realizamos uma aproximacdo ao debate formacional no pensamento educacional
brasileiro na atualidade, o seu /ocus. Tomamos como ponto de partida o texto de Severino
(2006), texto o qual nos referimos como motivador e foco critico para este trabalho'® (na
Introdugdo). Ele afirma a conformidade entre educacdo e formacao humana em todo o curso
do pensamento filoséfico ocidental: “na cultura ocidental, a educagdo foi sempre vista como
processo de formacao humana” (p. 621). Ele alega, para justificar esta conformidade, que se
pode encontrar um sentido (ocidental) fundante para a formacdo, e que esse sentido ¢
duradouro em todos os periodos: “a propria humanizacdo do homem, que sempre foi
concebido como um ente que ndo nasce pronto, que tem necessidade de cuidar de si mesmo
como que buscando um estagio de maior humanidade, uma condicdo de maior perfeicdo em
seu modo de ser humano” (p. 621) (grifo nosso). Ou seja, a educagdo, na cultura ocidental,
permanentemente teria sido concebida como um processo, um transito entre a condicao de
ente ¢ a de humanidadezo, a de incompletude e a de aperfeicoamento; enfim, como um
processo de formacdo. Processo esse de onde derivariam as varias perspectivas educacionais,
congénitas a ele. Assim, a variabilidade da no¢do e do ideal formativo no curso da cultura
ocidental apresentaria uma categoria regular: a busca de uma humanizagdo do ser humano. A
motivagdo para uma formag¢do humana, neste quadro, seria 0 movel continuo do pensamento
educacional ocidental. Tanto ¢ assim que, ao interpelar os sentidos que essa formagao recebeu

nos respectivos periodos historico-filosdficos, o autor os traduz em trés paradigmas,

19 . ~ . . ~
A busca do sentido da formagdo humana: tarefa da Filosofia da Educacéo.

20 P . . e ~ _a . ~
Inimeros(as) autores(as) referem-se a um processo formativo da hominizagdo a humanizagao.
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dialetizados: o ético, o politico e o antropologico, e os trés demonstrariam uma mesma
motivacdo para a humanizacdo, em registros onde uma determinada e predominante
perspectiva do que seja o ideal humano alavanca o processo de formagdo. Em outras palavras,
segundo Severino (2006), as motivagdes formacionais ética, politica e (restritamente)
antropolégica facultaram as perspectivas educacionais, desde a antiguidade até a

contemporaneidade.

Esta afirmativa acerca da conformidade entre educagcdo e formagdo humana no
pensamento ocidental (SEVERINO, 2006) inspira-nos a concepgao de alguns impasses €, ao
mesmo tempo, nos sensibiliza para o que reputamos como a dificil caracterizacdo de um
percurso regular para o pensamento formacional ocidental. Os impasses aos quais gostariamos
de nos expor e, também, o pensamento de Severino, sdo de duas naturezas: a identificacao
entre educagdo e formagdo humana e a questdo da formagdo como humanizacdo do ser
humano. Iniciaremos a discussdo pela dificil caracterizagdo de uma trajetdria coesa para a
reflexdo formacional ocidental, seguindo pelos impasses em torno da identificagdo entre
educagdo e formacdo humana e da questdo da formagdo como humanizagdo, de onde
deambularemos, enfim, para o debate educacional brasileiro contemporaneo sobre a formagao

humana.

2.3.1 A dificil caracterizagdo de uma trajetoria coesa para as concepgdes formacionais

Severino (2006), no texto acima referenciado, realiza um “corte” historico-tedrico
acerca da predominancia do ideal formativo ocidental em trés periodos: 1) antiguidade e
medievalidade, 2) modernidade e 3) contemporaneidade. Em cada um desses periodos, ele
indica um sentido predominante para a formag¢do humana. No largo periodo que inclui toda a
antiguidade cléssica e os desdobramentos filos6fico-teoldgicos do periodo medieval, o sentido
da formag¢do humana detinha uma fun¢do éfica. Com o projeto da modernidade,
principalmente no bojo do impeto iluminista, a ideia de formacdo humana aportou
definidamente no discurso filos6fico e assumiu uma énfase politica. Na poés-modernidade
(contemporaneidade), em que pese a dificuldade para a sua caracterizagdo em virtude do fato
da concomitancia, e considerando a crise da perspectiva moderna, a concep¢ao de formacao

humana tém assumido contornos mais claramente antropologicos.

Com efeito, Severino (2006) argumenta:
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Constata-se — no ambito da histéria da filosofia, no contexto do
desenvolvimento da cultura ocidental, num primeiro momento historico-
teorico, identificavel com os periodos da Antiguidade grega ¢ da
Medievalidade latina — que a ética prevaleceu como matriz paradigmatica da
formagdo humana, ou seja, o ideal humano era o aprimoramento ético-pessoal
e esta era a finalidade essencial da educacdo. Ja num segundo momento,
historicamente situado na Era Moderna, esse ideal se delineava como uma
adequada inser¢do da pessoa na sociedade. A politica era a grande matriz. E
agora, no momento historico recente da contemporaneidade, a reflexdo
filosofica passa por uma inflexdo nesse modo de se conceber a propria ideia
da formagdo humana e, consequentemente, também se transforma o modo de
se ver a educagdo. Mesmo sem a nitidez das perspectivas anteriores, o que
parece estar se delineando ¢ uma dimensdo do formar que afirma, nega e
supera as perspectivas €ticas e politicas da educagdo, tais quais delineadas ao
longo da nossa tradi¢do filosofica ocidental (p. 622).

Desse modo, para fundamentar uma proposta de compreensdo coesa sobre a
multiplicidade dos ideais e das reflexdes formacionais em todo o percurso filosdfico da
cultura ocidental, o autor apoia-se em uma perspectiva dialética de afirmagdo, negacdo e
superagdo/transformacdo dos paradigmas que motivaram todo o investimento reflexivo
presente nesta trajetoria. A coesdo estaria demonstrada a partir da verificagdo de cada
momento dialético (e em seu encadeamento, conforme previsto no respectivo modelo) e da
incorporagdo, pelos paradigmas, de seus caracteres afirmativo, negativo e transformativo.
Como sabemos, neste modelo dialético, a inflexdo de superagdo do momento anterior — a
transformagao, a superacao — ocorre em virtude das contradigdes inerentes aquele momento,
no caso, ao paradigma, € que emergem — ou sdo suscitados — na “consciéncia critica”,
sucessivamente, a cada novo momento; estes conflitos sdo proprios de cada momento
dialetizado porque sdo as contradigdes que lhes sdo inseparaveis e constitutivas. Encontramos

Severino (2006) expondo, liminarmente, esta perspectiva dialética no seguinte trecho:

a hipotese que me proponho defender ¢ a de que a educacdo vem sendo
pensada hoje como formacgdo cultural, perspectiva que realiza uma sintese
superadora das perspectivas anteriores que a conceberam como formagao
ética, num primeiro momento, ¢ como formacdo politica num segundo
momento. A elaboragdo desse novo modo de se conceituar a educacgdo, na
minha leitura, ocorreu [...] como processo histérico cultural e como processo
de construcdo l6gico-conceitual (p. 622) (grifos nossos).

E, de modo mais completo, a articulacao dialética em que pde a termos este quadro de
constituicdo, crise, manutencdo e superacdo dos paradigmas formacionais ético, politico e

cultural;

Mesmo sem a nitidez das perspectivas anteriores, 0o que parece estar se
delineando ¢ uma dimensdo do formar que afirma, nega e supera as
perspectivas éticas e politicas da educacao, tais quais delineadas ao longo da
nossa tradigao filosofica ocidental. Sem perder as imprescindiveis referéncias
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éticas e politicas, mais que se afirmar como processo de formacdo de um
sujeito ético ou de um sujeito cidaddo, o que estd em pauta é a propria
construg¢do do sujeito humano no tempo histérico € no espago social, como
sujeito integralmente ético e politico, pessoa-habitante de um universo
coletivo. [...]. E assim tanto a ética como a politica perdem suas, até entdo,
exacerbadas autonomia e preponderancia como referéncias bdsicas isoladas
para a pratica educacional. Agora, nessa pratica, o homem ndo se desenha
mais como um ser pessoal, desempenhando um modelo de agdo, nem como
puro ser social, membro devidamente adequado a sociedade, tal parece ser o
significado que vem tomando hoje, no quadro da filosofia contemporanea, o
proprio conceito de formagao [...]. Sem davida, ao longo dos trés milénios da
expressdo cultural da filosofia no Ocidente, ética e politica sempre
apareceram como referentes da educagdo. Ja a Antiguidade expressava
explicitamente essa relagdo tanto quanto a Modernidade nunca descartara a

\

referéncia a ética. Também hoje continua recorrente a presenga dessas
perspectivas nos discursos educacionais. No entanto, nesses trés momentos,
sua forca significadora assume conotagdes especificas diferenciadoras em
fungdo do papel que assumem nessa relagdo (p. 622) (grifos nossos).

Em relagdo a este encetamento historico-dialético, lembramos o seu atual
desmantelamento enquanto perspectiva metodoldgica “objetiva”, no ambito da crise das
metanarrativas, a qual o proprio autor faz referéncia, neste mesmo texto. Tal encetamento ¢

incompativel com a perspectiva nao fundacional.

Observemos como o autor demonstra a regularidade dialética®' na compreensio acerca
da formacao humana em todo o periodo da antiguidade até a contemporaneidade e, portanto,

como afirma a sua coesdo, anunciando os paradigmas ético, politico e cultural.

Ao discernir sobre o paradigma formacional ético, Severino (2006) afirma que “o
discurso filosofico da Antiguidade e da Medievalidade sempre concebeu a educagcdo como
proposta de transformag¢do aprimoradora do sujeito humano. De imediato, essa proposta se radica
na pressuposta universalidade da natureza humana e a educacao ¢ vista como formagao ética” (p.
623). Este ¢ o paradigma formacional instaurador na tese do autor. A ética ¢ por ele, entdo,
asseverada como ‘“qualidade do sujeito humano como ser sensivel aos valores”, valores aos
quais a “consciéncia subjetiva estd sempre se referindo”. Ela, a ética, ¢ uma “sensibilidade
axiologica” (623). “Dai o papel primordial que ¢ atribuido a educacdo: empreendimento ético-
formativo, processo de autoconstitui¢do do sujeito como pessoa ética. E a paidéia proposta no

quadro da cultura grega classica e latina” (p. 623).

Ainda sobre a perspectiva formacional ética nos periodos antigo e medieval, ele

demarca:

21 . .. . 1z
Na qual se faz presente o peculiar problema da teleologia imanente ao dialético.
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Assim, a idéia-forca que predomina na Filosofia da Educacdo na
Antiguidade ¢ que a dimensdo politica ¢ inteiramente derivada da
qualidade ética dos sujeitos pessoais. E por isso mesmo que, desde
Socrates, a ética ¢ a forca motriz de todo investimento pedagogico.
Trata-se de levar o aprendiz a incorporar uma tipica atitude espiritual,
dar-lhe consisténcia e permanéncia de modo que possa tornar-se fonte
reguladora de seu agir, que passara a qualificar- se como agir
moralmente bem. E se todos os individuos se tornarem pessoas éticas, a
cidade, a polis, serd igualmente uma comunidade justa. O politico
decorre do ético, nele encontrando seu fundamento. A ética assume
lugar tao relevante na filosofia socratica que todo o empenho essencial
do conhecimento deve ser aquele que visa descobrir o bem. A natureza
do homem passa a ser objeto do conhecimento filos6fico na exata
medida em que aspira a0 bem, ao comportamento virtuoso. Virtude e
bem sdo os efetivos critérios e guia para toda acgdo pessoal e,
consequentemente, também para a vida na cidade. Nao € por outra
razao que o modelo de sociedade proposto por Santo Agostinho, em A
cidade de Deus, como lugar da verdadeira felicidade, ¢ aquele que ¢
constituido por homens virtuosos. Virtuoso ¢ o homem que escolhe o
caminho do bem para viver, como esclarece o proprio Santo Agostinho
em seu outro texto, Do livre arbitrio (p. 624-625).

Vejamos que o autor considera abranger totalmente os periodos antigo e medieval com

esta compreensao de uma predominancia ética nas elucubragdes e nos intentos formativos.

Em relacdo ao paradigma formacional politico, ele afirma que “o Iluminismo, como
amplo movimento cultural e filos6fico que aconteceu na Europa na era moderna, ao instaurar
sua proposta pedagdgica, retoma as ideias da natureza humana, da autonomia racional ¢ moral
do individuo e da perfectibilidade humana” (p. 625). No entanto, tendo estas categorias em
um sentido profundamente modificado por conta do processo de constituicio da moderna
sociedade burguesa mercantil e do impacto da formacao dos Estados nacionais, “a consciéncia
¢tica se confronta agora com a realidade da vida politica que ndo ¢ mais mera circunstancia na
existéncia dos individuos mas, ao contrario, € uma forte e densa realidade autonoma, ditando
e impondo regras e leis” (625). Entdo, exemplificando o projeto iluminista da sociedade com
os pensamentos de Rousseau e Kant, afirma que, “na modernidade, o critério fundamental da
educacdo, o aspecto que recebe maior énfase na formagdo humana, ¢ aquele da formacao
politica, a formacdo do cidaddo, entendida esta a luz de seus pressupostos antropologicos e
epistemolégicos do racionalismo naturalista” (p. 626). Perguntamos: serd mesmo que a
tomada destes movimentos do “racionalismo naturalista”, os quais, obviamente, ndo negamos,
¢ suficiente para afirmar “o critério fundamental da educacdo” (do sentido da formacao

humana, portanto) na modernidade?
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Referimo-nos, enfim, ao paradigma formacional cultural, sobre o qual ndo vamos nos
deter muito aqui, haja vista que ele serd cuidadosamente abordado no proximo capitulo. Em

relagdo ao seu advento, Severino (2006) observa:

Esse panorama estd em processo de mudanga, agora, na
contemporaneidade. Uma nova forma de se compreender a educagdo:
nem mais sob a prevaléncia de uma teleologia ética nem mais sob a
perspectivacdo politica. Tanto a ética como a politica estdo sendo
questionadas como referéncias basicas da educacao (p. 629).

, inui : va ori ao v i OS- u
E, em continuidade: “Essa nova orientagdo vem sendo designada de filosofia pds-moderna o

pos-estruturalista, substrato filos6fico de uma possivel nova era historico-cultural: a pds-
modernidade” (p. 629). Vendo essa tendéncia como “tributaria da critica desenvolvida pelos

teoricos da Escola de Frankfurt” (p.629) e vinculando-se a ela, indica:

Minha idéia ¢ de que as posigdes teoricas elaboradas pelos pensadores
frankfurtianos, particularmente por Adorno e Horkheimer, inauguram uma
concepcao diferenciada da educacdo, que ndo se expressaria mais nem como
formacao ética do sujeito pessoal nem como formagdo politica do sujeito
coletivo, mas como formagdo cultural, conceituada como realizacao
antropoldgica tout court, sem qualquer adjeti-vacdo de qualquer natureza. E
no rastro dessa ideia originante, a grande maioria das manifestagdes da
filosofia contemporanea vai avancando no sentido de se conceber essa
formacao como a propria substancia da educacao (p. 630).

Ou seja, esta nova tendéncia predominante consumaria, a0 mesmo tempo, a integracao
superadora da “formacao ética do sujeito pessoal” e da “formacao politica do sujeito coletivo”
com a assungdo menos pretensiosa de uma formacao cultural totalmente contingente e
imanente. Nao obstante, esta perspectiva (de formagdo cultural) ndo encontra um consenso
reflexivo minimo nas elaboragdes correntemente denominadas de “filosofia pés-moderna ou
poOs-estruturalista”, o que o proprio autor reconhece, ao identificar outras perspectivas
igualmente contemporaneas que consideram, sob um ponto de vista mais fragmentario, o
conhecimento, a educagao e a propria forma¢ao humana:
Levada a seus extremos, tal tendéncia [p6s-moderna, pos-estruturalista]
cal no irracionalismo, inviabilizando qualquer alcance construtivo da
racionalidade humana. Seu irracionalismo potencial emerge com a
acusacdo que faz aos comprometimentos da razdo com o poder
opressivo sobre o homem, da hostilidade da razdo a vida. A razdo acaba

sendo vista apenas como agente de repressdo e ndo instancia de
libertagdo, como o pretendia o [luminismo (p. 629).
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Queremos considerar, com esta exposi¢cdo — ainda que limitada aos termos do texto de
Severino (2006)** —, que ndo nos parece que se possa afirmar “com seguranga” (p. 625), sem
dificuldade, a prevaléncia de determinadas matrizes paradigmaticas formacionais nos
periodos histdricos, haja vista, dentre outros fatores, as idiossincrasias, os véus de espaco ¢
tempo, a tendéncia a “dissecacdo” da realidade pelo impeto tedrico, a corriqueira imposicao
supersubjetivadora na qual nos movemos e tantos outros elementos das criticas
epistemoldgicas, ontologicas, politicas e €ticas que amenizam nossas sempre presentes

“pretensoes sistematizadoras”.

Além disso, perguntamos: para que demarcar o(s) eventual(ais) percurso(s) e os
paradigmas conceptivos da formag¢do humana na ‘“historia do pensamento” (ocidental)?
Severino (2006) responde a esta questdo assegurando que busca “explicitar o lugar e o papel
da Filosofia da Educagdo como esfor¢o hermenéutico de desvelamento da préatica
educacional” (p. 621)*. E mais, que volta-se aos “momentos articuladores da trajetoria
historica de grandes expressdes filosofico-antropologicas da Filosofia da Educacao no
contexto da cultura ocidental” (p. 622) “ndo apenas como uma circunstancia contextuante,
mas como uma exigéncia propriamente filosofica, por entender que também o pensamento se
constitui historicamente, nao sendo possivel compreender suas manifestagdes atuais sem
acompanhar sua génese e formacgdo” (p. 622). Louvamos este esforco filosofico-educacional
de Severino, mas preferimos (em uma atitude antifundacional) abrigar uma tal abordagem sob
o palio de uma pretensao mais modesta: a de rentincia a coesdo (histdrica) entre percursos de
pensamento, a de tentativa de (auto)transmudagdo frente as expressdes acerca da formacgao

humana, em dialogo alteritariamente referente, como nos referimos anteriormente.

Neste sentido, na aproximacao aos textos a partir dos quais visamos identificar as
concepgdes que integram o campo discursivo da formagdo humana no pensamento
educacional brasileiro atual, fiando-nos na hermenéutica, procuramos evitar, tanto quanto

possivel, a imposi¢do de significados e de sistemas, mesmo de correntes e tendéncias.

2.3.2 Educagdo e Formac¢ao Humana se identificam?

*? Ele poderia trazer as inumeras contribuicdes de escolas do pensamento hodierno (como a hermenéutica, a
fenomenologia, os proprios campos discursivos pds-estruturalistas e mesmo as discussées tedrico-
metodoldgicas da histdria do pensamento).

** Como nos referimos anteriormente.
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Conforme anunciamos antes, vamos tratar, nesta secdo, da identificacdo entre
educacdo e formag¢do humana. Lidaremos de duas formas com a questdo: primeiramente,
mediante um tratamento propriamente tedrico; em seguida, com o suporte de um recurso
conceitual-historico. No primeiro, acessaremos as teorizacdes de Severino (2006), Saviani e
Duarte (2010). No segundo, refletiremos um debate historico-conceitual acerca das nog¢des de
Bildung e Erziehung. E, como referéncia contextual, cuidamos do delineamento de um quadro

das perspectivas historicas e atuais acerca da formagao humana.

Assim, podemos entrar em didlogo com perspectivas historicas e atuais acerca da
formacao humana langando um olhar sobre os ideais formacionais que se apresentaram nos
cenarios culturais, filosoficos, teoldgicos e cientificos no ocidente. Para tanto, repercutimos a

sintese que colhemos em Rohr (2013):

Olhando para a histéria do nosso espaco cultural, revela-se uma quantidade
enorme de propostas: o ideal de herdis guerreiros em tempos homéricos; o
homem trabalhador do campo, honesto, em Hesiodo; o antropocentrismo ¢ a
retorica dos sofistas; o ideal da busca de uma vida questionadora e virtuosa no
sentido socratico, a inser¢do e a contribuicdo no Estado platonico, ideal,
meritocratico; o desenvolvimento das virtudes éticas e dianoéticas para poder
realizar-se zoon logon echom e politicon, em Aristoteles; a busca da luz divina
interior no neoplatonismo; a meta de Santo Agostinho, de submeter a razdo a fé ¢
enxergar Cristo em nds; as virtudes do cavaleiro medieval; a vida monastica
afastando-se do terreno ¢ se dedicando a Deus, via trabalho e oracdo; o ideal
escolastico de reconciliacdo entre fé e razao; a visao renascentista de sabedoria
universal, o idedrio protestante-reformista, enfatizando a responsabilidade do
homem na sua relagdo direta com Deus; a supremacia da razdo na época das
luzes; a primazia do coragdo no romantismo; a harmonia total da pessoa na
formagdo neo-humanista; o ideal do cientista positivista; a postura do gentleman;
a vida pragmatica, aprendendo a aprender nas experiéncias; o homem
revolucionario, superando as contradigdes sociais; o empreendedor liberal,
produzindo bens; a pureza da raca; o poder da vontade; o élan vital; o ser-a-si-
mesmo existencialista; a cidadania democratica; as competéncias diante do
processo da globalizacdo; o ideal holistico; 0 homem da paz (p. 15-16).

Entdo, em todas estas perspectivas, inerentes a carreira do pensamento ocidental, e suas
problematizacdes recentes, apuramos a presenca de um ideal que relacionamos a ideia de
formagdo humana. Dentro desse quadro, e levando em consideragdo todo o contexto da discussao
que levamos a efeito até aqui, compreendemos que a motivagdo/idealizacdo formacional ¢
encontrada desde os primérdios da constituicdo social, mas o embate conceitual a seu respeito
localiza-se, de modo mais sistematico, em sistemas filosofico-educacionais relativamente
recentes. A partir de entdo, indagamos: em que medida esses ideais convencionados como

formacionais t€ém implicado em propostas/sistemas/praticas educacionais?
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Severino (2006)** (novamente ele!) afirma que “na cultura ocidental, a educacio foi
sempre vista como processo de formacao humana” (p. 621). E, apds considerar que formagao
¢ humanizacdo, indica: “a educag¢do ndo ¢ apenas um processo institucional e instrucional, seu
lado visivel, mas fundamentalmente wum investimento formativo do humano, seja na
particularidade da relagdo pedagogica pessoal, seja no ambito da relagdo social coletiva” (p.
621) (grifos originais). Ou seja, conforme a sua tese de que ha um percurso coeso e
identificavel teoricamente para as elaboracdes acerca da formag¢do humana no pensamento
ocidental, ele articula formagdo e educacdo como partes de um mesmo, continuo e amplo
empenho humano, individual e coletivo. Educagdo seria, sob este ponto de vista, uma
sucessdao de processos institucionais € instrucionais que concretizariam os sempre presentes €
diversos empenhos humanizadores (formadores), elencaveis nas diferentes sociedades e
épocas. Tanto ¢ que “a interagdo docente ¢ considerada media¢do universal e insubstituivel
dessa formagao” (p. 621) (grifos originais), isto €, a intera¢do docente (o vinculo educacional)
corresponderia “universalmente” e “insubstituivelmente” ao impeto formativo. Levando em
consideracdo o quadro de perspectivas formacionais da cultura ociedental com o qual
encimamos esta se¢do, cada perspectiva formacional elencada corresponderia a um processo

educacional, instrucional, com algum viés institucional.

Saviani e Duarte (2010), também consideram, na esfera da Filosofia da Educacao, que
formacdo humana e educacdo coincidem: “pode-se considerar consensual a defini¢ao da
educagdo como formag¢do humana” (p. 422). A linha argumentativa que desenvolvem toma
por premissa as questoes sobre a possibilidade e a legitimidade da formacdo humana. No
tocante a possibilidade, identificam uma resposta negativa se se levar em conta “apenas os
elementos que caracterizam a estrutura do homem em seu aspecto empirico” (p. 422), as
determinagdes a que esta submetido pelos meios natural e cultural; ndo obstante, considerando
o aspecto pessoal da liberdade, revela-se a capacidade de opgao, de tomada de decisdo, o que
responde “positivamente a questdo da possibilidade da educacdo” (p. 422). Em relagdo a
legitimidade, indagam: “com que direito o educador vai interferir na vida do educando se este,
como ele, ¢ igualmente livre porque também pertencente ao género humano?” (p. 422).
Respondem reafirmando a capacidade de transcender as situagdes, colocando-se “na

perspectiva universal, entrando em comunicacdo com os outros e reconhecendo suas

** Almeida et al (2009), discutindo abordagens a respeito da expressdo formacdo humana, afirmam que esta
expressao tem sido “utilizada, quase sempre, para indicar o proprio processo formativo” (p. 53). E, a respeito
desta utilizacdo, consideram: “um dos autores brasileiros que utiliza com frequéncia a expressdo é Antonio
Joaquim Severino” (p. 53).
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condigdes situacionais, assim como suas opg¢des € seus proprios pontos de vista” (p. 422).
“Funda-se, ai, a legitimidade da educa¢do, que emerge, entdo, como uma comunicagdo entre

pessoas livres em graus diferentes de maturagdo humana” (p. 422). E, entdo:

Nessa formulagdo, o valor da educagdo expressa-se como promog¢do do
homem. Enunciamos, entdo, uma primeira defini¢ao de educacdo: a educagio,
enquanto comunicag@o entre pessoas livres em graus diferentes de maturagio
humana, é promog¢do do homem, de parte a parte — isto €, tanto do educando
como do educador (p. 423).

Entao, atestam: “A formagdo humana coincide, nessa acep¢do, com o processo de
promocao humana levado a efeito pela educagao™ (p. 423). Isto significa que, para os autores,
de modo semelhante ao pensamento de Severino (2006), ainda que mediante argumentos um
pouco diferenciados, a educacdo ¢ possivel (em virtude da liberdade relativa inerente ao
género humano) e ¢ justificada pela finalidade de promoc¢ao humana insita ao designio da
formacao humana. Desse modo, o quadro acima referenciado podera ser interpretado como
um conjunto de distintas iniciativas onde o aspecto pessoal da liberdade, o qual permite a
educagdo, compds diferentes complementaridades com as determinacdes naturais e culturais,

em diversificados graus de legitimidade formativa.

Ora, tanto a abordagem de Severino quanto a de Saviani e Duarte caracterizam-se
como abordagens fundacionais, ou seja, abordagens que se desenvolvem conforme os
estipulados principios do sujeito (racional) autoconsciente, o qual ¢ pensado a partir de
tipificagdes-padrao. Observamos, desse modo, que, para as perspectivas pertencentes ao

campo fundacional, ha uma identificagdo entre educacao e formacao humana.
Passemos, agora, ao debate historico-conceitual da questao.
Levemos em consideragdo, de acordo com Freitas (2012), que a partir do

contexto do projeto iluminista, educagdo e formacdo ndo se confundem. A
educacdo (seja ela técnica ou profissional) refere-se a preparacdo do individuo
para uma determinada fungdo social, o que implica um processo de adaptacao
as normas, valores e simbolos de uma sociedade. Por essa via, a educagdo
refere-se ao ensino como uma instituicdo social. A ideia de formacao, por sua
vez, remete a tradigdo da Bildung, a qual deriva de todo um legado tedrico que
vai de Winckelmann e Herder, de Schiller e Goethe, de Hegel aos irmaos
Humboldt, apresentando-se como um conceito altamente complexo. [...]
Temos, entdo, que a no¢ao de formagao ndo pode ser identificada univocamente
com o conceito mais estrito de educacao (p. 56).

Entdo, em consequéncia desse registro, Freitas(2012) indica que a perspectiva da
formagdo tornou-se refém do idedrio da instrucdo publica, no desenrolar do projeto da

modernidade. Isso ocasionou o seu esgotamento, pois a no¢do que estabeleceu foi cooptada
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pelo sistema burocratico dos Estados, passando a assumir uma estruturagdo que visava a
unidade nacional e a preparagdo disciplinada para o trabalho. Partindo desta consideragao,
cremos poder discernir, neste periodo em que o exame da relagdo entre formacao e educacao
alcangou uma dimensao relevante, que tal relagdo deixou de ser indelével, passando a figurar

como crise, como um “estresse” cultural e filosofico.

Em que pese a concordancia quanto as repercussdes da diferenciagdo entre educacao e
formacao no pensamento contemporaneo, € enfatizando a aludida complexidade do conceito
de formacao remetido a tradicdo da Bildung, Rohr (2012) difere da conclusdo em torno da
mera cooptagdo da perspectiva da formagdo pelo idedrio da instrugdo publica, embora
reconheca o seu esgotamento, at€¢ mesmo pelas desventuras da nocao de Bildung no bojo do
Esclarecimento (Aufkldrung”) — ou Iluminismo”®, do Neo-Humanismo®’ e do Romantismo®*
alemaes. Neste sentido, Rohr (2012, p. 209-212) esclarece que Educagdo (Erziehung) e
Formacao (Bildung) s6 podem ser tomados em seus significados enquanto pertencentes a
autores ou grupos de autores bem proximos, ocorrendo até que o que um autor chama de
Educagao seja denominado de Formagdao por outro. Para os autores do Esclarecimento
alemdo®’, a Bildung ¢ apenas tangencial — em Lessing ¢ Kant, e fora das cogita¢des — em
Wolff. Entre os representantes do Neo-Humanismo™, a Bildung significou assumir a imagem
humana idealizada pelos gregos e romanos. Entre os pertencentes ao Romantismo, em diregao

oposta a incorporagdo do modelo greco-romano como propunha o Neo-Humanismo, a

> AUFKLARUNG, conforme Japiassu & Marcondes (1989, p. 29): “Os filésofos do século XVIII se concebiam asi
mesmos como estando em luta contra as ‘trevas’ da ignorancia, da supersticdo e do despotismo. Por isso,
procuraram situar-se no registro das Luzes ou Razdo. Kant define as Luzes ou lluminismo dizendo que elas sdo
aquilo que permite ao homem sair da sua menoridade, ensinando-lhe a pensar por si mesmo e a ndo repousar
nas decisdes de um outro. ‘Sapere aude! tenha a coragem de usar sua propria inteligéncia’. Eis a divisa das
Luzes.”

2% ILUMINISMO, conforme Japiassu & Marcondes (1989, p. 128): “Movimento filoséfico, também conhecido
como Esclarecimento, llustragdo ou Século das Luzes, que se desenvolve notadamente na Franca, Alemanha e
Inglaterra do século XVIII, caracterizando-se pela defesa da ciéncia e da racionalidade critica, contra a fé, a
supersticdo e o dogma religioso.”

%7 “Entre os extremos da raz3o e paixdo, os autores do neo-humanismo encontraram na época classica da
Grécia e de Roma um equilibrio e uma visdo mais integral do ser humano em que as partes ndo se opéem, mas
se complementam em harmonia e simplicidade” (ROHR, 2012, p. 210).

28 ROMANTISMO, conforme Abbagnano (1998, p 860): “Movimento filoséfico, literario e artistico que comegou
nos ultimos anos do séc. XVIII, floresceu nos primeiros anos do séc. XIX e constituiu a marca caracteristica
desse século. O significado comum do termo ‘roméntico’, que significa ‘sentimental’, deriva de um dos
aspectos mais evidentes desse movimento, que é a valorizacdo do sentimento, [...] cuja forca o séc. XVIII
iluminista reconhecera, e que no Romantismo adquiriu valor preponderante. Essa grande valorizacdo do
sentimento é a principal heranca recebida do movimento Sturm und Drang, que constitui a tentativa de [...]
superar os limites da razdo humana, reconhecidos pelo iluminismo.”

*° Gotthold Ephraim Lessing, Christian Wolff e Immanuel Kant.

0 Winkelmann, Schiller, Goethe, Herder, Hegel e os irmdaos Humboldt, principalmente Wilhelm Von Humboldt.
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Bildung passou a significar o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e das emocgdes

mais nobres, que sdo potenciais humanos.
Assim, Rohr (2012, p. 213) conclui:

Se na Alemanha continuaram as tentativas de situar a Bildung entre a
formagdo classica e a técnico-cientifica, ou jogando uma contra a outra, ou
tentando fazer a sintese das duas (Weniger, Spranger, Litt), o conceito de
Educagdo nido se mostra menos multifacetado. [...] Podemos encontrar na
cultura alema o sentido de Educagdo tanto como um processo quanto um
resultado, uma intencdo e um agir, igualmente do educador e do educando [...]
Podemos compreender Educacdo como um conceito analitico descritivo que
caracteriza uma determinada classe de agdes, bem como um conceito
normativo que fornece critérios para avaliagdo de determinadas atividades
consideradas educativas. Podemos compreender Educagdo como um agir
intencional em que o educador tem propositos conscientes e declarados,
distinguindo-o de processos de socializagdo e enculturagdo, ou como um
processo funcional em que as influéncias das condigdes ¢ a teia de interagdes
sociais e culturais estdo consideradas incluidas na Educagdo. Podemos
compreender Educag@o, igualmente, como a Bildung, um processo de
influéncias de fora para dentro ou um apoio do desenvolvimento interno ou
ainda uma autorrealizagdo na autoeducacio.

Localizamos este exame historico-conceitual de modo a apercebermo-nos do
esgotamento da no¢do de formagao humana vinculada a de educagao em meio a diversidade e

mesmo ao antagonismo das nogdes que vigoraram ja desde o periodo do Esclarecimento.

2.3.3 A questao da formac¢ao como humanizagdo do ser humano

Rodrigues (2001, p. 232), ao recusar a finalidade ultima da educagdo como preparacao

para a cidadania, propde a concepgao de que:

A Educacao ¢ um processo integral de formacdo humana, pois cada ser
humano, ao nascer, necessita receber uma nova condi¢cdo para poder existir
no mundo da cultura. Esse processo inclui a aquisicdo de produtos que fazem
parte da heranca civilizatéria e que concorreram para que os limites da
natureza sejam transpostos. Entre eles se colocam os conhecimentos
racionais que promoveram o desenvolvimento cientifico e cultural da
humanidade, e a consciéncia de que o ser humano é o produtor das
condigdes de reproducdo de sua vida e das formas sociais de sua organizacao
e devem ser orientadas pelos principios da solidariedade, do reconhecimento
do valor das individualidades, respeito as diferencas e pela disciplina das
vontades.

Assim, conforme o autor, a forma¢do humana ¢ um modo constituidor do ser humano,

ndo natural, e a func¢do precipua da educagdo, sob esse ponto de vista, ¢ apresentar o mundo
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aquele que chega, confirmando a sua humanidade, a qual, por sua vez, ¢ humanidade em si e
entre si, na concreticidade da vida, ndo apenas um conceito abstrato do humano. A formacao
humana seria uma orientacao processual do ser humano para a sua humanizagao, o que nao se
confundiria com seu desenvolvimento bioldgico, afetivo/cognitivo e com sua socializagao,
incluiria a todos e os ultrapassaria. A formacdo humana, nesta perspectiva, estabelece uma

integralidade biologica, cultural e ética.

O referido autor apresenta uma argumentacio em cardter existencial’' para
fundamentar a educacio como formacio humana®’: o ser humano ndo é determinado pela
natureza, por isso ele constroi seu modo de vida através da liberdade da vontade, autonomia
existencial e responsabilidade pelas acdes (RODRIGUES, 2001, p. 232). Dai, forma-se como
sujeito ético. Ele considera relevante (para que seja reconhecida a situacao de autonomia dos
sujeitos): a autonomia da vontade, a autonomia fisica e a autonomia intelectual. Considera,
ainda, a simultaneidade e a complementaridade entre as atitudes do educador e do educando
no processo formativo, respectivamente a constru¢ado do mundo simbolico e a (auto)formagao
do sujeito de autonomia e de liberdade. Entdo, conforme o autor, face a necessidade de cada
ser humano de entrar no dominio da condi¢do humana para fazer parte da cultura, do “mundo
humano”, o processo de “apresentacdo do mundo”, a formagcdo humana, visa humaniza-lo

(muito além de apenas preparar para a cidadania).

Uma outra abordagem que se desenvolve em semelhante diretriz acerca da questao da
formacdo como humanizagdao encontramos no debate no qual Rohr (2013), ao discutir o
sistema em que classifica as diferentes teorias educacionais em dois grupos, o da
Correspondéncia e o da Irreveréncia, termina por depreender que o fundo desta classificagao ¢
o pleito do sentido da vida, das metas da educagdo; portanto, da formagao humana. Entao, de
acordo com ele, a distingdo entre Teorias da Correspondéncia e Teorias da Irreveréncia
destina-se a caracterizar a educagao tomando como foco central a questao do sentido da vida,
o que resulta em sistematizar as possiveis metas da educagdo (ROHR, 2013, p. 17). O autor

coloca do seguinte modo o problema:

*L EXISTENCIA, conforme Japiassu & Marcondes (1989, p. 92): “no existencialismo contemporaneo, esse termo
designa o modo de ser préprio do existente humano, a realidade humana naquilo que ela tem de absurdo, de
deliberado (pela tomada de consciéncia) e de irredutivel a consciéncia (contingéncia e facticidade). A existéncia
é ‘ek-sisténcia’, isto é, arrancamento perpétuo de um mundo, de uma situacdo no mundo com o qual ndo pode
confundir-se, pois é ‘para-si’ e ndo ‘em-si’. Assim, € a mesma coisa dizer que o homem existe e que ele existe
como consciéncia ou liberdade.”

%2 Repete-se aqui uma perspectiva (teérica) fundacional no que se refere 3 questdo da educacio como
formacdo humana e, por conseguinte, da formagdo como humanizagdo, ndo obstante a abertura ao fazer
existencial.
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Podemos distinguir esse sentido a partir da questdo de como ele se define:
existe uma instancia fora, além ou superior ao individuo que, ja anterior a sua
existéncia, determina o sentido da vida dele ou € ele mesmo, independente das
forcas externas existentes, quem decide sobre o sentido da vida, que é capaz
de realizar nas condig¢des dadas? (p. 17).

As teorias da correspondéncia, de modo geral, respondem a esta questdo afirmando a
ascendéncia de um sentido da vida humana, preexistente ao individuo, cabendo a educagio
conduzir o educando a conformidade a esse sentido. Incluem a pressuposicio de que o
educador ja entrou no dominio desse sentido da vida e desenvolve meios pedagogicos para
levar o educando a reconhecé-lo e realiza-lo. Rohr (p. 17) exemplifica esta forma de

compreender a meta da educacao:

Torna-se bem evidente na filosofia de Platdo, em que as ideias que devem
nortear a vida humana sfo eternas, Unicas e imutaveis. Em todas as propostas
religiosas é a forga divina que predetermina a o sentido da vida humana,
independente das vontades instantaneas. Também, todas as doutrinas politico-
econdmico-sociais, que enxergam em uma determinada formacdo social a
condigdo da realizagdo humana, pressupdem um sentido da vida anterior ao
individuo.

Por outro lado, as teorias da irreveréncia enxergam o sentido da vida como tributario
da autonomia do individuo frente a todo tipo de influéncia e condicionamento sobre a propria
vida, e sua nocividade. Cabe a educacao denunciar a teia de influéncias e condicionamentos ¢
favorecer a libertagdo do educando. Estas teorias, a semelhanca das da correspondéncia,
também incluem uma pressuposicdo: a de que o educador ja realiza em si esta autonomia e
desenvolve meios pedagodgicos para fazer prevalecer o descondicionamento no educando.

Rohr (2013, p. 18) exemplifica assim estas teorias educacionais:

Um primeiro movimento maior nesse sentido encontramos nos sofistas. O
lema “O homem ¢ a medida de todas as coisas”, de Protagoras, revela esse
fato com nitidez. Os valores supostamente inquestionaveis da aristocracia
grega nao servem mais de orientagdo. Cada um define seu sentido e o defende
na cidade com os meios que domina. Os sentidos considerados validos na
modernidade receberam golpes de martelo por parte de Nietzsche, que
depositou no poder da vontade de cada um a defini¢do do sentido da vida. O
existencialismo ateu e as tendéncias pds-modernas reafirmam a auséncia de
referéncias externas validas na determinacio do sentido da vida.™

Cogitando o ndo extremismo que se manifesta nas duas tendéncias (teorias da
correspondéncia e da irreveréncia), ele apresenta uma proposta que, de algum modo, atende as

justas reivindicagcdes de ambos os lados, ao considerar a possibilidade de que o sentido da

33 . . o . A . , .

Sem embargo do evidente fundacionalismo presente nas teorias da correspondéncia, também as teorias da
irreveréncia o denotam, em virtude da pressuposicdo fundadora de um sujeito que realiza autonomia e
descondicionamento. Os sujeitos se autonomizam e se descondicionam desse modo.
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vida humana seja algo a ser encontrado e reconhecido como valido, a0 mesmo tempo em que
s6 o ¢ mediante o cumprimento da tarefa de autorrealizagdo, o que exige autonomia.
“Qualquer meta educacional supde um sentido da vida humana e um espago de liberdade do

individuo de aderir a esse sentido” (ROHR, 2007a, p. 59).

Parece-nos, ainda que esta ndo seja a intengdo do autor, que a alternativa as duas
tendéncias transita um pouco além do fundacionalismo®*, haja vista a sua proposi¢io de um
sentido da vida proprio a cada um (encontrado por e valido para cada um), ao qual se adere
com relativa autonomia, e esta ndo ¢ uma autonomizacdo padrdo e sim um espago de
liberdade para identificagdo consigo mesmo, conforme sera detalhado abaixo. Esta alternativa

pode ser denominada de Teoria da Autenticidade.

Esta proposta de Rohr (2013, p. 316-317) para uma solucdo intermediaria aos
extremos da auséncia total ou da referéncia absoluta em termos de sentido da vida baseia-se
na meta de uma educacdo integral, que “esta atrelada ao fato da inconclusdo” (p. 314) do ser
humano®”. “Para alguém se tornar sempre mais integral, mais completo, precisa incluir,
constantemente, aspectos com que ndo esta familiarizado, que sdo estranhos, as vezes opostos
a ele e as suas crengas” (p. 316-317). A abertura para com os aspectos estranhos ao que se ¢
em cada momento e a disposi¢do em aproximar-se-lhes, reconhecendo-os como o Tu que deve
ser pura presenca frente ao Eu (constituido como ser de relagdo), ¢ requesito da propria
integralidade subjetiva, pois o ser integral inclui tanto o seu imanente como o seu
transcendente ¢ ambos se abrem ao imanente e ao transcendente objetivos, como firma a

filosofia de Jaspers, que Rohr incorpora.

E a nossa subjetividade que se fecha diante do diferente. Tarefa educacional é
fazer com que o educando, superando a subjetividade limitante, mergulhe na
objetividade daquilo que lhe € estranho para, num terceiro momento,
apropriar-se da parte do estranho que se revele propria, no processo. Somente
da disposicao de se desvencilhar de si mesmo, no processo de se aprofundar
no objeto, podemos esperar uma apropriacdo, de fato, em que se conquistou a
capacidade de livremente dispor do objeto. Identificamos esse processo como

de libertacdo (p. 317).

Com efeito, em nossa condi¢do subjetiva — com vistas a integralidade — podemos nos
abrir ao outro diferente que objetivamente se nos insinua, de modo a encontrar o “sentido da

vida” que nos diga respeito, presente naquela objetividade que nos ¢ estranha. Assim, tanto

34 7 . ; . .y .

Um pouco além, pois mantém-se o “problema” do individuo como ente singular dotado de
autodeterminacdo plena ou ente singular cuja autodeterminacdo é uma expressao das experiéncias
autonomizantes que vivencia.

35 . ~ s~ ;. .pe . ~

A inconclusdo ai ndo é justificativa para um modelo de formagdo, mas abertura a aspectos estranhos ao que

se é em cada momento, formacdo indefinida e possivelmente auténtica.
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nos libertamos de uma subjetividade limitante, quanto realizamos uma liberdade em estarmos
“com” o “objeto” (o outro diferente que objetivamente se nos insinua). A liberdade deixa de
ser simplesmente a independéncia frente as limitagdes provocadas pelo “outro”, o diferente de
nds que ndo distinguimos claramente e precisariamos nos desvincular, ¢ passa a ser a
liberdade de autoidentificagdo com o sentido da vida desvelado e ao qual nos vinculamos a
partir do outro, uma ampliagdo da subjetividade com a incorporagdo ou o desdobramento de
novos aspectos que ampliam a nossa relagdo € 0 nosso encontro com o outro € mantém-nos na

perspectiva da integralidade. Eis a libertagdo.

Tomando, portanto, a busca da nossa integralidade como nosso destino, a qual
temos que corresponder, verificamos que atendemos, na sua procura, em certo
sentido, os anseios de liberdade das Teorias da Irreveréncia. Enquanto
permanecemos em atitudes de distanciamento ou até de hostilidade aos
aspectos que nos sdo estranhos, mantemo-nos presos na nossa subjetividade.
Conhecendo profundamente o que nos € estranho, ganhamos a liberdade de
apropriacdo daquilo que se revela proprio a nos. Nesse aspecto, acreditamos
que avangamos mais ainda na nossa teorizagdo, no que diz respeito a
dimensdo espiritual do homem, quando caracterizamos [...] o processo de
apropriacdo como [liberdade positiva, enquanto encontro consigo mesmo,
diante da transcendéncia (p. 317) (grifos nossos).

Nesta Teoria da Autenticidade, o sentido da vida e, portanto, a meta da educacao,
encontram-se em correspondéncia com o destino (principio das Teorias da Correspondéncia).
Este destino, por sua vez, ndo € unicamente um valor ou um conjunto de valores, um aspecto
ou um conjunto deles — como propdem, na maioria das vezes, as diversas teorias denominadas
de Correspondéncia — mas, a busca da integralidade, a busca da plenitude. Como a
integralidade ndo ¢ dada, o processo de busca atende a perspectiva de liberdade das Teorias da
Irreveréncia, e como ela ndo ¢ pensada racional e universalmente, ndo decai no
fundacionalismo. Mais ainda, toma a forma de uma liberta¢do, pois possibilita a apropriacao
do que nos era proprio mas ainda estranho, ao levar-nos a presenga deste estranho. ‘“Na
apropriacdo de um sentido, surge a certeza: ‘Torno-me eu proprio, assumindo esse sentido.’
Na busca de uma orientacdo para nossa vida podemos intuir: ‘Esse sentido tem validade

absoluta para mim’” (ROHR, 2007a, p. 66).

O distanciamento e a hostilidade aos aspectos que nos sejam estranhos seria uma
liberdade negativa. A apropriagdo de sentido, nesta proposta, se delineia como uma /liberdade
positiva, na medida em que, através do exercicio da liberdade, leva-nos ao encontro conosco
mesmo, em uma nova configuracdo de integralidade. “Ser mais pleno, nessa situagdo,

significa incluir, integrar, apropriar-se do estranho, ndo no sentido de simplesmente ter mais,
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de acumular mais propriedades, mas de ser mais, tornando o estranho familiar, algo proprio”
(p. 62).

A liberdade negativa (ROHR, 2013, p. 44-55) se define como a possibilidade de
escolha, a independéncia de fatores que de modo objetivo ameagam o espaco de nossas
decisdes, ¢ uma libertagdo de algo, diferentemente da libertagdo acima apresentada, que ¢ uma
libertacao dos limites de nossa subjetividade com incorporagdo de algo que era considerado
estranho e que contribui para o sentido da nossa vida. “Ela [a liberdade negativa] aparece para
ndés como espaco vazio, de possibilidades a disposi¢cdo. Trata-se da liberdade na imanéncia”
(p. 47). A responsabilidade que a liberdade negativa evoca se coloca nas instancias do mundo
imanente. Ja a liberdade positiva, encontra-se no movimento de transcender a imanéncia, ou
seja, inclui a imanéncia e o seu além. A responsabilidade que é cobrada na liberdade positiva
coloca-se na origem da propria liberdade, que ¢ a transcendéncia, de onde ndo provém uma
ameaca objetiva as nossas decisdes — como na liberdade negativa -, mas uma probabilidade

cifrada do sentido da vida, com o qual ¢ possivel coincidirmos, podermos nos responsabilizar:

A liberdade ultrapassa o ambito da arbitrariedade da mera opg¢ao, quando o ser
humano decide no seu pensamento € nos seus atos sobre si mesmo diante da
transcendéncia que proporciona essa oportunidade. Liberdade positiva — na
nossa conceituacdo, liberdade compreendida na sua esséncia espiritual — ¢
escolha de si mesmo, que ¢ ao mesmo tempo correspondéncia a si mesmo
diante da transcendéncia (p. 49-50).

Em continuidade, no texto em que apresenta a sua tese em torno da possibilidade de
um objeto epistémico proprio para a educacdo, Rohr (2007a), buscando delinear o que
caracteriza uma inten¢ao educacional, assevera:

Em termos mais abstratos podemos dizer que educar ¢ contribuir na
humanizacao do homem. Essa formulagao implica uma dupla compreensdo do
humano. Sem davida, quando o homem nasce, ele j& ¢ um ser humano, no
sentido de que ele pertence a espécie humana e traz por si s6 elementos de
crescimento bioldgico, de amadurecimento psiquico e de desenvolvimento
cognitivo, aos quais, no seu conjunto, podemos chamar de hominizagdo, que
de forma alguma esgota a realizacdo das suas potencialidades humanas. A
intengdo educacional € tornar o homem homem, nesse segundo sentido, de
desenvolver nele o que tem de mais humano e que ndo ¢ simplesmente
resultado da sua maturagdo natural. Isso ndo implica a crenga de que a plena
realizagdo de todas as potencialidades humanas seja possivel. Trata-se de um
processo de aproximagdo (p. 57) (grifos nossos).

Esta compreensdo abrange, entdo, o processo da hominizagdo, a sua maturagdo
natural, e a humanizacdo, processo intencional de desenvolvimento, de realizagdo auténtica e
refundacdo de si pela abertura ao estranho do que se ¢ a cada momento, mediante a

experienciacdo da liberdade positiva. Processo, enfim, de forma¢do humana. Eis como
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podemos delinear o entendimento sobre a formag¢do humana consoante a humanizagio nestas

parcelas do pensamento rohriano.

Severino (2006), no texto ja muitas vezes referido, também se posiciona quanto a
questdo em tela, a da formacdo humana como humanizagdo. Tendo considerado que a
educacdo sempre foi vista, no mundo ocidental, como processo de formagdo humana,

conforme ja declaramos em secdo anterior, ele assegura:

Essa formagdo significa a propria humanizagdo do homem, que sempre foi
concebido como um ente que ndo nasce pronto, que tem necessidade de cuidar
de si mesmo como que buscando um estagio de maior humanidade, uma
condigdo de maior perfeicdo em seu modo de ser humano. Portanto, a
formagdo ¢é processo do devir humano como devir humanizador, mediante o
qual o individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa (p. 621).

Exposicao bastante semelhante as dos autores anteriormente citados, ndo obstante acentue a
necessidade de cuidar de si mesmo, a busca do aperfeicoamento e a humaniza¢do como devir

cultural.

Por conseguinte, estabelece uma noc¢ao de humanizagdo conforme o enfoque cultural-
critico36, ao firmar: “A ideia de formagao ¢, pois, aquela do alcance de um modo de ser, mediante
um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade existencial marcada por um
maximo possivel de emancipacdo, pela condicdo de sujeito autonomo. Uma situagdo de plena

humanidade” (p. 621) (grifos nossos).

Rematamos o tratamento desta questdo considerando que ha em comum?®’, entre os
autores citados, a assun¢do da formacao humana como humanizacdo — ainda que apontem
direcdes diferentes para o significado desta humanizagdo — e que a humanidade a ser
alcancada mediante os processos da forma¢ao humana ¢ humanidade em si e entre si, na
concreticidade da vida, ndo apenas um conceito abstrato do humano, o que significa a
incompletude e o devir do que, entdo, passa a ser considerado como projeto de humanidade, e

o atributo inaliendvel do “em meio” a vida, no espaco concreto da vida.

Sobre este ultimo aspecto, resta a problematica em torno do viés humanizador
constituido a partir do em si ou do entre si; em outras palavras: a problematica do sentido da
humanidade a ser alcancada na concreticidade da vida. Acerca desta problematica, Rohr

(2007a) pontua:

36 .
Portanto, fundacional.
37 s . . ae ~ . .
Pensamos que estas caracteristicas se apresentam também entre distintas concepg¢des no campo discursivo
da formagdo humana, as quais serdo abordadas no préximo capitulo.
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Posi¢des que colocam a humaniza¢do do homem como centro da reflexdo
pedagodgica sdo tachadas, principalmente por representantes ndo s6 das mais
variadas linhas do marxismo, mas também da abordagem socioldgica da
Educacdo, como idealistas. Para ndo ser considerado idealista € preciso partir
de um conceito de sociedade, em sua estrutura politica e economica. [...] Se o
critério [para ser ou ndo idealista] for dispor ou ndo [de] um ideal, os criticos
tétm que reconhecer que qualquer conceito de sociedade que ndo quer
meramente reproduzir o status quo, também contém o ideal do qual se busca
aproximagdo. Nesse caso, eles também s3o idealistas. Se ser idealista
significa, no entanto, seguir ideias inatingiveis, podemos ser idealistas,
partindo tanto de um conceito do homem, quanto da sociedade. Se, por outro
lado, ndo ser idealista significa basear-se na possibilidade de aproximar-se, de
fato, de um ideal pré-estabelecido, podemos ser ndo idealistas tanto num
quanto no outro caso. Ademais, partir de um conceito de humanizacdo do
homem ndo exclui, mas necessariamente inclui a sua convivéncia social,
politica, econdmica e social (p. 58).

Resta, também, considerar a questdo do “grau” de aderéncia ao fundacionismo,
presente nas distintas concepgdes acerca do que seja a humanizac¢ao. Formacao humana como
humanizagdo modelar, mesmo que critica, emancipatoria, para a liberdade, ou formacgao
humana como humanizacdo singular, auténtica, com liberdade; devir conceptualmente

indistinto ou devir aberto a experiéncia, mostram graus diferentes de adesao.

2.3.4 O debate educacional brasileiro atual sobre a forma¢ao humana

Como afirmamos anteriormente, na Introducdo, os debates relativos a formagao
humana desenvolvidos nos dominios do pensamento pedagdgico brasileiro sdo plurais. Por
vezes, partem das questdes anteriormente abordadas (educagao como formag¢ao humana e esta
como humanizacdo), seja num tratamento tedrico, seja num enfoque historico-conceitual, e
desdobram suas reflexdes e propostas, postulando principios e visando direcionamentos para a
formacao humana. Também ¢ muito frequente a interpelacdo da formagdo humana por uma
disposi¢cdo da Filosofia da Educa¢do, como no texto de Severino (2006). Esta interpelacao
quase sempre se apoia na propositura de um papel “esmiugador” atribuido a filosofia sobre o
sentido ou as finalidades da educag@o. Nao obstante, hd abordagens em que predominam um
carater sociologico, histérico ou outros. Por vezes, os debates se mostram como um embate
pela hegemonia da defini¢do acerca da formacao humana, atendendo a motivagao as quais ela
¢ submetida. Como vamos ver no capitulo seguinte, com exce¢cdo das aproximagdes
tangenciais, nas quais ndo se estabelece um vinculo tedrico, historico ou praxico significativo,

predominam as defesas de linhas discursivas mutuamente referentes e conduzidas como
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autoafirmacdo conceptual. Nesta secdo, vamos cuidar dos contextos deste debate, voltando-
nos para as justificativas comumente encontradas nos textos, as quais visam legitimar, de

algum modo, a sua discussao.

Iniciamos por Severino (2006). Neste texto, ao qual temos recorrido nas segdes
anteriores, o autor, referindo-se ao espectro contemporaneo, chega a afirmar que a formacao
humana € “necessaria pelas caréncias Onticas e pela contingéncia ontologica dos homens” (p.
621). Esta afirmativa encontra-se no contexto em que o autor explicita as “condi¢des atuais da
civilizagdo”, marcadas pela “degradacdo do mundo técnico e produtivo do trabalho”, pela
“opressao na vida social” e pela “alienacdo no universo cultural” (p. 621). Tais seriam as
caréncias Onticas, as quais se constituiriam em desafio para as pautas formacionais em nossos
dias, delineadas nas respectivas contingéncias ontologicas. A degradagdo, a opressdo e a
alienacdo, condigdes inerentes ao ente humano (multiplo, concreto) na atualidade, o
constituiriam enquanto caréncia em seu devir formacional, um devir assim sob o signo da
precariedade deformada, sitiada, submetida em sua subjetivacao. Nos, os existentes humanos,
em nossa busca de humanizacdo, em nosso impeto formativo, estariamos vilipendiados ja
mesmo nesta condicdo existencial de abertura, onde formarmo-nos ¢ degradarmo-nos,
oprimirmo-nos e alienarmo-nos. A compreensao acerca do locus formacional do ser humano,
neste pensamento de Severino (2006), privilegia as categorias ontoldgicas do mundo do
trabalho, da vida social e do universo cultural, ou seja, encontra-se no ambito do
ontologicismo critico. Conjugando tudo isso, Severino ndao pode indicar outra diretriz
formacional que ndo seja a emancipagdo. Em uma atualidade produtiva-social-culturalmente
considerada, ¢ em um contexto de coibi¢ao da afirmacgdo da existéncia, emanciparmo-nos
condiciona o sentido possivel a formacdo humana, configurando a legitimidade do debate

formacional na atualidade.

Por isso, e tendo em vista uma tomada de atitude, Severino (2010) propugna por uma
identidade especifica da pratica educativa para quem, visando um projeto civilizatdrio,
propde-se a enfrentar os desafios histdricos lancados na atualidade. Esta identidade
educacional especifica seria consubstanciada em um tripé formado pelo dominio do saber
tedrico, pela apropriagdo da habilitacdo técnica e pela sensibilidade ao carater politico das
relagdes sociais. Assim se constitui, para este autor, o desafio da formagdo humana no mundo
contemporaneo. Ele salienta um cenario onde, em virtude do irreversivel processo de
globaliza¢do econdmica e cultural provocado pelo capitalismo desenfreado, as “referéncias

ético-politicas perdem sua forca na orientagdo do comportamento das pessoas, trazendo
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descrédito e desqualificacdo para a educacao” (p. 155). Destacando os prejuizos nos processos
de constituicdo da subjetividade provocados pelo quadro de grande injustica social, afirma:
“prevalece um espirito de niilismo axiolégico, [...] de fim das utopias e metanarrativas, da
esperanca de um futuro melhor, de incapacidade de construir projetos. A eficiéncia ¢ a
produtividade sdo os unicos critérios validos” (p. 155). Detalhando o condicionamento
objetivo e a perversao do subjetivo como impacto da sociabilidade neoliberal no trabalho, na
cidadania e na cultura, Severino (2010) propde um novo horizonte de sociabilidade onde a

atribui¢do formativa essencial € a construgdo da cidadania, finalidade historicamente situada.

Saviani e Duarte (2010), corporificando o que denominam de tarefa de vigilancia
critica da Filosofia da Educagao, caracterizam a atualidade pela crise de paradigmas. Adotam,
como nucleo “duro” da atividade formativa na Educagdo, a Filosofia e a Historia da
Educagao, esta fornecendo aquela ndo apenas o contetido para as suas reflexdes radicais, mas
também a referéncia metodologica que evite a “queda” na metafisica. Desse modo,
identificam a crise contemporanea de paradigmas como a negacao da “metafisica do sujeito”,
caracteristica da modernidade. “Dai a critica a razao, a consciéncia, as no¢oes de verdade e de
objetividade, a substituicdo da epistemologia pela linguistica e da logica pela semantica,
chegando-se a conclusdo de que ndo faz sentido se falar em conhecimento das coisas, ja que
tudo se resume a jogos de linguagem” (p. 424). Os autores, de modo similar a Severino
(2010), concebem o modo de ser do homem a partir de sua formagao histérica, adicionando o
desdobrar de uma perspectiva historico-ontoldgica para a formagdo humana, como vamos ver
no respectivo campo discursivo, no proximo capitulo. Neste sentido, percorrem os
Manuscritos econémico-filosoficos de Karl Marx de modo a captar a concepcao de formagao

humana que deles deflui. Nela,

o que faz do individuo um ser genérico, isto €, um representante do género
humano, ¢ a atividade vital, a qual ¢ definida por Marx como aquela que
assegura a vida de uma espécie. No caso dos seres humanos, sua atividade
vital, que € o trabalho, distingue-se daquelas de outras espécies vivas por ser
uma atividade consciente que se objetiva em produtos que passam a ter
fungdes definidas pela pratica social. Por meio do trabalho o ser humano
incorpora, de forma historicamente universalizadora, a natureza ao campo dos
fendmenos sociais. Nesse processo, as necessidades humanas ampliam-se,
ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo
necessidades propriamente sociais (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426).

Entdo, “os aspectos historicos e ontologicos da forma¢do humana unem-se no
pensamento de Marx numa perspectiva dialética de criagdo das condi¢des de humanizacao a

partir das relagdes sociais alienadas” (p. 430). Ou seja, a sintese dialética da humanizagao
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ocorre a partir dos conflitos inerentes a alienacdo das relagdes sociais e realiza a formagao
humana de carater histérico-ontologico. Conclusivamente, os autores consideram que o
acesso aos classicos — o que ja foi objeto de depuracdo e adquiriu um carater permanente
porque resistiu aos embates do tempo — ¢ o recurso necessario a formagao humana. “Por esse
caminho, a pedagogia ganha condi¢cdes de assumir a perspectiva ontoldgica, apreendendo a
educacdo, isto €, o processo de formag¢do humana, como o continuo movimento de
apropriagdo das objetivagdes humanas produzidas ao longo da histéria” (SAVIANI;
DUARTE, 2010, p. 432). Esta perspectiva, se ndo ¢ a predominante nos debates do campo
formacional ¢, com certeza, a mais extensiva, haja vista o grande nimero de trabalhos que sob

ela se abrigam, conforme constataremos no proximo capitulo.

Tanto ¢, que Della Fonte (2014) parte “de uma indagacao ampla acerca da vitalidade
das chamadas pedagogias criticas, em especial a sua vertente mais atuante — a pedagogia
historico-critica [...] —, no trato desse tema [forma¢ao humana]” (p. 380). A sua preocupacao
volta-se para recolocar esta pedagogia (historico-critica) na vanguarda da propositura

formacional, enfrentando as criticas que lhe pesam. E por isso que ela pretende

compreender que tipo de argumentagdo construiu-se no campo educacional
brasileiro que, de alguma maneira, desabonou as proposi¢des educacionais
criticas e ressignificou a nogdo de formacdo humana (Bildung) a partir da
virada linguistica. Ao fazer isso, problematizo [diz a autora] a perspectiva de
formac¢ao humana elaborada a partir de teorizacdes educacionais pds-criticas,
ao mesmo tempo em que sinalizo um possivel caminho a ser explorado e
desenvolvido pela pedagogia historico-critica no enfrentamento das limitacdes
que lhe sdo enderegadas quanto a sua compreensao de formagdo humana (p.
380).

Entao, relativamente a questdo do ser humano cindido, ou simplesmente esvaziado, e
sob o anunciado ponto de vista de defesa das pedagogias criticas (notadamente a Pedagogia
historico-critica de Saviani) frente as pedagogias denominadas pos-criticas (centradas na
linguagem e ndo na consciéncia), destaca a concep¢do marxiana de omnilateralidade (modo

1 L4 (13 ~ 29 (13 b b ~ 4 . 7.
polimorfico, completo, “cabeca e maos™) “para inspirar formulagdes pedagdgicas criticas em
seu compromisso com uma constitui¢do humana ampla e complexa que supere, de um lado,
tendéncias racionalistas ou cognitivistas (de matriz iluminista) e, de outro, perspectivas

estetizantes (baseadas na virada linguistica)” (p. 392).

Em relagdo a esta perspectiva, Pagni (2020), ao analisar o “debate filosoéfico
educacional brasileiro do final dos anos 1970 a meados dos anos 1980 (p. 1), concentrando-
se na “recep¢do do marxismo no campo educacional” (p. 1), identifica “a preponderancia de

um tipo de apropriagdo do marxismo gramsciano para abordar as questdes pedagogicas,
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representadas pelas obras de D. Saviani” (p.1). Em consequéncia, teria se esculpido uma
“concepgdo dialética de educagdo”, a qual “seria superior as outras, para Saviani,
possivelmente em razdo de sua relagdo com a praxis social, e de seu conteudo de verdade,
expresso a partir da reflexdo dos problemas educacionais pelo método materialista historico e
dialético” (p. 6). Vé-se, nessa formulagdo, assim elucidada por Pagni (2020), que a
pertinéncia da formacdo humana estaria dada em virtude de sua tributacdo a prdxis social, e

sustentada pelo fazer reflexivo, pautado pelos problemas da realidade educacional.

Alids, a questdo da reflexividade remete a filosofia, e esta, neste campo dos debates
acerca da formagdao humana, mostra-se como a interlocutora mais frequente. Este debate ¢
dominado pela Filosofia da Educagdo. A pertinéncia, os principios, os propositos da formagao
humana, e a propria legitimidade do seu debate, sao discutidos, as mais das vezes, como
atribuicdes da Filosofia da Educagdo®®. Quando discorremos sobre a justificativa deste
trabalho, na Introdugdo, ja questionavamos o que denominamos de abordagem autorreferente
da Filosofia da Educag¢dao ao conceber como tarefa sua a busca do sentido da formacgao

humana (Severino, 2006).

Nao obstante, o debate sobre a formagdo humana, como o encontramos no corpus
desta pesquisa, ¢, na maioria das fontes, auto-atribuido a si por autores(as) em Filosofia da
Educagao. Nao ¢ por outra razdo que Eduardo Santos e Manuel Tavares, no editorial da
Revista EccoS que apresenta como tematica “Educacdo para a formac¢ao humana: o papel da

filosofia”, seguindo Severino (2006), afirmam:

A Educagao ndo se pensa a si propria. Toda a problematica educativa
supde pressupostos de natureza filosofica. Consideramos, por isso, que
as reflexdes criticas sobre as problematicas educativas em seus
fundamentos epistémicos e pedagdgicos competem, especialmente, ao
campo da Filosofia da Educacdo. Se considerarmos que toda a Filosofia
estabelece percursos para a elucidagdao dos problemas humanos ¢ uma
reflexdo critica sobre o caminho de elevacdo de uma consciéncia
imediata e espontdnea a uma consciéncia racional, epistémica, critica,
entdo, a Filosofia da Educacdo também promove um didlogo com a
Pedagogia, ou ela propria, no limite, constitui uma Pedagogia. Se a
Educacdo, entendida como processo de formag¢do humana, desvela os
sentidos ultimos dessa formacao, cabe a Filosofia da Educacgao, [...],
buscar o sentido da formag¢do humana e recolocar em discussdo, na
contemporaneidade, as relagdes entre as diversas dimensdes da
educabilidade humana: ética, estética, politica e cultural (SANTOS;
TAVARES, 2017, p. 11).

38 ~ . . , .
A exemplo, os textos sobre formagdo humana com os quais dialogamos até aqui.
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Vé-se que as fungdes “esmiugadora” e conceptual da filosofia sdo tomadas como
legitimadoras de sua competéncia para pensar a educacdo. E, sendo a formacdo humana
considerada o telos da educagdo, torna-se ela o bastido da Filosofia da Educagdo. A propria
legitimidade das discussdes em torno da formacdo humana ¢ subsumida a legitimidade das
discussdes sobre o fazer filos6fico educacional. Sendo assim, quando se discute, na Filosofia
da Educacdo, a imprescindibilidade de “clucidar os problemas humanos”, afirma-se a
necessidade de o pensamento e as proposi¢des da formac¢ao humana estarem voltados para os
problemas educacionais; quando a Filosofia da Educagdo considera relevante facultar o
desenvolvimento de reflexdes criticas que estabelegam um “caminho de elevagao de uma
consciéncia imediata e espontanea a uma consciéncia racional, epistémica e critica”, esta

tarefa ¢ assacada para a formacao humana.

O “fundo filos6fico” ¢ tomado como premissa para se pensar a formagao humana, por
exemplo, frente aos desafios educacionais da atualidade, como no editorial da Revista Espaco

Pedagogico, que teve um nimero dedicado ao tema “Formacao humana e sociedades plurais”:

“Formac¢do humana e sociedades plurais” ¢ o tema central que retine a maioria
dos artigos apresentados neste volume da Revista Espaco Pedagogico. Refere-
se a uma preocupagdo que tem nos inquictado ha tempo e que se insere, grosso
modo, no ambito do dialogo entre a educagdo iluminista moderna e a educacao
contemporanea. Nesse contexto, perseguimos a intencdo de saber até onde e
em que sentido ideais iluministas modernos servem-nos ainda para pensar
problemas filosoficos e educacionais atuais ¢ em que medida precisam ser
negados e/ou transformados significativamente. Se podemos abrir mao da
razdo, ou se deveriamos repensar o modo de concebé-la e emprega-la para dar
conta da pluralidade que nos acomete intensamente nos mais diferentes
ambitos de nossa vida social (DALBOSCO, 2014, p. 5).

Vejamos que o autor coloca a probleméatica como sendo o didlogo entre a “educagdo
iluminista moderna” e a “educacao contemporanea”. A primeira, alude a educacao realizada
sob a tutela do pensamento moderno (iluminista), ao qual, inclusive, nos referimos
anteriormente. A “educagdo contemporanea” ¢ tomada em sua caracterizagdo pds-critica: abrir
mao da razdo, pluralidade, etc. A compreensdo acerca da formag¢do humana ndo escapa a
convicgdo historico-filosofica do pensamento iluminista e sua crise. A propositura do tema
concebe a andlise de algum nivel de empregabilidade deste na “pluralidade da vida social que
nos acomete intensamente”. A afirmacdo em torno da exclusividade do didlogo com a tradigao
filosofica para se poder pensar a formagio humana é categorica: “E no dialogo com essa
tradi¢do intelectual especifica, no caso, a iluminista, que ainda podemos aprender algo sobre o
sentido e a finalidade da formag¢do humana” (p. 5). Entdo, o autor faz a defesa dessa

concepedo iluminista de formagdo humana:
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Certamente, de modo contrario a posi¢do de muitos pedagogos ¢ filosofos
contemporaneos, a modernidade iluminista foi capaz de formular, mesmo que
de maneira ambigua e confusa, uma ideia aberta de formacdo humana. Sem
poder reconstrui-la em detalhes, neste momento, podemos ao menos resumir o
nucleo de seu percurso. Tendo inicio na nogdo rousseauniana de perfectibilite,
tal ideia adentra o contexto iluminista alemdo, materializando-se tanto na
nogdo de educabilidade kantiana (Bildsamkeif) como na prépria nogdo de
formacao (Bildung) de matriz humboldtiana. Formar a si mesmo no convivio
com o mundo e buscar desenvolver todas as suas potencialidades e forcas nas
mais diferentes dire¢des, interagindo critica e criativamente como o mundo,
sem mais depender de forgas externas transcendentes, ¢ um dos nicleos dessa
ideia de formagao (p. 6).

Estas colocacdes dao-nos o ensejo de acompanhar o ajoujamento entre a tradi¢do
iluminista e a compreensao sobre a formacao humana estabelecido por parte de autores(as) da
Filosofia da Educacdo. Tanto ¢ que Hermann (2012), ao pretender “situar as alteracdes
produzidas no conceito de formacdo humana, diante dos processos contemporaneos de
racionalizagdo social e das formas de controle e regulagcdo da vida” (p. 21), afirma:

O conceito de formagdo/educagao esta fortemente enraizado na tradi¢ao
ocidental que conhecemos por humanitas, e aponta para uma dimensao
ético-estética. Essa tradicdo ¢ descoberta pelos gregos, que a chamam
de paideia, e, no final do século XVIII, com o neo-humanismo e o
romantismo, surge um retorno a esse ideal, que na lingua alema se
conhece com o nome de Bildung, |[...], que nds costumamos traduzir por
formacgao (p. 22).

Com as colocagdes acima, vislumbramos que a formagdao humana, frequentemente,
tém sido tomada como sinonimo de formagado cultural (Bildung) — formacao essa defrontada
pelas incertezas contemporaneas —, tém sido debatida como atribuicdo da Filosofia da
Educacio e legitimada a partir do seu comprometimento com o enfrentamento das “caréncias
Onticas” e das “contingéncias ontologicas” da atualidade. Ou seja, o atual debate educacional
brasileiro sobre a forma¢do humana, grosso modo, postula, filosoficamente, o abandono ou a
retomada, em algum grau e adaptativamente, da nocdo de formagdo cultural (Bildung),
visando o enfrentamento dos desafios impostos pela atualidade. Estes aspectos, somados aos

anteriormente explicitados, constituem as balizas do debate brasileiro atual acerca da

formacao humana.
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3 CAP. 2 - CONCEPCOES ACERCA DA FORMACAO HUMANA NO
PENSAMENTO EDUCACIONAL BRASILEIRO ATUAL: discursos afins ao

fundacionismo

Com o corpus que anunciamos na Introdugdo, realizamos uma composi¢do mediante a
qual agrupamos os textos encontrados, atribuindo-lhes categorias formacionais seminais — o
que nos pareceu indispensavel para podermos trabalhar com eles — e, pari passu,
caracterizarmos, com esta composi¢do, num esforco interpretativo, o campo discursivo da
Formag¢ao Humana no pensamento educacional brasileiro atual, campo no qual vislumbramos
uma diversidade de posicdes. Tal agrupamento resultou nas trinta e cinco seguintes
categorias:  Alteridade, Apropriacdo Existencial, Aten¢do, Autonomia, Bildung,
Comunicatividade, Consciéncia Critica, Conscientizacdo, Corpo, Cuidado de si, Didlogo,
Discurso, Emancipagdo, Estética, Experiéncia, Humanismo, Infincia, Integralidade,
Integridade Histérica e Natural, Juventudes, Lancamento, Libertacdo, Marxianismo,
Marxismo, Normatividade, Omnilateralidade, Pensamento, Performance, Plasticidade, Pos-
Humanismo, Praxis, Reconhecimento, Tensdes Contemporaneas, Teoria Critica, Trabalho. A

referida composi¢do encontra-se detalhada no APENDICE B.

As denominagdes das segdes neste € no proximo capitulo — oito, ao total — dizem
respeito as concepgdes que identificamos no retromencionado agrupamento de textos, a partir
das categorias atribuidas, e constituem, ja no esfor¢o interpretativo que empreendemos, a
caracterizacdo do campo discursivo da formacdo humana no pensamento educacional
brasileiro atual, caracteriza¢do obtida mediante a reunido das retromencionadas categorias
seminais. Optamos por dividir a referida caracterizagdo a que chegamos em duas partes: a
primeira, neste capitulo; a segunda, no préximo capitulo. Entdo, neste -capitulo,
desenvolvemos as aproximagdes interpretativas relacionadas as quatro primeiras concepgoes,
as quais ou se mostram pertencentes ao fundacionismo ou, no caso da primeira, indistinta; no
capitulo seguinte, desenvolvemos as quatro ultimas concepcdes, as quais ou se mostram
pertencentes ao antifundacionismo, como € o caso na sétima e na oitava concepcdes, ou
adotam um posicionamento critico em relagao ao fundacionismo, mais ou menos alternativo a
ele, como ¢ o caso na quinta e na sexta concepcdes. Porém, as alegacdes que pretendem
justificar esta divisdo a que estamos nos referindo — pertencimento ao fundacionismo ou ao
antifundacionismo, indistingdo, oposicdo ao fundacionismo — sdo tributdrias dos sentidos

compreendidos em cada concepg¢do, o que sO serda desenvolvido no capitulo 4.
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Conseguintemente, retornando a questdo das denominacdes das se¢des neste € no proximo
capitulo, encontraremos as denominagdes das quatro primeiras concepgdes nas quatro segdes
seguintes ¢ as denominagdes das quatro ultimas concepgdes no capitulo seguinte. Advertimos,
ainda, que estamos utilizando o termo “denominacgdo” para as concepgdes compreendidas,
mas, em realidade, o que temos como “denomina¢do” nao ¢ uma identidade imposta as
concepgdes e sim o proprio agrupamento das categorias, de acordo com a composi¢ao a que
nos referimos, o que pretende significar que prescindimos de uma classificacdo dessas
concepcodes em correntes, tendéncias ou equivalentes, como ja nos referimos, € ndo poderia
deixar de ser, face a filiacdo metodologica que assumimos. Adiantamos que estas
“denominagdes” serdo retomadas no capitulo 4, para que possamos ter uma continuidade
clara, quando formos desenvolver as compreensdes dos seus sentidos, bem como coteja-las

com a questao fundacional/antifundacional.

Com efeito, seguem as aproximagdes compreensivas que desenvolvemos a partir da
retromencionada composi¢do. Visamos entrar em didlogo com estas concepgdes acerca da
formacdo humana desde as estruturas basicas da compreensdo (estrutura de horizonte,
estrutura circular, estrutura de didlogo e estrutura de mediagdo), referenciadas na Introdugao,
como, também, interpretando-as como experiéncias discursivas. Em cada uma das oito
concepgoes acerca da formagdo humana que seguem (neste e no proximo capitulo), erigimos,
a partir dos respectivos textos abordados, uma no¢ao de formag¢dao humana (que se encontra
em italico), no¢des que serdo minudenciadas no capitulo 4, de modo que possamos (re)tomar
a conversacao com elas, dialogando com as concepgdes as quais definem, e com seus sentidos

para a forma¢ao humana.

3.1 Tensdes contemporaneas — Performance — Discurso — Atencio — Juventudes

As abordagens coadunadas neste campo denotam o carater historico da formagao
humana e, a partir dele, singularizam os padecimentos e os desafios que se lhe impdem a
compreensdo € & mobilizagdo, justamente em virtude dos aspectos (des)integradores deste
processo, como: as reestruturagdes produtivas, as mudancas nas formas de organizacdo do
trabalho, a performatividade da linguagem (legal) estatal, as novas tecnologias, a inovagao.
Todos estes aspectos submetem, desafiam e esvaziam a busca de uma compreensdo e de uma

mobilizacdo criticas acerca da formagdo humana, haja vista a tendéncia a serem naturalizados
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como sua fonte. Nao obstante, as abordagens aqui incluidas partem de e prenunciam um ponto

de vista alternativo semelhante:

Analisando a historia da formac¢do humana, pode-se dizer que a socializagao
dos individuos passou a ser objeto de uma reflexdo especifica e de uma
pratica deliberada a partir do momento em que se tratou, ndo mais da
manutengao do status quo, mas da construgdo de uma nova organizacao social
que garantisse aos individuos ampla decisdo sobre suas existéncias e igual
participacdo nas deliberacdes sobre os destinos comuns da coletividade
(VALLE; MILL; VICTORIO FILHO, 2018, p. 5).

Este “ponto de vista”, que acreditamos encontrar nestas abordagens e sob o qual as
agrupamos, sinaliza, conforme retromencionado, para a formagdo humana como praxis de
transformagdo do status quo mediante deliberagdes acerca dos “destinos comuns”,

acentuando-se o seu carater autonomo.

Pinto e Oliveira (2019), inspiradas em um texto de Neidson Rodrigues (2001) acerca
da formag¢do humana, texto ao qual ja nos referimos antes, vao nesta mesma dire¢dao, ao

afirmar, considerando a autonomia, a responsabilidade e a participagao sociais, a cidadania:

Ao refletir sobre a educacdo ¢ a formagdo humana na contemporaneidade,
partimos da concepgdo de que a cidadania esta intrinsecamente relacionada a
este processo, contribuindo para a participagdo ativa e propositiva dos sujeitos
na sociedade. Esta perspectiva de forma¢do humana ndo deve ser
negligenciada, porque a educacdo ¢ direito social e, nessa direcdao, ha que se
pensar o teor da formagdo dos sujeitos que, continuamente, tomarao decisoes,
ou ndo, sobre os meios de protecdo do referido direito. Nesse sentido, ¢ que
damos relevo a uma formacao para sujeitos éticos e, portanto, com alto grau
de consciéncia de responsabilidade social e poderd levar a participagao,
cooperagdo, solidariedade e respeito para com as individualidades e a
diversidade (PINTO; OLIVEIRA, 2019, p.77).

Assim, os enfoques aqui abrigados vao, analogamente, expectar uma diretriz de
formagdo humana que venha a atender ao que, talvez convencionalmente, seja considerado
como humanizagdoS g , mediante a mobilizagdo para a cidadania ou, por outro lado, ao
atendimento ao império do dever-ser frente aos condicionamentos objetificadores e
massificadores, qual a praxis de superacdo do status quo na constru¢do de novas organizagdes
sociais, por meio da reflexdo, da autonomia, do exercicio da multilateralidade, do
comprometimento com os destinos comuns. Silva (2015) corrobora a compreensdo de

formag@o humana como humanizacio ao apontar-lhe as alternativas:

A andlise da formagdo humana no interior dos processos e relacdes de
trabalho exige, além das tradicionais apreciacdes e criticas sociologicas,
psicologicas e educacionais sobre a qualificagdo do trabalho e dos

39 . . ~
Aspecto sobre o qual dissertamos no Cap.1, ao caracterizarmos os debates sobre a formagdo humana.
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trabalhadores, a compreensdo da dinamica de socializagdo ¢ educacdo como
expressao da relagdo contraditoria entre humaniza¢do e
alienagdo/estranhamento (p. 3).

Cestari (2012) compartilha do sentido humanizador para a formagdo humana, pois
apresenta “como meta formativa para a educacdo a humanizacdo do homem” (p. 222),
entendendo que “o campo educacional ndo é o Unico campo de saber responsavel por se
preocupar com a formagdo humana” (p. 218), argumentando, porém, “que este [0 campo
educacional] ndo pode se abster de discutir as condigdes de humanizacdo em nossas
sociedades e propor como deve ser formado o homem” (p. 218). Voltando-se para o debate
em torno da “superagdo da fungdo adaptativa da educagdao” (p. 222), encarece o “intenso
conflito de viver no confronto com o ‘si-mesmo’, que se perdeu nas malhas da objetividade, e

que busca, na acdo com os outros, os sentidos em direcdo a humanizacao” (p. 222). Postula

que o processo de interiorizagdo da ordem estabelecida pelo individuo,
reproduzindo-a ¢ adequando-a, ndo € o limite dos processos formativos, e €
por este motivo que a fungdo da critica social da realidade ndo deve ser
negligenciada. Contudo, o campo da educag¢do ¢ da formacdo deve ser também
o campo das possibilidades. Isto implica compreender que a formagdo do
homem ¢ inacabada, plural ¢ o conceito de educagdo deve ser constituido de
sua fung@o critica e descritiva dos processos de socializagdo humana, mas, ao
mesmo tempo, o homem deve ser apreendido naquilo que ha nele de
intencional e projetivo (p. 222).

Levando em consideragdao que os processos de formacao humana sao historicos porque
“sao mobilizados e desmobilizados num processo de atendimento ora as necessidades

humanas, ora as do mundo do trabalho”, Pereira ¢ Lourengo (2009) afirmam que

a busca de referenciais para realizar a formacao/qualificacdo humana, detectar
os seus conteudos, captar sua dindmica, os mecanismos como se articulam
diante da necessidade e resolver problemas e o modo como sdo postas em
acdo numa situacdo concreta tem sido o desafio aos que se ocupam da
formac¢do humana neste tempo historico (p. 110).

O desafio de buscar referenciais para a formagdo humana recrudesce ainda, uma vez
que, sendo histéricos os seus processos, “estdo também inseridos no contexto da globalizacao
econdmica, de reestruturagcdo produtiva e de mudancas no conteiido e na natureza do trabalho

e impactados pelos aspectos integradores e desintegradores deste processo” (p. 110).
Acerca destes aspectos, Pinto e Oliveira (2019, p. 80) sustentam que

a nogdo de capital humano tem influenciado toda uma logica de formacao
humana para o mercado, apontando pressupostos para a solucdo dos
problemas de desigualdade social. Sendo assim, percebe-se que o Estado-
providéncia, influenciado por esse tipo de pensamento econdomico, estimulou
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uma formag¢do humana mais técnica, priorizando a demanda de formagao de
mao de obra industrial em detrimento da formac¢do humana.

Galuch e Sforni (2011) destacam as

duas faces de uma mesma perspectiva de formacdo: uma voltada para o
desenvolvimento de capacidades e competéncias para que os sujeitos tenham
condigdes de atuar no mercado de trabalho; outra voltada para a formagao de
valores e atitudes frente as novas formas de sociabilidade que emergem no
contexto da sociedade globalizada (p. 64).

E Figueiredo (2019), ao discutir as reformas curriculares do Ensino Médio em Minas

Gerais, aduz:

Sabemos que a educacdo na sociedade capitalista ¢ interessada (no
sentido gramsciano) e, neste sentido, acreditamos que seja importante
delinear, ainda que superficialmente, a plena adequagao do
Reinventando o Ensino Médio, a forma que a acumulagdo de capital
assume no estado de Minas Gerais, em particular, e no Brasil, como
determinagdo mais geral (p. 28).

No tocante as novas demandas por capital humano, Silva e Vaz (2016) exercem uma

critica relativamente ao que ¢ denominado por emergéncia do sujeito cerebral, onde ha um

intenso investimento sobre o cérebro e suas interfaces com a educagao,

com o intuito de torna-lo mais eficiente, conferindo aos individuos mais poder
de concentracdo, aten¢do mais agucada e maior capacidade em exercer
dominio sobre seus humores e emog¢des. Na “sociedade do conhecimento”,
movida pelo lema do “aprender a aprender”, o cérebro deixa de ser uma
espécie de “caixa preta”, para ser transformado em objeto de préaticas
discursivas que buscam conferir-lhe transparéncia (p. 3).

Transparéncia a qual ¢ empenhada visando o capital humano, que passa a subsumir os

processos educacionais e implica em uma formacdo humana cuja diretriz torna-se-lhe

subordinada:

O que parece ficar evidente nos discursos acerca do “sujeito cerebral” ¢ a
certeza de que se podera corrigir e potencializar capacidades e habilidades dos
individuos, em fungao de tornd-los mais produtivos e eficientes. Ha uma clara
relagdo entre os modos como se caracteriza e se deve investir na constitui¢ao
desse “sujeito cerebral” e o investimento em capital humano. Numa sociedade
estruturada pela logica do desempenho, torna-se evidente que os processos de
medicalizacdo, orientados pelos critérios da eficiéncia cerebral, visam a
aumentar a performance no trabalho, nos processos de aprendizagem, criando
uma espécie de “mais valor comportamental” e um “superavit de
desempenho” (p. 1).

Silva (2006), ao investigar as relagdes entre ética publica e formag¢do humana,

perscrutando a concepcao de sociedade justa que sustenta a primeira, “bem como o critério ou
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conjunto de critérios que definem o que vem a ser o bem estar e os direitos das pessoas” (p.
647), e considerando que “a discussdo da ética publica permite compreender as tendéncias da
formagdo humana numa coletividade” (p. 647), afirma que, nas sociedades capitalistas
contemporaneas, “sdo as relacdes de mercado, a logica dos negdcios, o desenvolvimento de
competéncias adaptativo-competitivas que definem os pardmetros éticos de formacao
humana, que estabelecem o que ¢ ser autonomo” (p. 647), haja vista a implica¢do
constituidora entre os pardmetros éticos (publicos) e o processo (social) de formacao humana.
Nesse caso, a autonomia que € buscada e alcancada na formagdo humana, longe de indicar o
empenho por uma ordem social justa mediante a criagdo e a partilha de valores cooperativos
(p. 650), uma emancipagdo pds-convencional, uma praxis de superagdo do status quo ou um
comprometimento altruista, caracteriza-se pela assun¢do do ideério liberal: a individualizacao
de um comportamento funcional as relagdes de mercado, o desenvolvimento de competéncias

adaptativo-competitivas, etc.

Abordando o paralelismo entre a desincumbéncia de atuacao de forma global do
Estado no enfrentamento das desigualdades provocadas pela formagao auténoma citada e a
promocao de uma solidariedade social que nao refreia o individualismo e o egoismo que lhe

sdo inerentes, o autor postula:

No capitalismo atual, o ideario smithiano parece se realizar: o egoismo
econdmico ¢ a simpatia ou solidariedade moral caminham de maos dadas. A
formacgao humana radical voltada para engendrar o combatente guerrilheiro ou
o militante dos movimentos sociais vai dando lugar para a educacdo do
voluntario. Assim se consolida a hegemonia do liberalismo atual (SILVA,
2006, p. 656).

Um enfoque decorrente da historicidade dos processos de formacao humana que torna
o desafio de sua critica ainda mais contundente ¢ a tendéncia a naturalizacdo do
relacionamento entre novas formas de organizacdo do trabalho/novas tecnologias e novas

diretrizes formacionais:

A educacdo e a formacdo humana realizadas hoje ndo surgem como
desdobramentos “naturais” das tecnologias e das novas formas de organizacao
do trabalho, como se as novas tecnologias induzissem, necessariamente, a
novas competéncias e, estas, a novas formacdes e que, portanto, ndo podem
ser “deduzidas” diretamente do contetido do trabalho, mas refletem relagoes
de poder entre interlocutores sociais envolvidos no processo de producao de
bens e de servigos, cujos contornos variam historicamente (PEREIRA;

LOURENCO, 2009, p. 110).
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A tendéncia a naturalizagdo, que tende a impor-se quando a no¢do de formacao
humana estd submetida as transformacdes de carater tecnoldgico, ganha contornos

sobremaneira ingénuos e acriticos a medida que estas transformagdes tornam-se radicais:

A expansdo da Educacdo a Distincia, muito particularmente no caso da
educacdo superior, ¢ tdo rapida e intensa que acabamos por naturalizar aquela
que consiste em uma das reformas mais radicais ndo apenas da historia da
universidade, mas da formacdo humana, que é a substituigdo da interagdo
humana direta pelo contato online indireto (VALLE; MILL; VICTORIO
FILHO; 2018, p. 4).

Neste caso de subitas e profundas inovagdes no ensino superior, como as provocadas
pela implantac¢do da educagdo a distancia, a reforma em curso transforma nao apenas radical e
anonimamente a universidade como conduz a compreensdo acerca da formacdo humana a
uma condic¢ao ainda mais incognita. O desafio de buscar referenciais para a formacao humana
na universidade passa a padecer de mérito, pois a propria busca ¢ esvaziada pelo conddo da

inovacao, que se sobrepoe a atividade critica como fonte “natural” destes referenciais.

Pinho (2017, p. 36), ao focalizar uma crise institucional na universidade, caracterizada
pelo conflito entre os paradigmas tradicional e emergente, sugere a visada, por este ultimo
paradigma, de uma nova sociedade possivel, o qual “visa romper com a reproducdo da
sociedade atual, com a logica de mercado e de desenvolvimento econdmico em vigor, bem
como com a concep¢do hegemodnica de ser humano, de formacdo humana e de didatica”.
Portanto, inerente a esta visada de uma reforma da universidade, mostram-se a certeza da
reprodu¢do, no ambito universitario, da subordinacao das perspectivas de formagdo humana a
ideologia economicista e de mercado, e a proposi¢ao de um novo caminho onde as atividades

universitarias contemplem uma multipla, biosférica e altruistica formagao:

A universidade tem formado sujeitos inventivos e transformadores, mas, na
atualidade, muitos desses sujeitos t€ém estado reduzidos a ideia de invengao-
producao-consumo-lucro e essa perspectiva apresenta-se como limitada para o
presente e para o futuro da humanidade. A complexidade, a
transdiciplinaridade e a auto-hetero-ecoformacao objetivam a construcao de
outro caminho possivel, [...] que ndo deve sucumbir ao atendimento da logica
de mercado, mas comprometer-se com o conhecimento, com os sujeitos, com
a sociedade e com o bem comum (p. 37).

Pereira e Lourengo (2009), analogamente, apontam o vinculo entre o desenrolar de
uma formacdo humana no ensino superior e o sistema produtivo, destacando a atomizac¢do do
conhecimento, a qual faz padecer esse desenrolar. Sugerem que as propostas de

interdisciplinaridade (que desmobilizariam a fragmentacdo) fenecem ante a secundarizacao do

compromisso ético e filos6fico com o conhecimento mais amplo. A formagao de especialistas
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e o desenvolvimento do intelecto para a aquisicdo de um saber imediatista, indispensavel ao
progresso material (e desigual) da sociedade, sdo as prioridades invocadas na formagao

humana

por forca de sua vinculacao histérica ao sistema produtivo, no qual o processo
de trabalho ainda conserva a marca da segmentagdo, da padronizagdo, da
linearidade e da repeticdo, inerentes ao padrdo taylorista-fordista [...]. Uma de
suas caracteristicas mais marcantes ¢ o dominio do pensamento utilitarista, em
que aumenta constantemente a competitividade e a educacdo é cada vez mais
requerida para o desenvolvimento das competéncias necessarias para o
enfrentamento do mundo do trabalho, ndo para a reflexdo. A racionalidade e
a logica propria do mundo da produgdo, do mercado e dos lucros, expandem-
se para outras instidncias da vida, de maneira que tudo passa a ser medido
pelos mesmos parametros (p. 105) (grifos nossos).

Note-se que a alternativa apresentada para a formag¢do humana aponta para a reflexao,
cujo estimulo e desenvolvimento haveriam de ser evidenciados como razdo de ser das
atividades académicas, a qual, somada a “auto-hetero-ecoformagdo” levariam a formacao
humana a condi¢do de um posicionamento comprometido com o conhecimento, os sujeitos, a

sociedade e o bem comum (PINHO, 2017).

Acerca da formagdo de competéncias para o enfrentamento do mundo do trabalho,
Pereira e Lourenco (2009) esclarecem que “o conceito de ‘competéncia’ e ‘habilidade’ foram
introduzidos [...] com o proposito de adequar a formagdo aos interesses do mercado, ndo as
necessidades humanas” (p. 115). Como uma alternativa a servigo da perspectiva critica de
forma¢ao humana na universidade, indicam dois fatores, a flexibilidade curricular ¢ a
interdisciplinaridade: “a flexibilidade curricular dos programas de ensino favorece ao
educando o exercicio de sua autonomia na escolha dos objetivos para a formacdo. A
interdisciplinaridade, por outro lado, ¢ a resposta do corpo docente na busca de maior sentido
para a vida” (p. 117). Defendendo a mobilizacdo da interdisciplinaridade na universidade
como meio para uma formagdo mais critica, criativa e responsavel frente aos desafios

ontolégico e epistemoldgico atuais, as autoras propdem:

O mundo em rede nio ¢ um mundo homogéneo e rigido, mas, sim,
hiperplural, indeterminado e que se caracteriza pela flexibilidade e pela
imprevisibilidade das mudancas e aceleracdo de seu ritmo. Visto nesse
aspecto, hd a necessidade de uma formacdo humana baseada na
interdisciplinaridade, para que possa instrumentalizar o individuo na leitura
do mundo visto como um hipertexto, porque ele ndo mais se assenta em leis
universais, com regularidades e permanéncias, mas ¢ realidade complexa;
portanto, ndo cabe interpreta-la por meio de esquemas reducionistas (p. 121).

E, entdo, concluem acerca desta asser¢ao sobre a forma¢ao humana:
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A formagdo humana, na proposta interdisciplinar, constroi-se no encontro ou
no confronto com outras culturas, na disposi¢ao para o conhecimento e para o
autoconhecimento, no fortalecimento de uma consciéncia aberta, policéntrica
e protagonizadora do ato criativo. Trata-se de uma outra forma de educagio,
que inclui valores, crengas e experiéncias especialmente humanizados (p.
123).

Sob este angulo, a formagao humana coincide com um processo de humanizagdo que
ocorre mediante estes valores, estas crengas e experiéncias. Pode-se ilustrar um processo de
formacdo humana assim, ainda que ndo sob a tese interdisciplinar, por meio da pesquisa
realizada por Andrade-Duvernoy (2016), onde a autora investigou os processos formativos na
Rede Coque Vive (RCV). Analisando a formacao do educomunicador, questionando os

contextos de formagao e as praticas educomunicativas, afirma:

Mais do que os conteudos especificos da educomunicagdo, nos defrontamos
com suas concepgoes de formagdo humana, formagdo profissional e aquisicao
de conhecimento que, em seu conjunto, nos indicam o dialogo e o vinculo
como parte primordial da formagao integral. O dialogo promovido pelas agdes
da RCV possibilitou dar um novo sentido a existéncia desses jovens do Coque
¢ a sua comunidade. O verdadeiro dialogo, visando a compreensdo do outro, a
desfragmentacdo das relagdes humanas, e potencializando a sensibilidade nas

relagdes (p. 14).
Desse modo, a pesquisadora constatou o que denominou de uma formagdo integral
onde se evidenciavam o didlogo e o vinculo, compondo uma forma¢do humana atrelada a
formacao profissional e a aquisi¢do de conhecimento. Os fatores do didlogo e do vinculo —
dir-se-ia: a disposi¢ao para o conhecimento e para o autoconhecimento, o fortalecimento de
uma consciéncia aberta, policéntrica e protagonizadora do ato criativo — possibilitaram um
novo sentido a existéncia dos jovens integrantes desse processo e de sua comunidade,

potencializando a sensibilidade em suas relagdes, o que pode ser cognominado de processo de

humanizac¢do. Delineia-se, assim, esta perspectiva para a formagao humana.

Contrariamente, Melo (2016), discutindo a promessa de formagdo humana na rede
estadual de ensino de Pernambuco — tendo por referéncia a Base Curricular Comum (BCC) —
e os atos de fala inerentes ao discurso institucional, designa “o ato de fala disseminado no
documento [BCC], o qual, na promessa da educagdo pelo paradigma solidario, vincula tdo
fortemente o conhecimento de saberes e sua execu¢do na pratica (isto ¢, a competéncia) a
formagdo humana” (p. 762). A formacdo humana comparece, no discurso institucional, sob o
encantamento do viés da solidariedade, e esta ¢ postulada como saber e como competéncia a
serem adquiridos por meio da media¢do educacional proposta na BCC. Desse modo, a autora

argumenta:
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No contexto em que a formagdo humana pode depender, com mais vigor, da
competéncia em vez da autorreflexdo critica, mais formas de dominagdo e
destruicao podem ser disseminadas. Em outras palavras, no contexto em que o
fortalecimento de saberes e competéncias é superdimensionado, reivindica-se
menos uma transformagdo social, caracteristica que a nosso ver deveria ser
mais defendida pela Escola Publica. Por o uso da lingua(gem) ser
performativo, o destaque dado a conceitos como o de competéncia pode levar
docentes a explorar de forma limitada a formagdo humana (p. 763).

Galuch e Sforni (2011) ressaltam a contradi¢do formacional inerente a este tipo de

proposta:

Nos Parametros Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica — Ensino
Fundamental e Médio — a énfase recai sobre uma formagdo voltada, dentre
outros, para o desenvolvimento do pensamento critico, da criatividade, da
capacidade de analisar e interferir na realidade, da capacidade de participar
das decisdes politico-sociais, da capacidade de o aluno permanecer em
constante processo de aprendizado e da sua competéncia de encontrar
solugdes para problemas de diferentes naturezas, conseguindo transpor esse
aprendizado para situagdes sociais e do trabalho. Ao mesmo tempo, ha claras
orientagdes para que a escola se empenhe em garantir uma Educagdo que
tenha como objetivo desenvolver nos alunos o espirito de solidariedade, o
saber viver juntos, o respeito ¢ a tolerancia aos diferentes e, sobretudo,
possibilite uma formacédo voltada para a cidadania. Por que essas capacidades
e ndo outras? Nido se trata de uma formacdo contraditéria? Como formar
sujeitos competitivos e, a0 mesmo tempo, solidarios? (p. 56).

Anuncia-se um risco que ¢, em realidade, uma situagdo recorrente no ambito da

educagdo escolar: a absorcao da expectativa de uma formag¢ao humana pela propositura do

desenvolvimento de competéncias, a busca pelo fortalecimento de saberes e competéncias em

vez da reivindicagdo de transformacgao social, a “substituicdo” da autorreflexao critica pela

décil subsungao. Melo (2016) remata:

A formagdo humana sem conflito gera certezas — e, portanto, anula o porvir —
anula a possibilidade de mudancas. Ao sempre buscar a zona de conforto
entre pares que “dialogam”, como se didlogo fosse possivel apenas entre
pessoas que concordam ou que chegam a um entendimento, tendo o ato de
fala sempre éxito, numa condicdo de produto de situagdes discursivas bem
sucedidas, a comunicagdo tornar-se-ia uma a¢do que transforma o fu numa
extensao do eu, na melhor das hipoteses (p. 764) (grifos originais).

Sob este ponto de vista, a pratica de uma formacdo humana performaticamente

conduzida sob o estaldo do didlogo exclusivamente conciliatdrio, sem conflito — o qual nao

permitiria a transformacdo —, anularia uma desejavel formacdo humana onde a alteridade e o

conflito que tenciona para mudangas impulsionariam a autorreflexdo critica. Semelhante

adverténcia, ainda que voltada para o direcionamento da EAD no Ensino Superior brasileiro,

encontramos em Valle, Mill e Victorio Filho (2018), ao afirmarem “a maior ameaca, talvez,
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que ronda as politicas publicas de Educacdo a Distancia: a de, cedendo ao peso de um
pragmatismo em tudo e por tudo conformista, reduzir-se a formacdo humana a simples

instrugdo” (p. 5).

A autora e os autores apontam para o que denominam de pragmatismo conformista
como a maior ameaca a perspectiva de uma formacdo humana que ndo se reduza a mera
instrucao nesta modalidade de ensino, haja vista que “a concepcao de educacdo entendida
como formag¢do humana compreende um campo imensamente mais amplo do que o da escola
ou da instru¢do, embora estas a componham” (SILVA, 2015, p. 257). A (de)formacao humana
que, para Melo (2016) ¢ o superdimensionamento de saberes e competéncias na proposta
insita a BCC pernambucana, aparece nestes autores acima como conformacao instrucional. O
didlogo alteritario, que apontaria para uma formagdo humana transformadora da realidade em

Melo (2016), comparece agora como “dialogo humano vivo™:

Os horizontes que as TIC [Tecnologias da Informagdo ¢ da Comunicagao]
abrem para a forma¢do humana sdo igualmente marcados por estas promessas
¢ fantasmas, por estes anincios e denunciagles: a tecnologia aproxima da
cultura, entendida em sua expressdo mais larga — das artes visuais, da musica,
da danga, dos esportes, da literatura, da investigagdo de temas polémicos ¢
inovadores... — os que talvez a estas expressdes jamais teriam acesso, todos
aqueles interessados em ir além de seu pequeno mundo privado; mas até onde
pode avangar a cultura sem o dialogo humano vivo? (VALLE; MILL;
VICTORIO FILHO, 2018, p. 3).

Neste caso, ndo bastaria a ampliacao do acesso a cultura em seu sentido amplo, mesmo
0 acesso a investigacao de temas polémicos e inovadores, sem que este acesso ocorra por
intermédio da interacdo de um didlogo humano vivo. Ou seja, sob este amplo ponto de vista,
no horizonte de uma forma¢do humana desejavel, a espécie de didlogo correspondente seria o
alteritario vivo. Mas o “vivo” se entende pela presenca corporal e contingencial, objetiva,

plena das articulagcdes (naturais e culturais) em que nds constituimos, nos constituimos e

somos constituidos:

A cibercultura nos recoloca diante da velha questdo do corpo e do sentido que
ele tem para a vida comum e para a formacao humana. Pois, no mundo real
em que vivemos, € ainda em seus corpos e no espaco de suas moradas que
uma parte ndo desprezivel da humanidade sofre da escassez dos recursos, da
furia climatica, dos horrores das guerras, engendrando os fendmenos
migratorios, que s6 fazem se multiplicar, ampliando ndo a democracia
anunciada, mas novas fronteiras de xenofobia, de racismo e de fechamento
(VALLE; MILL; VICTORIO FILHO, 2018, p. 4).
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A humanizacdo proporcionada pelos processos de formacdo humana, assim, ndo
poderia acontecer, como parece evidente neste cendrio, aquém ou além de uma experiéncia

vivenciada sob o apanagio da alteridade e da interatividade:

E ¢é possivel que grande parte das dificuldades que a reflexdo sobre a
educacdo online vem encontrando para definir os conceitos de interagdo e
interatividade resulte, justamente, da insisténcia na transposi¢do direta de
modelos abstratos de analise da comunicagdo ¢ da informacédo e das teorias da
relagdo cibernética ao contexto da formagdo humana. Isto porque a introdugéo
da perspectiva da formagdo humana nos obriga a retomar a discussdo sob
novas bases: ja ndo se trata apenas de descrever o que se imagina que a
interatividade podera, em condigOes ideais, fazer pela pratica educacional,
nem de prescrever o modelo acabado para a comunicagdo ideal que deveria
ser adotado, mas de interrogar o que, desde o ponto de vista da autoformacao,
interagdo ¢ interatividade passam necessariamente a significar (VALLE;
BOHADANA, 2012, p. 977).

A interagdo e a interatividade, ou os recursos a formac¢ao humana situada, plenamente
imanente, encontram na propria formacdo humana o seu ponto de gravidade, por meio da

abertura a autoformacao. Pois,

desde o inicio, a EaD online esteve intimamente associada a interatividade; e,
designando a relagdo entre humanos mediada pela maquina, ndo ha como
negar que a interatividade é de fato uma pratica especifica de educagido a
distancia — mas isto ndo significa que a EaD online deva se reduzir a ela. A
razdo parece evidente: sob o ponto de vista humano, a interatividade nao é,
nem pode vir a se constituir em fim em si: ela recebe sua significacdo de uma
finalidade maior, relacionada ao proprio sentido da existéncia humana. Ora,
ao modo humano de existir denominamos praxis: atividade que, envolvendo
ou nao a producdo de um resultado objetivo, tem valor por si mesma
(VALLE; BOHADANA, 2012, p. 981-982).

Neste sentido, a formag¢do humana denota insubstituiveis vinculos corporais,
situacionais, de transformacdo “da realidade” e, integrante dela, de si. E autoformacio e
heteroformagao, ou melhor, humanizagdo plenamente vinculada aos seus processos no
mundo. “Em sentido radical, ¢ um processo de reinvencao de si mesmo e de intervengao no
mundo, ou seja, ¢ um processo de problematizagdo e subjetivagio da realidade” (ARAUJO;
ARAUJO; SILVA, 2015, p. 65). A citagdo a seguir, ao ressaltar a insuficiéncia das nogdes de

interagdo e interatividade em seu uso na EAD online, conota este sentido:

Trata-se, pois, de tomar distancia da analogia que a ciéncia fisica inicialmente
cunhou e que as teorias da comunicagdo prolongaram, instalando os dois
conceitos no horizonte que a referéncia ao humano lhes pode conceder: (inter)
acdo e atividade por uma vez pensadas, ndo a partir do movimento natural
responsavel pelo deslocamento da matéria, pela atrag@o ou repulsdo de d&tomos
e particulas, mas a partir do processo que, indicando o modo proprio de ser do
humano no mundo, implica necessariamente em transformagdo — de si e do
mundo (grifos originais) (VALLE; BOHADANA, 2012, p. 977).
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Por isso, as autoras propdem uma reantropolizacdo e uma repolitizagdo da educagdo

online, pois evidenciam uma no¢ao de formagdo humana como humanizagdo, sendo esta o

conjunto dos processos antropoldgicos e politicos:

Reantropologizar ¢ repolitizar os termos centrais da educagdo online — eis ai
uma tarefa urgente, que possivelmente envolvera o reordenamento dos meios
em fungdo dos fins, e que supde a coragem de se tomarem as realidades
significadas pelo prefixo “inter” por aquilo que de fato sdo: mediacdes, e ndo
finalidades em si. Porém, a ruptura com as simplificacdes do tecnicismo e
com a linearidade mecanica dos modelos analiticos que a adogdo da
perspectiva humana favorece esta longe de se esgotar em uma simples revisao
linguistica: € preciso ir mais adiante, visando os significados que diferentes
termos ou acepgdes podem, ou ndo, acolher, conforme o contexto tedrico em
que sdo inscritos (VALLE; BOHADANA, 2012, p. 977) (grifos originais).

E rematam, para a nossa observacao do sentido inerente a formacdo humana neste

panorama:

A finalidade da EaD online, que ela partilha com qualquer pratica educativa
digna desse nome, é a autoformagio dos sujeitos envolvidos. E este o fim que
a justifica e que ndo pode estar contido na simples aplica¢do de um meio, que
ndo se evidencia inteiramente em nenhum “produto”: a autoformagao ¢ praxis
constante, que implica necessariamente a presenca do outro, que ¢é
constantemente atual, a comecar ¢ a recomecar, num movimento incessante
que se chama: vida (VALLE; BOHADANA, 2012, p. 982).

No entanto, o estudo de Valle e Bogéa (2018) acerca da memoria como um anatema

na educacao, adverte que “se a pratica da formagao humana implica um movimento de

autoaltera¢do, ¢ a memoria que permite a consciéncia e, assim, o desenvolvimento desse

processo” (p. 9), ou seja, a “reinvengao de si” e a “intervengdao no mundo” nao prescindem do

atributo da memoria, a qual permite a consciéncia, e esta, por sua vez, possibilita ambos os

Processos.

Dessa forma, pode-se dizer, sem duvida, contra uma forte tradicdo de
preconceito que afugentou a reflexdo, que todo processo de formagdo
humana, tendo por fim uma autoalteracdo, visa a instituicao, pelo individuo,
de uma “segunda natureza” e, assim, necessariamente, de novos Adbitos, sob
forma de saberes, de saberes-fazer, de comportamentos, de modos de ser e de
formas de agir e de reagir (VALLE; BOGEA, 2018, p. 12).

Com efeito, a esta altura, podemos escrever a no¢do de formag¢dao humana que estamos

buscando compreender, neste campo discursivo aqui delineado, da seguinte forma:

humanizagdo plenamente vinculada e solidamente habituada aos seus processos no mundo.

Ressaltando a conquista da autonomia e a constru¢cdo democritica como termos

seminais a forma¢ao humana, a autora e o autor exaram:
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Nao ¢ dificil perceber que a estrita oposi¢do entre uma memoria que
seria pura atividade mecanica e a memoria que significaria a
capacidade humana de representacdo ¢ artificial e limitada: e a vida
corrente nos prodiga exemplos de situagdes em que ¢ impossivel
discernir entre um extremo e outro. Se, pois, ¢ impossivel discriminar
claramente onde termina o simples automatismo e pode ter inicio a
acdo voluntaria, como entdo ndo reconhecer na aquisi¢do desses
saberes-fazer um dos objetivos aos quais se dobra a acdo educativa, em
vista, exatamente, da conquista da autonomia que ¢ fim da formagao
humana? Longe de se contrapor a reflexividade e a critica, esse tipo de
disposi¢des, necessarias a vida cotidiana e a simples sociabilidade,
define igualmente algumas das exigéncias tipicas da construgdo
democratica (p. 21).

E, prestigiando a memoria como instrumento para a criagao e a deliberagdo, acautelam
que isto ndo implica em um sentido de formacdo humana como mero actimulo de

conhecimentos, como instrugdo, sendo conforme a no¢ao anteriormente apresentada:

Nao ¢ decerto demais repetir: o restabelecimento da memoria e da
memorizagdo ao justo lugar que devem manter no processo de formacgdo
humana ndo implica, de nenhum modo, o elogio do acimulo cego de
conhecimentos, que s6 serve, quando muito, ao efeito de demonstragdo —
risco a que estdo expostos muito académicos, ainda nos dias de hoje. E,
porém, o risco contrario que estejamos correndo, ao ndo reavaliar nossos
preconceitos em relagdo a essas praticas. Ndo havendo pensamento puro, nem
critica estabelecida sobre o nada, nem sendo possivel ao humano a todo
momento, a cada vez, sempre recomecar do zero, cabe prestigiar esses
instrumentos que, sem serem suficientes para a criagdo e deliberagao, lhe sdo
contudo basicamente necessarios (p. 21).

Em uma direcdo semelhante, e concordando com os preceitos gerais relativos a
formag¢do humana que estdo sendo apresentados nesta se¢do, Santos e Gelamo (2015), ao
investigarem o tema da ateng@o na implicacdo da Filosofia como “modo de viver”, apoiados
em Pierre Hadot, propdoem a formac¢ao humana como finalidade da Filosofia — assim
considerada — e, portanto, como decorréncia da autotransformagdo realizada, a qual tornar-
nos-ia dignos do que nos acontece. Partindo da atengdo como exercicio espiritual onde se
desenvolve um esfor¢o para tornar-se presente no momento vivido, e sua fungdo ética de

justica, os autores asseveram:

Em termos de beneficios, o olhar atento contribui para uma autoformacio
humana, tendo o potencial de nos conduzir a importantes percepgdes e
descobertas. Nao da descoberta do descomunal ou do espetacular, mas da
descoberta da eterna novidade do presente vivido, que nos revela um mundo
constantemente oferecido como digno de admiracdo e, portanto, de atencao

(p. 10).
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Assim, ainda que os recentes atributos adicionados a no¢ao de formagdo humana que
estamos procurando contemplar neste campo discursivo ndo possam ser filiados a todas as
expressoes elencadas, remataremos esta no¢ao do seguinte modo: para este campo discursivo,
a formagdo humana, ndo reduzida a interioriza¢do da ordem estabelecida, a instrugdo ou ao
desenvolvimento de saberes e competéncias, é constituida mediante dialogo alteritario vivo, é
humanizagdo plenamente vinculada, intencional e projetiva, atenta e solidamente habituada

aos seus processos no mundo.

3.2 Humanismo — Integridade histérica e natural — Bildung — Experiéncia —

Normatividade

Goergen (2017), em um texto em que se propde a “avaliar o sentido e as implicacdes

do uso contemporaneo do conceito de Bildung” (p. 437), ao responder primariamente ‘“‘a

i3

pergunta-tema do projeto de pesquisa sobre a ‘Despedida ou renascimento da Bildung™ (p.

438), apresenta a tese inicial de que

ndo se trata nem de despedida nem de renascimento da ideia de Bildung.
Trata-se, primeiro, de um repensar do processo formativo contemporaneo a
luz das teses filosoficas, antropologicas e formativas, desenvolvidas por
pensadores como Rousseau, Kant, Fichte, Herbart ¢ outros, adensadas no
projeto de uma Bildungstheorie, projetada por Wilhelm von Humboldt. E,
segundo, da andlise dos sentidos e das possibilidades desta Bildungstheorie,
ou teoria educacional, no mundo atual, profundamente diferente da realidade
social e cultural do século XIX (p. 438-439).

Reconhecendo que as teorias dos formuladores do conceito de Bildung “tém as marcas

do seu tempo” (p. 445), razdo pela qual a tradugdo literal de suas teorias para o tempo

presente “seria pouco produtiva” (p. 445), o autor afirma entender que

postas assim, como alternativas excludentes, ndo se trata nem de despedida,
nem de renascimento. Nao ¢ “despedida” porque [...] a Bildung oferece uma
série de elementos historico-filosoficos ainda hoje relevantes para se pensar a
formacdo humana, mas também ndo se trata de simples “renascimento”,
porque hoje a realidade sociocultural e econdmica ¢ muito diferente daquela
dos tempos de Humboldt, e é no contexto desta realidade [presente] que o ser
humano deve se formar (bilden) (p. 445).

Ou seja, a proposta coloca-se como um repensar, um revisitar o pensamento sobre a
formacdo humana na contemporaneidade, colocando-o sob influéncia das teses inerentes as

formulacdes classicas da Bildung, porque ela ¢ reconhecida como fecunda para este
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pensamento, notadamente sob os pontos de vista historico e filosoéfico, e a mobilizagdo desta
influéncia deve precaver-se quanto ao anacronismo, de todo prejudicial, e quanto ao abandono

da centralidade do pensamento na atualidade.

Entdo, o autor resume os elementos que justificariam o aporte histérico-filosofico da

Bildung para (re)pensar a formagao humana na atualidade, sendo possivel dizer:

a) que o conceito de Bildung pode ser produtivo como referéncia critica para a
elaboragdo de um projeto contemporaneo de formacdo humana; b) que tal
projeto pode ser fecundo e produtivo, sobretudo, frente ao cenario de
objetalizacdo e submissdo sist€émica do homem, proprio do atual momento; e
c) que, no entanto, este trabalho deve levar em consideragdo as reais
contingéncias do contexto social, cultural e, sobretudo, econdémico da
atualidade, que ndo permitem a transferéncia, sem dbice, do ideal de Bildung
do passado ao presente (p. 450).

Destacamos os seguintes elementos, visando compreendé-los: “referéncia critica”,
“cenario de objetalizagdo e submissdo sistémica do homem” e “reais contingéncias do
contexto social, cultural e, sobretudo, econdmico da atualidade”. Pensamos que, ao situar o
conceito de Bildung como referéncia critica para a elaboragdo de um projeto contemporaneo
de formacao humana, Goergen (2017) estd presumindo um possivel esvaziamento do valor
antropoldégico nas concepgdes formativas na atualidade, padecimento que a Bildung nao
apresentaria, o que permitiria o seu acionamento critico. A objetalizagdo ¢ a submissao
sistémica seriam um cenario estéril, caracteristico da atualidade, onde o ser humano estaria
subsumido no protagonismo de sua propria formagao e onde, justamente por isso, o impulso
de autoformacdao da Bildung poderia fecundar e mobilizar este esmaecido protagonismo.

Desse modo, as reais contingéncias, as quais ndo devem ser esquecidas, seriam o /ocus para a

critica, a fecundidade e a capacidade de mobilizagdo da Bildung.

Sobre os elementos que justificam o aporte da Bildung40 para (re)pensar a formacao
humana na atualidade, Dalbosco (2016), ao “investigar [porque] a concep¢do rousseauniana
de historia torna-se uma questdo decisiva para compreender o que Rousseau entende por
educacdo e que papel atribui a histéria no contexto da formagdo humana em sentido mais

amplo” (p. 925), assevera que:

0 nexo estreito entre natureza, historia e educagdo, nos termos como Rousseau
pensou, pode ainda ser util para pensar a formagdo humana no contexto atual,
marcado por formas de vida cada vez mais complexas e plurais. A ideia de
pensar o ser humano em sua dimensdo integral, pertencente a humanidade e
inserido em uma ordem muito maior que seu proprio si mesmo (self), parece

40 ~ " . - N
Da formacgdo, sob o ponto de vista iluminista (neste caso, francés).
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ser uma via promissora ¢ indispensavel para fazer frente ao individualismo

reinante na sociedade atual (p. 940).
Com efeito, o que se pode chamar de integridade historica e natural no pensamento de
Rousseau mostra-se util para elaborar pareceres acerca da formacdo humana que sejam

concernentes a complexidade e a pluralidade das formas de vida atuais, preservando uma

. . 41 T .
integridade “transhumana””’ que prevaleca sobre o individualismo.

Em reforco a esta compreensdo em torno da contribuicao rousseauniana as elaboragdes
relativas a formagdo humana que acessam o pensamento filoséfico educacional a seu respeito,
as quais abrigamos neste mesmo campo discursivo, Paiva (2016), visando contribuir com a

discussdo sobre a obra de Rousseau, “sobretudo no que diz respeito a forma¢ao do homem”

(p. 245),

procura discutir o processo no qual o homem natural se torna o homem civil,
defendendo o ponto de vista de que se trata de um empreendimento da razao
devidamente guiado pelos principios da natureza e voltado para uma auténtica
formagdo humana na qual o homem se realiza plenamente apenas em sua
dupla condi¢do, ou melhor, em sua condi¢do composta de homem natural e
homem civil (p. 245).

Conforme exarado por Dalbosco (2016), este autor identifica uma “auténtica formagao
humana”, proposta no pensamento rousseauniano, quando o ser humano se realiza plenamente

como homem natural e civil. A integragdo dos dois referenciais maximos do projeto formativo

de Rousseau, a natureza e a sociedade, mostra-se como tarefa

inteiramente pedagodgica, uma tarefa moral que pode ser executada pelas
institui¢oes politicas e educacionais que atuam sistematicamente na formagdo
do homem e do cidaddo, buscando sempre uma sintese entre os dois. Estamos
diante de uma tarefa cujo processo faz lembrar o ideal da paideia, embebido
da esséncia estoica e iluminado pelas reflexdes transcendentes de Pascal. O
resultado de tudo isso € o belo projeto de formagdo humana expresso ao longo
do texto Emilio ou da educagdo [...], no qual a agdo formativa tem por
principio a valorizagdo incondicional da natureza e, como ndo poderia deixar
de ser, ¢ a melhor maneira de desnaturar o homem de forma que ele possa
bem viver entre os seus (p. 248-249).

Buscando avaliar o quanto e como as tendéncias politicas e organizacionais em
andamento, e suas implicagdes, afetam os rumos da educacdo no Brasil e na Alemanha,
Flickinger (2017) avalia a contribui¢do dessas mudancas “para a descaracterizacdo da
educacdo como processo de formagdo (Bildung)” (p. 520). Esta descaracterizacdo estaria na

direcdo oposta das contribui¢cdes do conceito de Bildung para um projeto contemporaneo de

41 N . . . . . p . .
Transhumano como “pertencente a humanidade e inserido em uma ordem muito maior que seu proprio si
mesmo (self)”, ndo como o alcance das maximas potencialidades humanas pelo uso de tecnologias.
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formagdo humana no meio educacional, conforme a tese do autor anteriormente citado
(GOERGEN, 2017). Flickinger (2017) delineia trés estratégias peculiares as tendéncias
politicas e organizacionais atuais que se impdem sobre a educacdo: padronizacio,
quantificagdo e economizacdo, as quais conduzem o campo educacional a légica do mercado.
Assim fica retratado o espirito liberal das reformas educacionais em curso. Dai, o autor aponta
o Onus destrutivo de tais reformas para a educa¢do como processo de formacdo (Bildung):
“entre os efeitos altamente questiondveis dessa politica, esta a substituicdo da ideia de
formagdo pela de competéncia, como diretriz prioritdria. Uma substituicdo que vai,

obviamente, na contramao da tradi¢do pedagogica iluminista” (p. 523). E completa:

Ora, competéncias sdo nada mais do que qualificagdes a servigo da ldogica
econdmica, em detrimento da vontade, da inclinag@o e do potencial da pessoa
que busca sua formagdo. Como se isso ndo bastasse, a competéncia, uma vez
alcangada, dificilmente conseguira sustentar uma carreira profissional linear;
muito pelo contrario, a necessidade de reformular as competéncias, no
aperfeigoamento continuo, vale, hoje, para a maioria dos profissionais. Nesse
sentido, a competéncia profissional, como objetivo prioritario da educagio,
coincide, na verdade, com a ldgica liberal forgcada pelas estratégias politicas
recentes (p. 523).

Esta critica a descaracterizagdo da educacdo como processo de formacdo humana,
critica focada na substituicio da ideia de formacdo pela de competéncia, denuncia o
esvaziamento antropologico nas concepgdes formativas na atualidade, sob o guante do servico
a logica econdmica e em prejuizo da autoformagdo, a efetiva objetalizagdo e submissao
sistémica. E, exatamente por isso, implicam em uma proposta de reagdo onde a retomada da
Bildung como condutora dos processos formativos educacionais ¢ indicada, desde que

escoimada do anacronismo retromencionado.

Em uma dire¢ao que visa promover “uma reflexao sobre principios que fundamentam
a natureza da educagdo” (p. 95), Policarpo Junior e Rodrigues (2010) apresentam um texto
onde asseveram que esses principios (igualdade, verdade, utilidade, razoabilidade,
introspec¢do, individuagdo e liberdade) ‘“sdo concebidos como elementos da dimensdo
normativa da educacdo. Tal dimensdo apresenta-se como uma atualizagdo do conceito de
arete que guiou a construcdo espiritual da no¢do de Paidéia grega, raiz historica do conceito

de educacdo” (95). Desse modo, admitem que

uma das causas da falta de esclarecimento conceitual e demarcagdo do campo
educacional reside precisamente na auséncia de clareza sobre tal dimensao
normativa, fato que, por sua vez, se relaciona ao abissal desconhecimento
livremente consentido sobre as origens e trajetoria historica da ideia de
educacdo e de formacdo humana, inclusive no dmbito interno do proprio
campo educacional (p. 96).
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Isto significa que a no¢ao de formagdo humana padeceria, assim como propriamente a
de educacio, da falta de esclarecimento conceitual e da demarcagiao do seu campo, em virtude
do “abissal desconhecimento™ sobre as suas origens ¢ a sua trajetoria historica. Tal falta de
esclarecimento ¢ de demarcacdo da educacdo residiria na auséncia de clareza acerca da
alegada dimensdo normativa, a qual seria fulcro da Paidéia grega e constituiria a formagao
humana. Portanto, cogitando a respeito destes principios normativos da educacgio (igualdade,
verdade, utilidade, razoabilidade, introspec¢do, individuacao e liberdade) e ressalvando que
eles “ndo constituem uma lista exaustiva da ideia de formag¢do humana” (p. 102), os autores

asseguram:

apresenta-se como fundamental ao Ambito educativo nutrir clareza sobre os
principios que configuram a natureza do educar. Sem uma clara compreensao
da dimensdo normativa da educagdo e de tais principios, a propria ideia de
possiveis contribuicdes de outros campos tedricos ou cientificos pode mais
obstar do que trazer beneficios a teoria e a pratica da formagdo humana (p.
102).

Esta afirmativa corrobora a compreensdo a qual nos entregamos, neste campo
discursivo, de que, para o esclarecimento tedrico e pratico da formacao humana na atualidade,
apresenta-se como propicia a incidéncia das tradicdes educacionais-formacionais sobre o
contexto e os sentidos desta formagdo humana atual. No caso, o esclarecimento dos principios

normativos da educagdo, os quais t€ém sua origem na Paidéia grega.

Bollis (2013) propde-se a “pensar a formagao humana e o sentido da cultura a partir do
parametro da paideia grega. E possivel uma formagdo emancipadora no atual contexto da
sociedade capitalista globalizada?” (p. 263). Certamente, a autora guarda uma confianga na
fertilidade emancipatéria da Paidéia grega para o pensamento atual acerca da formagdo
humana. Ao pretendé-lo, busca “desenvolver o conceito de paideia estabelecendo uma
contraposicao a concepgao utilitarista da educagao no contexto da sociedade da informagao,
que visa unicamente atender as demandas do mercado de trabalho” (p. 261). Dai, arremata o
seu entendimento afirmando: “a paideia grega como critério orientador para pensar a
formacdo possibilita despertar a consciéncia critica e o olhar para a formagao como fator de
humaniza¢do do homem” (p. 261). Em vista disso, a Paidéia comparece aqui como critério
orientador e critico para se pensar a forma¢gdo humana na atualidade, semelhante a funcao
atribuida, neste mesmo contexto, a Bildung, pelos autores anteriormente estudados,

conduzindo este pensamento a uma perspectiva de humanizagio®, a qual se apresentaria

42
Novamente.
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como alternativa emancipatéria a predominancia utilitarista na educacdo da vigente sociedade

da informagao.

No entanto, Mira, Fossatti e Jung (2019), ao investigarem a concep¢ao de humanismo
para a educagdo na contemporaneidade como um novo paradigma, analisando as possiveis
interfaces entre estas concepgdes, enquanto promulgadas pela UNESCO através de seus
documentos (como o Relatério Delors), e o Plano Nacional de Educacao (PNE, Lei n° 13.005
de 15 de junho de 2014), afirmam que os seus resultados apontam para: “uma concepgao
humanista de educacao contemporanea; os principios humanistas afirmados pela UNESCO; o
carater humanista do Plano Nacional de Educacdo e os quatro pilares propostos por Delors

como pouco alcangados” (p. 1).

Sobre a concepcao humanista de educacdo contemporanea, os autores, agregando
concepgdes de Marx, Freire, Frankl e Mounier, assumem o que lhes parece o sentido de ser

humano:

ser social, produtor de seu estar no mundo e em constante didlogo consigo e
com o outro, ser de realizagcdes por meio do transcender-se no outro, no
didlogo com o outro, em constante autorreflexdo e que se personifica na
medida em que tem consciéncia de si e de sua responsabilidade pela propria
histdria e pela de seus pares (p. 5).

Entdo, afirmam: ‘“buscamos, na abordagem humanista, determinar o processo
educativo por meio do qual o ser humano se forja enquanto a pessoa humana que cremos ser
capaz de desenvolver-se. Para tanto, buscamos conceituar a humanizagdo enquanto processo
continuo da existéncia humana” (p. 5). Ou seja: a diligéncia da abordagem humanista
facultaria a forja do ser humano em pessoa (factivel), isso porque delinearia a humanizagao,
processo continuo do existir, do constituir-se humano. Mas, ressalvam: “admitimos que se ha

um processo humanizador, também ha o desumanizador” (p. 5).
Sobre os principios humanistas afirmados pela UNESCO, consideram que para esta,

no texto Repensar a Educagdo: rumo a um bem comum mundial?, a
visdo de humanismo se refere a uma aspiracdo da educagdo para o
século XXI, a de ‘apoiar e potencializar a dignidade, a capacidade e o
bem-estar do ser humano’, [...] que busque uma °[...] educagdo que
nao exclua nem marginalize’ (p. 5).
No tocante ao carater humanista do Plano Nacional de Educagdo e os quatro pilares
propostos por Delors como pouco alcangados, afirmam que, em relagdo ao primeiro aspecto,
“a tematica da humanizagdo perpassa todos os eixos de discussdo, uma vez que a busca pela

qualidade da educacdo esta intimamente relacionada aos principios éticos e politicos da acdo
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educativa e sua fungdo social” (p. 8). Além disso, “mais do que métodos quantitativos, ¢é
possivel perceber no documento a preocupacgdo nacional quanto a educacao integral, baseada
em uma perspectiva humanista e critica” (p. 8). No que diz respeito ao segundo aspecto,
asseveram “o fato de que ainda ndo conseguimos, mesmo tendo ja passado duas décadas
desde o Relatorio Delors, colocar seus pressupostos no ideario coletivo, principalmente no de

gestores e parlamentares” (p. 11).

Mira, Fossatti e Jung (2019), considerando que “a necessidade de humanizar as

praticas educativas ¢ abundante nos documentos mencionados” (p. 10-11), arrazoam:

temos uma convergéncia nos documentos citados para uma concepgdo de
educacdo voltada a abordagem humanista, buscando o desenvolvimento
integral do educando, no sentido de considera-lo ndo somente em sua
dimensdo intelectual. Resta-nos aproximar o discurso da pratica por meio de
politicas publicas que [...] possam permitir uma educagdo menos tecnicista,

voltada ao desempenho em testes estandardizados (p. 11).
Conseguintemente, de acordo com as contribuigdes acima elencadas, compreendemos
que, no atual campo discursivo que estamos procurando delinear, a formacao humana possa
ser declarada como um processo integrativo de humanizagdo, concernente a complexidade e a
pluralidade das formas de vida atuais, que atenda ao fortalecimento do valor antropologico
nas concepg¢oes formativas, ao protagonismo da autoformag¢do, a emancipagdo, a forja do ser
humano em pessoa, frente a objetaliza¢do e a submissdo sistémica do ser humano, a
descaracteriza¢do da educag¢do como processo de formagdo (por ser submetida a logica de
mercado), a substitui¢do da ideia de formagdo pela de competéncia, a concep¢do utilitarista
da educacdo, a desumanizacdo, mediante o acionamento critico da tradicdo historico-

filosofica da Bildung, da paideia, do humanismo, e atendendo a centralidade do pensamento

na atualidade, bem como a efetiva implantagdo destes pressupostos no idedrio coletivo.

Nao obstante, Moura (2014), ao propor-se a “pensar a formagdo humana a partir de
alguns aspectos da filosofia de Michel de Montaigne” (p. 1169), e interpretando as ideias de
finitude e de frequentacdo do mundo do filésofo renascentista, considera que “a contribuicdo
da filosofia da educagdo de Michel de Montaigne aponta [...] para o carater aberto e
inconclusivo (e, por isso, rico) da vida, da formag¢dao humana e da educag¢ao” (p. 1169). Assim,
“para ele, importa a vivéncia que oferece as condi¢des da experiéncia formativa. No
conhecido ensaio XXVI, Montaigne reporta a natureza enquanto espelho para a formagao
humana” (p. 1173). “Sua ideia ¢ a de que vida e arte estejam irmanadas e contempladas em

uma possibilidade de filosofia de vida, na qual a experimentacdo ¢ fundamental para a



91

formagdo humana” (p. 1173). Ainda que bastante distanciada do contexto atual da nocdo de
formagdo humana acima declarada, mas por se apresentar como pertencente ao estofo
historico-filosofico referencial inerente a esta nogdo, a proposi¢do montaigneana acerca da
vivéncia, da frequentagdo do mundo como condi¢do a experiéncia formativa pode sugerir um
acréscimo aquela nog¢do, a qual constituir-se-ia assim: processo integrativo de humanizagdo,
concernente a complexidade e a pluralidade das formas de vida atuais, que atenda ao
fortalecimento do valor antropologico nas concepgoes formativas, ao protagonismo da
autoformagdo, a emancipagdo, a forja do ser humano em pessoa, a experimentag¢do do
mundo, frente a objetaliza¢do e a submissdo sistémica do ser humano, a descaracterizagdo
da educag¢do como processo de formagdo (por ser submetida a logica de mercado), a
substitui¢do da ideia de formagdo pela de competéncia, a concepgdo utilitarista da educagao,
a desumanizag¢do, mediante o acionamento critico da tradi¢do historico-filosofica da Bildung,
da paideia, do humanismo, e atendendo a centralidade do pensamento na atualidade, bem

como a efetiva implantagdo destes pressupostos no ideario coletivo.

Bem mais recente que a de Montaigne, ¢ igualmente situavel no estofo histdrico-
filoso6fico inerente a nog¢do de formacdo humana com que estamos lidando, temos a
contribuicao do pensamento de Dewey em relacdo a experiéncia formativa. Muraro (2017),
propondo-se a “investigar a concepgao de filosofia e sua relacdo com a formagdao humana no
pensamento de John Dewey” (p. 520), perscruta a no¢do deweyana sobre a filosofia da
experiéncia, apresentando-a como um modo de pensar a formag¢do humana. Desse modo, “o
pensamento reflexivo ¢ definido como uma atividade que exige esforco consciente e
voluntério para reconstruir os significados da experiéncia em uma situagdo problemadtica” (p.
533). Dessa maneira, a experiéncia exigiria uma reconstru¢do levada a cabo pela atividade
consciente ¢ voluntaria do pensamento reflexivo, ndo seria, simplesmente, um continuo
espontaneo. Dai, o autor estabelece a relagdo entre o pensamento reflexivo e a formagao

humana:

Pela investigacdo, a experiéncia problemdatica ¢ transformada, permitindo a
continuidade da vida. O pensamento reflexivo tem como fungdo primeira o
restabelecimento da continuidade da vida. A experiéncia ¢ uma interagdo
organismo-meio em um determinado contexto cujas conexodes entre o agir
pensando e o pensar agindo resultam na transformacdo do individuo e do
meio, gerando acimulo de significados naquele (p. 533).

A “continuidade da vida” acenaria para a apreensdo da formacdo humana como um
processo; ela torna-se possivel mediante a transformacdo da experiéncia pela investigacao,

pelo pensamento reflexivo. Sendo assim, o pensamento reflexivo mostra-se como agente
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central do processo da formagdo humana, garantindo a “continuidade da vida”. Dessarte, a
experiéncia, na formagdo humana, constituir-se-ia como um agir pensando € um pensar
agindo que geram a transformacdo do individuo e do meio, proporcionando o acréscimo de
significados para o individuo. Dizendo de outro modo: a formacao humana dar-se-ia como
constituicdo de significados pelo individuo, mediante a experiéncia, a qual ocorre com a
interacdo entre o pensamento reflexivo do individuo e a situagdo problematica, gerando

transformacgao tanto no individuo quanto no meio.

Com a contribuicdo desta “sofisticagdo” deweyana acerca do entendimento sobre a
experiéncia, a no¢ao de formacdo humana que estamos buscando formular para este campo
ficaria como segue: processo integrativo de humaniza¢do, concernente a complexidade e a
pluralidade das formas de vida atuais, que atenda ao fortalecimento do valor antropologico
nas concepg¢oes formativas, ao protagonismo da autoformagdo, a emancipag¢do, a forja do ser

humano em pessoa, a experimenta¢do do mundo (que provoque transforma¢do neste e no

individuo), proporcionando a constitui¢io de significados pelo individuo, frente a
objetalizacdo e a submissdo sistémica do ser humano, a descaracterizagdo da educa¢do como
processo de formagdo (por ser submetida a logica de mercado), a substitui¢do da ideia de
formagdo pela de competéncia, a concepgdo utilitarista da educa¢do, a desumanizagdo,
mediante o acionamento critico da tradig¢do historico-filosofica da Bildung, da paideia, do
humanismo, e atendendo a centralidade do pensamento na atualidade, bem como a efetiva

implantagdo destes pressupostos no ideario coletivo.

Em acréscimo a noc¢do de experiéncia e sua relacdo com a formagdo humana, Silva
2
(2015), discutindo “o lugar da criticidade na educacdo e sua relagdo com o conceito de

experiéncia a partir do contexto da contemporaneidade” (p. 14), infere que

o elemento critico esta relacionado ndo apenas com elementos racionais, mas
sim, com o proprio viver. Por esse motivo, € necessario retomar a questdo da
experiéncia no contexto de vida da contemporaneidade de forma a mapear
suas possibilidades e paradoxos para que, a partir dela, seja possivel conceber
novos caminhos de formagao humana (p. 18-19).

Mogilka (1999), fundamentado ‘“na pedagogia humanista, especialmente no
pensamento de Rousseau, Rogers e Dewey” (p. 57), problematiza as possibilidades de

constru¢do da autonomia em situagdes pedagogicas. Nessa abordagem,

a estruturagdo da autonomia é encarada como um processo que precisa ser
construido, entre a liberdade natural, inerente a natureza humana, e a
capacidade da crianca se auto-regular, na relagdo com as necessidades de seus
semelhantes. Este processo ¢ considerado [...] como resultante de um dialogo
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entre as potencialidades inatas da crianga e os elementos externos ao seu eu: a
cultura ¢ as relagdes sociais. Quando esta interagdo ndo € coercitiva ¢ nem
permissiva, dar-se-iam as condigdes necessarias para a estrutura¢do saudavel
do eu, isto é, o processo de formacdo humana, entendida no sentido mais
rigoroso e pleno de positividade (p. 57).

Assim, a formagdo humana, sob este ponto de vista, resultaria plena quando a
autonomia fosse estruturada mediante o didlogo ndo coercitivo € ndo permissivo entre a
liberdade natural, a cultura e as relagdes sociais. A problematica “se daria pela dificuldade do
agir e do compreender democraticos em uma sociedade simultaneamente diretiva e
permissiva” (p. 57). Desse modo, a autonomia € considerada uma qualidade do ser ndo inata,

a qual precisaria de estruturagdo, ou seja, a qual comporia o processo de formacdo humana

partindo da liberdade natural e alcangando a capacidade de autorregulacao cultural e social.

Ressalvada a evidéncia de que cada uma das reflexdes/pensamentos aqui apresentados
nao se encontra igualmente presente nos demais, entdo, a partir da compreensao a respeito da
autonomia em Mogilka (1999), e para, enfim, delinear a compreensdo do presente campo
discursivo sobre a formacao humana, propomos a seguinte nogdo: processo integrativo de
humanizagdo, concernente a complexidade e a pluralidade das formas de vida atuais, que
atenda ao fortalecimento do valor antropologico nas concepgoes formativas, ao
protagonismo da autoforma¢do, a emancipa¢do, a forja do ser humano em pessoa, a
experimenta¢do do mundo (que provoque transformagdo neste e no individuo), a estruturagdo

da autonomia, proporcionando a constituicdo de significados pelo individuo, frente a

objetalizacdo e a submissdo sistémica do ser humano, a descaracterizagdao da educa¢do como
processo de formagdo (por ser submetida a logica de mercado), a substitui¢do da ideia de
formagdo pela de competéncia, a concepgdo utilitarista da educagdo, a desumanizagdo, a
diretividade e permissividade da sociedade, mediante o acionamento critico da tradi¢do
historico-filosofica da Bildung, da paideia, do humanismo, e atendendo a centralidade do
pensamento na atualidade, bem como a efetiva implantagdo destes pressupostos no idedrio

coletivo.

3.3 Consciéncia critica — Conscientiza¢do — Libertacdo — Autonomia — Dialogo

Shiroma e Evangelista (2015) propdem um debate referente a “encruzilhada do

trabalho docente: producao de resultados ou formagdo humana” (p. 314). Com ele, objetivam
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colaborar para o esfor¢o de compreender o horizonte do trabalho docente:
compromisso com a educacdo da classe trabalhadora, promogdo da
contrainteriorizagdo do projeto burgués, desalienagdo, formagdo da
consciéncia critica nos cursos de formacdo docente e nas lutas sociais,
construg@o de um projeto historico a contrapelo das demandas capitalistas (p.
314).

Note-se a assungdo de uma perspectiva de formagdo humana que combata a forte tendéncia

imposta ao trabalho docente de “producao de resultados”. No seguinte trecho, esta perspectiva

¢ melhor explicitada e situada:

Nao seria exagerado afirmar que, nas ultimas duas décadas, as politicas no
Brasil buscaram depauperar a formagao intelectual dos professores, propondo
uma assepsia ideoldgica que enleia o sentido e a realizagdo daquilo que ¢
proprio da profissdo, ou seja, possibilitar aos alunos da escola publica a
apropriacdo do conhecimento socialmente produzido e sua formag¢do como
sujeito histdrico, sua formagdo humana. Essa formulacdo é considerada
extemporanea pelos gestores de Estados e corporagdes por contrariar o
desiderato de direcionar a formagdo ao pronto-atendimento as necessidades do
mercado de trabalho, em constante mutacdo. No plano elusivo do discurso,
tais necessidades sdo postas no campo das abstragdes, genericamente referidas
como demanda de novas competéncias ¢ habilidades para a “sociedade do
conhecimento”. Essas demandas tém norteado reformas, conduzindo a
rarefacdo da formagdo de professores e precarizagdo de suas condi¢es de
trabalho (p. 316-317).

A partir destas afirmacdes, delineia-se, inicialmente e na nossa compreensao, uma
no¢ao de formacdo humana onde cabe aos(as) estudantes formarem-se (sendo formados)
como sujeitos histdricos, ou seja, apropriarem-se do conhecimento socialmente produzido em

. . . 43 - o . . .
sua inteireza situada™ e em sua fungdo de (transform)agdo social, mediante um engajamento
que nao se torne cooptado pelas demandas da ‘“‘sociedade do conhecimento”. Aos(as)
educadores(as), salienta-se o incontornavel enfrentamento do depauperamento de sua
formacao intelectual e, consequentemente, de sua atuagdo, provocado pela incidéncia de uma
“assepsia ideologica”, a qual embaraca o sentido e a realizagdo de ambos, em virtude do
“desiderato de direcionar a formagdo ao pronto-atendimento as necessidades do mercado de

trabalho, em constante mutagao”.

As autoras imputam, as “for¢as hegemoOnicas” presentes no campo educacional, o
objetivo de promover uma formagdo deficitaria, de acordo com a compreensdo sobre a

formag¢do humana acima explicitada, fazendo-o em cadeia, desde a formacgdo (inicial ou

* Esta “inteireza situada”, ao que depreendemos, inclui, na perspectiva das autoras, uma “consciéncia de
classe”. Acerca desta questdo, afirmam, apoiando-se em Gramsci: “A organicidade da consciéncia de classe ndo
é dada apenas pela escola, mas certamente ela é um campo fundamental de apropriacdo de conhecimento, de
formacdo do ser humano e de colaboracdo para a compreensdo das condi¢gGes concretas de existéncia” (p.
332).
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continuada) do(a) professor(a), até a formagdo obtida pelo(a) estudante:

Dai as politicas que tentam expropriar do professor o seu conhecimento,
induzindo-o a observacao e mera reprodugdo das praticas exitosas. Trata-se de
uma proposicao de mudanga em cadeia, da formagao do professor, do trabalho
docente e do aluno a ser formado. E ai que as reformas almejam chegar, na
ponta do processo, o aluno — de fato, o trabalhador. E a formacao desse sujeito
que estd em causa, para o qual a atuagdo do professor é estratégica e razao

pela qual precisa ser desintelectualizado (p. 333).
Em continuidade a esta discussdo sobre tensdes nos impulsos para a formag¢do humana
na atualidade, Silva (2015) dispde-se a “debater a questdo da autonomia e sua relagdo com a
formacao humana a partir de dois momentos: primeiro, com o conceito de homem proposto
pelas filosofias grega e iluminista e, segundo, os valores difundidos na sociedade
contemporanea” (p. 38). Por conseguinte, assevera: “observa-se que mesmo em diferentes
momentos historicos, ha forte presenca do ideal de autonomia e liberdade presente nos
projetos educativos” (p. 38), como na abordagem anteriormente apresentada, € nas que a

antecederam.

Considerando esta forte presenca do ideal de autonomia e liberdade, o autor considera
que “tal elemento ganha novos contornos na sociedade atual, que defende a presenca da
liberdade humana, dessa vez, direcionada as praticas de consumo” (p. 38). Indagando como
temos lidado com a questdo da autonomia, Silva (2015) pensa que ha, pelo menos, dois

marcadores importantes para uma resposta a esta questao:

O primeiro deles diz respeito a amplificagdo da dimensdo individual em
detrimento da coletividade. Esse ¢ um traco importante no que chamamos de
cultura individualista ou narcisista [...], que trata-se de uma espécie de
perversao do sentido da individualidade. [...] O segundo ponto indica para o
direcionamento da liberdade, para a esfera do consumo. Bauman [...] afirma
que a liberdade humana passaré a ser modulada pelos valores da sociedade de
consumidores. Assim, frente a crise institucional presente na atualidade, o
mercado passa a ditar as referéncias a serem seguidas pela massa
populacional. Dessa forma, ser livre significa ser capaz de operar sobre as
incertezas do mundo e do medo delas derivadas, de forma a atrelar possiveis
solugdes aos tabloides de ofertas do dia da loja de departamentos mais
proximo de casa, o que tem como efeito colateral a sensacao de bem-estar e
felicidade (p. 44-45).

Com isso, depreendemos do esclarecido pelo autor que a formac¢do humana nas
sociedades contemporaneas padece tanto da “amplificacdo da dimensdo individual em
detrimento da coletividade”, portanto de uma “perversdo do sentido da individualidade”,

quanto do “direcionamento da liberdade para a esfera do consumo”, com o “mercado” ditando

as referéncias a serem seguidas. Uma crise institucional e formacional, diriamos, onde “ser
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livre significa ser capaz de operar sobre as incertezas do mundo e do medo delas derivadas”.
“Assim, o advento da sociedade de consumidores reconstroi a relagdo do individuo consigo
mesmo ¢ a forma de se relacionar com o outro” (p. 45). “A formagdo humana presente na
escola passa a ser regida e atrelada a potenciada certificacdo a ela vinculada, comumente
articulada a um coeficiente que mede a capacidade de entrar ou manter-se no mercado de

trabalho” (p. 47-48).

Doravante, o autor apresenta a seguinte questao a respeito da encruzilhada em que esta

a formac¢ao humana na atualidade:

A partir de nosso contexto presente, ¢ possivel pensar um modelo educativo
diferente deste em que vivemos, que é permeado pela descartabilidade, de
forma que mantém o individuo preso em uma falsa ideia de liberdade,
felicidade e conhecimento de si? Se a resposta for positiva, quais caminhos
precisamos percorrer para que a escola possa ser um espago para uma
formagdo humana que possibilite a cada um condi¢es de intervir de forma
ética voltada ao bem comum? (p. 49).
Com a questdo, coligimos que a formacdo humana, para ele, deve superar a
descartabilidade dos elementos da vida, as falsas ideias de liberdade, felicidade e
conhecimento de si, tornando-se a possibilitacao da intervengdo ética voltada ao bem comum,

por cada um.

Braga e Severino (2014), relacionando filosofia, educacao e formagdo humana na
busca do sentido do fazer educativo, propdem que “a imersdo no fazer educativo, sobretudo
neste século XXI, ¢ sem davida uma praxis desafiadora na formag¢dao humana” (p. 65).
Apontam para uma funcdo primordial da escola: a de “geradora da reeducacdo do homem
numa perspectiva humanizada, ética, critica e cidada” (p. 65). Lembrando o pensamento de
Paulo Freire, consideram que “o fazer educativo pode contribuir como um significativo aporte
a formac¢do de um sujeito transformador de sua realidade, ao chegar a plena consciéncia de
sua existéncia, ou da consciéncia de sua ignorancia frente a percep¢do do que falta ser
conhecido” (p. 69). Completam a sua elaboragdo afirmando que “a instituicdo que pode

contribuir significativamente no processo de formag¢ao cidada da criatura humana ¢ a escola”
(p- 71).

Inferimos os seguintes aspectos em relagdo a formagdo humana neste pensamento: a

formagdo humana se constitui, sobretudo neste século XXI, como uma préaxis desafiadora no
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fazer educativo™’, cabendo ser geradora da reeducacdo do ser humano numa perspectiva
humanizada, ética, critica e cidada, bem como desenvolvedora de um sujeito transformador de
sua realidade, o qual, com a sua atua¢ao, alcanga a plena consciéncia de sua existéncia, ou da

sua ignorancia frente a percepcao do que falta ser conhecido.

Com estas contribui¢des, vemos delineada uma nogao onde a formagdo humana ¢ um
processo no qual, no campo educacional, os sujeitos formam-se (sendo formados) como

sujeitos historicos, apropriando-se do conhecimento socialmente produzido em sua inteireza

situada e em sua fun¢do de (transform)agdo social, reeducando-se numa perspectiva
humanizada, ética, critica e cidadda, bem como transformadora de sua realidade, alcangcando
a plena consciéncia de sua existéncia, ou da sua ignordancia frente a percep¢dao do que falta
ser conhecido, superando a descartabilidade dos elementos da vida, as falsas ideias de
liberdade, felicidade e conhecimento de si, mediante um engajamento que ndo se torne

cooptado pelas demandas da “sociedade do conhecimento”, passando a realizar a

intervengdo ética voltada ao bem comum, por cada um.

Discutindo questdes contemporaneas da educacao no que se referem a formagdo e a
outros aspectos, a partir das teorias de Paulo Freire e Martin Buber, Pena, Nunes e Kramer
(2018) destacam “aspectos fundantes da obra dos dois pensadores por favorecerem uma
formacao que se situe e que atue para o dialogo, contra a desumanizacao e qualquer tipo de

humilhagdo, discriminagdo ou exclusao” (p. 1). Vejamos como eles colocam a discussao.

Conhecimento do outro, didlogo e visdo de mundo, estes sdo temas basicos
para dimensionar o potencial critico e criativo de uma formagdo que se coloca
contra a desumanizac¢do. Freire e Buber tém significativas contribui¢coes para
essa perspectiva. [...] Ndo ¢ possivel, assim, de acordo com Freire e Buber,
uma formacao que ndo seja também uma forma de humanizagdo em que cada
um de nos se engaja e compromete. E este ndo € um modo idilico ou ilusério
de conceber o ato educativo. Ao contrario, trata-se de uma concepgao atual e
imprescindivel. [...] Tal visdo de formacdo se vincula & compreensdo dos
autores sobre linguagem, didlogo e dialdgico (p. 7).

Consideramos que a ideia de formagdo humana decorrente destas colocagdes aponta
para uma forma de humanizagido na qual todos(as) se engajam e comprometem, com atuacao

no e para o didlogo e o conhecimento do outro, contra a desumanizagdo e qualquer tipo de

* Acerca deste “desafio”, Silva (2016), ao “discorrer sobre a possibilidade de uma corrente da Pedagogia Social
de base freiriana” (p. 179), assevera que “tal qual um verniz civilizatorio, [...] [0] ocidente tem negligenciado a
formagao humanistica e a Educagio, ndo obstante tornar a pessoa mais culta, mais ilustrada e melhor capacitada
para usufruto destes conhecimentos, ndo tem necessariamente tornado o ser humano qualitativamente melhor.
Isso quer dizer que mais escolaridade ndo tem resultado em um ser humano melhor, melhor homem, melhor
mulher, melhor filho ou melhor governante” (p. 195).
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humilhagdo, discriminagdo ou exclusio.

Permanecendo no suporte do pensamento freirecano, mas acentuando o aspecto da
criticidade, Muraro (2015) busca destacar “o papel formador do didlogo e da
problematizagdo” (p. 59), dado que considera “a criticidade um aspecto fundamental na
formagao humana” (p. 60). Efetivando este destaque sobre a importancia da criticidade como
um processo dialogico problematizador de carater sistematico, continuo, progressivo € com
qualidade em todos os niveis e configuragdes de praticas formativas (p. 71), o autor afirma
compreendé-la como “inacabamento do ser humano, capacidade de problematizagdo, praxis

dialogica e democratica que conscientiza, liberta, humaniza as pessoas e transforma o mundo”
(p. 59).

Torres (2010), buscando analisar as possibilidades de formacdo humana durante o

processo de luta pela terra, mediante o registro da dindmica das marchas, considera que

a formac¢do humana proporcionada pela participacdo na Marcha faz com que
0os sem-terra internalizem os principios e valores do movimento
caracterizando-se como um processo continuo que, ao buscar interagir e
compreender a realidade social, procura desvelar as raizes por onde esta
fincada a sociedade (p. 136).

Esta constatagdo corrobora o entendimento de que a formacao humana ¢ um processo
de formagdo de sujeitos historicos, os quais apropriam-se do conhecimento socialmente

produzido em sua inteireza situada e em sua funcao de (transform)agao social.

Considerando as tultimas contribui¢cdes, propomos que, neste campo discursivo, a
formacdo humana pode ser compreendida como um processo de humanizag¢do, no campo
educacional, onde todos se engajam e comprometem no e para o didlogo e o conhecimento do

outro, os sujeitos formam-se (sendo formados) como sujeitos historicos, apropriando-se do

conhecimento socialmente produzido em sua inteireza situada e em sua fun¢do de
(transform)agdo social, reeducando-se numa perspectiva humanizada, ética, critica e cidada,
bem como transformadora de sua realidade, alcancando a plena consciéncia de sua
existéncia, ou da sua ignordncia frente a percepgdo do que falta ser conhecido, superando a
descartabilidade dos elementos da vida, as falsas ideias de liberdade, felicidade e
conhecimento de si, a desumaniza¢do e qualquer tipo de humilhagdo, discriminag¢do ou
exclusdo, mediante um engajamento que ndo se torne cooptado pelas demandas da
“sociedade do conhecimento” e seja um processo dialogico problematizador de cardter
sistemdtico, continuo, progressivo e com qualidade em todos os niveis e formas de praticas

formativas, passando a realizar a intervengdo ética voltada ao bem comum, por cada um.
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3.4 Marxianismo — Marxismo — Trabalho — Omnilateralidade — Praxis

Platt (2009, 2010), em dois artigos onde se propde a “contribuir com o amplo debate
sobre o curriculo, dando énfase ao objeto de estudo das diferentes dreas do conhecimento
humano que compoem o curriculo escolar” (2009, p. 144; 2010, p. 1) (grifos originais),
pretende ‘“debater a andlise critico-reflexiva das premissas que sustentam a praxis da
formacao humana perpassando transversalmente os conceitos de desenvolvimento humano e o
curriculo” (2009, p. 142), entendendo “o curriculo de forma¢do humana a partir da filosofia
da praxis” (2009, p. 142). Isto significa que a autora postula o pensamento de Gramsci como
o que “melhor desvela o processo de elaboracdo da filosofia da préxis a partir de novas

relagdes sociais; ou seja, desligado das puras abstracdes” (2009, 142). Entdo, ela centra

os argumentos na constru¢do do conceito de curriculo de formag¢ao humana a
partir da tese materialista histérica, que [...] ndo desconsidera o ser humano na
sua base bioldgica natural (anatomo-fisiologica), assim como ndo nega a
representagdo dos diferentes papéis que o individuo desempenha no discorrer
de sua pratica socio-cultural e subjetiva [...], mas sim, o depreende a partir das
objetivagdes da realidade social que historicamente sdo determinadas pela
a¢do humana (2009, p. 146).

A assunc¢do do depreender o ‘“curriculo” de formacao humana destas “objetivacdes da
realidade social” (tese materialista historica) leva a autora a afirmar “que os contetidos
relevantes para o pleno desenvolvimento humano estdo justapostos ao processo da atividade
objetiva material desenvolvida pelos individuos” (2010, p. 4). Ou seja, este “curriculo” de
formacao humana, um processo de humanizagdo que parte da hominizagdo, constitui-se na
medida em que o ser humano transforma a si e ao outro, agindo no e sobre o mundo,
transformando a natureza, perfazendo um arcabouco histérico e cultural mediante o acimulo e

a transmissdo de experiéncias objetivas (p. 4).

Assim, a autora compde a sua no¢do em relacdo a formagdo humana ressaltando a

primazia do materialismo historico:

Marx decura a concepgao materialista das demais teses por meio da premissa
de que todo o processo de formagdo humana ocorre a partir da atividade
produtiva, pela qual seres humanos reais, historicamente, objetivam sua vida.
E a uma vez que o ser humano, ao complexificar suas relagdes de producao,
expandiu o campo de suas necessidades, a formagdo humana também se
localizara a partir dos apanagios desencadeados pelo modo de producdo que
materialmente se efetua. Desta forma, conceituamos o curriculo de formagao
humana como aquele que corresponde ao volume de todos os elementos



100

acumulados historicamente que possibilitam a formagdo dos individuos (no
sentido coletivo e individual) [...], com vistas ao seu pleno desenvolvimento,
em resposta aos determinantes que objetivam sua existéncia. Ora, o que
queremos dizer com isso é que, a cada momento histoérico, o ser humano
objetiva sua realidade através das atividades materiais que desenvolve (assim
como dos utensilios/instrumentos que elabora para confeccionar/produzir
outros objetos) e que, desta maneira, determina um niimero de capacidades
que, agregadas, permitem a reproducdo dos bens, proporcionando a continua
saciedade das necessidades que surgem a partir do desenvolvimento
tecnologico e da complexidade resultante das relagdes de produgdo e social

(2010, p. 3) (grifos originais).
E sabido que, no materialismo historico, a atividade produtiva ¢ considerada a base a

. . . 4

partir da qual o ser humano e as sociedades se constituem e se transformam™®. Nesta
concepcao, a formagao humana se apresentaria como o processo objetivo destas constituigdes
e suas transformagdes, significando o processo de humanizag¢do. Entdo, de acordo com esta
no¢ao, pode-se nomear um “curriculo” para o processo de formacdo humana, qual seja
“aquele que corresponde ao volume de todos os elementos acumulados historicamente, que
possibilitam a formacao dos individuos, com vistas ao seu pleno desenvolvimento e¢ em
resposta aos determinantes objetivos de sua existéncia”. Como a nog¢ao exarada pela autora
acerca da formagdo humana pretende-se objetiva, portanto expressamente vinculada ao
mundo vivido, “desligada de puras abstragdes”, torna-se factivel enunciar um “curriculo” a

este processo “que tem sido a experiéncia ‘concreta’ que temos vivido”, o processo formativo

em que nos encontramos: o curriculo de formagao humana.

Porém, antes de nos aproximarmos desta no¢do de curriculo de formacdo humana,
vamos considerar a afirmativa que fizemos ao encimar o paragrafo anterior, sentido o qual ¢
ressaltado por diversos/as autores/as neste campo: “¢é sabido que, no materialismo historico, a
atividade produtiva ¢ considerada a base a partir da qual o ser humano e as sociedades se
constituem e se transformam”. Souza Jr. (2008) propde-se, exatamente, a discutir a
“problematica que envolve a questdo da centralidade do trabalho na formagdo humana” (p.
163). Ao fazé-lo, e pondo-se a debater com as assertivas que indicam uma era poés-moderna, o
advento “da ‘sociedade pos-industrial’, da ‘sociedade da informagdo’ ou a ‘sociedade do

conhecimento’, onde o trabalho ja ndo seria o centro” (p. 164), etc., afirma:

3 Inclusive, Maciel (2016), ao “refletir sobre os elementos que caracterizam as perspectivas de educacao
integral na otica de libertarios e marxistas” (p. 86), apercebe-se de que “a pedagogia marxista tem o trabalho

como elemento central do processo formativo, enquanto a pedagogia libertaria tem como preocupacado central a
reflexdo sobre a liberdade” (p. 104).
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A ideia de revolugdo tecnologica e os conceitos de sociedade do
conhecimento, sociedade da informacdo (ndo mais sociedade de classe),
formagdo de competéncias, formagdo polivalente e flexivel, qualidade total e
empregabilidade, em planos diversos, prestam-se para ampliar a fetichizagdo e
os processos de crescente mercantilizacdo ¢ mercadorizagdo da educagio,
constituindo-se em novas formas de exploracdo da forca de trabalho (p. 164-
165).

Vé-se que o autor vai reafirmando a centralidade ontolégica do trabalho ao criticar
estes “novos” conceitos que vém se inserindo no pensamento comum em geral € na seara

educacional, especificamente. E acrescenta, voltando-se as questdes da formacao:

Essas metamorfoses impdem como necessario o desenvolvimento de uma
individualidade adaptada as mudangas, desenvolvem-se programas de
formagdo e treinamento que enfatizam o desenvolvimento de novas
percepgdes, novas representagdes ¢ novas atitudes, adequadas ao trabalho.
Como projeto pedagogico, essa intervencdo constitui-se em a¢des que visam o
reordenamento da forma-de-ser dos trabalhadores, buscando alterar, portanto,
suas condutas e suas praticas sociais, reordenando, entdo, sua individualidade.
Adequadas aos novos modelos de produgdo e de trabalho, que submetem os
trabalhadores a uma validacdo permanente de sua adequagdo as atividades de
trabalho, as atuais interven¢des pedagogicas do capital voltam-se para o
desenvolvimento da capacidade do trabalhador em resolver problemas na
producdo e em transferir habilidades para o desempenho de tarefas
reformuladas ou introduzidas no processo produtivo. Essas atuais
intervengdes pedagodgicas reforcam a ideia de uma formacdo da
individualidade que seja adequada as necessidades de resolugdo de problemas
e de transferéncias de habilidades. Estas voltam-se basicamente ao
desenvolvimento de novas percep¢des, novas representagdes e novas atitudes,
fundamentais para a formag¢do da individualidade apta as novas
transformacdes tecnolodgicas (p. 171-172).

Entao, ele refor¢a o valor e o alcance da concep¢ao marxiana sobre a centralidade do

trabalho para se pensar a formag¢ao humana:

A ontologia social marxiana, ao negar a possibilidade de compreensdao da
esséncia humana de forma abstrata, apontando que esta s6 pode ser
apreendida e compreendida em sua citerioridade, ou seja, em sua condi¢ao
real de existéncia, pode representar a saida desse emaranhado de aporias
identificadas e presentes nas teorias sociais [...]. Toda e qualquer sociedade
assenta-se em uma concepcao de formacdo humana que lhe é propria. As
sociedades existem através da atividade dos individuos, que buscam realizar
seus proprios fins. Sdo questdes fundamentais para qualquer sociedade a
producao e a reproducdo de individuos que ndo negam as potencialidades do
modo de produgdo predominante. Nesse sentido, os processos de formagao
humana sdo responsaveis, definem e reproduzem a estrutura de valores
correspondentes a base objetiva na qual se assentam (p.176).
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E arremata: “mais que nunca, a centralidade ontolégica do trabalho afirma-se como
dimensao fundamental da formagao humana. O conhecimento, a informag¢ao, sdo produtos do

trabalho e ndo o inverso” (p. 177)%.

No mesmo contexto, mas por outro lado, Severino (2000) aduz “algumas
consideragodes sobre a significacdo da educagdo, como mediagdo concreta da existéncia real da
sociedade brasileira, no quadrante historico atual” (p. 66). Ao leva-lo a efeito, reconhece que
“quando se analisa a realidade humana em sua historicidade, percebe-se logo que a esfera
basica da existéncia humana pratica e historica dos homens € aquela do trabalho propriamente
dito, ou seja, pratica que alicerca e conserva a existéncia material dos homens” (p. 68). Entao,
visando enfocar a necessidade de legitimag¢dao da educagdo como mediadora da “existéncia

real”, o autor considera que

se se espera, acertadamente, que a educagdo seja de fato um processo de
humanizagédo, é preciso que ela se torne media¢do que viabilize, que invista na
construgdo dessas mediagcdes mais basicas [triplice universo das mediag¢Ges
existenciais: no universo do trabalho, da producdo material, das relagGes
econdmicas; no universo das media¢des institucionais da vida social, lugar das
relagdes politicas, esfera do poder; no universo da cultura simbolica, lugar da
experiéncia da identidade subjetiva, esfera das relagdes intencionais],
contribuindo para que elas se efetivem em suas condi¢des objetivas reais (p. 70).

Diante do exposto, e retornando a Platt (2009, 2010), constatamos que esta autora
aufere o que considera “importantes significagdes” do curriculo de formacdo humana:
valorizagdao dos saberes cotidianos, enfoque nos problemas objetivos do ser humano ¢ da
sociedade e “concepcao omnilateral do desenvolvimento humano: a formagdo humana ¢ um
fenomeno social, portanto educacional, e produto/produtor de varias determinagdes sociais”

(2009, p. 153). A omnilateralidade ai apontada, que serd mais amplamente discutida logo

46 Ferreti, Sales e Gonzales (2009), travando uma discussao praticamente no mesmo campo que Souza Jr.
(2008), (nesse caso, sobre globalizagdo, trabalho e formagdo humana), ainda que visando “fornecer elementos
para ampliar o campo investigativo da forma¢@o humana na dire¢@o de situd-la como mediadora das esferas do
trabalho e da educacgdo escolar, bem como trazer elementos tedricos para melhor entendimento dos processos de
individualizacdo e socializagdo dos trabalhadores” (p. 210), respondem as questdes sobre a possibilidade de as
praticas formativas escolares removerem os processos de alienacgdo e exploracdo tipicos da formagao social
capitalista considerando “que o entendimento, a analise e a problematizagdo da formacgao requer, no &mbito das
praticas sociais, a busca dos supostos filosoficos, tedricos, ontoldgicos e ideologicos que referenciam os
denominados processos formativos. Essa busca demanda esforgos na perspectiva de um entendimento da
formagdo humana no ambito das praticas sociais derivadas da formagdo social capitalista, que busca romper os
limites do tratamento logico-gnosiologico que permeia diversas concepgdes teoricas presentes na esfera da
reprodugdo social e particularmente na esfera educacional” (p. 211) (grifos nossos). Ou seja, apontam também o
rompimento com o tratamento logico-gnosioldgico dado pelas concepgdes tedrico-educacionais da formagao
social capitalista ao contexto vigente, indicando, certamente, o viés ontoldgico caracteristico do pensamento
marxiano.
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adiante, vai incidir nesta concepcdo de formagdo humana de modo a qualifica-la como agente

das inimeras determinagdes sociais.

No tocante a praxis, tese filosdfica a qual a autora anteriormente citada declarou filiar-
se, Marcassa (2010) entende que, entre as fontes filoso6ficas que explicam como ocorre o
processo de humanizacao do ser humano, “a filosofia da préaxis ¢ aquela que melhor responde
a problematica educacional atual, na medida em que explica como o homem aprende, educa e
produz conhecimento a partir do trabalho como atividade fundante do ser social” (2010, p.
127). Esta afirmativa se coloca, naturalmente, na mesma area alcancada pela abordagem
anterior, haja vista estarem, como as demais que veremos mais adiante, num mesmo campo
discursivo. A defesa da filosofia da praxis como a melhor para delinear os tramites da
formacao humana ¢ feita pela autora ao assegurar que ela “¢ a Unica capaz de apanhar a
problematica educacional em sua totalidade, uma vez que a localiza na historia, identifica suas
contradicdes e considera suas mediagdes fundamentais com a esfera do trabalho, do poder e
da cultura” (p. 128). Esta afirmativa, como nao poderia deixar de ser nesse caso, nos remete a
vinculacdo entre uma totalidade — no caso, a problematica educacional’’ — ¢ o atributo da
historicidade, acionada pelo mével das contradi¢des, e, por conseguinte, a organicidade entre

a problematica (a formagao) e as esferas “objetivas” do trabalho, do poder e da cultura.

A autora esmitga este delineamento da formag¢dao humana e a respectiva repercussao

pedagogica asseverando que, na filosofia da praxis, encontramos

uma pedagogia indissociavel da pratica social que transforma a realidade e
tende a criar no homem as condi¢des necessarias para que sua existéncia seja
fonte e matéria prima de sua esséncia. No dominio da educagdo, a tarefa mais
importante consiste em articular as questoes da vida social, determinadas pelo
trabalho (em sua dimensdo ontoldgica e histdrica), a vida cotidiana e concreta
do homem. Consiste em fornecer uma formacao critica que liberte os homens
das ilusdes, mostrando-lhe as raizes sociais das mesmas, enquanto que o
estimula a uma agdo para modificar a realidade que o cerca. Portanto, a
consciéncia filosofica da praxis seria a arma dos trabalhadores na luta pela
emancipac¢ao humana (2009, p. 148).

Entdo, ainda como elementos proprios desta filosofia, acentuam-se, na fungdo
formativo-educacional: a diretriz para a transformagdo da realidade; a autoindentificacio
situada, onde o ser humano identifica-se em e a partir de sua existéncia; a articulagdo entre as
questdes da vida social, fundada no trabalho, e a vida cotidiana e concreta; a libertagdo das
ilusdes, que o sdo porque parecem desvinculadas das raizes sociais que as constituem; e a

mobilizagdo para a emancipacao.

47 ~ 7 ~
O que, nesta concepgdo, é o mesmo que formagdo humana.
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Assumindo que “a socializagdo do conhecimento produzido pela humanidade ¢ tarefa
historica da educacao” (p. 151) e que a hegemdnica concepgao liberal-burguesa “conformou a
educacdo das classes trabalhadoras a uma formacdo unilateral, pragmatica e minimalista [...],
voltada a preparacdo de recursos humanos para o capital, nos diferentes lugares da estrutura

produtiva e nas diferentes dimensdes do mundo do trabalho” (p. 151), Marcassa (2010) prolata:

A perspectiva de uma educag@o verdadeiramente universalista € a Ginica capaz
de unificar e mobilizar as classes que vivem de seu proprio trabalho a agir nas
contradi¢des e brechas do sistema do capital. Uma formag¢do humana que se
realiza de forma indissociavel do processo de emancipagdo requer o
protagonismo das classes trabalhadoras em lutas anticapitalistas. Para isso, os
trabalhadores necessitam de ferramentas tedrico-praticas, de uma educagdo
intelectual, corporal, politécnica e politica suficiente para lhes permitir
interpretar a realidade e transforma-la. Eis a proposta e o desafio da filosofia
da praxis, que além de possibilitar a elaboracdo da consciéncia filosofica,
deve também atuar sobre a promoc¢do e organizacdo dos trabalhadores, como
dirigentes de suas atividades e fungdes, em sua articulagio ao
desenvolvimento de uma sociedade emancipada. Por isso, a defesa de uma
escola unitaria e integral ¢ um principio do qual ndo podemos abrir mao,
posto que essa bandeira integra o conjunto das lutas sociais classistas pela
garantia, conquista e amplia¢do de direitos, avangando trincheiras no processo
de transformag@o social. Para a filosofia da praxis, a educagdo ¢, portanto,
parte da estratégia revolucionaria no século XXI, quando se torna possivel,
para os trabalhadores, conduzir e reinventar o seu proprio processo de
formacao (p. 151-152) (grifos nossos).

Ja Torriglia e Cisne (2015), interessam-se em

aprofundar alguns aspectos relevantes em relagdo a formacao humana a partir
da perspectiva da ontologia critica — defendida por Lukdcs — que procura
compreender de forma mais apurada o papel da ciéncia na producdo do
conhecimento®. Nessa dire¢do, apoiamos uma formag¢io humana em que o ser
social € um sujeito ativo e ndo meramente passivo diante dos acontecimentos
sociais com os quais se articula e se relaciona (p. 161).
Ainda no abrangente ambito com o qual estamos buscando dialogar nesta se¢do, querem
perfazer a interlocucdo entre a critica ontoldgica e a forma¢do humana, de modo que os
processos de conhecimento imputados a esta passem a ser compreendidos em suas condigdes
e fungdes. Afirmam: “€ nesse contexto que consideramos a possibilidade de uma

inteligibilidade do mundo objetivo por parte deste sujeito” (p. 162). Buscam “aprofundar o

conceito de préaxis vinculada aos processos de conhecimento, a praxis cotidiana, e a partir

*® Sobre este papel, também integrando os aspectos do desenvolvimento formativo da consciéncia ao
considerar que a ciéncia é uma consequéncia da generalizacdo do conhecimento obtido no processo de
trabalho, Souza Junior e Triginelli (2017) ajuizam que “Lukacs chama atengdo para o desenvolvimento da
consciéncia neste continuo percurso de auto constituicdo da formagcdo humana. Lukacs ressalta, que somente o
ser que trabalha e pelo seu ato de trabalho, produz conhecimento e transforma o natural. Somente ele é capaz
de constituir consciéncia sobre as coisas e situacGes que o cercam, pois € o Unico ser capaz de superar a
simples adaptagdo ao meio” (p. 266).
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dela, a complexificagdo dos processos de objetivacdo que configuram o agir humano e seu
campo de possibilidades e escolhas” (p. 162). A formagdo humana comparecerd nesta

condigdo por elas denominada de “praxis cotidiana”.
Estabelecem, entdo, como foco principal,

uma concepgdo de formag¢do humana que compreende a necessaria
independéncia e unicidade entre a subjetividade e a objetividade, teoria e
pratica, um conhecimento do mundo que ndo se baseia simplesmente em uma
compreensao restrita de subjetividade ou em mera interpretagdo (embora estas
facam parte do processo). Uma formac¢do humana e, portanto, processos de
formagdo que se configuram entre o conhecer, ensinar ¢ aprender, que se
contrapdem aos reiterados recuos tedricos € praticos que se apresentaram e
estdo latentes no complexo educacional — recuos manifestos em ceticismos
epistemoldgicos, realismos empiricos, ontologias pragmaticas — e em

confusas ideologias do cotidiano escolar (p. 162-163) (grifos originais).
Como ¢ de praxe na ontologia critica, setor de abordagens inerente ao campo por nos
retratado nesta sec¢dao, o “objeto” enfocado, no caso, a formagdo humana, o ¢ de um modo
plenamente objetivo e plenamente subjetivo, como reflexdo e como cotidianidade, conforme a
dindmica da praxis. E, também, “eviscerado” das reiteradas atribui¢des que esvaziam-lhe o
conhecimento e apaziguam-lhe as relacdes sociais concretas — 0s “recuos teoricos e praticos”.
Os ceticismos epistemologicos, os realismos empiricos € as ontologias pragmaticas formam
um conjunto de influéncias esvaziadoras do conhecimento e desmobilizadoras da concretude
das relagdes sociais que se abatem sobre o complexo educacional, sob o ponto de vista da
ontologia critica. No tocante as “confusas ideologias do cotidiano escolar”, as autoras

afirmam estar se referindo aos equivocos em relagdo a cotidianidade, onde ha uma alternancia

entre a atribui¢do negativa e a postura extremista.

Portanto, Torriglia e Cisne (2015) balizam a produ¢do de conhecimento e o sentido de

conhecer na seguinte compreensdo sobre a formacao humana:

A producgdo de conhecimento e o sentido de conhecer estao balizados a partir
de uma compreensdo de formacdo humana que implica em uma oposi¢ao aos
diferentes recuos ja assinalados; recuperar um tipo de teoria que busca
aprofundar os nexos e as estruturas do mundo objetivo; um sujeito inteligivel
e com possibilidade de expandir e ampliar sua personalidade; uma ideia dife-
rente de compreensdo da vida cotidiana; uma articulacdo entre epistemologia
e ontologia com prioridade ontologica (p. 165).

Conforme enunciado antes, esta nocdo de forma¢do humana agrega a critica e a
oposicao as atribui¢des esvaziadoras do conhecimento e apaziguadoras das relagdes sociais, a
recuperacdo do aprofundamento dos nexos e das estruturas do mundo objetivo, a garantia da

inteligibilidade e da expansdo da personalidade ao sujeito, a compreensao da vida cotidiana de
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acordo com a praxis, e a articulacdo retroalimentada entre epistemologia e ontologia, com

prioridade para esta.

Com as colocagdes até aqui, podemos comegar a encetar a no¢ao de formagao humana
que depreendemos neste campo: um processo de humaniza¢do, de constitui¢do e
transformagdo da sociedade e do sujeito, que contempla o aprofundamento dos nexos e das
estruturas do mundo objetivo articulando as questoes da vida social, fundada no trabalho, e a
vida cotidiana e concreta, evitando, assim, as atribuicoes formacionais esvaziadoras do
conhecimento e apaziguadoras das relagoes sociais, onde o ser humano identifica-se em e a
partir de sua existéncia, sendo-lhe garantida a sua inteligibilidade e a expansdo da sua
personalidade, considerando o trabalho como atividade fundante do ser social, que promove
um desenvolvimento omnilateral, dirigido para a mobiliza¢do e para a emancipagdo, a

transformagdo da realidade.

Saviani e Duarte (2010), em um reconhecido texto onde discutem a formagao humana
na perspectiva historico-ontologica®®, e partindo da considera¢io em torno da consensualidade
de que “a formagdo humana coincide [...] com o processo de promog¢dao humana levado a
efeito pela educacao” (p. 423), propdem-se a elaborar uma compreensdo sobre a formacgao
humana no pensamento de Karl Marx, optando “por analisar a forma¢ao humana em um dos

trabalhos desse autor, os Manuscritos economico-filosoficos de 1844 (p. 426).
Com efeito, afirmam:

Nos Manuscritos, a formagdo humana ¢ analisada na relagdo entre o processo
historico de objetivacao do género humano e a vida do individuo como um ser
social. O que faz do individuo um ser genérico, isto €, um representante do
género humano, ¢ a atividade vital, a qual é definida por Marx como aquela
que assegura a vida de uma espécie. No caso dos seres humanos, sua atividade
vital, que € o trabalho, distingue-se daquelas de outras espécies vivas por ser
uma atividade consciente que se objetiva em produtos que passam a ter
fungdes definidas pela pratica social. Por meio do trabalho o ser humano
incorpora, de forma historicamente universalizadora, a natureza ao campo dos
fendmenos sociais. Nesse processo, as necessidades humanas ampliam-se,
ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo
necessidades propriamente sociais (p. 426).

Como podemos observar, esta sintese inicial acerca da formacdo humana no
pensamento marxiano retoma alguns aspectos ja apresentados nas abordagens anteriores,

quais sejam: a vinculacdo historico-social e a “atividade vital” que ¢ o trabalho, o qual

constitui as praticas sociais e leva o ser humano a incorporar a natureza ao campo destas

*> Dominguini e Ortigara (2009) também privilegiam o debate histérico-ontolégico na abordagem da formac3o
humana.
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praticas, universalizando-as historicamente. Além disso, a passagem da hominizacdo a
humanizag¢do, em virtude da ampliacdo das necessidades de sobrevivéncia, com a formagao

das “necessidades” sociais.

Discorrendo sobre o processo de superagdo do capitalismo e alcance da sociedade
socialista® no pensamento de Marx, e impondo-se a questio da inserc¢do da filosofia na

construgao dessa nova sociedade, os autores asseveram:

Os aspectos historicos e ontologicos da formagdo humana unem-se no
pensamento de Marx numa perspectiva dialética de criacdo das condigdes de
humanizagdo a partir das relagdes sociais alienadas. Superar a alienagdo para
alcancgar-se o pleno desenvolvimento da individualidade livre e universal: essa
¢ a perspectiva da sociedade comunista em Marx. E como a filosofia pode
contribuir para que a educagdo se insira nesse processo de construgdo dessa
nova sociedade a partir das condigdes atuais, marcadas por relagdes sociais
alienadas? Pensamos ser possivel sintetizar as contribuicdes da filosofia
recorrendo ao conceito de “classico” que se reporta ao patrimonio cultural da
humanidade que deve ser assimilado pelas novas gera¢des como elemento de
sua plena humanizagao (p. 430).

Ressaltam, portanto, o movel dialético como o que transmuda a inumanidade das
relacdes alienadas em criagdo das condigdes de humanizagdo, o pleno desenvolvimento da
individualidade livre e universal. A partir desta assertiva, e buscando oferecer a sua resposta a
questdo sobre o papel da filosofia neste processo para a obtencdo de uma formagdo humana
historico-ontologicamente alcangada, os autores indicam um movimento na direcdo da
assimilacdo, pelas novas geragdes, do patrimonio cultural da humanidade, qual elemento para
a sua plena humanizagdo. A filosofia cabera recorrer, para esta finalidade, ao conceito de

“classico”, termo que

nao coincide com o tradicional e também ndo se opde ao moderno.
Tradicional é o que se refere ao passado, sendo frequentemente associado ao
arcaico, a algo ultrapassado, o que leva a rejeicdo da pedagogia tradicional,
reconhecendo-se a validade de algumas das criticas que a Escola Nova
formulou a essa pedagogia. Moderno deriva da expressdo latina modus
hodiernus, isto ¢, “ao modo de hoje”. Refere-se, pois, a0 momento presente,
aquilo que ¢ atual, sendo associado a algo avangado. Em contrapartida,

5% Também sobre este aspecto, Tonet (2013), ao “fazer a critica das propostas que pretendem superar a
fragmentacgdo do saber através da interdisciplinaridade, da trans ou da multidisciplinaridade e de outras
denominagdes semelhantes” (725), afirmando que “a fragmentagdo do saber ndo tem sua origem na esfera
epistemologica, mas na esfera ontologica” (p. 725), portanto, que a sua superagdo passa “pela apropriacdo da
perspectiva metodologica (de carater onto-metodologico) fundada por Marx, onde o objeto (de carater
histérico-social e ndo metafisico) tem a regéncia e o sujeito a tarefa ativa de traduzir teoricamente o processo
social” (p. 739-740), conclui que “uma formacdo, em geral, voltada para a emancipagdo humana, hoje, s6 pode
significar uma contribuigdo para o engajamento na radical superacdo da sociedade capitalista e na construgdo de
uma sociedade comunista” (p. 740).
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classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola o
momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas no¢des de permanéncia
e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em determinadas conjunturas
historicas, capta questdoes nucleares que dizem respeito a propria identidade
do homem como um ser que se desenvolve historicamente, o classico
permanece como referéncia para as geragdes seguintes que se empenham em
se apropriar das objetivagdes humanas produzidas ao longo do tempo (p. 430-
431).

Entdo, argumentam sobre a pertinéncia desta diretriz para o encaminhamento da

questao da formag¢ao humana:

Pensamos ser valida essa diretriz para o adequado encaminhamento do
processo de formagdo humana. Em lugar de nos perdermos na disputa para
saber quem estd mais alinhado com as Ultimas novidades, cabe aceitar o
convite para entrar na fase classica, que é aquela em que ja se deu uma
depuragédo, ocorrendo a superagdo dos elementos da conjuntura polémica com
a recuperacao daquilo que tem carater permanente porque resistiu aos embates
do tempo. Por esse caminho a pedagogia ganha condigdes de assumir a
perspectiva ontologica, apreendendo a educagdo, isto é, o processo de
formagdo humana, como o continuo movimento de apropriagdo das
objetivagdes humanas produzidas ao longo da historia (p. 432).

Esta assertiva revela, de fato, uma profunda confianga na objetividade ontologica do
existir ¢ do formar-se humano, ou seja, no “continuo movimento de apropriacdo das
objetivagdes humanas produzidas ao longo da histéria”, na tese geral da filosofia da praxis,
conforme vimos anteriormente. E, por isso, leva-nos a entender que a tnica e legitima diretriz
a se adotar em relagdo a formagdo humana — que realmente humanize — ¢ a adogao dos
“classicos”, a assimilacdo do patrimonio cultural da humanidade, das objetivagdes humanas

produzidas ao longo da historia”’.

Saviani (2013), em um texto onde visa responder as objecdes formuladas no ambito
das controvérsias, no campo marxista, levantadas “pela tese de doutorado A relagcdo entre
capital e educagdo escolar na obra de Dermeval Saviani: apontamentos criticos” (p, 185),
articula as respostas a este problema com a abordagem sobre o tema “Educa¢do, formagao

humana e ontologia” (p. 185). Entdo, o autor inicia o seu texto distinguindo conceitualmente a

> Em reforgo a esta propositura formacional, fundante na Pedagogia Histdrico-Critica, Moraes, Machado e
Galvao (2019), ao “apontar como o projeto ‘Escola Sem Partido’ impacta na formagao critica dos sujeitos ao
defender uma perspectiva negativa sobre a transmissao desses contetdos” (p. 45), discutem “a relagdo entre
trabalho educativo e formagao humana por meio da apropriacdo pelos individuos daquilo que a Pedagogia
Historico-Critica denomina de contetidos classicos” (p. 45). Considerando por ja explicitado o debate em torno
das caracteristicas do pensamento acerca da formagao humana neste campo discursivo, o qual eles reproduzem
em seu texto, verificamos que atestam: “Pode-se considerar que o conjunto de objetivagdes correspondentes as
maximas possibilidades humanas elaboradas no decurso da histéria, ou seja, os classicos, devem ser
identificados, disponibilizados e ensinados de forma democratica para todos os individuos da sociedade. Na
contramdo desse processo, o movimento ‘Escola Sem Partido’ se configura com um dos marcos de intenso
retrocesso na educacgao, pois extirpa as possibilidades de formagao humana da classe trabalhadora (p. 59).
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educacdo, a formagdo humana e a ontologia, no contexto de uma concepg¢do articulada e
marxista, obviamente. Retomando a anunciada sinonimia entre educagdo e formacgdo humana,

como esta colocado no texto anterior, e articulando-a com a nog¢@o de ontologia, prolata:

E possivel considerar que se educagio e formagio humana sdo sindnimos no
plano formal, quando passamos ao plano concreto essa sinonimia ja ndo € tdo
evidente. Com efeito, pode ocorrer que, no plano concreto, a educagdo se
processe ndo como formag¢ao do homem, mas como sua deformacgao. A partir
dai faz sentido distinguir os conceitos de educacdo e de formacdo humana
conduzindo a analise na verificagdo do grau em que a educacdo, efetivamente,
se configura ou nao como um processo de formagdo humana, analise essa que
poderia eleger como critério para se distinguir entre a educacéo formadora e a
deformadora do homem, aquilo que define o homem como tal, isto é, o que o
constitui como ser humano; em suma, aquilo que caracteriza sua esséncia (p.
190).

Prosseguindo, o autor ressalta o sentido da ontologia no pensamento marxiano,

ampliando-o para a sua vinculagdo com a educagao:

Considerando que ¢ o trabalho que define a esséncia humana, podemos
considerar que estd ai a referéncia ontologica para se compreender e
reconhecer a educacdo como forma¢do humana. O homem se constitui como
homem, ou seja, se forma homem no e pelo trabalho. Esse processo de
producdo do homem que coincide com seu processo de formagdo vai se
complexificando ao longo da histéria dando origem a diversas modalidades de
trabalho, entre as quais assume particular relevancia a diferenciacdo entre
trabalho manual e intelectual ou entre trabalho material e ndo-material. Cada
uma dessas duas grandes divisdes, por sua vez, se diferencia internamente
decorrendo diversas modalidades especificas de trabalho. Eis porque se pode
falar em trabalho rural ou agricola, trabalho industrial ou fabril, trabalho
comercial etc. E, igualmente, em trabalho musical, trabalho literario, trabalho
politico, trabalho parlamentar, trabalho administrativo e trabalho educativo ou
trabalho pedagogico. Entdo, educacdo também ¢ trabalho. Por que nao? (p.
195).

Até aqui, deparamo-nos com caracteristicas formacionais proprias deste campo discursivo que
j& foram enunciadas, com excecdo da distingdo (ontologicamente) mais realista do vinculo
entre educagdo e formag¢do humana, acenando com a possibilidade da “deformac¢do humana”,
o que se coloca, naturalmente, em refor¢o a propria no¢ao de formacdo humana. De resto, o
autor rebate as criticas que lhe sdo feitas na mencionada tese de doutorado, ressaltando
aspectos do pensamento marxiano acerca da educa¢do e da formagdo humana que tém

explicitado, através da Pedagogia Historico-Critica.

Lima (2019), em um texto onde, a semelhanca da abordagem de Della Fonte (2014)
(cujo texto serd trazido a construgdo deste campo discursivo mais adiante, tendo sido citado
anteriormente), pde em didlogo a Pedagogia Historico-Critica com as criticas denominadas de

pos-modernas, e focaliza, “no pensamento pedagdgico de Dermeval Saviani acerca das
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relagdes entre escola, formagdo humana e democracia, [...] as implicacdes pedagodgicas e a sua
possibilidade de didlogo com o cenario educacional contemporaneo, marcado pelas

caracteristicas do pés-moderno” (p. 3).

Ap0s recuperar extensamente o pensamento e a obra de Saviani, desde as suas origens

até o conjunto das criticas que t€m recebido, o autor pondera:

Parece razoavel sinalizar que a apropriacdo dessa tradigdo brasileira pode
oferecer suporte a reflexdo pedagogica em um processo de reconstrucdo das
premissas educacionais atuais. Convém, porém, recorrer ao alerta de ndo
recairmos em um saudosismo nostalgico que nos faga esperar demais da
tradigdo. Sempre ha um apelo reacionario rondando essa perspectiva. Também
convém lembrar que ¢é necessario superar conceitos modernos como
consciéncia de si, autodeterminacdo e autorrealizacdo, proprios de uma razio
centrada em uma ideia de sujeito hipertrofiada. A proposta da Pedagogia
Histdrico-Critica oferece recursos para pensar fundamentos para uma
educacdo critica. Tem o mérito de valorizar a cultura e o potencial do
conhecimento como instrumento para a constru¢do da critica social e o fato,
primordial, de pensar uma pratica didatica ancorada na realidade social,
terreno gerador das problematicas de trabalho e destino final das reflexdes
feitas a partir do seu esclarecimento (p. 19).

Para, entdo, concluir:

Pensar que o projeto de emancipagio humana esta vinculado,
obrigatoriamente, a superacdo do capitalismo pelo socialismo é um ideal (que
pode ser posto a discussdo), mas esse projeto, essencialmente moderno, pode
nutrir as praticas pedagdgicas talvez com expectativas mais modestas que
proporcionem meios de maior entendimento da realidade imediata, embora
sem garantias de que isso resultara em uma transformacao social radical. Por
outro lado, entregar-se ao “pds-moderno” no sentido que ndo ha mais
nenhuma expectativa de éxito seria sucumbir a uma espécie de niilismo
pedagdgico que daria cabo ao significado historico da escola sob o qual ela foi
construida, que € o cultivo da condi¢do de autonomia critica e da sensibilidade
social. E preciso estar atento para reconstruir um discurso alertado de que nio
ha mais hipotecas que garantam os resultados da formacao oferecida aos
sujeitos e ndo ha também nenhum resgate assegurado de que essas promessas
sejam justificaveis em todos os contextos. A busca de um acordo de
convicgdes racionalmente motivado, menos esperangoso quanto a promessas
de éxito e disposto ao continuo debate argumentativo entre sujeitos capazes e
dispostos ao dialogo pode oferecer uma possibilidade de que, reconhecida a
heterogeneidade real dos contextos e pontos de vista, busque-se a intengao de
Saviani, com honestidade intelectual e uma homogeneidade possivel,
concreta, situada, mas nao definitiva (p. 21-22) (grifos nossos).

Relativiza, portanto, o alcance da propalada ‘“emancipacdo humana” como projeto
necessariamente vinculado a superagdo do capitalismo pelo socialismo, € como diretriz
formacional possivel a educagdo “no capital”’, embora afirme-o como um ideal, ainda que

mais modesto.
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Visando formular principios curriculares para a selecdo de contetidos escolares, Gama

e Duarte (2017) (este ultimo, autor, junto a Saviani, de texto anteriormente abordado),

apontam a questdo dos classicos como referéncia para esta sele¢do. Afirmam:

Dermeval Saviani analisa o trabalho educativo pelo enfoque marxista,
articulando questdes relativas a filosofia e historia da educagdo, politica
educacional e teoria pedagogica, fornecendo sustentacdo para o enfrentamento
do esvaziamento do curriculo escolar. A partir da contribuicdo desse educador
e de outros que a ele se somam, na construgdo da pedagogia histdrico-critica,
alguns principios curriculares podem ser formulados para a selecdo dos
conteidos do ensino. Um exemplo é a questdo dos classicos, que Saviani
aponta como referéncia para a sele¢do dos contetidos escolares (p. 521).

Assim, argumentando acerca desta nocao de classico, asseveram:

r

A nocdo de classico ¢ um importante critério para guiar a selecdo dos
conhecimentos artisticos, filosoficos e cientificos que devem ser abordados na
escola. Trata-se de priorizar os conhecimentos que carregam a universalidade
humana. Referimo-nos aos conhecimentos que possibilitam a relagdo entre os
seres humanos ¢ a totalidade da cultura, servindo de referéncia para que as
novas geragoes se apropriem do que foi produzido ao longo da histdria social
(p. 523).

Verificamos que adotar o principio dos classicos para a sele¢do curricular de

conteudos (acreditamos que escolares e nao escolares), significa, segundo os autores, a

assuncao do critério no qual sdo priorizados os conhecimentos artisticos, filosoficos e

cientificos que possibilitem a relagdo entre os seres humanos e a totalidade da cultura, ou seja,

que carreguem a “universalidade humana”, pois foram produzidos historicamente.

Em reforco a defesa da proposta formacional (de ensino dos cldssicos) da Pedagogia

Histoérico-Critica, Haun, Cunha e Lavoura (2014), e voltando-se ao caso da cultura corporal

na educacao escolar do MST, defendem

a pedagogia historico-critica enquanto teoria pedagdgica balizadora do
trabalho educativo do MST, visto sua tese de que o processo educativo escolar
€ um processo criador de carecimentos superiores, voltado para a formagao
humana dos individuos ndo fundamentada na satisfagdo das necessidades ja
dadas pela vida cotidiana, mas sim pelo contato com contetidos socialmente
produzidos e integrantes da esfera da vida ndo cotidiana (p. 129).

Apoiando-se em concepgdes proprias ao campo, de Demerval Saviani e Newton

Duarte, posicionam-se do seguinte modo:

52 . . ~ , . o . T .
Afirmam, ainda: “A concepcao de curriculo na obra de Dermeval Saviani indica possibilidades reais para se

pensar o curriculo, visando o desenvolvimento da pedagogia histérico-critica como uma concepgdo de

formacdo humana na perspectiva da transi¢cdo do capitalismo para o socialismo e, deste, para o comunismo”

(p. 522).
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Partimos da defesa da tese de que a educagdo do MST deve estar atrelada ao
acesso ao conhecimento cientifico, artistico e filosofico e, ainda, que
corresponda ao papel de mediacdo no seio da pratica social global [...], ou
seja, uma educacdo a qual possibilite uma formagdo humana consciente e, ao
mesmo tempo, geradora de carecimentos [...], levando os individuos a busca
de uma pratica social a qual permita o gozo de uma atividade livre, universal e
criativa, bem como o usufruto da arte, da literatura, da musica, do jogo e do
esporte, da danca, da ginastica, enfim, de tudo aquilo que chamamos de
cultura, mesmo que ainda na complexa e contraditoria totalidade das relagdes
sociais do modo de produgao capitalista (p. 130).

Desse modo, as autoras assinalam a pertinéncia formativa dos classicos ao destacarem
ndo apenas o atributo de serem produzidos socialmente mas também a sua ndo cotidianidade.
Além disso, a sua fun¢do mediadora da pratica social global, facultando uma formacao
humana consciente e geradora de carecimentos, ainda que em uma totalidade social marcada

pela complexidade e pelas contradigdes capitalistas.

Ainda sobre a fungdo formativa dos classicos, Costa (2017), ao “tracar algumas
reflexdes acerca da influéncia do lema ‘Aprender a aprender’ no campo do ensino da Lingua
Portuguesa e, portanto, de Literatura, e suas implicagdes para o processo de desenvolvimento
humano” (p. 940), defende “que tal influéncia ¢ um dos aspectos caracteristicos das
concepcoes pdés-modernas, cuja origem deve ser averiguada nas primeiras manifestacoes do
processo de decadéncia ideoldgica da burguesia, no século XIX” (p. 940). Para tanto, ela
expoe “os aspectos gerais da andlise de Lukacs sobre as consequéncias das Revolugdes de
1848 para a sociedade, ou seja, o declinio da burguesia como classe revolucionaria e o
consequente perecimento de sua ideologia — a ‘decadéncia ideoldgica’ (p. 941). E, afirmando
uma profunda convic¢ao no papel formador dos classicos — no ensino de literatura — frente a
“dissolvéncia” do “aprender e aprender” pos-moderno, atesta que “o ensino assistematico da

lingua ndo contribui efetivamente para o desenvolvimento integral do ser humano™ (p. 941).

Detalhando a critica que faz a adog¢do do lema pds-moderno no tocante a formacgao

humana pleiteada neste campo discursivo, afirma:

Tanto o lema “Aprender a aprender” quanto o ideario pds-moderno
contribuem para o “esvaziamento completo” [...] do ser humano no
capitalismo na medida em que ndo visam a formagao plena do individuo e sim
[...] a sua permanéncia na profunda alienacdo que caracteriza a vida cotidiana
na sociedade capitalista, ao dominio de suas consciéncias tornando-lhes seres
interiormente vazios que s6 conseguem pensar e agir conforme os estereotipos
ditados pelo capital (p. 949).

Visando contribuir com uma proposta de forma¢do humana marxista no ensino de

literatura, a autora propoe:
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Para elucidarmos como o ensino de literatura pode contribuir para a formagao
humana, recorremos a estética marxista, portanto, apoiamo-nos na concepgao
filosofica de realismo critico de Lukacs para discorrermos sobre as principais
caracteristicas da literatura classica e para realizarmos demais analises
relacionadas ao tema (p. 957).

E vaticina;

A literatura, forma de expressdo artistica pode exercer um papel
desfetichizador na formagdo humana, portanto, pode contribuir de modo
significativo para a construgdo de uma pedagogia marxista que vise a
humanizagdo dos individuos. Defendemos, portanto, que, no ensino de
Literatura, deva estar presente a literatura classica, pois acreditamos que tal
literatura seja capaz de provocar o efeito catartico no aluno, isto €, capaz de
mover a sua subjetividade individual rumo as formas mais ricas de
subjetividade ja desenvolvidas pelo género humano (p. 958).

No tocante a formagdao pelos conhecimentos artisticos, nesta perspectiva, Duarte,
Ferreira, Saccomani e Assumpg¢do (2012) defendem “a possibilidade e a necessidade do
ensino escolar da recepgao estético-literaria de obras produzidas nos campos das artes e da
literatura” (p. 31). Entendem “por recepgdo estético-literaria a atividade mental de
apropriacao, pelos individuos, de obras produzidas nos campos das artes e da literatura. Tal
recepcao, sendo uma atividade, ndo €, portanto, um processo passivo” (p. 32). Esta defesa e
este entendimento ressaltam dois aspectos inerentes as concepgdes formativas neste campo: a
adocao “dos classicos” como contetido e a “intera¢do” entre o individuo e os classicos, a
atividade de apropriacdo do que foi produzido historicamente. Os autores denotam estes
aspectos também quando referem-se as consideragdes de Aleksei N. Leontiev sobre “as trés
caracteristicas do processo de apropriagdo, pelos individuos, da experiéncia social acumulada

nos fendomenos culturais” (p. 43):

A primeira delas ¢ a de que para se apropriar de um bem cultural o sujeito
devera realizar uma atividade na qual seja reproduzido o significado social do
objeto [...]. A segunda caracteristica do processo de apropriacdo da cultura ¢ a
de que por meio dele se reproduzem, no individuo, as faculdades humanas
historicamente criadas. Embora o individuo nas¢a com a capacidade de se
tornar humano, devera realizar atividades nas quais sejam reproduzidas nele
as capacidades humanas que se desenvolveram ao longo da histdria como, por
exemplo, o uso da linguagem como instrumento da comunicacdo e do
pensamento. A terceira caracteristica ¢ a de que a apropriacdo da cultura ¢
sempre um processo educativo, ela é sempre mediada por outras pessoas (p.
43-44).

Destarte, visitando, pela segunda vez, a nocdo de formacdo humana que estamos
elaborando neste campo discursivo e buscando inserir nela estas Ultimas contribuigdes,

diriamos: um processo de humanizagdo, de constitui¢do e transformagdo da sociedade e do
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sujeito, de transmudagdo da inumanidade das relagoes alienadas em cria¢do das condigoes
de humanizagdo, que contempla o pleno desenvolvimento da individualidade livre e universal
e o aprofundamento dos nexos e das estruturas do mundo objetivo, articulando as praticas
sociais, fundadas na atividade vital do trabalho (a qual leva o ser humano a incorporar a
natureza a vida social), e a vida cotidiana e concreta, evitando, assim, as atribuigcoes
formacionais esvaziadoras do conhecimento e apaziguadoras das relagoes sociais, onde o ser
humano identifica-se em e a partir de sua existéncia, sendo-lhe garantida a sua
inteligibilidade e a expansdo da sua personalidade, que promove a assimilagdo do
patrimonio cultural da humanidade — as objetivagoes humanas — e um desenvolvimento
omnilateral, dirigido para a mobilizagdo e para a emancipagdo, a transformagdo da

realidade.

Freire (2018) busca apreender “os fundamentos filosoficos e econdmicos da critica de
Marx aos postulados liberais da relacdo individuo e sociedade, evidenciando seus desdobramentos
para a constituicao do ser social, sua historicidade e influéncias para uma concepgao de formagao

humana numa perspectiva emancipadora” (p. 397).

Em consonancia com o que foi postulado até aqui, a autora considera que, de acordo

(13

com o pensamento marxiano, “o ser humano ¢ [...] essencialmente um ser social. A sua
humanidade so se revela em sociedade. A existéncia humana é uma existéncia social. Esta,
porém, é uma relagio de constituigio reciproca” (p. 404). E o que é denominado de fato
ontologico, onde a existéncia de um sujeito ¢ atividade social, o que ele faz a partir de si faz a
partir de si e da sociedade e com consciéncia de si como ser social (p, 405). “A formacao
humana, nessa perspectiva, ¢ produto da sociabilidade, das relagdes que os seres humanos
estabelecem entre si na producao total de suas vidas” (p. 405). “Esse carater historico,
dinamico e social da formag¢ao humana ¢ o cerne da concep¢do marxiana ¢ fundamenta-se na

articulacdo entre espirito e matéria, ou seja, entre subjetividade e objetividade, teoria e pratica,

instaurando o que Marx chama de praxis” (p. 410-411).

A formacao humana, na perspectiva aqui apresentada, se produz nas relagdes
que os seres humanos estabelecem entre si para a produgdo da vida material e
espiritual/cultural. A formacao humana [...] [¢] apreendida como um conceito
dindmico e histérico e sempre referido ao género e nao ao individuo singular,
pois o individuo somente se torna membro do género humano pela
apropriagdo do patrimdnio material/cultural produzido historicamente pela
humanidade [...] por meio dos processos de sociabilidade em curso (p. 412).

Mediante estas colocagdes, vemos demarcados os seguintes aspectos da formagao

humana como concebida por este campo: ela ¢ um processo dindmico e historico de
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sociabilidade total em curso, de constituicdo reciproca entre sujeito e sociedade, com

producdo da vida material/espiritual/cultural.

Ciavatta (2018) volta-se para, e termina por delimitar bem, a concep¢dao marxiana do
trabalho “como fonte de conhecimento, de sociabilidade e de produtos” (p. 49). Conclui pela
sua visao do “ser humano como um todo que, pela educacdo politécnica, deve chegar a
superacdo do ser humano dividido entre o trabalho manual e o trabalho intelectual” (p. 49).
Esta fun¢do da educagdo politécnica levou a fundamentagdo da “educacao omnilateral®®. Nela,
devem estar presentes os conhecimentos cientifico-tecnolégicos e humanisticos, bem como o
trabalho como principio educativo, como capacidade de aprendizado produtivo e formagado
humana” (p. 60). Assim, a forma¢do humana comparece neste acionamento do trabalho como
principio educativo, ou seja, o trabalho ativado como atividade educacional permite a
formacao humana. Esta ¢ uma formagdo integrada: “a formacao integrada exige que se trate o
trabalho como principio educativo. Para tanto, precisamos da andlise marxiana do trabalho
como valor de uso e como valor de troca. Como valor de uso, o trabalho ¢ atividade fundante
da producdao da existéncia, ontocriativa”. Assim, para que seja possivel a formacdo, o

trabalho, enquanto valor de uso, deve ser tomado em sua fungao educativa, ontocriativa.

Borges Netto e Lucena (2015), tecendo consideragdes sobre a “defesa de propostas
educacionais cujo principio formativo seja o trabalho” (p. 372), e arguindo a questao de que ja
que o trabalho no capitalismo ¢ estranhado, nao se estaria reproduzindo a sociedade capitalista
ao torna-lo principio educativo, aquiescem que “o trabalho s6 se tornaria livre numa
sociedade sem classes; portanto, uma educagdo verdadeira e humanizadora sé ¢ possivel se
desprendida dos ditames do capital” (p. 375). Consideram, entdo: “vemo-nos [...] numa
encruzilhada, visto que somente alcangaremos uma educagao plena e formativa em uma nova
organizacdo social que ndo a capitalista. Por seu turno, para se chegar a uma sociedade

comunista, a educacdo também se faz necessaria. Por onde comegar?” (p. 375). Alegam:

Devemos comecar no interior da sociedade capitalista. Como? Garantindo a
classe trabalhadora o acesso ao conhecimento historicamente elaborado e
acumulado pela humanidade, lutar para garantir a democratizagdo da
educacdo em todos os niveis e modalidades de ensino, entendendo que a
democratizacao seja diferente da universalizacdo do acesso. Diante disso,
acreditamos e defendemos que aos trabalhadores deve ser ofertada uma
educacdo de qualidade, que a formagao disposta a eles ndo deve ser inferior
aquela garantida aos filhos dos grupos hegemonicos (p. 375).

>* Borges Netto e Lucena (2015) colocam: “o trabalho como principio educativo, a educacdo politécnica como
meio e a formagdo omnilateral como fim” (p. 372).
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Entao, concluem:

Essa proposta [...] expressa uma configuragdo para a formagdo humana, cuja
organizacdo do trabalho pedagdgico seja centrada no trabalho. Isso contribui
para pensarmos em materializar [...] [a] escola do trabalho, a qual se destina a
formagdo omnilateral a partir de um processo educativo centrado na unido do
trabalho social e da instrucdo, cuja finalidade ultima seria municiar a forga
social dos trabalhadores com os conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade, vislumbrando a revolugéo social (p. 379).

Os autores, dessa forma, ndo apenas indicam o trabalho como principio educativo, mas

delineiam o percurso deste a escola do trabalho, visando garantir a formacao omnilateral e,

como finalidade ultima, a revolucao social.

Discutindo “as mediacdes existentes entre a educag¢do, o trabalho e a formacao
humana” (p. 201), Franca, Previtalli e Lucena (2009) analisam “o avanco na formagdo do
trabalhador e a compreensdo e apreensao das contradi¢des, avancos e retrocessos, promessas €
possibilidades no que se refere ao trabalho, educacdo e formag¢do humana” (p. 201), no
contexto das crises ciclicas do capitalismo monopolista. Entdo, tomando como principio “que
as mediacdes existentes entre a educagdo, o trabalho e a formagdo humana se explicam a
partir de processos maiores, entre os quais as crises ciclicas do capitalismo monopolista, a

ciéncia e a tecnologia” (p. 202) e realizando a analise mencionada, os autores entenderam que

os dados [obtidos] revelam que os cursos de educagdo profissional instituido
nas diversas instituicdes das regides ndo conseguiam acompanhar as
inovagoes tecnologicas e de gestdo do trabalho necessarias para o aumento da
producdo e que, portanto havia maior exigéncia de qualificacdo (escolaridade
formal, formacgao técnica especifica, requisitos comportamentais) diretamente
relacionada com os novos processos apresentados, necessitando priorizar uma
formacdo com caracteristicas de polivaléncia (p. 206),

o que demonstraria o inalienavel vinculo entre o trabalho e a educacdo/formacao humana,

com destaque para a institui¢ao, pelo capital, de uma formagao polivalente, determinada, por

sua vez, pela crise ciclica do capitalismo.

Voltando a constituicdo de uma noc¢do de formacdo humana neste campo discursivo,
de acordo com estas ultimas colocagdes, parece-nos que ela significaria: um processo
dindmico e historico de sociabilidade total em curso, de constitui¢cdo reciproca e de
transformagdo da sociedade e do sujeito, de transmudac¢do da inumanidade das relagoes
alienadas em criagdo das condi¢oes de humanizagdo, que contempla o pleno desenvolvimento
da individualidade livre e universal e o aprofundamento dos nexos e das estruturas do mundo
objetivo, articulando as praticas sociais, fundadas na atividade vital do trabalho e em sua

fungdo educativa (o qual leva o ser humano a incorporar a natureza a vida social por ter,
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enquanto valor de uso, uma fun¢do ontocriativa), e a vida cotidiana e concreta, evitando,
assim, as atribuigoes formacionais esvaziadoras do conhecimento e apaziguadoras das
relagoes sociais, onde o ser humano identifica-se em e a partir de sua existéncia, sendo-lhe
garantida a sua inteligibilidade e a expansdo da sua personalidade, que promove a
assimilagdo do patrimonio cultural da humanidade — as objetivagoes humanas — e um
desenvolvimento omnilateral, com produc¢do da vida material/espiritual/cultural, dirigido

para a mobilizagdo e para a emancipagdo, a transformagdo da realidade.

Abrindo um espago para tratar das influéncias mais declaradas do pensamento
gramsciano nas especulagdes inerentes a este campo discursivo, vamos ao encontro de
algumas abordagens que assim se apresentam. Dentre elas, Vieira (1999) dedica-se a
evidenciar a pertinéncia da hipotese de que “no ambito do pensamento gramsciano, existe uma
indissociavel vinculagdo entre conhecimento histdrico, préaxis politica, luta cultural e formagao
humana” (p. 51). Em continuidade, ele busca explicitar a reflexdo de Gramsci “sobre a formacao do

homem em sociedade como parte indissociavel da sua teoria politica” (p. 51).
Assim sendo, o autor chama a atengao

para uma questdo potencialmente relevante no ambito da perspectiva
gramsciana, ou seja, a possibilidade de, a partir de Gramsci, pensarmos uma
teoria da formagdo humana que evite a redugdo da compreensdo do processo
formativo ao desenvolvimento intelectual do homem concebido isoladamente,
da mesma forma que evite a pendular inversdo, que entende a formacao da
personalidade de forma demasiadamente determinista, do homem como
produto passivo do meio social. Gramsci pensa a questdo da formacgdo do
individuo como uma funcgdo estratégica da politica de implementagdo do
projeto de uma classe, na perspectiva de se fazer hegemonica, como tarefa de
uma vanguarda sobre a militdncia, como responsabilidade dos mais velhos
perante os mais jovens, na perspectiva de criar formas mais avancadas de
civilidade (p. 51).

A nogdo de formacdo humana exarada do pensamento gramsciano indica, com a
indissocidvel vinculagdo retromencionada, que ela ¢ “parte de um processo complexo e
contraditorio de luta cultural” (p. 56), onde a cultura significa tanto “o modo de viver, de
pensar e de sentir a realidade por parte de uma civilizagdo™ (p. 61) como “projeto de formagao
do individuo, como ideal educativo a ser transmitido para as novas geragdes” (p. 61). Por isso,
esta ¢ uma compreensdo que evita “a reducdo da compreensdo do processo formativo ao
desenvolvimento intelectual do homem concebido isoladamente”, bem como “entender a
formacdo da personalidade de forma demasiadamente determinista, do homem como produto
passivo do meio social”. “Nessa relacdo entre os individuos e a sociedade, que inclui

liberdade, constrangimento, projetos, praticas e determinagdes, desenvolve-se a luta social ou
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[...] a luta cultural que, nessa perspectiva, ndo se reduz a um embate entre dominantes e
dominados”. Entrementes, “a cultura ¢ composta de multiplas ambiéncias: a familia, a regido,
a lingua, a classe social, a religido, a escola, o trabalho, enfim, na expressdo de Gramsci, as
diversas sociedades que produzem os horizontes culturais de formagdo do individuo na
sociedade” (p. 62). A formagao do individuo torna-se “uma fungdo estratégica da politica de
implementagdo do projeto de uma classe, na perspectiva de se fazer hegemonica”, pois “a
questdo a ser enfrentada pela pratica politica, no ambito de um projeto de reforma cultural profunda,
ndo esta no fato de existir uma elite € uma alta cultura, mas sim na estruturacdo de uma complexa

rede de associagdes de cultura que permita um movimento promocional do individuo™ (p. 63).

Em acréscimo as consideracdes acerca da formagdo humana sob a influéncia
gramsciana, Zen ¢ Melo (2016) desenvolvem um pensamento que aborda o vinculo entre a
formacao humana e a no¢do de escola unitaria. Retomando a critica que Gramsci faz a divisao
da escola entre classica e profissional®® e a sua consideragio de que, em virtude do
desenvolvimento da base industrial, houve o surgimento de uma escola técnica, ao lado da
classica, o que colocou em discussao a orientagdo humanista de tradicdo greco-romana desta,
0s autores asseveram que “para o pensador sardo, na escola unitaria, a ultima fase deve ser
concebida e organizada como a fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais
do humanismo, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral, necessarias a uma posterior
humanizagdo” (p. 48). “Assim, na escola unitaria se daria a possibilidade da formacao
omnilateral, do ser humano integralmente desenvolvido, integrando as dimensdes do fazer e

do saber, do técnico e do politico, especialista e dirigente, profissional e cidadao” (p. 48).

Por conseguinte, passam a considerar que “o processo educativo, para Gramsci,
necessita de uma orientacdo e deve buscar desenvolver uma disciplina autoconsciente nos

estudantes” (p. 52).

Portanto, Gramsci combatia, a0 mesmo tempo, o espontaneismo e o
autoritarismo. O primeiro por descuidar do processo formativo e o segundo
por sufoca-lo, com uma forma autoritaria e nefasta de disciplina, que nao
sendo construida de forma consciente pelo educando, se torna prejudicial a
sua formagdo. A argumentacdo do pensador sardo nos leva a afirmar a
necessidade do desenvolvimento da autodisciplina intelectual e moral das
classes subalternas, como condi¢do para a formacdo humana omnilateral. A
propdsito € nesse horizonte ético-politico que se situa o nicleo fundamental
de toda a obra de Gramsci. Por certo, o seu pensamento e a sua militdncia

>* Sobre isso, os autores afirmam: “Por certo, o filésofo italiano defende a necessidade de criacdo de uma escola
unica, de cultura geral e profissional na qual a formagao humana supere a fragmentagdo entre as dimensdes
intelectual e manual do trabalho produzida pela sociedade capitalista” (p. 49).
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radicam-se no sentido amplo e profundo de sua concepgdo educacional, como
a que integra a forma¢do humanistica e a formagdo profissional,
possibilitando a reforma intelectual e moral do educando o que implica um
auténtico humanismo-historicista (p. 52).

Com isso, para Zen ¢ Melo (2016), a formagdo humana, no pensamento de Gramsci, se
apresenta como um humanismo-historicista. Os mesmos autores, em um outro texto (ZEN;
MELO, 2018), fazem apontamentos sobre a compreensdo da formacdo humana extraida do
pensamento gramsciano em um contexto de campo de disputa no Estado ampliado, dentro do
sistema capitalista. Partindo da consideragao de que, para Gramsci, “o Estado ndo ¢ visto
como algo monolitico, sem contradigdes internas” (p. 200), o que o caracteriza como “um
campo de disputas entre as classes fundamentais pela conquista da hegemonia” (p. 200), e que
“dentro das correlagdes de forgas que compdem o Estado ampliado (sociedade politica +

sociedade civil), a formagao humana [...] ¢ fundamental” (p. 200), os autores colocam-se as

seguintes questdes:

Que tipo de formacdo humana ¢ necessaria para a constituigdo de
subjetividades ndo conformadas as relagdes sociais reificadas pela
sociabilidade do capital? Se o Estado educa o educador, como a educagdo
pode contribuir para a formagdo humana que busque contrapor as relagdes
sociais capitalistas vigentes e conquiste uma nova hegemonia dentro do
Estado, dispondo-o a servigo do bem comum de todos os trabalhadores? (p.
202).

Por isso, para eles, “a escola unitaria, promovendo a formag¢dao humana onilateral ¢
fundamental para as classes subalternas na constru¢ao da nova hegemonia e, por sua vez, de
um projeto alternativo de sociedade e de educagao” (p. 200). E isto se torna possivel em
virtude da ja mencionada contradi¢do intrinseca ao Estado (capitalista), e da sua condigdo

ampliada. Conseguintemente, os autores concluem que

para Gramsci, a educagdo [...] ndo ficaria limitada a ser instrumento a servigo
da perpetuagdo e reproducdo dos interesses das classes dominantes, ou seja,
da burguesia, mas contraditoriamente, pode converter-se em espaco que
possibilite um processo formativo de formacdo humana, que seja critico-
alternativo as relacdes sociais capitalistas e contribua para a construgdo de
uma sociedade socialista (p. 217-218).

Esta possibilidade de uma alternativa critica a formag¢do humana nas relagdes sociais
capitalistas ¢ detalhada por Vieira e Oliveira (2010), quando apresentam e exploram ‘“as
conexdes entre as ideias de dois destacados pensadores sociais do século XX, o italiano
Antonio Gramsci e o inglés Edward Thompson” (p. 519), ao evidenciarem “a relacdo entre a
op¢do metodologica desses pensadores pela andlise historica da sociedade e as suas ideias

sobre o processo de formagdo humana” (p. 520). Os autores demonstram
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que a arquitetura das categorias gramsciana e thompsoniana tem em comum a
possibilidade de interpretar os fendmenos sociais e, por extensdo, 0s
educacionais a partir de uma rela¢ao biunivoca entre o poder estruturante das
estruturas sociais ¢ as dimensoes criativas e subversivas dos individuos e dos
grupos sociais nos seus contextos historicos e sociais singulares. Tal maneira
de interpretar o fendmeno social opde-se as leituras deterministas que
sobrepdem a natureza a Histdria, a sociedade ao individuo, a economia a
politica ou o sistema educacional as praticas educativas. Acreditamos que a
atualidade de Thompson e de Gramsci reside fundamentalmente nessa
possibilidade de entender a cultura e os processos formativos como sinteses
sociais, ou melhor, como resultado de lutas, negociagdes e acomodagdes
operadas pelos sujeitos historicamente situados em contextos que envolvem
determinacgdes econdmicas e sociais, bem como resisténcia, ressignificagdo ¢
criag¢do cultural e politica (p. 520).

as concep¢des de Thompson e de Gramsci, na contracorrente do
economicismo e do estruturalismo, assumiram a centralidade da politica,
entendida como agdo humana dirigida a fins, ¢ da Histdria, entendida como
processo de singularizacdo das experiéncias sociais. No horizonte desses
projetos a cultura e, particularmente, os processos de formac¢ao humana, sejam
aqueles institucionalizados pela escola ¢ pelos sistemas ptblicos e privados de
ensino, ou aqueles ndo formalizados presentes nas ambiéncias familiar, étnica,
religiosa ou laboral, ganharam relevo nas suas analises. Nesse quadro teorico
comum, os atores sociais foram personalizados nas suas atuagoes histdricas,
ganhando assim dimensdes ativas na producdo e na interpretagdo do mundo
social. A énfase na politica e na ac¢do dos sujeitos ndo significou um olhar da
politica a partir de atores tradicionais, tais como o Estado e os grupos
politicos e economicamente hegemonicos (p. 528).

Problematizando mais detidamente as concepgdes de Thompson e de Gramsci sobre a

formacao humana, os autores consideram que “Gramsci ¢ Thompson defenderam um projeto

educativo que confere centralidade a acdo formadora do ambiente social em geral,

relativizando, mas certamente ndo excluindo, o papel educativo do sistema escolar formal” (p.

534).

Vamos, agora, voltarmo-nos para as abordagens que focalizam, mais propriamente, a

no¢ao de omnilateralidade, como haviamos anunciado. Della Fonte (2014), em um texto

referencial acerca dos debates sobre a formagao humana,

aborda a questdo da formagdo humana a partir do conflito entre formulagdes
educacionais pos-criticas e criticas. De modo mais preciso, problematiza a
perspectiva de formagdo humana das teorizacdes educacionais pds-criticas, ao
mesmo tempo em que sinaliza um possivel caminho a ser explorado e
desenvolvido pela pedagogia historico-critica no enfrentamento das limitagdes
que lhe sdo impostas (p. 379).
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Ao fazé-lo, “conclui que a compreensdo de omnilateralidade em Marx pode contribuir
para inspirar formulagdes pedagogicas criticas na consolidacdo de uma concep¢do humana
que supere, de um lado, tendéncias racionalistas ou cognitivistas e, de outro, perspectivas
estetizantes” (p. 379)”°. A autora afirma: “problematizo a perspectiva de formagdo humana
elaborada a partir de teorizagdes educacionais pds-criticas, a0 mesmo tempo em que sinalizo um
possivel caminho a ser explorado e desenvolvido pela pedagogia historico-critica no enfrentamento

das limitagdes que lhe sdo enderecadas quanto a sua compreensao de formagao humana” (p. 380).
Dissertando sobre a formacdo omnilateral, a autora parte das seguintes consideragoes:

Em geral, a sintese da proposta marxiana de educagdo se expressa no
vinculo entre educagdo e trabalho; mais precisamente, o trabalho
transforma-se em principio educativo. Apesar da polémica em torno da
melhor denominagdo dessa proposta [...], ela tem sido conhecida como
educagdo politécnica [...]. Longe de significar uma orientacdo ou
treinamento profissional, trata-se de uma abordagem teorica e pratica
vinculada aos fundamentos cientificos dos processos de produgdo. Por
sua vez, a politecnia se vincula a educagdo intelectual e fisica. Essa
observacdo, feita por Marx por ocasido do [ Congresso da
Internacional dos Trabalhadores em 1866, traz reflexdes sobre um
tema que, com refinamentos e elaboragdes em niveis diferenciados, esté
presente na maior parte de sua obra: a formagdo humana omnilateral
(ou onilateral) (p. 387-388).

E avanca na sua demarcacao:

Em especial, a alusdo “cabega e maos™ ¢ potente para ilustrar o sentido de
omnilateralidade. O trabalho ¢, portanto, uma agdo corporal intencional e,
como tal, envolve a plenitude das capacidades intelectuais e sensitivas do ser
humano. E este agir corporal transformador que mobiliza e demanda o pensar,
isto ¢, a construgdo da consciéncia. A atividade de pensar ndo € concedida ao
ser humano por um ser fora dele. E a propria materialidade corporal o
substrato da capacidade racional (p. 389).

Desfecha a sua argumentagdo asseverando: “a defesa da formacdo omnilateral vincula-
se a propria nogdao de trabalho (atividade intencional, sensitivo-intelectual) e a luta pela
superacdo do capitalismo e de sua formagdo unilateral e especializada” (p. 391). Como o
pensamento marxiano afirma-se ontologicamente e coloca-se nas consideradas condigdes
concretas da sociedade capitalista, dirigindo-se a sua transformacgdo, o sentido da formagao
omnilateral sustenta-se no interior destas caracteristicas. No tocante a denominada “superacao

do capitalismo e de sua formagao unilateral”, a autora considera que “Marx apresenta, em sua

compreensdo de formagdo omnilateral, uma critica a Bildung tal como construida

55 . . . ~ . . . . ’
As primeiras tiveram suas compreensdes acionadas nos campos discursivos anteriores, neste capitulo. As
segundas, té-las-do em campos discursivos que serdo tratados mais adiante.
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historicamente na sociedade capitalista (unilateral)” (p. 391-392). E, sobre a contribuicdo das
formulacdes pedagogicas criticas a consolidacao de uma concepgao de formagdo humana que
se coloque frente as alternativas conceituais e a tendéncia hegemonica, assevera:
Deixar-se inspirar por essa concepc¢do permite a pedagogia histdrico-critica
realizar um duplo movimento: criticar as tendéncias educacionais
hegemonicas, em particular aquelas que defendem e reproduzem a concepgao
burguesa de ser humano e mundo, e estruturar fundamentos para a sua propria
proposigdo (p. 392).
Objetivando “localizar a formacdo humana nas relacdes sociais que engendram a

disputa entre as tendéncias formativas que se materializam na contradigdo entre

unilateralidade e omnilateralidade” (p. 201), Alves e Santos Junior (2015) ultimam que

a critica marxiana as bases de desenvolvimento da formagao no capitalismo e
a defesa do projeto historico socialista - cujas relagdes sociais de producdo
deixardo de ser entrave e possibilitardo o livre desenvolvimento das forgas
produtivas - apresentam-se como fundamento necessario para a alteragdo da
esséncia da formagdo humana, ou seja: urge defender a transicio do modo
capitalista de produgdo para o modo socialista de organizagdo da vida, pois,
somente quando os homens forem senhores de sua propria historia, seu
processo de humanizacdo se objetivara em todas as suas potencialidades (p.
201).

Para demonstra-lo, os autores debatem “a formagao humana a partir de suas dimensoes
ontologica e histérica” (p. 202), destacam “no processo de desenvolvimento humano, a
centralidade da mediacao realizada pela contradigdo entre as relagdes sociais de producao e o
desenvolvimento das forcas produtivas” (p. 202), reconhecem que o homem “nao nasce
homem, se torna” (p. 202), e argumentam que “a relacao entre hominizagdo e humanizagao, o
processo de formagao humana, assim como todo fenomeno, desenvolve-se na relagdao entre o

necessario e o contingente” (p. 204), pois

ainda que o homem tenha garantido, geneticamente, a sua formacao biofisica
— hominizacdo — ele s6 torna-se humano na medida em que uma série de
contingéncias € objetivada. Reconhecer tais contingéncias e seu papel no
processo de mediagdo da formacdo humana — humanizagdo — € essencial para
dar direcdo a este processo (p. 205).
Partindo da consideragdo de que “a formacdo humana, que na sua aparéncia se
expressa como relagdo unicamente subjetiva, expde suas determinagdes objetivas na medida
em que se evidencia sua principal mediagdo: as relagdes sociais de producao” (p. 207-208), os

autores, conforme anunciado antes por eles mesmos e por outros autores e autoras citados(as),

afirmam que
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além de alterar o processo da formacdo humana, o desenvolvimento das
forgas produtivas permite a abertura de possibilidades avancadas de formacao.
No entanto, no capital, a contradi¢do entre o avango das for¢as produtivas
que ensejam vastas possibilidades formativas e o cerceamento da formagdo
imposto pelas necessidades de extragdo de mais-valia impedem o
desenvolvimento humano em todas as suas potencialidades (p. 211) (grifos
originais).

Desse modo, compreendem, “a partir da analise marxiana” (p. 212),

que a formagdo humana sob o jugo do capitalismo jamais sera omnilaeral,
pois sua base material de existéncia pauta-se em um modo de producdo cuja
contradi¢do fundante é a produgdo coletiva e a apropriagdo privada™. No
entanto, isso nao significa que a formagdo unilateral seja a inica possibilidade
de formagdo humana, ela o ¢ dentro das relagdes de producao da vida que se
desenvolvem sobre a base da exploracdo do homem pelo proprio homem.
Todavia, reconhecemos a possibilidade de avangarmos no campo da formacao
humana para além da formacdo unilateral ainda no capitalismo, pois sdo nas
contradicdes da formacdo realmente existente — alienada — em que
encontramos o germe daquilo que podera vir a ser a formagdo humana em
uma sociedade qualitativamente superior: livre da propriedade privada, da
divisdo social do trabalho e da alienagdo (p. 212).

Esta possibilidade ¢ a formacao omnilateral, a qual “pode vir a se objetivar através da

superagdo por incorporacao daquilo que se apresenta de mais avangado na formacao humana

sob a égide do capital” (p. 212) e ¢ definida conforme segue:

A omnilateralidade € concretamente exemplificada naquilo que Marx e Engels
[...] denominaram como a possibilidade de cada ser humano ndo ter um
campo de atuagdo exclusivo, mas de escolher a partir da propria necessidade e
da necessidade social, aquilo que pretende fazer, o que ¢é possivel, segundo
estes autores, a partir da regulacdo geral da produgdo social pela propria
sociedade, cuja logica se opde a da valorizacdo do valor, que € a propria
logica do capital (p. 212).

E concatenam o seguinte pensamento, de acordo com os principios materialista-

historicos:

Como demonstrado por Marx [...], rompidas as amarras das relagdoes de
producdo capitalistas e instaurando-se relagdes de producdo socialistas e,
quica comunistas, a formacdo humana depreender-se-4 também de suas
amarras ao superar nao OS seus unicos, mas os essenciais entraves: a
propriedade privada, a divisdo social do trabalho e a alienacao. Todavia, como

56 . ~

Sobre este aspecto, Coimbra e Souza (2017), ao se debrucarem sobre a formacgdo de professores(as) em
tempos de neoliberalismo e considerando que, em relacdo a esta formacao, as “politicas educacionais
formuladas nas uUltimas décadas [...] tem se configurado um retrocesso no sentido da formagdo humana, em

detrimento da formacdo do trabalhador como mao de obra para a exploragdo do capita

IM

(p. 863), vaticinam:

“sabemos que a perspectiva predominante nas politicas e praticas voltadas para a formagdo docente
caminham na contramdo de um horizonte emancipador, com vista a articulacdo entre compromisso politico e
competéncia técnica, no sentido de uma praxis revolucionaria, o que torna o desafio de promover uma
educagdo por meio da qual seja possivel a transformagdo da sociedade vigente mais espinhoso” (p. 879).
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as possibilidades de formagdo omnilateral ja se expressam nas forgas
produtivas avangadas, ha de se defender agora a transicdo, a necessidade de
uma formagdo avangada, que so se efetivara em outro modo de producao, mas
que, como demonstra a historia da humanidade, apresenta nas contradi¢des
atuais o cerne do futuro, caso sua expressdo superior seja objetivada. Isto
significa, objetivamente, entender a formagdo humana como devenir. A
omnilateralidade ndo surgird, de repente. Antes, deverd se resultado de um
processo intencional, cujo inicio € a propria luta por sua edificacdo (p. 213)
(grifos originais).

Concluem que “as formulacdes mais avancadas para a formagdo humana, estdo em

desenvolvimento nas experiéncias concretas travadas pela classe trabalhadora. Tais

formulagdes ancoram-se na pedagogia marxista, cuja expressao mais desenvolvida, no Brasil,

¢ a Pedagogia Historico-Critica” (p. 215).

Sobre estas experiéncias concretas, Villela (2011) traz uma contribuicdo que “tem por

objetivo apresentar os desafios e as possibilidades da formagdo omnilateral na América

Latina” (p. 90). Ele pondera que “no processo de luta pela emancipacdo, esses paises

construiram e estao construindo praticas educativas originais” (p. 90), e postula:

Acreditamos que uma das questdes centrais das praticas educativas [...] ainda
esta para ser investigada, qual seja, as condi¢des e possibilidades de formagdo
omnilateral, especialmente na América Latina. [...] Seguindo as consideragdes
feitas por [Newton] Duarte [...], esta € uma questdo que implica na formagao
de novos valores e atitudes em ambito individual e coletivo e da valorizacao
da escola como espaco privilegiado (embora ndo o tnico), de formacao de
criangas, jovens, homens e mulheres. Forma¢do do homem concebido como
ser natural e objetivo, que se auto-cria e se forma no decorrer da historia
mediante a atividade de objetivacdo-apropriacdo, mecanismo que assegura a
“mediagd0” entre o individuo e a historia da humanidade (p. 92).

Ao considerar esta nog¢do da formacdo omnilateral, e em consondncia com o que ja

apuramos nos textos anteriormente apresentados, o autor assevera:

Conforme salienta Duarte [...], pelo elevado grau de dificuldade imposto na
conquista desse tipo de formacdo humana numa estrutura de sociedade
capitalista, ha uma tendéncia a se postular que tal tarefa s6 possa ser efetivada
pos-mudanca das relagdes socioecondmicas, esquecendo-se de que a
formacgdo do individuo para si, do homem omnilateral, é fundamental para
fazer a mudanca social, e que, portanto, ¢ fundamental fazé-la avancar dentro
dos limites da sociedade capitalista, produzindo em seu interior os germes da
propria mudanca, especialmente na América Latina (p. 92).

Moura (2013) indaga se o Ensino Médio Integrado pode ser compreendido como

subsuncdo aos interesses do capital ou como travessia para a formacgdo humana integral, parte

do “pressuposto de que o objetivo a ser alcangado, na perspectiva de uma sociedade justa, € a

formacdo omnilateral, integral ou politécnica de todos, de forma publica e igualitaria e sob a
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responsabilidade do estado” (p. 705), reconhece que “apesar de essa representar a utopia a ser

buscada, a realidade atual estd muito distante dessa perspectiva formativa” (p. 705) e conclui

que

a realidade socioeconomica brasileira exige, do ponto de vista tedrico e ético-
politico, conceber e materializar um tipo de ensino médio que garanta uma
base unitaria para todos, fundamentado na concepc¢do de formagdo humana
integral, tendo como eixos estruturantes o trabalho, a ciéncia, a tecnologia ¢ a
cultura. Garantida essa mesma base, € preciso também que o ensino médio
integrado a educacgdo profissional técnica de nivel médio seja colocado como
uma possibilidade de formacao (p. 705).

E, consoante os aspectos ja compreendidos até aqui, o autor considera que

as concepgoOes de Gramsci a respeito da escola unitaria e de formagdo humana
integral, omnilateral ou politécnica, provenientes de Marx e de Engels, ndo
colidem. Ao contrario, compreende-se que sdo complementares, tendo quem
vista que Gramsci aprofunda um aspecto da politecnia anunciado, mas nao
muito explorado pelos autores alemdes, qual seja: a dimensdo intelectual,
cultural e humanistica (p. 710).

Para asseverar: “conclui-se que a escola unitdria vai ao encontro da formagao humana

integral e € o lugar onde ela devera ocorrer” (p. 711).

Avancando na seara do pensamento deste campo discursivo voltado as condigdes da

educagdo nacional, Moreira (2007, 2008), em dois textos, debate sobre os PCNs e suas

implicacdes para a formagdo. Neles, o autor analisa, “a luz da ontologia marxiana, a formagao

voltada para a empregabilidade contida nos Parametros Curriculares Nacionais (1998/1999),

nos Temas Transversais (1998) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

(1999)” (2007, p. 124) (2008, p. 31). Entao, assevera:

A critica realizada por nossa analise pauta-se na explicitagdo das implicacdes
e limites dessa proposta’ para a formagio humana, compreendendo que a
proposta dos documentos analisados mantém os efeitos do trabalho alienado
sobre o trabalhador, legitimando e naturalizando a desumanizagdo inerente as
relagdes sociais da sociabilidade capitalista (2008, p. 31).

Para tanto, considera:

Adaptar-se ¢ a nova palavra de ordem do mercado. A empregabilidade
desloca o problema e a solucdo da possibilidade de emprego para o individuo
e sua formagdo. Com isso, a teoria do capital humano ¢ re-significada e
adequada aos novos tempos. De acordo com essa Otica, ¢ imprescindivel que
o trabalhador seja qualificado, porém a responsabilidade passa a ser do

TA proposta de apresentar “a sociabilidade do capital como algo insuperavel e intocavel, cabendo apenas

transformar a consciéncia dos homens, capacitando-os para o enfrentamento dos desafios de um mundo
tecnologicamente desenvolvido e economicamente mundializado” (2008, p. 31).
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empregado, pois a livre concorréncia do mercado e a competicdo fardo com
que apenas 0s mais competentes se tornem empregaveis. Valorizam-se, assim,
as politicas meritocraticas, em que cada individuo deve conquistar por si

mesmo uma atividade no mercado (2007, p. 130).
E, ponderando que, de acordo com os documentos citados, “os sujeitos sociais de
nossa época sdo representados pelos cidadaos e consumidores” (2007, p. 132), afirma que “a
formagdo para a empregabilidade manteria uma articulagdo necessaria e imprescindivel com a
cidadania, visto que a luta social se configuraria na unido entre o Estado, organizagdes nao-
governamentais, a familia e os individuos em geral” (p. 132). Por fim, vaticina: “a
empregabilidade se apresenta como um projeto ideologico formador em resposta a crise
estrutural do capital contemporaneo” (p. 133). “Portanto, lutar por uma formac¢do em que se
construa de forma fragmentaria um trabalhador-cidadao-consumidor ¢ [...] interditar e

estacionar a vida humana a barbarie de uma sociedade da mercadoria” (2008, p. 50).

Ja Moura, Lima Filho e Silva (2015) — o primeiro deles citado anteriormente em outro
texto — argumentam sobre “a problematica da formag¢ao humana no contexto do ensino médio,
etapa final da educacdo bdasica brasileira. Parte-se do pressuposto de que o objetivo a ser
alcancado, na perspectiva de uma sociedade justa, ¢ a formagdao onilateral, integral ou
politécnica” (p. 1057). Impdem-se, desse modo, a seguinte questdo: “¢ possivel caminhar
nessa direcdo em uma sociedade capitalista e periférica como a do Brasil?” (p. 1057).
Reconhecem, no entanto, que “a questdo ¢ complexa, pois a problemdtica da formacao
humana ndo nasce nem se encerra no sistema educacional” (p. 1059). E, semelhantemente a

questao anteriormente apresentada por Borges Netto e Lucena (2015), indagam:

Como, entdo, pensar uma escola que atenda aos interesses da classe
trabalhadora e que, portanto, seja voltada para a formacdo humana integral,
onilateral, conforme a tradi¢do marxiana (e marxista)? Materializa-la em uma
sociedade capitalista € possivel? Quais os limites? Cabe pensa-la como parte
da estratégia de luta em favor dos trabalhadores em direcao a outra sociedade?
(MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015).

Discutindo os confrontos conceituais relativos a politecnia, os autores partem do
principio no qual, para Marx, “politecnia ou instrucdo politécnica ¢ parte da formacao
integral, logo, ndo ¢ sindnimo dela. Em contrapartida, [...] Marx associa educacdo politécnica
a ideia de individuo integralmente desenvolvido” (p. 1061). Isto aponta para a compreensao
de que, no ensino politécnico, o dominio das técnicas ¢ insuficiente, faz-se necessario o seu
dominio intelectual. “Assim, ¢ pela formagao politécnica que se daria a formacao intelectual,

fisica e tecnoldgica, o que sugere que o conceito de politecnia pode abarcar a ideia de

formagao humana integral” (p. 1061).
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Continuando a busca pela génese da concepgdo de formagdo humana integral
com base no conceito de politecnia, € preciso compreender que,
contraditoriamente, para Marx e Engels, ela originaria-se da propria
transformacao da induastria, que constantemente revoluciona as bases técnicas
da produgdo e, com ela, a divisdo do trabalho, intensificando-a. A industria
moderna, com a constante complexificagdo da maquinaria, tende a exigir
outro trabalhador, de maior versatilidade (p. 1062).

Para sintetizar o exposto acerca da concep¢ao marxiana de formagao humana,
[...] [nota-se] essa concepgdo em trés grandes diregdes: critica a educagdo, ao
ensino e a qualificagdo profissional burguesa; relagdo do proletariado com a
ciéncia, a cultura e a educagdo; educagdo comunista e formagdo integral do
homem (p. 1062).

Com efeito, compreendemos que, de acordo com esta perspectiva, hd uma meta de
formacdo humana qualificada como integral exatamente porque permitiria o pleno
desenvolvimento do individuo (desenvolvimento esse conforme o pensamento marxiano), € a
formacao politécnica ser-lhe-ia 0 meio, por proporcionar as formagdes intelectual, fisica e
tecnoldgica, originando-se aquela da propria transformagdo tecnologica da produgdo
industrial, a qual intensificaria a divisdo do trabalho, provocando uma maior versatilidade do

trabalhador, dialeticamente alterando-lhe as mencionadas formagoes.

Barbosa (2019), ao debater sobre os desafios da formagao humana na Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) no contexto das relagdes flexiveis de trabalho, reflexionando “a partir
dos dados da pesquisa realizada em 2017, que contou com a participacdo de 8 professores e
67 estudantes do 1° e 2° segmentos do Ensino Fundamental de duas escolas pertencentes ao
Programa de Educacdao de Jovens e Adultos da rede municipal do Rio de Janeiro” (p. 63),

observou

o quanto a ideologia do capital humano se mantém fortalecida no senso
comum e tem sido retroalimentada nos diversos aparelhos de hegemonia pelos
intelectuais organicos do capital (individuais e coletivos) como forma de
impedir o desvelamento das causas estruturais dos problemas sociais, assim
como a compreensdao mais ampla do papel politico-social da escola na
perspectiva da formagdo humana (p. 64-65).

Entdo, ele propde-se a

reafirmar o carater emancipador da EJA, concebida sob a perspectiva da
formagdo humana, de direito subjetivo e como condi¢do necessaria para a
plena participagdo dos sujeitos na sociedade, em detrimento da concepcao
instrumental — preparadora de mdo de obra conformada as demandas do
mercado (p. 66).

O autor ressuma, altercando com a concepg¢ao utilitaria:

Diferentemente do pragmatismo utilitarista que a modalidade tem sido tratada
no ambito das politicas publicas e nos discursos de diferentes atores sociais, a
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concebemos na perspectiva da formacdo humana, voltada para o
desenvolvimento das multiplas dimensdes do homem, inclusive o trabalho,
por entendé-lo, com base no materialismo historico-dialético, como produto
do homem e ao mesmo tempo produtor do ser, da cultura e da civilizagdo
humana (p. 74).

Depreendendo que a proposta educacional do MST/PR, ao implementar os ciclos de
formagao humana, colocou o Movimento diante do grande desafio de “buscar cada vez mais,
na teoria marxista, as bases para o processo de formacdo humana que defende e busca
consolidar, em todos os espacos, dentre eles a escola”, Sapelli (2017), ao referir-se ao

processo de construcao e implementagdo destes ciclos, infere:

Esse processo tem representado um importante exercicio de autogestao, o que
encontramos em poucos espacos escolares e que exige uma tomada de
consciéncia ¢ um posicionamento de classe na perspectiva de construir
processos de formagdo humana que almejam contribuir para a emancipagao
dos individuos. Também expressa um importante esfor¢o no engendramento
imediato da contra-hegemonia a escola capitalista, [...] € que, com certeza,
realizar-se-a plenamente em uma sociedade diferente que tenha perspectiva de
concretizagdo da humanidade dos sujeitos (p. 626).

Acerca dos ciclos de formacao humana, a autora esclarece que a sua proposta “esta
pautada nos principios pedagogicos e filosdficos do Movimento e expressa o acumulo de
aprendizagens ocorrido na trajetdria da escola, a partir das experiéncias realizadas em outros
estados brasileiros” (p. 616). Assim, destaca a autogestdo, a tomada de consciéncia, o
posicionamento de classe e a emancipagao dos individuos como agentes contra-hegemonicos

desta proposta pedagbgica.

Ja Hammel e Borges (2014) empreendem um trabalho que “tem como objetivo realizar
uma andlise critica do processo de implementacao dos Ciclos de Formagdo Humana no Colégio
Estadual do Campo Iraci Salete Strozak e toma por referéncia a escola presente na atualidade e
a necessidade de formagdo e emancipagdo dos trabalhadores do campo” (p. 251). Nele,
compreendem que “a pesquisa permitiu entender a dimensao da luta coletiva e a contribuicao dos
Ciclos de Formagdo Humana para a formagao dos trabalhadores do campo na perspectiva de classe,
que contemple uma educagdo participativa, emancipatoria, incorruptivel e de qualidade, com
protagonistas de novas historias” (p. 251). Os aspectos apontados — educagdo participativa,
emancipatoria, incorruptivel e de qualidade, protagonista — reafirmam a perspectiva formacional
delineada neste campo discursivo. Considerando a nog¢do de ciclos de formagdo humana

apresentada no texto anterior, e vinculando-a a omnilateralidade, as autoras sopesam que

A escola Iraci traz, como perspectiva, a transformacdo social, a partir da
formacdo humana onmilateral. Todos os documentos, referenciais apontam
para isso. Ao se propor a desenvolver essa perspectiva, estando imersa no
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sistema capitalista, vai tecendo formas a partir da organizacao dos Ciclos de
Formag¢ao Humana (p. 268).

O que também reafirma o nexo entre formagdo omnilateral e transformagao social, e defende
a sua efetividade nas condi¢des do ciclo de formag¢ao humana. No tocante a criagdo de formas

educativas comprometidas com a classe trabalhadora, as autoras coligem:

Os Ciclos de Formag¢dao Humana sdo determinantes em todo esse processo,
além da retérica progressista, a escola Iraci se vincula aos principios
pedagdgicos do MST, o que os torna conectados as demandas da realidade
concreta, em diregdo a emancipa¢do humana, que sé serd plena, quando livres
da alienagdo, os seres humanos puderem usufruir das produgdes humanas (p.
269).

Consumando a nogao de formacdo humana que depreendemos neste campo discursivo,
atribuimo-la como: um processo dinamico e historico de sociabilidade total em curso (sendo,
ao mesmo tempo, um processo complexo e contraditorio de luta cultural, que inclui liberdade,
constrangimento, projetos, praticas e determinagoes, uma relagdo biunivoca entre o poder
estruturante das estruturas sociais e as dimensoes criativas e subversivas dos individuos e
dos grupos sociais nos seus contextos historicos e sociais singulares), de constituicdo
reciproca e de transformag¢do da sociedade e do sujeito, de transmudac¢do da inumanidade
das relagoes alienadas em criag¢do das condigoes de humanizagdo; processo que contempla o
pleno desenvolvimento da individualidade livre e universal e o aprofundamento dos nexos e
das estruturas do mundo objetivo, articulando as praticas sociais, fundadas na atividade vital
do trabalho e em sua fungdo educativa (o qual leva o ser humano a incorporar a natureza a
vida social por ter, enquanto valor de uso, uma fungdo ontocriativa), e a vida cotidiana e
concreta, evitando, assim, as atribui¢oes formacionais esvaziadoras do conhecimento e
apaziguadoras das relagoes sociais, processo onde o ser humano identifica-se em e a partir
de sua existéncia, sendo-lhe garantida a sua inteligibilidade e a expansdo da sua
personalidade; processo que promove a assimilagdo do patrimonio cultural da humanidade —
as objetivagoes humanas — e um desenvolvimento omnilateral (“cabeca e mdos”, que integra
as dimensoes do fazer e do saber, do técnico e do politico, do especialista e do dirigente, do
profissional e do cidaddo), com produg¢do da vida material/espiritual/cultural e
aproveitamento das possibilidades formativas inerentes as forcas produtivas avangadas, para
um devir de formagdo também avancada; processo dirigido para a mobiliza¢do e para a
emancipagdo, a transformagdo da realidade, e para a implementa¢do do projeto de uma

classe, na perspectiva de se fazer hegemonico.
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4 CAP. 3 - CONCEPCOES ACERCA DA FORMACAO HUMANA NO
PENSAMENTO EDUCACIONAL BRASILEIRO ATUAL: discursos

alternativos ao fundacionismo e antifundacionistas

\

Neste capitulo, conforme anunciamos no anterior, damos continuidade a
caracterizacdo do campo discursivo da formacdo humana no pensamento educacional
brasileiro atual, desenvolvendo as quatro ultimas concep¢des, as quais ou se mostram
pertencentes ao antifundacionismo, como € 0 caso na sétima e na oitava concepgoes (aqui
constantes como se¢des 4.3 e 4.4, respectivamente), ou adotam um posicionamento critico em
relacdo ao fundacionismo, mais ou menos alternativo a ele, como € o caso na quinta e na sexta

concepgoes (aqui constantes como segoes 4.1 e 4.2, respectivamente).

4.1 Teoria Critica — Emancipacido — Reconhecimento — Comunicatividade — Pensamento

No texto que ja visitamos diversas vezes e que trata da tarefa da Filosofia da Educagao
em buscar o sentido da formacdo humana, Severino (2006) argumenta em torno da crise da
soberania da razdo moderna e afirma que a orientagdo filoséfica concomitante aos processos
desta crise ¢ “diretamente tributdria da critica desenvolvida pelos teoricos da Escola de
Frankfurt” (p. 629). Assinalando que as posi¢des frankfurtianas fazem uma critica
contundente a esta racionalidade moderna® visando, ndo obstante, “salvar a razdo das
armadilhas de sua instrumentacao e de seu uso contra o proprio ser humano” (p. 630),

Severino (2006) pontua que, para Adorno,

a razdo transforma-se numa razao instrumental, ferramenta por exceléncia da
ciéncia e da tecnologia. Etica e politica perdem toda sua densidade e
sustentacdo em decorréncia dessa hipertrofia do racional puro, que exorcizou
o corpo e desencantou o mundo. Isso impediu que se pudesse falar da

perfeicao moral do sujeito pessoal e de qualquer futuro politico formulavel (p.
630).

Configura-se, entdo, no pensamento critico, a afirma¢do de uma razdo instrumental na

>¥ Pagni (2012), acerca desta critica por Adorno, afirma: “O frankfurtiano denuncia [...] a subjetividade burguesa
e a frieza que acompanhou o discurso filoséfico da modernidade, desde sua génese moderna, insistindo na
verdade que poderia representar, caso se tornasse autoconsciente do outro que acompanha a sua formagao
cultural (Bildung) no Ocidente. A verdade na qual insiste Adorno ndo ¢ aquela pensada em termos metafisicos, e,
sim, uma espécie de mensagem que seja capaz de mobilizar nos homens aquilo que ainda lhes resta de humano,
o sentimento de compaixdo pela miséria, pela dor e pelo sofrimento alheios” (p. 143).
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contemporaneidade®”, a qual mostra a teleologica e pretensamente absoluta razio moderna
capturada em uma funcgdo instrumentalizadora, imposi¢do da hegemonia da ciéncia e da

tecnologia®. A “hipertrofia do racional puro”.
Em continuidade, o autor afirma:

Junto com essa dentincia da instrumentalidade da razdo e de suas graves
consequéncias para a vida humana, a reflexdo critica dos frankfurtianos,
Adorno a frente, resgata a experiéncia estética, como vivéncia subjetiva da
corporeidade mediante o exercicio de seus sentidos, enfatizando sua
importancia como experiéncia primordial do homem, até entdo danificada
pelo uso puramente instrumental da razéo ao lidar com as coisas humanas. A
experiéncia estética constitui o ultimo modo de resisténcia dos individuos a
desenfreada opressdo causada universalmente pela racionalidade técnica da
sociedade capitalista contemporénea (p. 631).

Com efeito, buscando salvar a razio da armadilha instrumentalizadora®', Adorno
indica o resgate de uma “experiéncia primordial”, definida como a vivéncia subjetiva, o
exercicio dos sentidos da corporeidade, a experiéncia estética. Esta, desoprimiria
(possibilitaria a emancipagao) (d)o individuo invadido pela racionalidade técnica, inerente a

sociedade capitalista contemporanea.

Acontece que a desadjetivagao do conhecimento racional (a perda do seu totalitarismo
e, consequentemente, de seu dominio instaurador totalitdrio e convicto de significados),
provocada pela perspectiva da vivéncia subjetiva, repercute na educacdo de modo que “o
nucleo de verdade do novo conceito de educagdo se expressa, pois, como a propria formagao
do sujeito” (p. 631). Dai a identificacdo entre educacio e formacio humana®. Nio ha, mais,
uma nocdo "verdadeira" de educacdo, ela somente pode ser legitima, ndo mais verdadeira,

isso quando for, sem subterfigios, formacgao do sujeito, formacdo humana. “Trata-se de uma

> Silva (2001) fala de uma formagao humana “funcional” (p. 11).

% Sobre a hegemonia tecnoldgica, Silva (2001) considera: “Ao fetichismo tecnolégico sucumbem nio apenas os
individuos a ele propensos. As tendéncias em torno da formac¢do humana administrada, a educagio pela
organizacao escolar fundamentada no dominio da técnica e da tecnologia, reportam a formagao escolar a
condi¢@o de mercadoria, uma vez assumido o mercado como paradigma. A formagdo para o progresso se
mantém como antiformag¢do” (p. 12).

®1 |lustrando a busca pela superacdo desta armadilha da racionalidade instrumental na critica aos fundamentos
da proposta dos Institutos Federais de Educacdo (IFs) no Brasil, Zatti, Donner e Jesus (2014) afirmam que “o
modelo de racionalidade que guia o processo educativo ndo deve estar restrito ao aspecto instrumental, e sim,
ser uma racionalidade ampla [...]. Uma formacdo pautada por tal concepcdo de racionalidade se desdobra em
educacdo que ndo se aparta do mundo da vida e supera a ideologia tecnocratica de neutralidade e
autossuficiéncia dos saberes técnico-cientificos” (p. 63).

02 g por isso que Bandeira e Oliveira (2014) entendem a educag@o, sob a perspectiva da obra de Adorno, como
“processo formativo por meio do qual o homem desenvolve os significados que orientam suas a¢des no mundo,
suas relagdes com o outro, com a sociedade e com a natureza, como processo de producdo de cultura, em sentido
amplo” (p. 35).
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formacdo imanente do sujeito da historia real da desalienacdo na historia presente, alienada”

(p. 632). Acerca do sentido de formagao ai presente, o autor assevera:

O sentido aqui é exatamente aquele da constitui¢do do sujeito que ndo tem
molde onde se encaixar, para se enquadrar, medidas para se medir. Um sujeito
totalmente contingente, com muito precarias referéncias histdricas para se
guiar em sua existéncia. Precisa ser, ou melhor, vir-a-ser sem que caminhos
precisos estejam previamente tragados (p. 631).

Inicia-se por estes aspectos a nocao de formacdo humana que se configura neste
campo: a formag¢do humana é o proprio nucleo de verdade da educagdo, enquanto formagao
cultural, haja vista que, face a realidade ofensiva e destrutiva da razdo instrumental, resta a
educagdo, para levar o sujeito totalmente contingente a escapar da opressdo da
racionalidade técnica da sociedade capitalista contempordnea, promover a vivéncia
subjetiva, o exercicio dos sentidos da corporeidade, a experiéncia estética, o vir-a-ser desse

sujeito.
Além disso, o autor pondera que

o conteudo cultural [...] ndo denota apenas sua significagdo de ilustragio, de
erudicao literaria, de performance artistica etc., mas envolve todas essas
dimensdes desde que elas estejam articuladas na experiéncia vivenciada da
auto-reflexdo critica, na autonomia do sujeito humano como praticante do
exercicio publico da racionalidade, uma vez superados os limites da liberdade
impostos pela semicultura [...], ou seja, ¢ culturalmente formado, portanto
educado, o homem que dispde do esclarecimento, com o qual se identifica,
pois, a propria educacao (p. 631) (grifos originais).

Assim, a formagdo cultural delineia-se como a promo¢do do sujeito a um imanente ¢
contingente vir-a-ser que implica em uma ilustracdo, em uma erudicdo literdria, em uma
performance artistica ¢ nas demais dimensdes culturais imbricadas em uma auto-reflexao
critica, sobretudo ao leva-lo ao exercicio publico da racionalidade. Deter-nos-emos nas

nocoes de semicultura e de esclarecimento mais adiante.

Entrementes, “o conceito adorniano de formacgdo cultural [...] ganha um alcance mais
amplo, tornando-se uma fecunda categoria de andlise da vida social contemporanea” (p, 631),
em virtude de sua imanéncia/contingéncia social, da forte vinculagdo as dimensdes culturais
da vida contemporanea e de sua resiliéncia auto-reflexiva critica, na andlise da vida social. “A
Bildung, como lado subjetivo da Kultur, s6 se legitima como exercicio de juizo existencial critico e
autocritico, de carater emancipatorio, indo além da semiformacdo, Halbbildung, [...] uma producdo

simbdlica em que prevalecem a adaptacdo e o conformismo, tipicos da cultura massificada™ (p.
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631). Cuidaremos das nog¢des de emancipagdo e semiformagdo (Halbbildung) também logo

adiante.
Ha, porém, a se considerar que

ao mesmo tempo em que Adorno alerta para os riscos de um processo
educacional pautado apenas nas luzes da consciéncia (pura formagdo ético-
epistémica), sem considerar sua orienta¢do social, chama a atengdo para os
igualmente graves perigos do comprometimento do ético frente a
determinacdo social (pura formagao politica) (p. 632).

Ou seja, esta concepgdo de formagdo cultural® tem, como cénone, a articulagio entre a
autorreflexdo e a critica cultural/social, haja vista o seu papel de realizar uma severa critica do
presente, almejando um futuro mais humanizado, e de pensar a sociedade em seu devir. Entdo,
“a proposta da educagdo como formacao cultural destaca que a educagdo ndo concerne apenas
a formagao da consciéncia de si, como aperfeigoamento moral, mas nem por isso reduz-se a

mero enquadramento social, pura determinagao politica” (p. 632). Por suposto,

na perspectiva da Teoria Critica, o papel da educagdo é o de assegurar a
sobrevivéncia da formacgdo cultural numa sociedade que a privou de suas
bases. E que a industrializa¢do cultural comprometeu essa formagdo. Cabe aos
processos educativos investir na transformag¢do da razdo instrumental em
razdo emancipatoria. Por sua vez, a educagdo pode viabilizar-se, garantindo-
se sua fecundidade formativa, se se constituir como exercicio da auto-reflexdo
critica. Trata-se, para a educagdo, de produzir uma consciéncia verdadeira (p.
632).

Isto nos leva e refundir a no¢do de formagdo humana anteriormente apresentada: a
formagdo humana ¢ o proprio nucleo de verdade da educag¢do, enquanto formagdo cultural,
haja vista que, face a realidade ofensiva e destrutiva da razdo instrumental e dos reflexos
subjetivos da industria cultural®, resta a educagdo, para levar o sujeito a escapar da
opressdo da racionalidade técnica da sociedade capitalista contempordnea, promové-lo a um
contingente e imanente vir-a-se na vivéncia subjetiva, no exercicio dos sentidos da
corporeidade, na experiéncia estética, que implicam em uma ilustra¢do, em uma erudig¢do
literaria, em uma performance artistica e nas demais dimensoes culturais imbricadas em uma

auto-reflexdo critica.

% Sobre o significado de cultura e a sua relagio com a formagio humana mo pensamento adorniano, Silva (2001)
argumenta: “A compreensdo da cultura enquanto praxis, em oposicdo ao sentido de ‘cultura do espirito’, o
significado de cultura como conjunto de praticas que conferem determinados significados a individuos e grupos,
insere o proposito da formac¢ao humana nos contextos de apropriacdo e subjetivacao do mundo, que, a principio,
conduziria os homens a um processo de identificacdo e, a0 mesmo tempo, de diferenciac@o sociais” (p. 2).

% santos e Neuvald (2019) destacam o vinculo entre a inddstria cultural e a racionalidade burguesa, no
pensamento critico, ao afirmarem que a “critica a racionalidade burguesa é corolario da critica a industria
cultural” (p. 2).
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Entdo, passemos as elaboragdes formacionais da Teoria Critica em torno da

semiformacao/semicultura, do esclarecimento e da emancipagao.
A categoria da semicultura ou semiformacao (Halbbildung) ¢ uma

categoria proposta por Theodor Adorno no ensaio Teoria da semiformagdo
[...], [e] refere-se a forma parcial e fragmentada como a formacao cultural é
conduzida na sociedade contemporinea. O conceito Halbbildung pode ser
traduzido tanto por semicultura quanto por semiformagdo, dependendo do
contexto (BANDEIRA; OLIVEIRA, 2014, p. 36).

As autoras consideram que Adorno, ao definir o colapso da formacao cultural,

defende que a cultura tem um duplo carater: ela ¢, ao mesmo tempo,
autonomia, liberdade do sujeito e adaptagdo, conformagdo a vida real. De uma
parte, na tradicdo da filosofia alemd, os processos formativos carregam a
exigéncia de formar seres humanos amparados na ideia de autonomia e
emancipagdo dos sujeitos, mas o fracasso do ideal de uma sociedade racional,
igualitaria e justa, proposta pela cultura burguesa, permitiu que esta se
satisfizesse em si mesma, em uma hipostase do espirito e da realidade,
convertendo-se em valor em si, dissociando--se da produgdo cultural da
sociedade. Com o desenvolvimento do capitalismo monopolista do século XX
e a revolugdo cientifico-tecnoldgica, uma nova cultura vai se implantando e os
produtos culturais deixam de ser valores de uso para tornarem-se valores de
troca — s3o incluidos na logica mercadologica da industria. 4 formacdo
cultural, entdo, passa a ser entendida como conformagdo com a realidade,
privilegiando apenas o aspecto adaptativo, reduzindo a possibilidade do
pensamento autéonomo e da reflexdo sobre a realidade. Quando a producao
simbdlica, propria do processo da cultura, distancia-se do saber popular e
aproxima-se dos interesses do mercado, convertida em mercadoria pela
industria cultural, encontram-se as bases para a consolidagdo do que, para
Adorno, constitui o processo de semiformagao® (p. 36) (grifos nossos).

E por isso que, para Severino (2006), “no categorial frankfurtiano, a semicultura é o
embotamento da cultura, a alienacao, a padronizacao, o conformismo, situagdes em que se
encontram os homens por renuncia, subserviéncia ou domina¢do. Dito de outro modo, ¢ a
propria barbéarie” (p. 631). E, desse modo, a privagio da formacio cultural provocada pela
industrializacao cultural, a qual impde limites a liberdade formativa, padronizando, alienando,
levando ao conformismo. Dai, a caracterizacdo de barbarie, uma formagdo acritica tal que
leva ao pensamento estereotipado, ao preconceito delirante, & repressdo em suas varias

66
formas™.

Ele sustenta que a semiformacdo (Halbbildung) é “uma producdo simbolica em que

prevalecem a adaptagdo e o conformismo, tipicos da cultura massificada” (p. 631). “E que na

% Zuin e Zuin (2017) lembram que uma das definicdes de Adorno sobre o conceito de Halbbindung é “a
conquista do espirito feita pelo carater fetichista dos produtos da industria cultural” (p. 420).

% Zuin e Zuin (2017) informam que estes pilares da barbérie semiformacional “s3o tecnologicamente
renovados na cultura digital” (p. 431).
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sociedade industrializada do capitalismo, a educagdo critica do individuo, base de sua
formagdo emancipatoria, encontra-se travada, realizando-se apenas como adaptagdo, ou seja,

como semiformacgao [...], travamento da experiéncia emancipadora” (p. 632-633).

Por consequéncia, o pensamento adorniano incide sobre a teorizacdo em relacdo a
semicultura, de modo a possibilitar uma vereda formativa que insiste “no fortalecimento dos
mecanismos subjetivos capazes de promover a resisténcia diante desta situacdo e levar
aqueles que ainda ndo estdo totalmente imersos no sistema a uma ‘autorreflexdo critica’ sobre
a Halbbildung” (PAGNI, 2012, p. 147), haja vista ndo ser possivel “a superacdo dos
mecanismos objetivos — sociais € politicos — que a determinam, nem mesmo por uma praxis
revolucionaria, em razdo da integra¢ao da consciéncia” (p. 147) a ela. Assim, a posicdo de

Adorno

consiste em ndo retomar o idealismo que pretende uma autonomia absoluta do
espirito em relagdo a produgdo material nem endossar as teses materialistas
que o consideram como determinado economicamente. Significa, ante o
fracasso das solug¢bes apontadas por essas correntes do pensamento, insistir
em sua reflexdo tedrica, pela critica a Halbbildung atual, capaz de resistir ao
aniquilamento da cultura e da barbarie por ela produzida (p. 147).

Enfim, relativamente ao projeto formacional incluido na elaboragdo da teoria da
semicultura por Adorno, considerando-o pertencente a retomada das promessas contidas no

conceito tradicional da Bildung, Pagni (2012) assegura:

Este € o ponto central de sua “teoria da semicultura”. Ele supde a elaboragdo
de uma teoria negativa a respeito da propria Bildung, que revele sua
degradacao e o seu outro, a Halbbildung, buscando uma tensao entre natureza
e cultura, que pode ser percebida, por alguns individuos, por suas
experiéncias, e autorrefletida em sua subjetividade. Tal teoria entende que, em
tal processo de mergulho na subjetividade, os individuos encontram uma
tendéncia para sua dissolugdo subjetiva, para a qual concorre a Halbbildung e
na qual se percebe a coacdo social exercida pela socializagdo desta tltima,
expressa no sofrimento que provoca e no aumento da pressao do todo social
que representa. Por meio de tal autorreflexao critica sobre si mesmo, ainda, o
ressentimento que esta tendéncia promove e o risco em que coloca a propria
cultura, ao serem evidenciados, poderiam tornar conscientes tanto a
submissdo de sua natureza a cultura estereotipada e a ilusdo da sociedade
homogénea quanto as provaveis razdes da revolta daquela natureza interna
sobre estas mesmas cultura e sociedade. E desse modo que o individuo
poderia experimentar em si mesmo as consequéncias da Halbbildung, tentar
evitar que esta alimentasse a destrui¢do da cultura. Assim, essa “teoria da
semicultura”, menos do que pretender-se legitima frente aos rigidos canones
do saber cientifico que se dedicam a estudar a crise da Bildung, procura
refletir criticamente o seu objeto mesmo e, com isso, promover seu sentido
educativo, levando os individuos & percepcdo da degradacdo de sua propria
subjetividade e ao vislumbre do que lhe resta de capacidade de experiéncia (p.
147-148).
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Adorno e Horkheimer, na obra Dialética do Esclarecimento, indicam que o
esclarecimento “s6 pode ser pensado a partir da ideia de liberdade. Porém, o esclarecimento
contém em si, também, o germe para a regressdo, para a barbarie, j4 que o homem por ele
exigido tem que fazer sacrificios e mutilagdes maiores do que as exigidas pelo pensamento
mitico” (PLATT; DUTRA, 2017, p. 511). Os sacrificios dizem respeito “tanto no que
concerne a propria natureza, tanto nos seus reflexos sobre o homem e a sociedade” (p. 511).
No tocante a natureza, este sacrificio regressivo atende pelo nome de alienacdo, haja vista que
“a dominagdo da natureza, objetivada a partir da ideia de sua manipulagdo, com o
consequente aumento de saber, tem um prego, a saber, a alienacdo daquilo sobre o que exerce
tal dominio” (p. 511). “No caso do homem, trata-se de ver como a dominacdo da natureza
volta-se contra o sujeito humano, dominando-o também” (p. 511). As implicagdes para a
critica a formacdo humana neste paradigma regressivo (barbarizador) do esclarecimento sao
colocadas nos seguintes termos: “trata-se de constatar nesse processo de dominacdo da
natureza [...] qual a identidade do sujeito proposta, ou melhor, que tipo de sujeito deve

corresponder a esse projeto” (p. 511).

Ainda segundo Platt e Dutra (2017), permanecendo no pensamento frankfurtiano, “a
unica forma de o esclarecimento manter o rumo da liberdade ¢ pensar criticamente esse
elemento regressivo contido no progresso do esclarecimento” (p. 511). E neste sentido que
Severino (2006), mantendo-se no mesmo campo da Teoria Critica, articula do seguinte modo

esta atitude critica (formativa) do esclarecimento:

O compromisso da educagdo ¢ com a desbarbarizacdo, ¢ transformar-se num
processo emancipatorio, no qual ocorra uma luta sistematica pela autonomia,
pela emancipagdo. E sua tinica ferramenta € o esclarecimento que se constitui
como passagem do inconsciente para o consciente, do ndo ciente para o
ciente, do pseudociente para o ciente. O esclarecimento ilumina e elimina (p.
632).

Severino (2006) sustenta que “a proposta e, até certo ponto, a aposta frankfurtiana de
uma educacdo emancipadora vinculam-se a afirmag¢do da intrinseca necessidade de uma
critica permanente” (p. 631-632). Bandeira e Oliveira (2014) consideram que o modelo de
racionalidade vigente, o qual reduz tudo a légica do mesmo, da mercadoria, pode, sob o

influxo desta critica permanente, vir a

constituir-se como possibilidade para o ndo idéntico, para a experiéncia de um
processo distinto do que se estabelece como padrao da sociedade e da razdo
tradicionais; representa um potencial de desvelamento de dimensoes
escamoteadas pela razdo instrumental, teleologica; reveste-se, portanto, de um
cardter emancipador que se relaciona a revelagdo de necessidades reprimidas
em nome da adaptagdo a sociedade, a denuincia da realidade danificada, além
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da possibilidade de relagdo com o outro a partir de outra 16gica que ndo a
dominante (p. 42) (grifos nossos).

Esta possibilidade emancipatéria configura-se como educagdo emancipatéria nos

seguintes termos:

A emancipacdo, entendida enquanto conscientizacdo, segundo Adorno, é
abstrata, mas precisa se inserir no pensamento e na pratica educacionais, pois
s6 assim ela pode se impor, fazendo frente a ideologia da industria cultural.
Uma educagdo emancipatoria busca fortalecer os principios formativos, que
se distinguem do dominio social da natureza, mas buscam a tensdo entre a
realidade e o pensamento, num processo reflexivo em que o sujeito se deixa
envolver completamente pelo objeto (SANTOS E NEUVALD, 2019, p. 8).

E Silva (2001) considera:

Em nossa sociedade, marcada por praticas sociais excludentes e por uma
educacgdo escolar tradicionalmente assentada na dominagdo e no controle do
individuo, qualquer inten¢do de formagdo humana voltada para a
emancipagdo deveria tomar como fim uma formagdo cultural voltada para a
“autorreflexdo critica”. Isso corresponde a pensar na possibilidade de uma
formagdo que leve em consideracdo a capacidade do individuo tornar-se
autbnomo — intelectual ¢ moralmente —, a0 mesmo tempo em que, ao ser
capaz de interpretar as condi¢des histdrico-culturais da sociedade em que
vive, saiba identificar os mecanismos que tém confinado o homem a
eminéncia da barbarie e lutar contra eles (p. 3)

E neste campo compreensivo acerca da emancipagdo que Severino (2006) esmitca a
funcdo critica a vir a ser exercida pela educacdo, promovendo uma formac¢ao humana
consentdnea com os elementos da autorreflexdo sobre a racionalidade instrumental, da
reconstru¢ao de uma racionalidade social e da consciéncia sobre a deformacao reificadora e

sua alternativa:

A qualificagdo essencial da educacdo emancipadora encontra-se na dissecagdo
visceral do nexo entre dominacdo e racionalidade. A educacao critica s6 pode
realizar-se como reconstrugdo critica da racionalidade social, revelando a
deformacgdo que produz em face de sua reificagdo e conduzindo-a a uma clara
exposicdo de suas contradigdes e, por essa via, apreendendo nela as
possibilidades alternativas (SEVERINO; 2006, p. 633).

Com estes aspectos ultimamente elencados, compreendemos que, neste campo: a

formagdo humana é o proprio nucleo de verdade da educagdo, enquanto formacdo cultural,

haja vista que, face a realidade ofensiva e destrutiva da razdo instrumental e dos reflexos
subjetivos da industria cultural e ndo sendo possivel a supera¢do dos mecanismos objetivos —

sociais e politicos — que os determinam, resta a educagdo, para levar o sujeito a escapar da

opressdo da racionalidade técnica da sociedade capitalista contempordanea, promové-lo a um

contingente e imanente vir-a-ser na vivéncia subjetiva, no exercicio dos sentidos da
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corporeidade, na experiéncia estética (com fortalecimento dos mecanismos subjetivos
capazes da resisténcia), a percep¢io da degradac¢do de sua propria subjetividade, ao
vislumbre do que lhe resta de capacidade de experiéncia, ao pensamento critico acerca do
componente regressivo contido no progresso do esclarecimento, a emancipagdo, o que

implica em um engajamento na produgdo cultural da sociedade, imbricado em uma

autorreflexdo critica, evitando, por renuncia, subserviéncia ou dominagdo, o embotamento da
cultura, a padronizag¢do, a conformagdo a realidade, a redugdo do pensamento auténomo e
da reflexdao sobre a realidade, a mera adaptagdo, a barbarie, o pensamento estereotipado, o

preconceito delirante, a reificagdo.

Avangando para uma outra abordagem neste campo discursivo, verificamos que Cenci
(2013), “com base no conceito honnethiano de liberdade comunicativa” (p. 314), defende "a
posicdo de que esse conceito [...] oferece importantes elementos para pensar o ambito da
formacao humana para além dos paradoxos do individualismo de autorrealizagao” (p. 314).
Considerando que “a sociabilidade humana ¢ baseada na confianga reciproca e caracterizada,

fundamentalmente, pela existéncia da cooperagao” (p. 323), o autor propde que

liberdade comunicativa® e democracia como cooperagio reflexiva constituir-
se-iam em duas condigOes basilares tanto para pensar a formac¢do humana sob
o prisma do reconhecimento reciproco quanto para fazer frente aos paradoxos
do individualismo de autorrealizagdo e as formas patologicas de
individualiza¢o e socializacao derivadas dele (p. 323).

Rematamos o enfoque deste campo com a abordagem feita por Alves, Zanella e
Zanardi (2017) acerca da formagdo humana e a incapacidade de pensar. Os autores refletem
“sobre os mecanismos que produzem o adormecimento da capacidade de pensar frente a
necessidade da formag¢dao humana” (p. 68). A incapacidade de pensar ¢ implicada pelo mal
banal e este ““¢ uma autoabandono as forcas vigentes e a diminuicao dos seres humanos a uma
espécie de objetos do sistema” (p. 77). A incapacidade de pensar ¢ “uma ameaga sempre
constante aos processos de formacdo humana” (p. 68). Neste sentido, o desenvolvimento da
capacidade de pensar possibilita a forma¢do humana, impedindo as atrocidades e levando a

superacao da coisificacdo.

Finalizamos com a seguinte no¢do de formacdo humana, a qual anunciamos como a
que obtemos neste campo: a formagdo humana é o proprio nucleo de verdade da educagao,

enquanto formacgdo cultural, haja vista que, face a realidade ofensiva e destrutiva da razdo

67 . . e s . o . ..

O conceito de liberdade comunicativa “é vinculado a relagdes de reconhecimento que propiciam
reciprocamente aos sujeitos uma experiéncia de reconhecimento de suas capacidades e necessidades” (CENCI,
2013, p. 322).
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instrumental e dos reflexos subjetivos da industria cultural e ndo sendo possivel a superagdo

dos mecanismos objetivos — sociais e politicos — que os determinam, resta a educagdo, para

levar o sujeito a escapar da opressdo da racionalidade técnica da sociedade capitalista
contemporanea, promové-lo a um contingente e imanente vir-a-ser na vivéncia subjetiva, no
exercicio dos sentidos da corporeidade, na experiéncia estética (com fortalecimento dos
mecanismos subjetivos capazes da resisténcia), a percepgdo da degradagdo de sua propria
subjetividade, ao vislumbre do que lhe resta de capacidade de experiéncia, ao pensamento
critico acerca do componente regressivo contido no progresso do esclarecimento, a
emancipag¢do, a capacidade de pensar, o que implica em um engajamento na produ¢do
cultural da sociedade, imbricado na autorreflexdo critica e no reconhecimento reciproco,

evitando, por renuncia, subserviéncia ou dominag¢do, o embotamento da cultura, a

padronizagdo, a conformagdo a realidade, a redu¢do do pensamento auténomo e da reflexdo
sobre a realidade, a mera adaptacdo, a barbarie, o pensamento estereotipado, o preconceito

delirante, a reificacdo, o individualismo de autorrealizagdo.

4.2 Apropriacao existencial — Integralidade — Lancamento

Esposito et al (2017) apresentam um trabalho que visa o resgate do “sentido original
do termo formagdo e interroga, na educagao, o papel do conhecimento no atual contexto de
mundializagdo” (p. 65). Ao empreender tal resgate, norteadas pela perspectiva hermenéutica
fenomenologica, no tocante a formacdo humana, primeiramente recorrem a “Edith Stein
(1891-1942), filosofa e pedagoga, uma das principais assistentes de Husserl, pois essa autora
[...] faz uma distin¢cdo preciosa ao clarificar os significados atribuidos a esses termos

[formagdo humana e educagao]” (p. 74). Esta distingdo vale-se da

terminologia alema original, quando formagdo (Bildung) passa a referir-se a
totalidade do ser humano, a significar o resultado, a totalidade de um processo
educacional. Formagdo refere-se a propria condicdo existencial humana,
enquanto educacdo (Erziehung) passa, nessa possibilidade, a ser um termo
subordinado, um processo dirigido ao formar, que por sua vez € um processo
cultural sempre inacabado (p. 74).

Em continuidade, recorrem ao pensamento de Gadamer acerca da Bildung e expdem

como pensam a formagdo humana:

formagdo como sendo o resultado de um processo de vir a ser, algo que nasce
de um processo interno de constituigdo que permanece em evolucdo e
aperfeicoamento continuos. Essa compreensdo do termo formagdo é o que
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torna passivel de desconfianga colocar-se como “meta de formagao” uma agao
de natureza externa ao processo em si, pois esta sera sempre secundaria a ela.
Por outro lado, reafirma que, na formacdo, tudo ¢é preservado, nada
desaparece. Nao se trata de adquirir algo qualitativamente novo, ou do que se
ensina sobre isto ou aquilo, mas de buscar um saber-se (a si mesmo),
vivenciado ou dirigido a algo que ndo ela (a formagdo) mesma (p. 75).

Silva (2017) “discute a Fenomenologia ¢ a Formagdo Humana na perspectiva de

Edmund Husserl” (p. 96). Apresentando “a categoria do Lebenswelt (0 mundo-da-vida)

fundamental e significativa para Husserl em toda a sua trajetoria como homem e pesquisador

rigoroso, discute a

crise da humanidade europeia e a formacdo humana” (p. 96).

Preliminarmente, indica que

para a fenomenologia, a formacgdo humana se refere a uma acdo de afirmagio
da humanizagdo. Do nascimento bioldgico as mais diversas formas de
socializagdo ndo sdo garantias de sua efetivagdo, ¢ necessaria a existéncia
processual de orientagdo do ser humano para sua formacdo direcionada para o
processo civilizatorio. A tematica da formag@o humana foi tema, em maio de
1935, da conferéncia que Husserl apresentou abordando A crise da
Humanidade Europeia e a filosofia (p. 106).

Entao, afirma “perceber a visdo de educacao enquanto formacao humana para Husserl,

que passa pelo rigor intelectual e estende-se ao mundo-vida, isto €, a sua dimensdo académica

e humana” (p. 109). Desse modo, “a agdo de resisténcia ao ideal totalitario ¢ um retorno do humano

ao mundo da vida. Era [...] um apelo a capacidade do homem de se orientar pela sua consciéncia

interna € ndao por uma consciéncia externa, ou seja, perceber o mundo a partir da sua razao e nao pela

razao imposta por uma visao totalitaria” (p. 109).

Dai o surgimento do lema husserliano a volta “as coisas mesmas” por meio de
uma consciéncia que visa a algo, pelo carater da intencionalidade de que “toda
consciéncia ¢ consciéncia de alguma coisa”. Esta ¢ uma dimensao pedagdgica
fundamental para o processo ensino-aprendizagem, dada a intencionalidade
em direcionar a consciéncia para essa finalidade (p. 110).

E conclui, anunciando a compreensdo fenomenologica-husserliana sobre formagao

humana a que chega:

A partir da fenomenologia podemos compreender o processo de educagdo e
formacgdo humana e o processo de ensino deve ser formativo ndo na medida
em que “conforma” ou molda, mas no sentido em que indica uma trilha de
cultura humana ja percorrida e que deve abrir para as possibilidades de novas
trilhas. Ai a ideia de formagdo carrega o sentido de fazer-se, de construir-se
nas e a partir das relagdes humanas ja dadas e em processo. Em devir (p. 110).

Iniciamos, entdo, conforme estas primeiras colocacdes relativas a este campo

discursivo, a formulacdo da sua no¢do de formacdo humana: nascendo de um processo interno
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de constitui¢do orientado por um aperfeicoamento continuo que afirma a humaniza¢do, é um

saber-se a si mesmo.

Rohr (2015), levando em conta os “tempos de inseguranga generalizada” (p. 17),
propde debrucar-se sobre o pensamento de Karl Jaspers, a sua periechontologia, visando
demonstrar “como a apropriagdo existencial da filosofia pode contribuir na conquista de uma
fé filosofica de cada um e, com isso, na forma¢ao humana” (p. 17). “Tarefa da formacao, a
partir da filosofia, seria denunciar os equivocos que levam ao dogmatismo e ao relativismo e
demonstrar como é possivel a aproximagdo da verdade®, a conquista de uma verdade
existencial valida para a pessoa que a alcanca” (p. 18). Isto significa, conforme o pensamento
jasperiano: que a “a intencdo formativa da filosofia consiste em contribuir na abertura do ser
humano diante da verdade” (p. 18); e que, ao se considerar trés posi¢cdes acerca da verdade,
quais sejam a de “crenca na existéncia de uma verdade absoluta e na possibilidade de té-la nas
maos” (p. 18) (dogmatismo), a de que “a verdade em si ndo existe” (p. 18), o que esteja sendo

3

considerado “verdade ¢ sempre uma construgdo historico-cultural do ser humano, portanto
mutavel e sem fundamento seguro” (p. 18) (relativismo absoluto), e a de que “a verdade em si
existe, porém, ela ndo € acessivel ao ser humano em sua totalidade” (p. 18), onde “¢ possivel
aproximar-se da verdade valida para o individuo” (p. 18), posi¢do advogada por Jaspers
(verdade existencial), cabe a filosofia denunciar os equivocos do dogmatismo e do relativismo

e, precipuamente, levar a conquista da verdade existencial, aquela que ¢ valida para aquela

pessoa, 0 que seria uma tarefa exemplarmente formativa.

A apropriacdo existencial da filosofia pode contribuir na conquista de uma fé
filos6fica na medida da assungdo de uma postura “que busca abertura diante da verdade, que
quer saber o que de fato se pode saber, sempre limitado a pressupostos” (p. 23) assumindo,
diante de si mesmo e dos outros, com toda clareza, este ato de fé, responsabilizando-se por
ele. Esta postura leva a formagdo humana porque permite a autenticidade, o tornar-se-a-si-
mesmo. Entdo, a formag¢do humana, nesta perspectiva, serd o tornar-se-a-si-mesmo, a
“autoeducacdo, visando a necessidade de cada um conquistar a propria fé filosofica para viver

dignamente sua humanidade” (p. 28).

Em um outro texto, R6hr (2011) apresenta o seu proprio pensamento, neste caso, sobre

o vinculo entre espiritualidade e formagdo humana. Este seu pensamento implica em uma

68 ~ . . . ~

Tanto a demonstragdo dos equivocos do dogmatismo e do relativismo como a demonstracdo da
possibilidade de aproximacdo da verdade sdo realizadas através da periechontologia, das “maneiras do
englobante”.



142

multidimensionalidade do ser humano e da realidade. No tocante a multidimensionalidade

humana, ele enfatiza que o ponto de partida deve ser a consideragdo da integralidade®, que a

abordagem em formagao humana tome como premissa insubstituivel a assuncdo ¢ a defesa

desta integralidade, o que implicara em uma perspectiva integral da educa¢ao. Reconhecendo

a incompletude e a relatividade do modelo multidimensional que se dedica a apresentar, assim

ele o descreve:

Distinguimos, num primeiro passo, cinco dimensdes que chamamos de
basicas. A dimensdo fisica, inclui a corporalidade fisico-biologica, da qual em
parte nem temos percepgao. A dimensdo sensorial é representada pelas nossas
sensagdes fisicas [...], enfim a percepcdo que temos através dos nosso cinco
sentidos: tato, visdo, audigdo, olfato e paladar. A dimensdo emocional abrange
a vida da nossa psique, os dados emocionais [...] € suas respectivas
movimenta¢des ¢ compensagdes. A dimensdo mental do ser humano inclui,
em primeiro lugar, o racional e o logico no sentido mais restrito, quer dizer
aquela parte em que correspondemos naquilo que pensamos com todos os
seres humanos, os pensamentos universais, formais (16gica, matematica), mas
também a capacidade de reflexdo — de questionar todas as coisas, inclusive a
si mesmo -, a recordagdo e a memoria, a imaginagdo ¢ a fantasia, a
compreensdo e criacdo de ideias e finalmente a nossa intuigdo em que
sabemos sem poder justificar em ultima instancia por que sabemos. O que ¢
mais dificil de identificar ¢ a quinta, a dimensdo espiritual [...] Podemos nos
aproximar da dimensdo espiritual identificando uma insuficiéncia das outras
dimensdes em relagdo ao homem nas suas possibilidades humanas. Posso
viver nas demais dimensdes sem ser comprometido com nenhum aspecto
delas. Entro na dimensdo espiritual no momento em que me identifico com
algo, em que eu sinto que esse se torna apelo incondicional para mim (p. 54-
55).

Destacamos, nessa exposicao acima, o aspecto existencial — certamente, fundado na

periechontologia jasperiana, retromencionada — revelado pela pertinéncia conferida a

identificacdo e ao comprometimento “com algo” que se torna apelo incondicional, ou seja,

que leva ao “tornar-se-a-si-mesmo”, a autenticidade. Passando, assim, a focalizacdo da

forma¢ao humana, o autor caracteriza dois momentos distintos.

Um que chamamos de hominizagdo, exatamente como processo que se
impde naturalmente das dimensdes mais densas nas mais sutis.
Pertencem ao processo de hominizacdo todos os desenvolvimentos
bioldgicos, psiquico-emocionais e cognitivos baseados num
amadurecimento natural. A formac¢do humana compreendida como
humanizagao, ao contrario, seria o trabalho arduo de fazer valer a voz
do lado mais sutil do ser humano, o espiritual. Sob esse ponto de vista

%9 Acerca desta relagdo, Leal, Rohr e Policarpo Jr (2010) afirmam: “a ideia de integralidade do processo

educativo exigiria, portanto, orientar a agdo pedagogica no desenvolvimento proporcional e articulado de todos
esses aspectos, sem que haja supremacia ou subestimagao de um deles. Abrir mao da integralidade significa
fragmentar o pedagdgico, criando uma ilusao de possivel sucesso e qualidade” (p. 20).
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nao negamos o lado espiritual como dimensdo norteadora do processo
de humanizagdo. Portanto, em termos de importdncia na acdo
pedagbgica, ndo podemos estabelecer esse tipo de hierarquia, pois
necessitamos das outras dimensdes muito bem cuidadas para abrir o
espaco que a dimensdo espiritual assume: a funcdo de guiar a nossa
vida. O conceito de intregralidade do ser humano que adotamos tem o
reconhecimento da importancia especifica de cada dimensao, tanto das
basicas quanto das transversais, ¢ a mutua interdependéncia de todas
como principio (p. 58).

Compreendemos, do exposto, que, conforme Rohr (2011), a formagdao humana realiza-
se com toda a sua pujanga na humanizagdo, a qual, nesse caso, significa: fazer valer, nas
demais dimensdes — bem cuidadas e abertas — da multidimensionalidade humana, a ardua
orientagdo (voz sutil de sentido) a vida, realizada sob responsabilidade da dimensao

espiritual”’

. O autor coloca do seguinte modo a sua nocao de formacao humana, relacionando-
a a espiritualidade e a tarefa educacional: “formacdo humana inclui, portanto, todos os
esfor¢os educacionais na preparacdo do educando para encontrar a sua espiritualidade, mas se

realiza de fato quando o educando assume a sua busca de forma auténoma” (p. 67).

De acordo com estas novas contribui¢des, reformulamos a no¢ao de formacao humana
interpretada neste campo discursivo para a seguinte: nascendo de um processo interno de
constitui¢do orientado por um aperfeicoamento continuo que afirma a humanizagdo e,
implicando na consideracdo da multidimensionalidade e da integralidade do ser humano e da
realidade, a formag¢do humana é um saber-se a si mesmo que busca a conquista de uma
verdade existencial valida para si, mediante a identifica¢do e o comprometimento com o que

se lhe torna incondicional, e que, portanto, realiza a autenticidade, o tornar-se-a-si-mesmo.

Mogilka (2005) empreende uma proposta que sublinha um aspecto central na
compreensao da formagao humana neste campo discursivo, o qual também se mostra presente
no autor anteriormente citado (ROHR; 2015; 2011): a integralidade. Com efeito, ao “analisar
o processo de formagdo e desenvolvimento humano” (MOGILKA, 2005, p. 363), procura
“produzir alguns avancos na reflexdo sobre esses processos” (p. 363). Tais avancos, apoiados
nos conceitos da pedagogia humanista, visam demonstrar que esta pedagogia explica os
referidos processos “de forma interacionista, global e holistica” (p. 363). O autor encontra a

necessidade de radicalizar o interacionismo para exercitar “uma compreensao complexa de ser

7% Sobre a dimensdo espiritual, Rohr (2011) enuncia: “podemos incluir na dimensao espiritual todos os

principios éticos e metafisicos que precisam, para se tornarem verdadeiros, da minha identificagdo com eles” (p.
64).
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humano, que o enxerga como um ser afetivo, politico e cosmico, simultaneamente” (p. 363).
“Assim, o organismo humano ¢ entendido em sua unidade interna, em seu pertencimento
social e em sua ligacdo com o cosmos, dimensdes imprescindiveis para uma compreensao nao

fragmentaria do desenvolvimento humano” (p. 363).

Citando a dificuldade de pensarmos em termos complexos e interacionistas, pois
“frequentemente acabamos fazendo escolhas, ora privilegiando a natureza humana e as suas
potencialidades inatas, ora as estruturas externas como a cultura e as relagdes sociais” (p.
365), e que estas estruturas, “tomadas de forma determinante, ndo conseguem elucidar o
processo de formacao humana” (p. 365), bem como o destaque dado as potencialidades inatas
leva as reflexdes que assim o fazem a carecerem ‘“de uma maior énfase nas estruturas e nos
processos sociais, tdo fundamentais na formacao humana” (p. 365), o autor depreende que “o
problema das propostas de formag¢ao de base empirista nao ¢ a énfase, muito coerente, que
elas dao aos fatores sociais na formag¢ao humana, mas a desvalorizagdo dos fatores inatos” (p.
374), assim como, por outro lado, “as relagdes sociais jamais podem ser transcendidas no
processo de formagdo humana” (p. 374). “Logo, a formagdo humana ¢ um resultado da
interagdao dessas trés grandes forcas cosmicas: a natureza genética, as relagcdes sociais € a

cultura” (p. 374).

O autor, a partir de entdo, considera:

¢ necessario a adocdo de uma perspectiva complexa, que integre os varios
elementos constitutivos da formacdo e do desenvolvimento humano, sem
fazer escolhas que simplificam processos que ndo sdo nada simples. Eu penso
que ¢ do jogo complexo, conflitivo e as vezes tenso entre as potencialidades
inatas, da contribuicdo da cultura e das relagdes sociais que acontece o
indeterminado e instavel processo de formagdo humana (p. 374).

E remata as suas reflexdes entendendo que uma “compreensdo cosmica da vida nos leva a
. , o . o Lo . .

integrar’, por assim dizer, o pensamento ao organismo; o individuo a vida social (sem sociedade
nao ha sujeito, pois ndo ocorre o processo de formacdo humana); e a cultura a natureza, pois o ser

social produtor de cultura ndo deixa de ser natureza” (p. 376).

Rodrigues (2001), no texto ao qual ja nos referimos no Cap. 1, também elucubra sobre
o aspecto da integralidade na abordagem da formagio humana. Ele elabora “uma critica’" e

uma proposi¢ao em torno da questdo educacional” (p. 232). E, assim, seu texto

71 [ . ~ o . .
“A critica denuncia a consensual concep¢do que atribui aos processos escolares atuais os fins e meios de toda
a Educacao” (p. 232).
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reconhece que o acesso a conhecimentos e habilidades constitui parte do
processo de formagdo humana, mas nao deve ser confundido com a totalidade
do processo. Em seu aspecto proposicional, o texto pde em evidéncia a
concepgao de que a Educacgao € o processo integral de formagdo humana, pois
cada ser humano, ao nascer, necessita receber uma nova condi¢@o para poder
existir no mundo da cultura (p. 232).

por tultimo, o texto discorre sobre o que o autor acredita ser o futuro da
Escola. Na medida em que a ela vai se tornando o mais legitimo espago na
sociedade moderna para realizar a educagdo das criangas e dos adolescentes,
ela tera de se transformar para recepcionar essa fungdo que lhe caberd por
injun¢do social: a de ser, ndo apenas, o lugar da escolariza¢do, mas, sobretudo
o0 da formagao humana e o da formagao do sujeito ético (p. 233).

Apos discutir sobre o papel atribuido a cidadania na esfera educacional, e critica-lo,

debate sobre o sentido da educagdo, apoiando-se em Kant, e elabora a seguinte nogao:

a Educacdo, entendida como o processo de formac¢do humana, atua sobre os meios
para a reproducdo da vida — e essa ¢ sua dimensdo mais visivel e pratica —, bem como
coopera para estender a aptiddio do homem para olhar, perceber e compreender as
coisas, para se reconhecer na percep¢do do outro, constituir sua propria identidade,
distinguir as semelhangas e diferencas entre si € o mundo das coisas, entre si € outros
sujeitos (p. 243) (grifos nossos).

Indagando sobre o alcance das consideragdes acima, em resposta, o autor configura a

sua compreensao sobre a integralidade na formag¢ao humana:

Bem, elas [as consideragdes] tocam em pelo menos trés aspectos que cobrem
o processo formativo da agdo educacional. Vamos considera-los em seguida.
O primeiro refere-se a construcdo simbolica da realidade, isto €, a aquisi¢ao
da linguagem, sem a qual ndo ha mundo humano. O segundo refere-se a
disciplinacao da vontade e a aquisicdo de conhecimentos e habilidades de que
cada um ird se servir para atuar na reproducdo das condigdes proprias de
existéncia e de participacdo enquanto membro da sociedade. Nao se pode
ignorar que esse processo sO se torna possivel porque o individuo ja se
encontra inserido no mundo humano que ¢ o mundo simbolico. O terceiro
aspecto coroa todo o processo educativo e sua duragdo se estende por toda a
vida dos sujeitos: trata-se da formagdo do sujeito Etico. Este s6 pode ocorrer
pela aquisicdo do mais alto grau de consciéncia de responsabilidade social de
cada ser humano, e se expressa na participagdo, na cooperacdo, na
solidariedade e no respeito as individualidades e a diversidade (p. 246).

E remata: “Educar integralmente quer dizer, pois, formar o ser humano nos trés planos

assinalados” (p. 248).

Varani, Campos e Rossin (2019) abordam “como a forma¢do humana pode integrar a
educacdo integral nos contextos de resisténcia a estrutura escolar, em que tempos e espagos
cindidos promovem reproducdo de relagdes desumanizantes” (p. 177). A partir de “uma

contextualizacdo politica e conceitual do tema da educacdo integral e da formagdo humana”
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(p. 180), nela considerando que “a escola, no momento atual, poderia se configurar como um

espago apropriado para a formac¢do humana em todas as suas dimensodes” (183), assinalam:

A assungdo de uma formac¢do humana na escola, de modo mais genérico no
contexto escolar, implica: romper com logicas de tempos e espagos rigidos do
conhecer e reconhecer as relacdes/interagdes construidas como espago de
sociabilidade humana, como espago de nos tornarmos humanos; a todos como
sujeitos de conhecimento; a necessaria resisténcia as  estruturas
embrutecedoras da escola; e a especificidade formadora de cada tempo dos
diferentes sujeitos, coletivos sociais e culturais (p. 190).

Policarpo Jr. e Santos (2015) reflexionam ‘“sobre o documento Learning to live
together in peace and harmony, publicacdo conjunta da Unesco-Apnieve (1998)” (p. 94) e
consideram que ele “defende que o caminho para [...][0] processo [formativo-educacional] ¢
mudar o modelo vigente, voltado para criar uma for¢a de trabalho qualificada, para uma
concepcao de educacdo voltada a formacdo humana, para o desenvolvimento da pessoa por
inteiro” (p. 94). Entdo, de modo semelhante aos pensamentos anteriormente apresentados de

Rohr (2011) e Rodrigues (2001), encarecem:

A educagdo ¢ aqui concebida a partir da totalidade das dimensdes humanas e
deve facultar ao educando a compreensdo de sua realidade interior e da
realidade dos seus arredores, agu¢ando a sua capacidade para se
autodeterminar, ser autbnomo e expressar as suas potencialidades. A educacdo
integral deve ofertar ao aprendiz caminhos por meio dos quais ele possa
pouco a pouco entrar em contato com as inimeras facetas das suas dimensdes,
de modo que o processo formativo direcione o individuo a uma forma de
viver equilibrada com ele mesmo, com os outros seres vivos € com a natureza.
A educagdo como processo de formagdo humana deve permitir o
desenvolvimento de um modo de ser e de viver direcionado a humanizagao do
homem (p. 94).

H4, no entanto, a introdu¢do de um novo aspecto, qual seja: o viver equilibrado consigo

mesmo, com 0S outros seres VivOSs € com a natureza.

Entdo, em consonancia com alguns aspectos sobre a formagcdo humana neste campo
discursivo, que ja foram exarados antes, e conforme as prioridades de desenvolvimento
pessoal e social apresentadas no documento retromencionado, estabelecem: “é nesse prisma
que a formagdo humana, voltada ao ‘espirito’, a ‘cultura’, a ‘humanidade’ pode contribuir
para algo que est4 além das atividades convencionais de ensino e aprendizagem e que aponta
ao desenvolvimento da integralidade das multiplas dimensdes humanas™ (p. 97). Ainda sob

estes aspectos e incluindo o aspecto novo ao qual nos referimos, asseveram:

Entende-se que para alguém se fornar tudo o que é capaz de ser, € necessario
que encontre um modo de viver autdnomo e compativel com a harmonia
universal. A formagdo humana parece ser o caminho mais adequado para a
consecugdo desse objetivo, de maneira que o sujeito desenvolva a nogao de
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interdependéncia de suas estruturas (corpo fisico, sensacdes, sentimentos,
pensamentos, imaginagdo, atitudes, comportamentos, etc.) em relagdo aos
demais seres e a natureza. Essa nocdo vai sendo melhor compreendida a
medida que o processo de formagdo humana, a humanizagdo do homem, vai
enraizando-se, € o sujeito encontra um modo de viver harmonioso (p. 99)
(grifos originais).

\ .

Por fim, chegamos a seguinte no¢do de formagdo humana neste campo discursivo:
nascendo de um processo interno, indeterminado e instavel de constituicdo, mediante
relagoes complexas, conflitivas e as vezes tensas entre as potencialidades inatas, a cultura e
as relagoes sociais, processo esse orientado por um aperfeicoamento continuo que afirma a
humanizagdo e implica na considerag¢dao da multidimensionalidade e da integralidade do ser

humano e da realidade, a formacdo humana é o recebimento de uma nova condicdo de

constru¢do simbolica da realidade, de disciplinamento da vontade, de aquisi¢cdo de

conhecimentos e habilidades e de formagdo como sujeito ético, ela é um saber-se a si mesmo
que busca a conquista de uma verdade existencial valida para si, mediante a identificagdo e o
comprometimento com o que se lhe torna incondicional, o que, portanto, realiza a
autenticidade, o tornar-se-a-si-mesmo e leva ao viver equilibrado consigo mesmo, com o0s

outros seres vivos e com a natureza.

4.3 Pos-humanismo — Cuidado de si

Reis e Formosinho (2014) discutem os desafios metamodernos da educagdo
procurando demonstrar como a pds-modernidade operou uma desconstru¢do do paradigma da
Bildung, “correlativo da ideia de forma¢do humana por meio da educacdo” (p. 30). Tal
procedimento exige “uma reconstru¢do dos referentes educacionais, de forma a instituir uma
nova Razdo Pedagogica” (p. 30). Acerca do choque entre a Bildung e o pensamento pos-

moderno, sintetizam e pontuam os elementos axiais:

Com o Bildung aponta-se a emergéncia da pessoa, cuja dignidade,
racionalidade e condicao moral de liberdade lhe permitem conceber-se como
um fim em si mesma. Acabaria, no entanto, por ser contra este paradigma que
a pos-modernidade viria a acometer desconstrutivamente. Seja rejeitando a
ideia de um sujeito racional, soberano e autéonomo, seja rejeitando a
metanarrativa do progresso, seja rejeitando o Bildung enquanto matriz
normativa do programa educacional (p. 33).

Explicitando as condigdes da desconstru¢do pds-moderna do projeto educativo da

modernidade, os autores assim se referem ao aspecto da rejeicao as metanarrativas:
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Quanto a incredulidade nas metanarrativas, depois de afastado o projeto da
teoontologia tradicional, ela incide transversalmente sobre toda a grande
narrativa: a da dialética do Espirito; a das hermenéuticas do significado; a da
emancipagdo do sujeito racional ou trabalhador; ou, ainda, a da criagdo da
riqueza (p. 34-35).

Ao considerarem a passagem da desmobilizagdo — pelo pensamento pds-critico — do

sujeito critico a sua recuperagdo critica (conforme propdem), atestam:

A pos-modernidade tem promovido o desenvolvimento de releituras da
antinomia fundamental da educagdo entre esséncia e existéncia, mas por vezes
tende a uma radicalizagdo existencial. Pela nossa parte, entendemos que a
resolucdo desta antinomia s6 pode ser provisoria e aberta, de tal forma que a
vida e o ideal se unam de modo criador e dindmico [...]. O que nos deixa
entrever que a tensdao se mantém, é preservada, ndo se anula (p. 43).

E alvitram:

Buscamos um novo paradigma, que deve passar pelo duplo enraizamento
natural e relacional da pessoa humana e seja capaz de superar o seu
entendimento substancialista, racionalista, monologico e desnaturalizador, por
meio de uma concepgdo que entende a sua complexidade dialogica bio-psico-
socio-cultural [...]. Devemos encontrar as vias de uma nova ilustra¢do, uma
meta modernidade que supere as monologias ¢ os reducionismos ¢ se abra ao
jogo da igualdade e da diferenga das nossas identidades gramaticalizadas e de
uma razao participada [...]. O que nos remete para o esfor¢co de reconstrugdo
de uma Razdo Pedagogica critica, dialogica e intersubjetiva (p. 43-44).

Este alvitre de uma nova “Razdo Pedagdgica” consubstancia uma nog¢ao de formagao
humana “atualizada”, p6s-humanista, caracterizada por uma nog¢do de sujeito ao mesmo
tempo natural e relacional, sujeito de uma formagdo humana que contempla a complexidade
dialogica bio-psico-socio-cultural, aberta ao jogo da igualdade e da diferenca identitarias, com

uma razao participada, critica, dialogica e intersubjetiva.

Cenci (2017), partindo da premissa “de que s6 € possivel sustentar, ainda, uma ideia
de formacgdo se se delinear minimamente uma concepg¢do de sujeito, que deve incorporar as
criticas ao ‘sujeito moderno’, como a do carater metafisico deste, mas de modo relativizado,
ou seja, sem abandonar seus alcances” (p. 483), defende uma “ideia de formacdo ‘renascida
de suas proprias cinzas’ e impulsionada por problemas educacionais da atualidade” (p. 470), a
qual “demanda a compreensdo do sujeito como um si mesmo processual” (p. 470). Entdo,
“com base em perspectivas tedricas contemporaneas” (p. 470), delineia “aspectos do que se
entende ser uma concep¢do descentrada, pos-metafisica, intersubjetivista e situacional de

sujeito” (p. 470). Para tanto, considera:

Se a problematica do sujeito € intrinseca a da forma¢do humana, ela tem, pois,
de ser atualizada toda vez que essa ultima for recolocada. Por conseguinte, um
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conceito atualizado de formagdo passa pela necessidade de repensar o
conceito de sujeito, sobretudo o modo como esse foi colocado na base das
concepgoes filosofico-pedagogicas de formagdo, tanto em seu sentido
classico-essencialista quanto no modelo metafisico da subjetividade moderna

(p. 472).

Ele ajuiza que este ¢ “um esfor¢o indispensavel para o delineamento de uma concepgao de
formagdo que hoje tem de renascer de suas proprias cinzas ¢ das cinzas de um modelo de

educacdo permeado por reducionismos de varias ordens” (p. 472).

Passa, por conseguinte, a retomar “as criticas ao ‘sujeito moderno’, sobretudo a
metafisica da subjetividade” (p. 472). Tais criticas “traduzem um esforco comum em dar
conta de um sintoma, a saber, o de que um modelo autocentrado, solipsista e metafisico de
sujeito ndo ¢ mais satisfatorio para pensar o humano nem os processos educativos” (p. 474).

Situa as referidas criticas do seguinte modo:

Com efeito, no século XX, sobretudo na segunda metade, os termos em que o
potencial de autonomia do sujeito moderno e seu ideario pedagdgico-
formativo foram sustentados sdo colocados em questdo por importantes
correntes tedricas. A elas se filiam tradi¢Ges como a psicanalise, as correntes
da filosofia da linguagem, a teoria social critica, uma leitura pos-estruturalista
da filosofia francesa contemporanea, bem como toda a corrente da filosofia
contemporanea que colocou o humanismo sob suspeita (p. 474).

Dai, portanto, a retromencionada concep¢ao descentrada, pos-metafisica, intersubjetivista e
situacional de sujeito. A afirmagdo de um sujeito centrado (autoconsciente), universal
(atemporal), caracterizado por uma esséncia possuidora de atributos de subjetividade,
consequentemente, a afirmacao de um “ideario pedagogico” correspondente, € criticada ponto

a ponto pelas citadas correntes teoricas.
Conseguintemente, no tocante a formacao humana, Cenci (2017) postula:

Essas cinco criticas a ideia de sujeito moderno [a psicanalise, as correntes da
filosofia da linguagem, a teoria social critica, uma leitura pos-estruturalista da
filosofia francesa contemporénea, a corrente da filosofia contemporinea que
colocou o humanismo sob suspeita] devem, ao invés de sugerir uma
despedida apressada em relacdo a esta e a suas bases teoricas, ser tomadas
como importantes, mas parciais, e lidas como um impulso para recuperar seu
potencial ainda valido e levar adiante sua atualizagdo critica. Tal impulso
coloca os defensores do idedrio pedagdgico da autonomia do sujeito ou do
sujeito da formagdo diante de uma encruzilhada: abandona-lo, face aos limites
expressos na ideia de um sujeito autossuficiente e metafisico, ou repensa-lo
criticamente e atualiza-lo. Nesse sentido, em vez de uma problematica critica
in totum ao sujeito moderno, o que se impoe ¢ a critica a certas pretensdes
desmesuradas que lhe foram conferidas, sobretudo na forma de sujeito
epistémico e de sujeito autarquico. Por conseguinte, trata-se agora de ressituar
0 sujeito moderno como sujeito da formagdo de modo pds-metafisico,
descentrado, intersubjetivo e situacional (p. 476).
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Sobre o descentramento do sujeito, o autor, considerando a contribui¢do de “trés
fatores descobertos no século XX (p. 477) (o inconsciente, a linguagem e a historicidade),
postula que “a consciéncia seria apenas um fendmeno de superficie e, ao invés de uma, seria
multipla” (p. 479). No tocante a concepcdo poOs-metafisica, intersubjetiva e situacional do
sujeito, e partindo da compreensao que o pensamento contemporaneo opera uma mudanca da
noc¢do de sujeito para a de si-mesmo (Self) bem como na intelecgdo deste “como processo ao
invés de substancia” (p. 479), o autor afirma, primeiramente, que “a identidade s6 pode ser
constituida socialmente” (p. 479). Em seguida: “a consciéncia s6 alcanga a consciéncia de si
mediante a interacdo social, que ¢ simbdlica e mediada pela linguagem” (p. 480); “nao
nascemos humanizados e [...] temos de nos tornar assim de modo singular, sendo
condicionados por nossa finitude” (p. 480); “cada individuo tem de ser tomado em sua
singularidade como radicalmente aberto e constituido intersubjetivamente”’* (p. 480); “o
sujeito vai incorporando os papé€is e as pautas sociais mediante os quais os demais sujeitos
respondem ao seu comportamento comunicativo” (p. 481); “nds somos muitos, no sentido de
que parte da pessoa dos outros e, pois, da humanidade, assim como do ambiente que fazemos
parte, esta em nos” (p. 481); “o nucleo referencial do sujeito, por melhor constituido que seja,
[...] [€] vulnerdvel a circunstancias ndo familiares” (p. 482). Enfim, “a compreensdo
contemporanea leva em conta o ser humano como ser situado na historia, em contexto, finito,

aberto, etc” (p. 482). Em resumo:

Uma concepgdo descentrada de sujeito demanda a consciéncia de que nao
somos completamente transparentes a ndés mesmos, o que coloca em questdo o
sentido do sujeito autarquico e sua onipoténcia em conceber o humano. Muda,
desse modo, o sentido da autonomia, convertendo-se em autonomia
descentrada. Tal concep¢do demanda também uma compreensdo pos-
metafisica, visto que ndo ha mais uma esséncia a atualizar nem a dicotomia
entre interioridade e exterioridade propria da metafisica da subjetividade
moderna. O sujeito passa a ser entendido como um si mesmo processual, ndo
mais como substincia ou coisa inteligivel. Um sujeito descentrado e pos-
metafisico também ndo pode ser concebido de modo individualista ou em
oposicao ao outro, uma vez que esse outro ndo deve ser entendido como uma
limitacdo de si, mas como uma condicdo de sua propria liberdade e

7% Acerca desta abertura e intersubjetividade na constituicdo do sujeito, Camara et al (2016), ao tomarem como
meta de estudo a reflexdo “sobre o processo de formacgdo humana, a partir de dois eixos principais, a
sociedade e o individuo” (p. 315), consideram que “a sociedade como uma realidade estruturada e
determinante no processo de formagdo do homem, ndo consegue mais dar conta de pensar [essa] formac&do”
(p. 315). Por conseguinte, ao referirem-se a essa impossibilidade, recorrem a trés autores para fundamentar
uma perspectiva relacional (intersubjetiva) da formacdo humana: “Bourdieu, Foucault e Merleau-Ponty
apresentam uma critica a esse pensamento, todavia também nao delegam o processo formativo somente a
guestdes subjetivas. A partir de diferentes olhares, os autores pensam esse processo em uma perspectiva
relacional. Ndo haveria assim como pensar em como me constituo desconsiderando a estrutura em que estou
inserido, nem muito menos a minha subjetividade. O que sou é justamente produto da relagdo que estabeleco
como o mundo. E nessa relagdo que os individuos vao se instituindo” (p. 316).
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subjetividade [...]. Por fim, trata-se de uma identidade distante de ser
homogénea, fechada e linear, ja que se constitui de modo sempre aberto ¢ em
confronto com si mesma ¢ em interdependéncia com os outros, as instituigdes
e os sistemas sociais (p. 483).

Com estas colocagdes iniciais, ensaiamos uma primeira versao da no¢ao de formagao

humana que atribuimos a este campo discursivo: buscando um novo paradigma, o qual rejeita

a ideia de um sujeito racional, soberano e autonomo (incorporando as criticas ao carater
metafisico do sujeito moderno), sobretudo na forma de sujeito epistémico e de sujeito
autarquico, bem como a metanarrativa do progresso e a tradi¢do do Bildung enquanto matriz
normativa do programa educacional, propondo a superagdo do entendimento substancialista,
racionalista, monologico e desnaturalizador da pessoa humana (por meio de uma concepgdo

que entende a sua complexidade dialogica bio-psico-socio-cultural), a formag¢do humana,

assumindo o duplo enraizamento — natural e relacional — da pessoa humana e a compreensao
descentrada, pos-metafisica, intersubjetivista e situacional do sujeito (o qual passa a ser
interpretado como si mesmo, como Self), aberta ao jogo da igualdade e da diferenca das

identidades gramaticalizadas, de uma razdo participada e de uma autonomia descentrada, ...

Hardt (2018), visando explorar o sentido da hesitagdo no contexto da pds-verdade,
apoiada em Nietzsche, propde o reconhecimento da “hesitacdo como expressao de uma outra
formacao humana” (p. 69). A hesitacao, segundo a autora, oferece “um sentido que evita a
pressa, oferece ao tempo outra forma de fazer acontecer a vida, oferece aberturas, rachaduras,
rasgos que merecem mais atengdo para serem compreendidos” (p. 86); ela leva, assim, ao
reconhecimento das “sinuosidades de qualquer orientacao [formacional]”. Proporciona, pois,
uma “formacao humana outra”, uma que evita a convic¢ao acerca de sua verdade e possibilita
o “deixar de ser o que ja somos” (p. 87), alargando “o horizonte da ‘superacdo’ pela

‘elevacdo’ do homem e para a transfiguracdo de sua existéncia” (p. 87).

Dalbosco e Doro (2019), procuram “esbogar alguns tracos da ontologia de formagao
pés-humanista” (p. 63), sustentada na ontologia fundamental de Heidegger e na ontologia do
presente, de Foucault. Apds considerarem uma reviravolta profunda na no¢do de formagao
humana no século XX, com o movimento da critica a tradi¢do metafisica ocidental, o qual ndo
prescindiu dos capitulos da nocdo de perfectibilidade de Rousseau, da critica a tradi¢do
platonico-crista e aniincio do além-homem, por Nietzsche, e da no¢do de plasticidade humana
de Dewey, movimento esse que evidenciou a vulnerabilidade da condicdo humana, os autores

propdem:

Nesse sentido, a pergunta “Quem ¢ o ser humano?” permanece mais atual do
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que nunca, mas precisa ser tratada de outra maneira. Além da tradi¢do do
pragmatismo americano, que, por meio de John Dewey, formula a teoria da
plasticidade da condi¢@o humana, o século XX conhece também duas outras
teorias robustas do ser humano, que se inserem diretamente nas trilhas abertas
por Nietzsche. Referimo-nos a ontologia fundamental de Martin Heidegger ¢ a
ontologia do presente de Michel Foucault. Encontramos no primeiro,
sobretudo em sua obra principal Ser e tempo (Sein und Zeit), forga conceitual
para pensar a ontologia da formacdo humana na perspectiva pds-humanista.
Foucault, por sua vez, seguindo as pegadas de Heidegger, abre caminhos para
problematizar de maneira criativa a articulacdo entre interpretagdo critica da
atualidade e compreensdo de si mesmo, enquanto sujeito que compreende o
momento em que vive (p. 65).

Os autores, dessa feita, assinalam que “a revolucdo na maneira de pensar provocada
por Ser e tempo conduz a compreender o ser humano [...] como condigdo existencial
constituida pela historicidade, que, ao tomar consciéncia de sua precariedade, langa-se ao
desafiante projeto de dar sentido a sua propria existéncia finita” (p. 78). Entdo, “na
perspectiva da ontologia da formagao humana, tal projeto vem sustentado por trés nogdes que

precisam ser agora reconstruidas, a saber, disposi¢do, cuidado e angustia” (p. 78).

A disposicao ‘“‘caracteriza, antes de tudo, a capacidade de abertura da condigdo humana,
abertura do estar langado e abertura do ser-no-mundo. Ao contrario da fixidez e imobilidade do
sujeito, ela designa sua capacidade de se construir — ou, também, de se destruir —, na fluidez
contingente de sua existéncia” (p. 79) (grifos originais). “Pondo-se na propria acontecéncia e
impulsionando-a, a disposi¢dao indica muito mais a for¢ca do que um estado no qual estaria
colada de maneira fixa a natureza humana” (p. 79). Especificamente em relagdo a formagao
humana, “a disposi¢ao de abertura descortina ao ser humano infinitas possibilidades™ (p. 79).
“Em resumo, a disposi¢do, como capacidade de abertura, ¢ a for¢a que conduz o ser humano a

escutar o sentido dos outros entes a0 mesmo tempo em que escuta a si mesmo” (p. 79).

No tocante a angustia, os autores discernem: “Como disposi¢do humana privilegiada, a
angustia caracteriza, na perspectiva ontologico-existencial, a forca que arranca o ser humano de
sua comoda impessoalidade e o pde a caminho da busca pela sua propria pessoalidade. A angustia
assinala assim a saida da impropriedade rumo a propriedade” (p. 79). Afirmando, acerca da
angustia, a dupla capacidade de liberdade e estranhamento, pontuam: “devido a liberdade, a
angustia coloca o ser humano frente a frente consigo mesmo” (p. 79); “ou seja, ¢ pela
liberdade que o ser humano descobre a possibilidade de construir sua propria autenticidade”
(p. 80); “o estranhamento brota daquilo que ¢ bem familiar, da propria habitagdo humana (ou
seja: de seu modo proprio de ser no mundo)” (p. 80). “Assim sendo, a angustia desempenha

papel formativo indispensavel, pois, na medida em que provoca o autoestranhamento, impele
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o ser humano ao projeto de buscar ser o que ele ¢ em sua propria historicidade” (p. 80).

Sobre o cuidado, afirmam: “Se a angustia ¢ a for¢a motriz que conduz o ser humano
ao processo de estranhamento, orientando-o a compreender o ndo familiar da propria
familiaridade, o cuidado, em sua possibilidade mais propria, € o modo de ser do ser humano
estranhado” (p. 80). “Uma vez impulsionado a sair de sua impessoalidade, que nada mais ¢ do
que sua forma decadente de ser no mundo, o ser humano constroi sua auténtica postura de
cuidado” (p. 80). Com efeito, o cuidado, modo humano de ser no mundo, “evidenciando o
percurso humano temporal no mundo, [...] afasta o ser humano do risco da permanente
decadéncia, porque, ao conceber-se como ser historico, como ser que caminha para a morte, €
assumindo essa sua condi¢do de historicidade, o ser humano vé-se impelido a ser mais” (p.
80). “Deixando-se mover pelo ‘esfor¢o angustiado’, o ser humano elabora autenticamente a
postura do cuidado para empreender a busca pelo seu aperfeicoamento” (p. 80). “Atuar
decididamente a favor da perfectibilidade humana, abrindo para o ser humano o horizonte de
suas proprias possibilidades, ¢ o papel formativo do cuidado” (p. 80). “Contudo, considerando
que, do ponto de vista pds-humanista, o cuidado refere-se ao ser humano historicizado, entao
seu aspecto formativo diz respeito ao desenvolvimento de capacidades que sdo elas proprias

contingentes ¢ maleaveis” (p. 80).

Em sintese, disposicdo, angustia e cuidado caracterizam a perspectiva
ontoldgica que permite compreender o problema da formacao de maneira pds-
humanista. Nesse sentido, compreender o ser humano como um ser disposto
significa, por um lado, destitui-lo da imagem, predominante na histéria da
ontologia, do animal racional que carrega em si, por ser substancia imovel
onipotente, a esséncia pronta orientada para a ideia do bem. A perspectiva
pos-humanista assinala justamente o contrario: por ser formado pela
disposicdo de abertura, o ser humano corre livremente ao encontro das
possibilidades existentes no mundo, podendo ou ndo construir sua
autenticidade. Como ser angustiado, o ser humano langa-se para fora de sua
impessoalidade e, ao assumir a possibilidade auténtica do cuidado, atua a
favor da perfectibilidade humana (p. 81).

Considerando a interlocu¢do do pensamento foucaultiano com as nogdes formativas de

Ser e tempo, na exegese dos textos de Kant, os autores propdem:

E o amplo espectro da virada heideggeriana pos-humanista que impulsiona
Foucault ao esfor¢o de atualizacdo kantiana do problema da maioridade
humana. Com base nisso, podemos ver entdo, no duplo procedimento
interpretativo do texto kantiano, feito por Foucault, a influéncia da ontologia
formativa de Ser e tempo, expressa pelas trés nogdes capitais de disposicao,
angustia e cuidado. Primeiramente, ¢ pela disposi¢do humana de abertura que
a filosofia, pensando criticamente a atualidade, transforma-se em modo
cuidadoso de vida que conduz o sujeito a pensar a si mesmo, na medida em
que interroga a atualidade da qual faz parte. Se ¢ da disposic¢do de abertura que
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nasce a capacidade humana da angustia e, com ela, do estranhamento, entdo ¢é
o sujeito estranhado que se torna capaz de perguntar pela autenticidade de sua
existéncia. Em sintese, disposicdo humana de abertura é a capacidade das
capacidades que habilita o sujeito a assumir a disposi¢do afetiva da angustia e
a formar a postura do estranhamento que estd na base da pergunta por si
mesmo (p. 81).

Rematando esta analise, afirmam:

No ambito da interpretagdo foucaultiana, [...] a condigdo de maioridade
traduz-se na liberdade publica que encoraja o sujeito a pensar por si mesmo.
Contudo, a liberdade publica tem sua base so6lida de sustentacdo no
autogoverno conquistado pelo sujeito mediante o cultivo intenso e permanente
que faz de si mesmo, em companhia com o mundo. Sendo assim, a ontologia
do presente inscreve-se nitidamente na sapere aude kantiana, mas busca
inseri-la agora nos trilhos da formacdo pds-humanista. Trata-se, em sintese, de
um pensar por si mesmo que assume a insignia da historicidade humana e, por
isso, precisa abrir mdo de sua enganosa onipoténcia transcendental (p. 82).

Somando as contribuicoes de Hardt, Dalbosco e Doro a no¢ao de formagao humana

que estamos erigindo neste campo discursivo, temos: buscando um novo paradigma, o qual

rejeita a ideia de um sujeito racional, soberano e autéonomo (incorporando as criticas ao
cardater metafisico do sujeito moderno), sobretudo na forma de sujeito epistémico e de sujeito
autarquico, bem como a metanarrativa do progresso e a tradi¢do do Bildung enquanto matriz
normativa do programa educacional, propondo a superagdo do entendimento substancialista,
racionalista, monologico e desnaturalizador da pessoa humana (por meio de uma concep¢dao

que entende a sua complexidade dialogica bio-psico-socio-cultural), a formag¢do humana,

assumindo o duplo enraizamento — natural e relacional — da pessoa humana e a compreensao
descentrada, pos-metafisica, intersubjetivista e situacional do sujeito (o qual passa a ser
interpretado como si mesmo, como Self) e aberta a sinuosidade do jogo da igualdade e da
diferenca das identidades gramaticalizadas, de uma razdo participada e de uma autonomia
descentrada, se desenvolve na fluidez contingente da existéncia, como capacidade de abertura,
é a for¢a que conduz o ser humano a escutar o sentido dos outros entes ao mesmo tempo em
que escuta a si mesmo, como capacidade de liberdade e estranhamento, possibilita a
construg¢do da autenticidade e impele ao projeto de buscar ser o que se é em sua propria

historicidade; como impulso de saida da impessoalidade no arrojo de ser mais, abre para o

ser humano o horizonte de suas proprias possibilidades; favorece o autogoverno,
conquistado mediante o cultivo intenso e permanente que se faz de si mesmo, em companhia

do mundo.

Em dois textos de Silva e Freitas (2011, 2015) encontramos tanto a continuidade da

discussdo sobre a critica a no¢ao de sujeito e os desdobramentos correlativos aos processos de



155

formagdo humana, como o impacto da no¢ao de cuidado de si foucaultiana no pensamento

educacional contemporaneo.

Os autores (SILVA; FREITAS, 2011) justificam do seguinte modo a problematizagdo
relativa ao sujeito da educacdo: “Por acreditarmos na importancia de uma educagdo enquanto
formagao humana, compreendemos ser necessario problematizar esse modelo hegemonico de

pensamento em torno da educacdo que predomina no presente” (p. 88).

Destacam, conforme as implicagdes educacionais da nocdo de cuidado de si, “trés
aspectos no tocante a nocao de sujeito da educagdo e ao seu processo formativo” (SILVA;
FREITAS, 2011, p. 98). “Primeiro, o eu que seria objeto de cuidado ¢ compreendido como
uma pragmatica, como um sujeito de agdes. Ou seja, ndo € uma substancia que se relacionaria
com o mundo, mas um sujeito de relagdes e de atitudes” (p. 98). Segundo: “a educacao
refletida a partir dessa modalidade do sujeito do cuidado de si ndo se reduziria a quantidade
de conteudos ou habilidades a serem aprendidas para uma eficaz conformagao do sujeito a
sociedade vigente. Antes disso, a educagao ¢ tomada como formacao espiritual” (p. 98), no
sentido da concomitancia entre a sua apreensao ¢ a manutengao ou modificagdo de si mesmo

enquanto sujeito de suas proprias acdes e realizacoes.

Por fim, essa modalidade de sujeito teria como objetivo a concretizagdo de
praticas de liberdade a partir da constitui¢do de um ethos, que potencializaria
as relacdes do sujeito consigo e com o mundo. O ethos se refere a certa
maneira de ser e de se conduzir, se traduzindo em habitos, mas que para
alcancar certa forma de ser exigiria todo um trabalho sobre si. Nesse caso, a
ética corresponderia efetivamente a criacdo de novos modos de vida (p. 99).

O cuidado de si teria, portanto, um carater pedagogico bastante sofisticado,
pois implicaria no estabelecimento de caminhos para a realizacdo de uma
formacdo e autoformacao ética do sujeito. Permite rediscutir as relagdes entre
a politica e a ética sem fazer apelo a regras transcendentais, [...]. Nesse
sentido, a mediacao das praticas pedagdgicas na experiéncia de si seria o local
onde os sujeitos se transformariam e se relacionariam consigo (p. 99).

Aprofundando a critica aos impactos da ética do cuidado de si no campo pedagogico
brasileiro, Silva e Freitas (2015) observam que, “no ultimo decénio, o cuidado de si emergiu
como uma chave analitica sui generis para repensar a ideia e os dilemas da forma¢ao humana,
possibilitando aos educadores delinear formas de resisténcia critica e criativa aos desafios
éticos, politicos e formativos nos tempos atuais” (p. 217). Os autores esclarecem: “exploramos
o tratamento dessa nocdo [cuidado de si] nos escritos de quatro educadores/pesquisadores —
Nadja Hermann, Silvio Gallo, Claudio Dalbosco e Pedro Pagni — e discutimos como eles

utilizam esse preceito para repensar a ideia de formacdo humana no presente” (p. 219). E
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acrescentam: “observa-se que os pesquisadores do campo educacional tém utilizado essa
nocao para repensar os dilemas da forma¢do humana, o que parece implicar em uma releitura

da critica ao sujeito da educagdo” (p. 219) (grifos nossos).

Partem, entdo, para os apontamentos relativos a esta recep¢do do pensamento
foucaultiano no campo do pensamento pedagogico brasileiro, especialmente nas discussdes

sobre a formagao humana, afirmando:

Trata-se de um fenomeno curioso, uma vez que a ideia de sujeito da educacao
e de outras categorias cruciais para se pensar a ideia de formac¢do humana, até
entdo se ancoravam estritamente nos postulados da filosofia da consciéncia.
Nesse cendrio, o pensamento de Foucault era comumente tematizado como
desconstrucionista desses postulados, sendo o filésofo apresentado como um
anti-humanista inveterado, responsavel, dentre outros elementos, por
desestabilizar os pressupostos normativos da educagio.

Esse posicionamento havia enredado a acolhida de Foucault em aporias,
levando a posturas dogmatistas ou niilistas. Logo, ndo deixa de causar
estranheza o fato de Foucault estar sendo, atualmente, acionado para reativar
os ideais da formag¢do humana. Convém, entretanto, ressaltar que a
incorporagdo de Foucault, no campo pedagdgico brasileiro, tem sido marcada
por multiplas recepgdes. Longe de um movimento estavel e linear, sua
aceitacdo na educagdo tem sido construida em meio a impactos, polémicas e
surpresas (p. 219-220) (grifos originais).

Apo6s abordar os usos pedagdgicos da nogdo do cuidado de si no pensamento dos
educadores mencionados, os autores tecem consideracoes “em torno dos usos, das
implicacdes e dos desafios da cura sui, para pensar a formacdo humana no presente” (p. 221).
Iniciam estas consideragdes apresentando o que consideram em comum, entre os(as) quatro

educadores(as)/pesquisadores(as) elencados:

Na esteira de Foucault, eles acreditam na poténcia analitica da nogdo de
cuidado para o nosso presente historico, apresentando-a como uma chave
analitica ancorada em um terreno distinto da filosofia da consciéncia, uma vez
que sinaliza outra compreensao do ser-sujeito e proporciona um movimento
de desnaturalizacao da compreensdo que temos das experiéncias formativas
(p. 229).

E, sumariam: “suas andlises vislumbram, por meio do cuidado de si, uma possibilidade efetiva
de pensar diferentemente os modos de formar o humano, impulsionando a abertura, no campo

educacional, de outras vias para experienciar formas de vida resistentes” (p. 229).

Em seguida, destacam trés grandes aspectos através dos quais suas contribuigdes para
a teorizacdo educacional podem ser agrupadas. “O primeiro aspecto diz respeito a
compreensdo da ideia de formagdo humana, que passa a ser apreendida como possibilidade de
criagdo de novos modos de vida, ndo se reduzindo, portanto, a aquisicdo de conteudos e

habilidades instrumentais™ (p. 230). “O segundo aspecto, articulado pela poténcia de criagdo
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da nocdo de cuidado de si, diz respeito a agcdo docente que, pelo viés do cuidado de si, €
tematizada a partir de uma conversao no modo de olhar a pratica pedagdgica” (p. 230), ou
seja, “o educador se constituiria como sujeito ético para, nesse movimento, incitar os alunos a
se formarem eticamente” (p. 230). O terceiro aspecto “apresenta uma releitura da concepgao
de sujeito. O sujeito é apreendido em bases pds-metafisicas, configurando-se pelas praticas de
si. A forma-sujeito emerge em um processo complexo de transformacao, no qual o ser-mesmo

do sujeito emerge como uma experimentagao de si” (p. 230).
Emitem, portanto, as seguintes consideracdes:

No conjunto, essas contribuicdes materializam a ideia de educagdo como
formagdo humana em um viés pods-metafisico, uma vez que o sujeito do
cuidado de si ndo seria um a priori da experiéncia formativa, sendo, antes,
constituido por ela. Mas, se o sujeito do cuidado de si ndo € anterior a ideia de

4

formagdo, fundando-o como na pedagogia iluminista, ele é valorizado
exatamente pelo movimento de estranhamento de si que encarna. O sujeito do
cuidado de si tem na liberdade sua condi¢do primeira, configurando-se pelas
praticas de si, o que significa também que ele ndo pode ser fruto de uma mera
construgdo discursiva. Podemos falar em linhas gerais, que o uso do cuidado
de si esboga uma compreensido de formag¢io humana que se ancora em um
sujeito-devir. Desse modo, com base nas reflexdes desenvolvidas por
Hermann, Gallo, Dalbosco e Pagni, podemos compreender que o cuidado de
si postula uma ideia de formacdo do humano que tem a liberdade como
principio primeiro. A liberdade ndo seria um conceito essencializado. Antes,
se construiria em um movimento de vida, em meio a préopria vida (p. 230).

Com efeito, este arrazoado postula um a posteriori do sujeito em relagdo a experiéncia
formativa, onde o eu, mediante o estranhamento de si e a autoconfiguragao pelas praticas de

si, funda a sua formagdo como sujeito-devir.

Freitas, em trés artigos (2010, 2014, 2015), aprofunda a discussdo acerca da formagdo
humana pensada a partir do sujeito do cuidado de si. Entdo, destacando que esta propositura
instaura uma nova governamentalidade, denominada como a da distancia ética, define: “a
formagdo humana, ativada pelo principio do cuidado de si, trata de um limite ético: ndo se deixar
ocupar inteiramente pelas proprias atividades, possibilitando assim a expressao [...] [da] capacidade
de assumir compromissos que superem os automatismos cognitivos, emocionais € socioculturais”
(FREITAS, 2010, p.179); ou seja, a assun¢do de compromissos com o cuidado de si, com uma
autoformacgdo que supere os automatismos, os condicionamentos, o assujeitamento promovido
pela identificagdo de si com as “proprias atividades”. A formagdo humana proposta sob esta
cifra do cuidado de si, portanto, estabelece uma governamentalidade de si caracterizada por

uma distancia ética onde “o sujeito em formagao precisa interrogar-se sobre o que é, para dai

inferir o que € necessario fazer segundo as fungdes que se tem de exercer” (p. 180). “O que se
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¢” sera a formacdo que o sujeito do cuidado de si se der. “Trata-se, de fato, de um governo de
si instaurado pelo cuidado ético do eu com sua propria verdade” (p. 180). A “sua propria
verdade” ¢ “apreendida em uma relagdo especifica consigo mesmo” (p. 181) mediante

exercicios, 0s quais constituem uma ascese:

a formacgao configura-se, no ambito do cuidado de si, como uma terap&utica da
verdade. A ascese € o que permite ao sujeito adquirir, de um lado, discursos
verdadeiros, de que se tem necessidade em determinadas circunstiancias da

vida; e, por outro, ¢ o que possibilita fazer de si mesmo sujeito desses
discursos, expressando-se como forma de viver a propria vida (p. 180).

Freitas (2014, 2015), desdobra a compreensdao do cuidado de si, obtemperando: “a
problematizagcdo em torno do cuidado de si carrega licdes ainda insuspeitas. O proprio termo
permanece mergulhado em uma obscuridade ontoldgica, reclamando maior envolvimento da
parte dos pesquisadores preocupados com a formagdo humana” (FREITAS, 2015, p. 303).
Essa “obscuridade ontolégica”, conforme o autor, dar-se-ia em virtude de ‘“diagndsticos
inquietantes” (FREITAS, 2014, p. 134), os quais caracterizariam esta ontologia critica como a
que “pensa uma ‘paidéia do espirito’, escavando a contrapelo uma genealogia da alma e de

nossas relagoes com ela” (p. 134), pensa-a como um problema espiritual.

A assim chamada espiritualidade ndo é sendo o nome dado ao ponto de maior
intensidade em cada dominio da vida. A espiritualidade remete, aqui, a uma
tradicdo de pensamento de que quase ja ndo ha mais traco. A mesma tradi¢ao
que sustenta o dito heraclitiano: ethos anthropos daimon. Ora, Foucault parece
retomar essa tradicdo com o proposito claro de articular novas formas de
insurreicdo que fundem filosofia, Educacdo, politica e espiritualidade (p. 134-
135).

O autor ressalta:

Por mais que, aparentemente, estejamos desconectados desse caminho de
pensamento, parece que o uso da palavra “espiritualidade” para caracterizar
uma vida filoséfica so faz sentido, se, também, levamos em conta suas raizes e
significagdes na ontologia do si mesmo que a circunscreve. Por isso, recoberta
por termos como “ser”, “eu”, “consciéncia”, “cérebro” e “sujeito”, a no¢ao de
si mesmo como instancia espiritual ainda aguarda um lugar a altura em nossas

pedagogias criticas (p. 135).

Dai, o “si mesmo” do cuidado de si estaria atribuido a uma instancia espiritual no dominio da

vida, a uma ontologia da espiritualidade. Desse modo, Freitas (2015) argumenta que:

a énfase no cuidado de si e na espiritualidade modifica radicalmente a
compreensdo dos desafios que afetam a tarefa de formar o humano.
Assumindo entdo os riscos e aporias implicadas nessa heranca tardia de
Foucault, admitimos que, ao diferenciar saber de conhecimento e saber de
espiritualidade ou ainda pedagogia e psicagogia, Foucault delimitou outros
caminhos para pensar a educagdo como formagao humana (p. 300).
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Com estas tultimas contribuigdes sobre a formacdo humana como cuidado de si,
rematamos a no¢do de forma¢do humana que postulamos para este campo discursivo:

buscando um novo paradigma, o qual rejeita a ideia de um sujeito racional, soberano e

autonomo (incorporando as criticas ao carater metafisico do sujeito moderno), sobretudo na
forma de sujeito epistémico e de sujeito autarquico, bem como a metanarrativa do progresso
e a tradi¢do do Bildung enquanto matriz normativa do programa educacional, propondo a
superacdo do entendimento substancialista, racionalista, monoldgico e desnaturalizador da
pessoa humana (por meio de uma concepg¢dao que entende a sua complexidade dialogica bio-

psico-socio-cultural), a formacdo humana, assumindo o duplo enraizamento — natural e

relacional — da pessoa humana e a compreensio descentrada, pos-metafisica,
intersubjetivista e situacional do sujeito (o qual passa a ser interpretado como si mesmo,
como Self, o qual instaura um governo de si definido pelo cuidado ético com sua propria
verdade), aberta a sinuosidade do jogo da igualdade e da diferen¢a das identidades
gramaticalizadas, de uma razdo participada e de uma autonomia descentrada, se desenvolve
na fluidez contingente da existéncia, como capacidade de abertura, é a for¢a que conduz o ser
humano a escutar o sentido dos outros entes ao mesmo tempo em que escuta a Si mesmo;
como capacidade de liberdade e estranhamento, possibilita a construgdo da autenticidade e
impele ao projeto de buscar ser o que se é em sua propria historicidade, como impulso de

saida da impessoalidade no arrojo de ser mais, abre para o ser humano o horizonte de suas

proprias possibilidades, favorece o autogoverno, conquistado mediante o cultivo intenso e
permanente que se faz de si mesmo, em companhia do mundo, bem como o estranhamento de

si e a autoconfiguragdo pelas praticas de si.

4.4 Estética — Alteridade — Infancia — Plasticidade — Corpo

Pagni (2011), ao se propor a debater acerca do encontro entre a ideia de formagao
humana e a nocdo de cuidado de si, voltando-se para uma perspectiva que teria sido
abandonada pela Bildung, a de que o centro da formag¢do humana seria “ocupado pelo
conhecimento ou pela consciéncia de si” (p. 310), afirma, sobre esta perspectiva, que ela ¢
“um modo de pensar a forma¢do humana que transborda a ideia de homem ou de humanidade
a ser formada a partir de um ideal, a ser descoberto como um sujeito transcendental na propria
natureza ou na histoéria do espirito” (p. 310). Tal afirmativa exerce uma critica que incide

sobre a concepcao formacional geral da modernidade, pois ressalta a superagdo (considerada
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pertinente) das ideias (iluministas) de homem (sujeito a ser formado) e de humanidade, pontos
de vista idealizados, padronizados, regiamente delineados, seja na versdo de um sujeito
transcendental, seja em outra versdo. Ao mesmo tempo, o autor aduz, ainda em torno desta
perspectiva, que ela “indica [...] a possibilidade de uma estética da existéncia, que implica
fazer da vida uma obra de arte, moldando, dentro de certos limites, uma estilistica que
consiste ndo na formagdo, mas na transformacgdo do ser” (p. 310), o que permite designar,
inicialmente, a no¢do de formagcdo humana que se pode compreender neste campo,
contextualizada nas condigdes (contemporaneas) da modernidade tardia. Sobre tal contraste
entre esta perspectiva (estética) da formacdo humana e a vigente (da modernidade tardia),
ainda assevera que naquela, “podemos encontrar certa reversao do ideal moderno de

formacao” (p. 311), o que denota a recusa a este, aspecto preliminar daquela.

Buscando analisar “a relagao entre racionalidade, ética e estética na formagdo humana

no contexto contemporaneo” (p. 331), Chaves e Goergem (2017) objetivam

argumentar que o ideal de formacdo humana cidadd que busca a emancipagéo
do homem como sujeito autdnomo, critico ¢ corresponsavel socialmente, deve
ter como base e ponto de partida a harmonizag@o subjetiva, racional, ética e
estética do ser humano. Ponto de partida é o contexto social, politico e
econdmico contraditorio, fluido e incerto, exposto a permanente influéncia da
evolugdo cientifico/tecnologica que, impregnado de racionalidade técnica,
segmentacdo e dominacdo ideologica visa instrumentalizar o homem,
impedindo a formagao de cidadaos éticos e autdbnomos (p. 333).

Levando em consideracdo que ‘“as decisdes sobre o processo formativo nao se
restringem [...] apenas a questdes politico-pedagogicas externas, mas a estruturagdo subjetiva
do proprio ser humano” (p. 333), os autores argumentam “a favor de uma urgente valorizacao
das dimensdes ética e estética como elementos essenciais ao projeto de formacao integral do
ser humano” (p. 333). Discutindo acerca do cendrio contemporaneo da globalizagcdo, da
ciéncia e da tecnologia, bem como da relagdo entre o pragmatismo econémico € a ética como
desafios para a formag¢do humana, eles ndo conseguem “vislumbrar outra alternativa sendo a
de repensar a formac¢do do ser humano, atualmente, exclusivamente concentrada na educacao

racional” (p. 341).

Sobre essa discussdo, consideram ainda timida a preocupacdo com a dimensdo estética

do humano:

Nao se tem em conta que a constituicdo do ser humano estd relacionada
necessariamente a sensibilidade. Enquanto o racional se preocupa com a
investigacdo do real [...] e a ética busca ordenar as relagdes com o outro, a
sensibilidade confere harmonia a todas as disposi¢des, conferindo harmonia e
integralidade ao humano (p. 342).
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Com efeito, “a sensibilidade estética nos habilita a ter entendimentos e fazer juizos ndo
marcados pelo utilitarismo; juizos esses tdo ou mais importantes para o homem e para a
humanidade quanto os juizos utilitaristas” (p. 343). “Neste sentido, desde sua origem, a
estética se relaciona com as sensacdes causadas pelos acontecimentos do mundo na vida
humana como um todo” (p. 343). Conseguintemente, para os autores, “a perspectiva estética ¢
exterior as determinagdes racionalistas, estreitamente atreladas ao consumo ¢ a utilidade. Livre do
compromisso com a exatidao do discurso racional/cientifico, o olhar estético explora a sensibilidade

para a beleza e a harmonia como condigdes do equilibrio subjetivo e social” (p. 346).

Ressalvando que “a valorizacdo da ética e da estética na formacdo humana nao
representa oposi¢do a cultura cientifico/tecnologica, como muitas vezes se pensa, mas sao
fundamentais e de cardter decisivo para o julgamento moral e a sensibilizacdo estética” (p.

348), afirmam:

Os valores morais, éticos ¢ estéticos devem estar presentes na constituigdo do
eu, nas relagdes sociais, na formacdo humana de modo geral, em fungdo do
bem-estar da sociedade, da transformacdo da humanidade e da formacao de
cidaddos criticos e éticos em uma sociedade globalizada capitalista de
contradi¢des (p. 347).

Hardt, Moura e Barbosa (2014) consideram que “pensar e teorizar sobre a educagao
nao ¢ das tarefas mais faceis, pois exige o paciente trabalho de elucidacdo de premissas e
valores que regulam a escolha de meios e fins, ambos voltados a promog¢ao do humano e dos
seus possiveis” (p. 90). A partir disso, propdem: “E sob essa perspectiva, a de refletir sobre
estratégias que contemplem a promocao do humano em toda a variedade permitida por essa
condi¢do, que escolhemos investigar as vdarias faces estéticas envolvidas nos projetos
filos6ficos de formagdao humana” (p. 90). Consideram que, “primordial para a educagdo, o
conceito de formagdo ¢, contudo, por demais amplo e fluido — a depender de contextos,
autores, aplicagdes e até mesmo de projecdes imaginarias e poéticas relativas ao homem e ao
seu destino” (p. 90). Por isso, partem para uma formulagdo acerca das varias faces estéticas da

formacdo humana, justificando:

Em que pese a relevancia de algumas referéncias acumuladas, para a
constituicdo de cenarios basicos acerca da ideia de formacdo ao longo do
tempo, ndo se encontram esgotadas as possibilidades analiticas, interpretativas
ou heuristicas do conceito em exame, até porque, a amplitude e a fluidez
referidas nao permitem formulagdes completas (p. 90).

Partindo de uma parcela do pensamento kantiano sobre a educagdo, atestam:

O processo educativo-formativo ¢, por assim dizer, um fazer artistico,
estético. Entendida a educagdo como arte, pressupde-se que esse projeto de
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formagdo humana requer um fazer que nao se esgota — necessita de varias
geragdes — ¢ nem se restringe a formas predeterminadas. A educagdo como
arte estd sempre se renovando e se apresenta singular a cada momento, assim
como a arte [...]. A educagdo como arte lampeja para a necessidade de abrir
para a acdo e a experiéncia estética (p. 90).

Firmando que ideia de experiéncia estética que as guia “¢ a suspensdo do ordinario

para dar lugar ao extraordinario” (p. 90), apresentam o foco e a finalidade de sua empreitada

mtelectual:

As varias faces estéticas nos processos de formagdo humana envolvem este
momento: problematizar a ideia de formagdo humana presente nas filosofias
da educacgdo por diferentes pensadores € seu respectivo tempo, seu Zeitgeist.
[...] Juntamo-nos no exercicio de dialogar sobre as varias faces da filosofia da
educacdo para encontrar, também nesse movimento, uma dimensdo estética.
Ou seja, uma ideia de formagdo alargada, que acione experiéncias estéticas;
que ndo deseja fazer surgir crentes, mas sujeitos capazes de pensar livre e
criativamente (p. 91).

Desse modo, isentando-se de filiagdes teodricas e querendo “dialogar com diferentes

abordagens filosoficas que caracterizaram a trajetéria historica da humanidade™ (p. 91), as

autoras tem como objetivo compartilhar alguns ensaios “para fazer a defesa de um modo de

estudar filosofia no campo da educacao” (p. 91). Entdo, o trabalho que apresentam “comeca

com a face nietzschiana, segue com Dewey e as ideias de verdade e experiéncia para

encontrar a perspectiva estético-antropoldgica de Montaigne” (p. 91).

Acerca da perspectiva estética em Nietzsche, afirmam:

A dimensdo tragica da educacdo ¢ a propria dimensdo estética em Nietzsche,
pois compreende a complexidade da vida, reconhece o sofrimento, a
turbuléncia, o inaudito, mas sabe que ele vem da vida que se mostra em
abundancia e busca na arte uma expressao dessa energia para ser vivida
afirmativamente e ndo silenciada pelos ajustes e pelas convengdes sociais (p.
95).

Referindo-se a escola do pensamento a qual Dewey ¢ correntemente vinculado, o

pragmatismo, as autoras desvelam a face estética de seu pensamento:

O pragmatismo ndo ¢ uma narrativa da verdade, o que interessa ¢ fazer uma
verdadeira relacdo entre o conhecimento e as inquietacdes do ser humano. A
reflexdo tedrica estd a servigo da vida. O pragmatismo infunde uma condigdo
ética e moral de solicitar dos conceitos uma aplicacdo a vida cotidiana. Ao
aplicar um conceito estd em jogo também uma dimensdo social e politica, pois
o homem mobilizado teoricamente para consolidar a democracia deve ser o
homem mobilizado a dar a democracia uma materialidade pratica. A vontade
de pensar a justi¢a e a democracia conceitualmente deve demandar um jeito
de viver e organizar a sociedade. Afinal, a sofisticagdo do pensamento deve
ser capaz de dar beleza a vida. Nesses termos, o pensamento de Dewey entra
nas instituicdes educacionais: o que esta para ser aprendido também deve ser
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vivido. A face estética de Dewey é marota, parece simples, mas depende de
muito esforco humano e nos pde em zona de terra movediga: praticar aquilo
que nos convenceu teoricamente; dar forma material ao espirito, assumindo
todas as relacionalidades possiveis, sem amenizar o compromisso do
conhecimento com o cotidiano da vida (p. 100).

Considerando, conforme o pensamento montaigniano, uma perspectiva de formagao
13 14 . .
aberta, “dada pelo carater indeterminado que o pensamento toma quando assume a forma

ensaistica” (p. 104), encarecem:

Ha uma estética ai, desenhando o possivel a ser dito da formagdo humana
desvelada no instante da experiéncia. Como deslocar esse sentido de formagao
humana orientada pelo ritmo estético do ensaio para o campo da educagdo que
¢ marcadamente constituido antes pela ideia de formagdo escolar (ou seja,
institucionalmente dada) para o sentido filosofico da formagdo humana? [...]
A luz dessa perspectiva, a ideia de formagdo humana também teria mais a ver
com uma compreensao de incompletude (porque aberta e em processo), que a
autoformagdo requer: algo da ordem de um devir, um fazer-se constante, que
¢ de uma ordem subjetiva, ancorado nas condigdes objetivas de um Zeitgeist
(p. 104) (grifos nossos).

Por fim, asseveram:

A fabula do mundo descrita por palavras quer ser o reduto verdadeiro e acabou
matando até o mundo real; o excesso de moral, de prescri¢do, aniquila a vida.
Mas a vida exige acréscimo de energia, expansdo, alargamento, extensao.
Impedir essa pulsdo significa impedir o mais refinado estado de formagédo
humana. Nesse cenario, a pressa, a simplificacdo, a banaliza¢do nao tém lugar.
O ato criativo € escasso porque somos excessivamente adequados, ajustados
ao nosso tempo. Nosso ajustamento € incompativel com a for¢a e as manobras
de quem supera seu tempo para criar (p. 106).

Sob esta perspectiva, a formacdo humana tém um carater marcadamente autoformativo,
fundado no ato criativo, o qual leva a superagdo do seu tempo; ¢ fundada na exigéncia vital de

expansao e nao simplifica apressadamente, ndo banaliza a experiéncia de si no mundo.

Hardt (2013), em um outro texto, mas com semelhante direcionamento, busca
apresentar “a fecundidade do conceito de formacdo humana” (p. 769). Para tal, propde que
“formar-se implica dangar com os pés, as maos, as palavras, os conceitos para, em alguma
medida, ser capaz de enfrentar as tensdes entre natureza e cultura e dar lugar ao ato criativo”
(p. 769). Estas manobras “tocam detalhes, tém dedos para nuances, suportam a novidade e
resistem a encontrar a si mesmo nas coisas. Capazes de suportar o assombro dos inicios para
sofisticar a formag¢do humana” (p. 769) (grifos nossos). Em decorréncia destes principios,
apresenta um cenario dos embates entre produzir e pensar a formagao:

A formacdo ¢ um tema sem enderego fixo, de uma natureza ndémade, e em

alguma medida acaba por dar-se em cada ser humano. Para materializar-se,
exige um excedente de forcas para ruminar, farejar, selecionar o que deseja
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fazer consigo mesmo. Por vezes, a forca fica exaurida pela recusa de uma
formagdo estrangeira, higienizada, padronizada, sem sabor. A indagagao sobre
a natureza da formagdo humana é um tema de fundo ¢ que nos acompanha
enquanto seres humanos. Esta ai uma curiosidade inesgotavel (p. 770).

Em continuidade, buscando uma dire¢do possivel para compreender a formagdo

humana, expde:

Tomando o método que sai do campo da Arte, podemos afirmar que aquilo
que esta na natureza ¢ deseja expandir-se faz acontecer uma forma com
plasticidade por meio de um fazer e pensar que insiste em nao se adequar. A
resisténcia ndo implica uma forga reativa, mas criativa, capaz de afirmar o
quanto € possivel o processo de formacdo humana. Nem sempre ¢é racional,
por vezes apresenta uma dimensdo tragica. Tal processo ndo é milagre, ndo ha
magica, ha tanto de medida, de devaneio, quanto de trabalho, insisténcia,
perseveranga ¢ selecdo. Selecdo de estratégias, de objetivos, de recursos;
afinal, o que levar adiante para ndo desistir. O que excluir para ndo cegar a
ideia e a inspiragdo (p. 775).

Ap0s percorrer os escaninhos dessa direcdo possivel, a autora posiciona e finalidade
da educacdo em relacdo a formacao, elaborando as “condi¢des de uma pedagogia tragica,
capaz de cultivar outras formas que possam dizer sim a vida e sustentem nossa vontade em
dire¢do ao conhecimento, a despeito de qualquer adversidade” (p. 787): “a educacdao cabe
continuar a pensar sobre qual vida fica afirmada em seus processos formativos € o quanto
supostamente fica desperdicado; o quanto somos (ou nao) desafiados a pensar e ver para entdo
aprender aquilo que se pode viver para criar incansavelmente outras formas de ser” (p. 787). Uma

formacao humana que cria, incansavelmente, outras formas de ser.

Elegendo “a ideia de formag¢do como pretexto norteador de reflexdes em torno da agdo
mesma de teorizar sobre a educacdo” (p. 1504), Dozol (2017) considera que “a ideia de
formacao ¢ por demais ampla e fluida — a depender de contextos, autores, aplicagdes e até
mesmo de projecdes imagindrias e poéticas relativas ao homem e ao seu destino” (p. 1504).
Elucubrando acerca do problema da coincidéncia ou ndo do conceito de formag¢dao com o da
educagdo e da sua aproximagdo ou distanciamento em relacdo a pedagogia, ao ensino e a

didatica, a autora destaca, como aspecto que a interessa,

o fato de a ideia de formagdo — dada sua amplitude quanto a possiveis
demarcagdes enunciativas e afericdes de suas proprias resultantes — abrigar
uma generosidade ndo sO analitica e interpretativa, mas também inventiva,
assinalada pela imprevisibilidade, permitindo uma diversidade de itinerarios
de pesquisa e de modos de dizer (p. 1506) (grifos originais).

Entdo, Dozol (2017) propde um ensaio que “busca indicar a diversidade de itinerarios

de pesquisa e a multiplicidade de linguagens permitidas pela ampla ideia de formacgao
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humana” (p. 1503), uma experiéncia do pensamento que “propde ao leitor o exercicio de
investiga-la [a formacdo humana] mediante fragmentos de um romance epistolar, um tratado
de educagdo e uma carta que procura defender os principios de tal tratado’, [...] da obra de
Jean-Jacques Rousseau” (p. 1503). Questionando “como abarcar e dizer a formagdo humana”

(p. 1508) (grifo original), considera

que ndo € o caso aqui de escolher entre uma ou outra forma de linguagem para
dizer a formag¢do humana, ¢ sim o de manusear uma critica em torno da
propria ideia de género (filosofico, literario e até mesmo pictorico),
procurando romper com as fronteiras que separam, drasticamente, a prosa dos
elementos poéticos, o formal do emotivo, o conceitual do metaférico, a
filosofia da retérica, o pensamento do corpo e de suas portas ou, de outra
maneira, o inteligivel do sensivel, a filosofia da arte. Afinal, a ideia de
formagdo humana ¢ bastante generosa para admitir tudo isso (p. 1508) (grifos
originais).

Estabelecidas estas premissas, a autora propde que se pense “na ideia de formacgado
associada ao conceito de educagdo negativa que o filosofo genebrino Jean-Jacques Rousseau

— critico da ideia de gé€nero e mestre em borrar as fronteiras entre os géneros filosofico,

4

literario, musical e pictérico — nos da a conhecer [...]” (p. 1509). Tal conceito ¢ assim

delineado:

A principio, podemos traduzir o conceito de educagdo negativa por um ndo
fazer nada fazendo muito, que funda uma pedagogia do siléncio e da
observagao, cujo modo de intervir, aos olhos da crianca, ndo aparece. Trata-se
de cuidar e conservar ou ainda de criar as condigdes para que a natureza se
manifeste e, como primeira mestra, ministre as suas ligdes: o corpo surge aqui
como sede das primeiras sensagdes e dos primeiros exercicios de liberdade e
de necessidade, pois ndo devemos esquecer as implicagdes ético-morais da
filosofia da educacdao de Rousseau, que comecam com o nascimento.

Esse género de educagdo representa um marco inaugural quanto a necessidade
ou a importancia de uma preparacao para as licoes dos homens e das coisas,
associada, do ponto de vista coletivo, a utopia politica, que nosso autor ird
propor no Contrato Social, e do ponto de vista individual, a conquista da
felicidade, mesmo que a possibilidade histérica da sociedade ideal ou, em
termos aproximativos, do Contrato, ndo venha a se realizar (p. 1510-1511)
(grifos originais).

Portanto, nesta perspectiva, mais importante do que a delimita¢do (epistémica) da nocdo de
formagdo humana no pensamento de Rousseau, sio os modos pelos quais ela ¢ dita, o
manusear filosofico, literario, pictorico, musical, inteligivel e sensivel que ele exerce ao dizé-
la, face a generosidade analitica, interpretativa e inventiva que ela comporta. A formagao

humana, sob esta Otica, congrega naturalidade e artificialidade, siléncio, observagdo e licdes,

7 Jilia ou a nova Heloisa, Emilio ou Da Educagdo e Carta a Christophe de Beaumont, respectivamente.
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cuidado, conservagdo e criacdo, natureza e utopia politica, corpo e conquista da felicidade,

liberdade e necessidade, homens e coisas, ponto de vista coletivo e ponto de vista individual.

A mesma autora, desta feita em dupla (DOZOL; MACIEL, 2019), adensando alguns
aspectos dentre os retromencionados, examinam fragmentos de dois escritos de Rousseau’”,
identificando que eles tomam para si “o paradigma musical como estratégia de composi¢do para
constituir-se em for¢a ou energia tanto formativa, ja que [...] procura movimentar a alma do leitor e
sugerir implica¢des educativas, quanto autoformativa, pois o autor [...] acaba por reconhecer-se nela,
na procura apaixonada por si mesmo” (p. 439) (grifos originais). Em consonancia com a
abordagem anterior, as autoras afirmam que “Rousseau vai ao encontro do esfor¢co de pensar a
formacao ou educacdo sob um registro filosofico [...] que desagua [...] numa estética de
formacao humana: aquela que ouve o ritmo e os apelos da natureza para promover a cultura”
(p. 439). Neste sentido, propdem que “a formagao humana em Rousseau ¢ aquela inspirada
em um projeto natural de desenvolvimento, mas que ndo dispensa as recorréncias da arte” (p.
458). Por isso, “fornar-se ¢ um privilégio de quem se deixa cultivar, ou ¢ cultivado,
primeiramente, pelas maos habeis e invisiveis da natureza” (p. 460-461) (grifo original).
Entao, nesta perspectiva, a formagao humana congrega o ritmo e os apelos da natureza com as

recorréncias da arte.

Em semelhante direcdo, a da “fecundidade da relagdo entre arte e educacao” (p. 179),
mas “particularizando a literatura como potencializagdo do olhar pesquisante, tanto sobre
questdes teoricas quanto sobre processos humanos e sociais que envolvem o fendomeno
educacional” (p. 179), Pessoa (2013) considera que “que a literatura ¢ ‘campo’ ou espago de
relagdes sociais, que tem tudo a ver com a educacdo no sentido de formar o cidaddo como ser
portador de valores e aspiracdes” (p. 179) (grifo nosso). Considerando que “uma relagdo
estreita entre literatura e educa¢ao tem como decorréncia uma concep¢ao de educagdo

enquanto formac¢do humana, projeto cultural” (p. 186), o autor explicita que

a literatura tem a ver com educacdo no sentido de formar o cidaddo como ser
portador de valores, conscio dos seus direitos e dos seus deveres, que se
compreende como parte da natureza e ndo seu algoz. Para essa interface entre
literatura e educacdo aqui se estard tratando, portanto, de “educacdo como
formagdo humana” (p. 188).

Os ‘“valores” ai mencionados estdao vinculados a “sua dimensdo historica € ndo a uma

dimensao subjetiva, [isso] significa vincula-los ao exercicio da cidadania — no sentido grego —

74 «Os devaneios do caminhante solitdrio, de coloragdes autobiograficas, e o romance epistolar Julia
ou A Nova Heloisa” (p. 439).
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e, portanto, a dimensdo politica da sociedade” (p. 188); por conseguinte, ao sentido de
formagdo. O autor entende “que esse vinculo da educacdo e da formagdo com a historicidade,
com o mundo da cultura, ndo ¢ acessorio, mas inerente a razdo mesma do seu existir” (p. 188).
Consequentemente, “entendida assim, a literatura tem expressamente o poder de formar, nao
exatamente por conta dos conteudos, das tramas e da linguagem de que s3o ricas suas

criagdes, mas porque ela recria a vida com suas ‘luzes e sombras’” (p. 189).

Lilian do Valle (2011), buscando reflexionar acerca da “enorme relevancia que [a
linguagem] adquire para a reflexdo sobre a formacdo humana” (p. 55), enuncia uma
problematica na qual, se “considerarmos que o compromisso com a formacao humana define,
antes de tudo mais, a exigéncia da autonomia, entdo a questdo da linguagem nao pode deixar
de se relacionar ao problema da autocriagao” (p. 55). Para desenvolver esta questdo, toma
“como base o Ensaio sobre a origem das linguas, de Jean-Jacques Rousseau” (p. 55),
anunciando que o seu proposito “serd de examinar as diferentes camadas em que a linguagem
se manifesta, tais como a leitura percuciente de dois especialistas ajuda a descortina-las, para,
em seguida, refletir sobre o sentido que essas consideragdes podem ganhar no campo da
educagdo” (p. 55). Justifica o recurso ao texto filoséfico rousseauniano considerando que
“com ele se reintroduzem questdes que o campo da educacdo tem, sem duvida, muito
negligenciado, ainda que devam ser dadas como essenciais para toda reflexdo sobre a

formacao humana, ja que dizem respeito diretamente a emergéncia do sujeito e da sociedade”
(p. 56).

Mediante duas aproximacgdes, a autora deslinda a questdo: educar para a criacdo? A
primeira aproximacdo ¢ a que distingue “o cardter instrumental da lingua de sua funcdo
expressiva” (p. 56), ou seja, “a funcdo instrumental — ou meramente demonstrativa — dos
signos e sua funcdo comunicacional” (p. 56-57). Acerca da fungdo expressiva no texto de
Rousseau, a autora considera que “firmemente enraizadas na afetividade, as primeiras linguas
sdo, na concepgao rousseauniana... Musica” (p. 58). Entdo, “a ‘palavra-musica’ se estabelece
como ideal linguistico para Rousseau, no qual a comunicagdo atinge o grau maximo de sua
expressividade” (p. 58), ela “faz ressoar os afetos” (p. 59). A segunda aproximagdo trata da
contraposicdo entre a comunicabilidade e a retorica. Neste ambito, a autora procura
demonstrar “que a teoria da linguagem que Rousseau desenvolve no Ensaio realiza um desvio
em relagdo ao paradigma logico-gramatical, reintroduzindo sua fungdo retorica” (p. 63).

Mais, inclusive, do que em sua teoria, no gesto que impele Rousseau a
fazer uso da linguagem escrita, a fungdo retorica acaba por destronar
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[...] as fungdes representativa e comunicativa da linguagem e sua énfase
cognitiva: o que importa ja ndo € apenas a clareza da informagao, ja ndo
¢ a submissdo da linguagem as regras da verdade, mas o efeito que a
palavra consegue sobre o outro. Poder-se-ia dizer que, assim, a
linguagem finalmente volta a se estabelecer no mundo dos humanos,
em um aqui e agora que nao podem mais ser abstraidos (p. 63).

Iniciando o tratamento da questdo “educar para a criagdo?”, Valle (2011) postula,
conforme as fungdes expressiva e retdrica retromencionadas, que “€¢ somente no terreno da
linguagem que emerge o sujeito, como falante e como sensivel, como exigéncia de sentido,
como poder de criagdo” (p. 64-65), mas, “essa €, reconheca-se, uma das questdes mais
espinhosas da formagao humana: a impossibilidade de uma ‘educagdo para a criagao’ (p. 66).
Dizendo de outro modo esta postulagio formacional e o impasse de seu desiderato
educacional: “se a linguagem ¢ também intervencao, acdo sobre o mundo e sobre si, como
pode a educagdo aproxima-la? Como distinguir, para fins educacionais, essas fungdes da

ingu : unicagao, a ex ao, a0 . . u ica:
linguagem: a comunicacdo, a expressao, a acao?”’ 67). A autora prognostica:

Particularmente no que se refere a educagdo escolar, a linguagem ¢ o terreno
desse embate. E, se ndo ha receitas que garantam a educagdo para autonomia,
que ao menos a injun¢do negativa seja aqui de alguma valia: comunicacdo,
expressdo, agdo e criacdo sdo faces indiscerniveis de uma misteriosa realidade
que, em suas variadas formas, a linguagem humana descortina (p. 68).

Conclusivamente, a formagdo humana, pensada sob a incidéncia dos sentidos da
linguagem, os quais dizem respeito, diretamente, a emergéncia do sujeito e da sociedade,
destacando as fungdes expressiva e retorica daquela, as quais, respectivamente, ressoam 0s
afetos e enaltecem o efeito que a palavra consegue sobre o outro, faz emergir o sujeito, como

falante e como sensivel, como exigéncia de sentido, como poder de criagao.

Retornando a Pagni (2011), encontramos o autor retratando esse “outro modo de
conceber a formagao humana ao fazer da vida uma obra de arte” (p. 311) — o qual ele constitui
a partir do pensamento do ultimo Foucault — como “um trabalho de si sobre si em que a busca
da inquietacdo e do cuidado podem levar a um bem governar a si proprio para, quem sabe,
cuidar do cuidado do e do governo do outro” (p. 311), o que j4 denota as dimensdes ética e
politica como indissocidveis da estética da existéncia. “E nesse movimento antiassujeitamento
e pro-subjetivagdo de si que [...] podemos encontrar, no estranhamento suscitado pela arte do
viver e pela arte do transmitir a verdade experienciada, [...] a criagdo de novos modos de
resisténcia e de subjetivacado [...]” (p. 311), diz o autor. Nesta afirmativa, podemos distinguir o
carater emancipatorio proprio deste proposito formativo, o qual se configura como um

movimento que se opde ao assujeitamento, fator hegemodnico na formagdo vigente (formagao
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em sentido amplo). A resisténcia e esse fator ¢ consignada pela formagao estética em virtude
do “estranhamento suscitado pela arte do viver e pela arte do transmitir a verdade
experienciada”, isto €, o estranhamento — que lhe ¢é caracteristico — leva o designio das artes
de viver e de transmitir a verdade, da experiéncia, a preponderar sobre a interdicao

assujeitadora, a desmobiliza-la.

O citado movimento “prdé-subjetivacdo” dar-se-ia de modo que “os processos de
subjetivagdo seriam o material, o fim e o meio sobre o qual ocorre a formagdo enquanto uma
arte da existéncia, que permite viver a vida como uma obra, em vistas a transformar o proprio
sujeito que a vive e, concomitantemente, 0 mundo no qual essa vida acontece” (p. 313).
Assim, a formacao seria um processo ontologico de subjetivacdo em que o sujeito € sujeito ao
tornar-se uma obra de si, processo onde subjetivacdo significa transformag¢do de si e do
mundo, no mundo, onde a existéncia ¢ a vida como obra, constituindo praticas éticas de
“potencializagdo da vida e [...] aprimoramento da existéncia” (p. 311). Portanto, ‘“a
recomendacgao ¢ de que os sujeitos se ocupem de si mesmos como um imperativo ontologico e
¢tico imanente” (p. 311), Ao ocuparem-se consigo mesmo desse modo, os sujeitos “se
formam, re-formam e transformam a si mesmos, produzindo, nesses processos de

subjetiva¢ao, novos modos de existéncia e estilos de vida que, por sua vez, se confrontam

com 0s ja existentes e, por vezes, os transformam, transformando o proprio mundo” (p. 314).

Em um outro texto, Pagni (2014) esclarece que eleger a vida como obra de arte,
conforme propde a perspectiva de formagao humana ensejada pela estética da existéncia, ndo
significa “adotar uma perspectiva de que devemos nos criar artisticamente, adotando uma

299

‘no¢ao moral de autenticidade’ (p. 86), isto €, ndo ¢ estilizarmos a nossa formagao porque
moralmente isso tornar-nos-ia auténticos, mas sim, considerarmos que “a relacdo que temos
conosco [...] possui um vinculo com a atividade criativa [...] no sentido de esta auxiliar na
assun¢do de um sentido ético para acdo do ser no mundo ou, para usar uma palavra grega
antiga, de sua praxis” (p. 86). Ou seja, o carater criativo, estético, que possamos experienciar
em nossa formacdo, faculta autenticidade, legitimidade ética (relagdo verazmente

transformativa entre a construc¢do de si € 0 si mesmo que se torna) a nossa prdxis. Assim, essa

atividade criativa

aparece como algo que, concomitantemente a ocorréncia do pensar do sujeito
sobre a e na propria praxis, leva a que esse mesmo sujeito se interpele em que
consiste a sua substancia ética, colocando-o numa relagdo consigo e num dobrar
sobre si, para pensar-se, para assumir diante da vida uma atitude e, quem sabe,
para expressar seu modo de ser no mundo, posicionando-se nele, em prol das
forcas que o arregimentam e o desenvolvem ou contra as tendéncias dessas
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ultimas, que cerceiam o devir desse mesmo ser. Desse modo, a sua relagdo com a
praxis ndo ¢ propriamente ontologica, no sentido convencional, de uma
determinacdo, assentada em um discurso de verdade acerca do como deveria ser o
ser para que, entdo, viesse a0 mundo ou, mesmo, da determinagdo da praxis por
um modo de ser superior, porque universal, ao qual deveriam se ajustar todos.
Diferentemente disso, a associacdo da poética com a praxis tem um sentido
relacional, constituindo-se numa relagdo com esse mundo, com as coisas € com
outrem, que conduzem a uma relagdo consigo proprio, mobilizada pelo
estranhamento de si diante do outro e na diferenga que ai se repete ¢ promove
aquela experiéncia inflexiva do sujeito ético. Essa experiéncia do pensar forca o
sujeito a abrir-se a uma transformagio, gragas a transfiguragio propiciada pelo
outro de si, provocado por aquela relagdo, em que se apercebe de seu
aprisionamento e pressente, esteticamente, o esgotamento de sentido da propria
existéncia. Complementarmente, ela mobiliza esse mesmo sujeito a assumir uma
atitude ética de afirmagdo da propria vida, mesmo quando o mundo e,
particularmente, os governos (dos outros e de si) que a compreendam digam nao,
impelindo-o a resistir a estes Ultimos e engajar-se em lutas em prol de sua
liberacao (p. 87).

Atribuimos, dessa feita, a este campo discursivo, a seguinte nocao de formacdo
humana: transbordando a ideia de ser humano ou de humanidade a serem formados a partir

de um ideal e tendo, como ponto de partida, o vinculo da educagdo e da formag¢do com a

historicidade, com o mundo da cultura, a formacdo humana, consideradas suas varias faces

estéticas e a generosidade analitica, interpretativa e inventiva que comporta, faculta tornar a

vida uma obra de arte, mediante a assungdo de um sentido ético para a¢do do ser no mundo,

sentido ético esse de relagdo verazmente transformativa entre a construgdo de si e o si mesmo

que se torna, fazendo emergir o sujeito, como falante e como sensivel, como exigéncia de

sentido, como poder de criagdo, o qual transforma a si a o mundo, tornando-se obra de si,

ressoando os afetos; possibilita a criagdo de outras formas de ser, mediante o

antiassujeitamento e a pro-subjetivacdo, tém um cardter marcadamente autoformativo,

fundado no ato criativo, o qual leva a superagdo do seu tempo, congrega o ritmo e os apelos

da natureza com as recorréncias da arte, naturalidade e artificialidade, siléncio, observagdo

e licoes, cuidado, conservagdo e criag¢do, natureza e utopia politica, corpo e conquista da
felicidade, liberdade e necessidade, homens e coisas, ponto de vista coletivo e ponto de vista

individual; é fundada na exigéncia vital de expansdo e ndao banaliza a experiéncia de si no

mundo, recria a vida com suas luzes e sombras.
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5 CAP. 4 - EXPRESSOES DE SENTIDO DAS CONCEPCOES PRESENTES NO
CAMPO DA FORMACAO HUMANA E A QUESTAO
(ANTI)FUNDACIONAL

Dando continuidade ao discernimento das concepcdes ¢ do campo da formagdo
humana que estamos buscando realizar, ressaltamos que a atividade interpretativa/
compreensiva que empreendemos, a partir do corpus desta pesquisa, resultou na identificacao
de oito concepgdes presentes no pensamento educacional brasileiro atual acerca da formagao
humana. E necessario lembrar que ha, indiscutivel e incontornavelmente, um certo grau de
ecletismo nesta caracterizagdo, haja vista as aproximagdes (ndo unificagdes) interpretativas
empreendidas. Mas, afirmarmos ou reconhecermos um certo grau eclético significa, ao
mesmo tempo, afiancarmos uma suficiente coeréncia conceptual e discursiva. Nao
pretendemos, como j& afirmamos, estabelecer um esquema interpretativo que estruture o
campo do pensamento educacional brasileiro atual acerca da formagdao humana em correntes,
tendéncias ou equivalentes, mas tdo somente compreender as expressdes conceptuais e

discursivas com as quais possamos interpreta-lo.

Constatamos, nas concepgdes formacionais delineadas nos capitulos anteriores, o uso
de mesmos/as autores/as e teorias por diferentes constituintes deste campo. Acessam estes/as
autores/as e teorias instituindo perspectivas formacionais relativamente distintas, o que denota
uma adesdao nao exclusiva destes/as autores/as e teorias a tais perspectivas, assim como a

impossibilidade de filiacdo absoluta entre eles/as.
Destacamos, assim, 0s seguintes aspectos nestas concepgoes:

- a primeira concepg¢ao reune textos que discutem fatores contemporaneos que tensionam o0s
propositos de formagdo humana no interior das atividades educacionais ¢ das respectivas
politicas publicas, provocando esvaziamento de sentidos para a humanizacdo e perda de
vinculagdo com o mundo da vida, exercendo condicionamentos que a sinonimizam aos
requisitos de performance, o que leva a proposta de uma formagdo humana que supere este

esvaziamento, esta perda de vinculagdo e que resista ao condicionamento performatico;

- a segunda concep¢do aposta no acionamento critico do acervo humanistico, cultural,
filos6fico e normativo relacionado a educacdo para o enfrentamento da coisificagdo e da
subsuncdo humanas, propondo o fortalecimento das tradi¢cdes antropoldgicas inerentes a este

acervo como percurso formativo;
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- a terceira concepgao organiza-se em torno do incentivo a condi¢des subjetivas que impilam
a propdsitos como a conscientizagdo, a libertacdo, o desenvolvimento da consciéncia critica,
da autonomia e o exercicio do didlogo, isso para que a forma¢ao humana seja um processo de
humanizagdo que envolva a apropriagdo do conhecimento socialmente produzido e a

transformagao social, numa perspectiva ética, critica e cidada, voltada ao bem comum,;

- a quarta concepcdo, a mais extensiva delas, situa-se no campo teorico-metodologico do
materialismo historico-dialético, amplamente desenvolvido, o qual visa a transmudagao da
inumanidade das relacdes alienadas, coisificadoras, propde a formacdo como um processo

dindmico e historico de sociabilidade “ontocriativa” total,;

- a quinta concepgdo reune os aspectos criticos e propositivo-emancipatorios da Teoria Critica,
com os sentidos da escapatéria a semiformagao a que estamos submetidos e de uma contingente e

imanente formagao cultural constituindo o processo possivel a formagao humana na atualidade;

- a sexta concepgao atribui, para a formagdo humana, as perspectivas existenciais, infundindo
a expectacdo por uma nova condi¢do de construgdo simbolica da realidade, a qual manifeste

autenticidade de si;

- a sétima concepg¢do parte da rejeicdo ao humanismo e encarece os enraizamentos natural e
relacional da pessoa, assim como as condigdes descentrada, intersubjetiva e situacional do

sujeito, como os elementos para se pensar a formac¢ao humana enquanto cuidado de si;

- a oitava concepcao do campo da formacdo humana destaca peculiares significacdes para a
alteridade, o estado de infancia, a plasticidade e o corpo, propondo uma diversidade estética
para a formag@o humana, onde a perspectiva € tornar a vida uma obra de arte, fazendo emergir

0 sujeito como obra de si.

Vamos, no presente capitulo, continuar a desenvolver a conversacdo com as referidas
concepedes, retomando as nogdes’> que constituimos para elas, nos dois capitulos anteriores, de
modo a dialogarmos com seus sentidos, buscando exprimi-los. Para tanto, apoiamo-nos nas
mediagdes propiciadas pelas compreensdes objetiva, historica, humana e pratica, minudenciadas
na Introducdo. Abordaremos as oito concepgdes nas se¢oes abaixo, evidenciando a vinculagio
entre as respectivas expressdes de sentido, erigidas aqui — exatamente em virtude dos
discernimentos compreensivos constituidos a partir desta conversacdo —, € as “denominacdes’ que

lhes “atribuimos” anteriormente, mediante as categorias.
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Estas nogGes, assim como nos dois capitulos anteriores, para efeito de melhor identificagdo, encontram-se em
italico.
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5.1 Humanizag¢ao vinculada de modo intencional, projetivo, atento e habituado ao
mundo da vida, mediante didlogo alteritario vivo. Expressiao de sentido da concepcao:

Tensdes contemporianeas — Performance — Discurso — Aten¢do — Juventudes.

A nogdo de formagdo humana que interpretamos nesta concepcao € a que congrega 0s
sentidos de que, ndo reduzida a interioriza¢do da ordem estabelecida, a instru¢do ou ao
desenvolvimento de saberes e competéncias, a formag¢do humana é constituida mediante
didlogo alteritario vivo, é humanizagdo plenamente vinculada, intencional e projetiva, atenta e
solidamente habituada aos seus processos no mundo. Tal compreensdo revela uma recusa a
fatores que, na azafama tedrico-pratica pedagdgica, incidem restritivamente sobre a ideia de
formag¢dao humana, subordinando-a, como: as exigéncias das reestruturacdes produtivas, o
império das formas de organizagdo do trabalho, os usos instrumentais das novas tecnologias, as
massificacoes, as fun¢des adaptativo-competitivas atribuidas a educagdo formal, as demandas
por capital humano, as novas formas de sociabilidade globalizada, as relagdes de mercado, a
légica dos negocios, o superdimensionamento do papel de saberes e competéncias € o
pragmatismo conformista. Esta recusa evidencia a negacao de concepgdes volateis da formagao
humana, as quais comparecem insistentemente na retromencionada azdfama sob o conddo do
substrato neoprodutivista-globalista. A negagao dessas concepgoOes constitui indelevelmente a
no¢ao de formacdo humana inerente a esta concep¢ao, posto que estes sentidos negados —
interiorizagao da ordem estabelecida, instrugdo, desenvolvimento de saberes e competéncias —
sdo o foco contextual e estrutural para o qual converge a concep¢do, mobilizando uma

proposicao substitutiva que visa recolocar os significados expropriados por aqueles fatores.

Com efeito, os significados da formacdo humana que sdo recolocados em proposi¢cao
alternativa por esta concepgdo ressaltam-na como didlogo alteritdario vivo, ou seja, como
interagdes dialogais plenas de articulagdes naturais e culturais, encetadas no estado de
relevancia ontologica das diferencgas, as quais facultam as interdependéncias pelas mutuas e
multiplas presencas no mundo da vida. Como humanizagdo plenamente vinculada,
intencional e projetiva, atenta e solidamente habituada aos seus processos no mundo, a
formagdo humana ¢ conjecturada como situada no mundo da vida, plenamente imanente,
denotando vinculos situacionais, de (trans)formagao deste mundo da vida, bem como de si, é
(re)invengdo de si mesmo e de intervencdo no mundo. Isso s6 € possivel em virtude das

condi¢des de intencionalidade e de projetividade do ser humano, projetadas exatamente nos
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processos formativos. Tal vinculacdo, para tornar realmente presente o mundo da vida nos
ensejos intencionais e projetivos, ndo prescinde da atencdo e da habituacdo sdlida aos
processos no mundo. Por isso, atribuimos a esta concep¢do a expressao de sentido:
“Humanizagdo vinculada de modo intencional, projetivo, atento e habituado ao mundo da

vida, mediante didlogo alteritario vivo”.

Vislumbramos que, perante a tematica do desvanecimento dos principios formativos
moderno-iluministas e seus desdobramentos antifundacionais, a no¢ao de formagdo humana
compreendida nesta concep¢do ndo mostra um posicionamento definido, incorporando, sem
evidenciacdo de uma clara e abrangente adesdo, algum aspecto inerente ao antifundacionismo.
Considerando, como anteriormente assinalado, que o campo formacional, nesta concepgao,
ressalta a recusa a fatores que incidem restritivamente sobre a ideia de formag¢do humana,
localizamos o aspecto da énfase na alteridade como influéncia do referido antifundacionismo,
bem como os aspectos da vinculagio ao mundo da vida, aos processos do mundo, das
condicdes de intencionalidade e de projetividade, da intervencao no e da transformacao do
mundo, da aten¢do e¢ da habituacdo a este tributadas, como caracteristicas da tradi¢do do

pensamento critico.

5.2 Processo integrativo de humanizaciao que se constitui mediante o fortalecimento do
valor antropologico em seus propdsitos, valor fomentado pelo acionamento critico
das tradicoes formacionais, processo concernente a complexidade e a pluralidade
das formas de vida atuais. Expressao de sentido da concepcdo: Humanismo —

Integridade historica e natural — Bildung — Experiéncia — Normatividade.

A nogdo de formac¢ao humana que interpretamos nesta concep¢do a considera como
um processo integrativo de humanizagdo, concernente a complexidade e a pluralidade das
formas de vida atuais, que atenda ao fortalecimento do valor antropologico nas concepgoes
formativas, ao protagonismo da autoformagdo, a emancipagdo, a forja do ser humano em
pessoa, a experimentacdo do mundo (que provoque transformagdo neste e no individuo), a

estrutura¢do da autonomia, proporcionando a constituicdo de significados pelo individuo,

frente a objetalizagcdo e a submissdo sistémica do ser humano, a descaracteriza¢do da
educagdo como processo de formagdo (por ser submetida a logica de mercado), a
substitui¢do da ideia de formagdo pela de competéncia, a concepg¢ao utilitarista da educagado,

a desumanizagdo, a diretividade e permissividade da sociedade, mediante o acionamento
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critico da tradi¢do historico-filosofica da Bildung, da paideia, do humanismo, e atendendo a
centralidade do pensamento na atualidade, bem como a efetiva implantagdo destes
pressupostos no ideario coletivo. Esta nocdo, assim como a anterior, apresenta um
enfrentamento a fatores que repercutem na formac¢do humana, desviando-a de uma finalidade
considerada consentanea a um projeto formativo humanizador, aderente a um alto valor
antropolégico, quais sejam: a objetalizagdo e a submissdo sistémica do ser humano, a
descaracterizacdo da educacdo como processo de formagdo (por ser submetida a logica de
mercado), a substituicao da ideia de formacao pela de competéncia, a concepcao utilitarista da
educagdo, a desumanizacdo, a diretividade e permissividade da sociedade. O fator da
objetalizacdo e da submissdo sistémica apontam para o fato de que o ser humano, na
atualidade, encontra-se objetificado, ou seja, com os seus potenciais € inclinagdes formativos,
protagonizadores de si e do mundo, esmaecidos, justamente por estar tendo esses potenciais
sendo submetidos sistematicamente. A descaracterizagdo da educacdo como processo de
formacao mostra-se no espirito liberal das reformas educacionais em curso, onde os fatores da
padronizacdo, da quantificacdo e da economizagdo conduzem o campo educacional a légica
do mercado. Assim, ocorre a substituicdo da ideia de formagao pela de competéncia. Ideia de
competéncia esta que, no contexto da vigente sociedade da informagdao, conduz a uma
concepcao utilitarista da educacao, a qual visa unicamente atender as demandas do mercado
de trabalho. O esmaecimento dos potenciais e inclinagdes formativos e a subsungao sistémica,
que obriga o desenvolvimento de competéncias, interditando o da formagdo, provocam a
desumanizagdo. Também a sociedade, ao facultar as condi¢des para a estruturacdo infantil da
autonomia, promove, ao mesmo tempo, diretividade e permissividade nesse processo,
desregulando a interacdo entre liberdade natural e autorregulagdo cultural e social,

prejudicando a formagdo para o compreender e o agir democraticos.

A nocgao de formagao humana concernente a esta concepgao ¢ elaborada a partir das
tradigoes acerca da formacdo (Bildung, paideia, humanismo, etc), encaradas como fontes
ainda consistentes para que se pense a formagdo humana na atualidade (a centralidade do
pensamento na atualidade), devendo sé-lo como fontes de sentidos e implicagdes, ndo como
traducdo literal de suas teorias para o tempo presente, podendo ser instruidas por aspectos
teoricos de tradicdo mais recente, afins a estes sentidos e implicagdes, como a concepgao
deweyana acerca da experiéncia. Dai, vislumbram-se propostas para processos de
humanizagdo — pois assim € concebida a formagdo humana — que sejam capazes de enfrentar

as contingéncias dos contextos social, cultural e econdmico da atualidade (a complexidade e a
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pluralidade das formas de vida atuais), capacidade esta oriunda da fecundidade de suas
referéncias (as tradigdes formacionais), as quais passam a possibilitar produtivas criticas a
estas contingéncias, tornando-se, portanto, referéncias criticas pertinentes. Tais propostas
caracterizam-se pelo fortalecimento do valor antropologico nas concepgdes formativas que
exaram, pois visam mitigar os desvios da finalidade humanizadora que atribuem a formagao
humana, conforme mencionado, desvios promovidos pelos fatores anteriormente enunciados.
O alto valor antropologico para o projeto formativo, sustentado por este pensamento/discurso,
significa o acionamento critico dos sentidos e implicagdes das referidas tradigdes. Assim, a
humanizag¢do pressuposta ¢ uma tal humanizagdo que a preveé, no contexto atual, marcado por
formas de vida cada vez mais complexas e plurais, como um processo integrativo natural,
historico, social e cultural, incluidos os principios que fundamentariam a natureza da
educagdo — a sua dimensdo normativa — € o pertencimento a humanidade, com inser¢do em
uma ordem maior que o si mesmo. Este valor antropoldgico definir-se-ia: pela forja do ser
humano em pessoa, pela experimentacao do mundo (a qual provoque transformagao neste e
no individuo), pela estruturagdo da autonomia, pela emancipagdo, pelo protagonismo da
autoformagao e pela constituicdo de significados pelo individuo. Com efeito, considerando
todos estes aspectos sobre o campo da formagdo humana nesta concep¢ao, exprimimos seu
sentido como segue: Processo integrativo de humanizacdo que se constitui mediante o
fortalecimento do valor antropolégico em seus propositos, valor fomentado pelo acionamento
critico das tradigdes formacionais, processo concernente a complexidade e a pluralidade das

formas de vida atuais.

Compreendemos que a nocao de formagdo humana desta concepgdo apresenta-se
justamente na quadra do pensamento que ¢ objeto das interlocugdes criticas promovidas pelo
pensamento antifundacional, pois fundamenta-se em concepcdes do sujeito como detentor do
direito ao protagonismo do seu desenvolvimento humanistico, qual seja: dos seus
desenvolvimentos natural, historico, social e cultural, bem como da forja de si como pessoa,
por meio de uma educagdo constituida por principios humanizadores fundantes. Esse
desenvolvimento humanistico visa proporcionar o alcance do pertencimento a humanidade e a
inser¢do em uma ordem maior que o si mesmo, fatores que igualmente assinalam o

fundacionismo que lhe € caracteristico.

5.3 Educacio para uma humanizac¢ao dialogica, critica, historicamente situada, conscia

dos assujeitamentos, humanizadora, que possibilite a intervencio ética voltada ao
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bem comum e que promova o comprometimento com a transformacao social.
Expressao de sentido da concepcao: Consciéncia critica — Conscientizacdo —

Libertacdo — Autonomia — Dialogo.

Nesta concepgdo, a formagdo humana ¢é compreendida como wum processo de
humanizagdo, no campo educacional, onde todos se engajam e comprometem no e para o dialogo
e o conhecimento do outro, os sujeitos formam-se (sendo formados) como sujeitos historicos,
apropriando-se do conhecimento socialmente produzido em sua inteireza situada e em sua fungdo
de (transform)agdo social, reeducando-se numa perspectiva humanizada, ética, critica e cidada,
bem como transformadora de sua realidade, alcangcando a plena consciéncia de sua existéncia,
ou da sua ignordancia frente a percep¢io do que falta ser conhecido, superando a
descartabilidade dos elementos da vida, as falsas ideias de liberdade, felicidade e conhecimento
de si, a desumanizag¢do e qualquer tipo de humilhagdo, discriminagdo ou exclusdo, mediante um
engajamento que ndo se torne cooptado pelas demandas da “sociedade do conhecimento” e seja
um processo dialogico problematizador de cardater sistemdtico, continuo, progressivo e com

qualidade em todos os niveis e formas de prdticas formativas, passando a realizar a intervengdo

ética voltada ao bem comum, por cada um. Esta no¢ao de formacao humana destaca a
imprescindibilidade da superacao de fatores desumanizadores presentes na educacao formal, os
quais caracterizam uma deseducacfo antiética, acritica e anticidadd, que exige reeducagdo’®, quais
sejam: a descartabilidade dos elementos da vida, as falsas ideias de liberdade, felicidade e
conhecimento de si, os espécimes de humilhacgdo, discriminagdo ou exclusdao. A descartabilidade
dos elementos da vida funda a desumanizacdo na educagdo, pois negligencia os elementos que
estruturariam a formacao, nesta perspectiva, aqueles relacionados a vida humana: a condigdo de
sujeitos historicos e a apropriacdo do conhecimento socialmente produzido em sua inteireza
situtada e em sua fungdo de transformagdo social. Nesse espectro, corroboram com a
desumanizagdo: a falsa ideia de liberdade, a qual ¢ direcionada para as praticas de consumo; a de
felicidade, a qual ¢ vinculada a sensagdo de bem-estar oriundo dessas praticas; e a do
conhecimento de si, pervertido narcisicamente pela cultura individualista. Os espécimes da
humilhacdo, da discriminagdo e da exclusdo tramam a desumanizagdo como resultantes da

antidialogicidade que caracteriza a educacao formal.
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A qual inclui a percepc¢do da inumanidade e da ignorancia frente ao que falta ser ou é mal conhecido e vivido,
inumanidade e ignorancia como fend6menos inerentes a educagao formal.
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Frente a estas condi¢des desumanizadoras a que esta submetida a educacao formal, a
no¢do de formagdo humana desta concepcdo aponta para uma humaniza¢do que visa a
formagdo de um sujeito critico em relagdo ao jaez antiético e anticidaddo expresso pelas
forcas hegemonicas presentes no campo educacional e, ao mesmo tempo, de um sujeito
historicamente situado, ou seja, aquele que problematiza e se apropria do conhecimento
socialmente produzido, em funcdo da transformagdo social, com a consciéncia do
pertencimento as classes assujeitadas em sua humanidade. Uma formacgao a qual, favorecendo
0 engajamento € o comprometimento com a transformacdo da realidade, se situe na e atue
para a praxis dialogica, a qual conscientiza, liberta, humaniza as pessoas e transforma o
mundo, uma formacao que possibilite a intervencao ética voltada ao bem comum. Assim, em
virtude destes aspectos, a expressao de sentido da formagao humana nesta concepgao pode ser
dita como: Educagdo para uma humanizagao dialdgica, critica, historicamente situada, conscia
dos assujeitamentos, humanizadora, que possibilite a intervengdo ética voltada ao bem comum

€ que promova o comprometimento com a transformagao social.

No tocante a perspectiva antifundacional, semelhantemente a concepgao anterior, esta
concepcao mostra-se-lhe inconcilidvel, exatamente por investir em propositos tidos como
humanizadores, a prevalecerem frente a fatores que lhes sdo antogdnicos na educagdo formal,
propositos como a dialogicidade, a critica, a conscientizacao, a intervengao ética, a agao para
a transformagdo social. Desse modo, os principios modernos (fundacionais), inerentes a estes
propositos, aparecem fortalecidos e nao esmaecidos ou renunciados, como no
antifundacionalismo. Quando se fala, por exemplo, em descartabilidade dos elementos da
vida, ¢ insita a assuncdo de um conjunto de “elementos da vida” que estariam sendo

preteridos, os quais caracterizariam uma almejada condi¢do do sujeito.

5.4 Processo historico-dialético de sociabilizacio, de constituicdo reciproca e de
transformacio da sociedade e do sujeito, de transmudac¢io da inumanidade das
relacoes alienadas em criacao das condi¢oes de humanizacio, mediante a articulacao
das praticas sociais — fundadas na atividade vital do trabalho e em sua funcao
educativa — e a vida cotidiana e concreta, processo o qual promove a assimilacao do
patrimoénio cultural da humanidade e um desenvolvimento omnilateral, bem como
dirige-se — por meio da luta cultural — para a mobiliza¢do, para a emancipacio e
para a implementac¢do do projeto da classe trabalhadora, na perspectiva de torna-lo

hegemonico. Expressiao de sentido da concepciao: Marxianismo — Marxismo —
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Trabalho — Omnilateralidade — Praxis.

A nog¢do de formagdo humana que interpretamos nesta concepcdo a considera como
um processo dinamico e historico de sociabilidade total em curso (sendo, ao mesmo tempo,
um processo complexo e contraditorio de luta cultural, que inclui liberdade, constrangimento,
projetos, prdaticas e determinagoes, uma rela¢do biunivoca entre o poder estruturante das
estruturas sociais e as dimensoes criativas e subversivas dos individuos e dos grupos sociais
nos seus contextos historicos e sociais singulares), de constitui¢do reciproca e de
transformagdo da sociedade e do sujeito, de transmuda¢do da inumanidade das relagoes

alienadas em cria¢do das condigoes de humanizagdo, processo que contempla o pleno

desenvolvimento da individualidade livre e universal e o aprofundamento dos nexos e das
estruturas do mundo objetivo, articulando as praticas sociais — fundadas na atividade vital do
trabalho e em sua fungdo educativa (o qual leva o ser humano a incorporar a natureza a vida
social por ter, enquanto valor de uso, uma fungdo ontocriativa) — e a vida cotidiana e
concreta, evitando, assim, as atribui¢coes formacionais esvaziadoras do conhecimento e
apaziguadoras das relagoes sociais, processo onde o ser humano identifica-se em e a partir
de sua existéncia, sendo-lhe garantida a sua inteligibilidade e a expansdo da sua
personalidade; processo que promove a assimilagdo do patrimonio cultural da humanidade —
as objetivagoes humanas — e um desenvolvimento omnilateral (“cabeca e mdos”, que integra
as dimensoes do fazer e do saber, do técnico e do politico, do especialista e do dirigente, do
profissional e do cidaddo), com produg¢do da vida material/espiritual/cultural e
aproveitamento das possibilidades formativas inerentes as forcas produtivas avangadas, para
um devir de formagdo também avangada; processo dirigido para a mobilizacdo e para a
emancipagdo, a transformagdo da realidade, e para a implementa¢do do projeto de uma

classe, na perspectiva de se fazer hegemonico.

Esta concepcdo de formagdo humana opde-se ao que considera como reiteradas
atribuicdes que sdo impingidas ao sentido corrente da formagdo humana, dado pelo complexo
educacional, as quais esvaziam-lhe o conhecimento e apaziguam-lhe as relagdes sociais
concretas, isto €, encasquetam o propdsito formativo latente na esfera educacional com
ceticismos epistemologicos, realismos empiricos e ontologias pragmaticas, o que, sob o ponto
de vista desta critica ontoldgica, impede a inteligibilidade do mundo objetivo por parte do
sujeito, ja que o processo de conhecimento (a formagdo humana) é, simultaneamente, reflexao

e cotidianidade, uma praxis cotidiana definida pela necessaria independéncia e unicidade
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entre subjetividade e objetividade, teoria e pratica, uma atividade de aprofundamento do
conhecimento e de producdo da existéncia a partir dos nexos e das estruturas do mundo
objetivo; enfim, uma nog¢do de formag¢do humana erigida a partir da compreensdo da vida
cotidiana de acordo com a praxis. Tal apaziguamento das relagdes sociais concretas e
concomitante esvaziamento do conhecimento sdo interpretados como o cunho historico-
ontolégico inumano das relagdes sociais alienadas, o que, conforme o prisma dialético
inerente a esta concepg¢ao, abre a possibilidade de sua superacdo pela criacdo das condi¢des de

humanizacgao.

A formagdo humana, nesta perspectiva, caracteriza-se como um processo dinamico e
historico de sociabilidade total em curso, ou seja: € dindmico e historico porque € fruto das
relacdes que os seres humanos estabelecem entre si para a producdo da vida material e
espiritual/cultural, dado que a existéncia humana ¢ uma existéncia social; ¢ um processo de
sociabilidade total em curso porque o que o sujeito faz o faz a partir de si e da sociedade e
com consciéncia de si como ser social, estabelecendo, com os demais sujeitos, a produgao
total de suas vidas. Ela compde, também, o complexo e contraditdrio processo de luta
cultural, onde a complexa relagdo entre individuos e sociedade inclui liberdade,
constrangimento, projetos, praticas e determinagdes, o que caracteriza a contraditéria relagao
biunivoca entre o poder estruturante das estruturas sociais e as dimensdes criativas e
subversivas dos individuos e dos grupos sociais, nos seus contextos historicos e sociais
singulares. A formacdo humana como um processo de constituigdo reciproca e de
transformagao da sociedade e do sujeito constitui-se na medida em que este transforma a si e
ao outro, agindo no e sobre o mundo, transformando a natureza, consumando um arcabouco
historico e cultural mediante o acimulo e a transmissdo de experiéncias objetivas.
Conseguintemente, ¢ um processo que contempla o pleno desenvolvimento da individualidade
livre e universal concomitantemente ao aprofundamento dos nexos e das estruturas do mundo
objetivo, articulando as praticas sociais e a vida cotidiana e concreta, o que significa a
constituicdo objetiva e a transformacdo do ser humano e das sociedades, a humanizagao.
Essas praticas sociais sdo fundadas na atividade vital do trabalho e em sua funcdo educativa.
A ontologia social marxiana nega a possibilidade de uma compreensdo abstrata da
humanizagdo, pois esta se assenta em uma base objetiva, haja vista que é produto do trabalho
e ndo o inverso. Destarte, esfera basica da existéncia pratica e historica humana ¢ o trabalho,
atividade (vital) que alicer¢a e conserva sua existéncia material. Mediante o trabalho, o ser

humano incorpora, de forma historicamente universalizadora, a natureza ao campo das
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praticas sociais. Conseguintemente, o trabalho ¢ caracterizado por uma fun¢do educativa, ele
possibilita o desenvolvimento da capacidade de aprendizado produtivo que leva a formacao
humana, o que se torna possivel em virtude do seu acionamento como valor de uso, como
atividade fundante da produ¢do da existéncia, atividade ontocriativa. Tal processo possibilita
uma autoindentificagdo situada do sujeito, onde este gera a identificagdo de si a partir de sua
existéncia concreta, fonte e matéria prima de sua formagdo. Neste contexto, ao sujeito ¢
garantida a inteligibilidade do mundo objetivo e, com ela, a abertura para a expansao e a

ampliacdo de sua personalidade.

Promover a assimilacio do patrimonio cultural da humanidade aponta para a
incorporagdo, por um curriculo conforme a concep¢ao de formacao humana desta concepgao,
das objetivagdes artisticas, filosoficas e cientificas que promovem as relagdes entre os sujeitos
e a totalidade da cultura, ou seja, que carreguem a “universalidade humana”, pois foram
produzidos historicamente. Esta assimila¢do, que visa tornar o ser humano plenamente
humanizado, torna-se possivel mediante uma formacdo omnilateral, a qual integra as
dimensdes do fazer e do saber, as dimensdes técnica e politica, especialista e dirigente,
profissional e cidada, isto ¢, integra as relagdes subjetivas as determinagdes objetivas, tendo
como principal mediagdo as relagdes sociais de producdo. A defesa da formacao omnilateral
vincula-se, portanto, a no¢do de trabalho como atividade intencional e sensitivo-intelectual,
bem como a luta pela superacdo do capitalismo e de sua formagao unilateral e especializada.
Por isso, dirige-se para a mobilizagdo, para a emancipagao ¢ a transformagao da realidade, e
para a implementacdo do projeto da classe trabalhadora, na perspectiva de torna-lo
hegemoOnico. Considerando as caracteristicas elencadas para esta concepgdo, passamos a
exprimir seu sentido como: Processo histérico-dialético de sociabilizagdo, de constituigcao
reciproca e de transformagdo da sociedade e do sujeito, de transmudacdo da inumanidade das
relagdes alienadas em criacdo das condi¢des de humanizag¢dao, mediante a articulacdo das
praticas sociais — fundadas na atividade vital do trabalho e em sua fungdo educativa — e a vida
cotidiana e concreta, processo o qual promove a assimilacdo do patrimonio cultural da
humanidade e um desenvolvimento omnilateral, bem como dirige-se — por meio da luta
cultural — para a mobilizagdo, para a emancipa¢do e para a implementacdo do projeto da

classe trabalhadora, na perspectiva de torna-lo hegemonico.

O sujeito autoconsciente e universal, o proposito de assimilacdo do patrimonio cultural
— que carrega a “universalidade humana” — e a estrutura processual em virtude da qual aquele

sujeito se forma mostram-se como aspectos centrais da concep¢do de forma¢ao humana desta
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concepedo, situando-a no espectro do fundacionismo. Ainda que sejam um sujeito que produz
vida material e espiritual/cultural, um patriménio cultural produzido historicamente e uma
estrutura processual fundada na prdxis, sdo, respectivamente, um sujeito considerado em uma
existéncia social (universalmente definida), um patriménio cultural constituido por
objetivagdes artisticas, filosoficas e cientificas — que promovem as relagdes entre os sujeitos
(universais) e a fotalidade da cultura — e uma estrutura processual tida historico-logicamente.
A universalidade, a totalidade e a padronizagdo historico-ldgica sdo justamente elementos da

critica antifundacional.

5.5 Formacao cultural que promove o desenvolvimento de significados que orientam as
acoes no mundo e as relacées com o outro, com a sociedade e com a natureza,
mediante resisténcia a opressao causada pela racionalidade técnico-instrumental e
pela industria cultural, na sociedade capitalista contemporanea, tendo, como
fundamento primordial, a vivéncia corpdrea e incorporada dos sentidos imanentes
ao sujeito, no transcurso da desalienaciao. Expressao de sentido da concep¢ao: Teoria

Critica — Emancipa¢ao — Reconhecimento — Comunicatividade — Pensamento.

Nesta concepgao, a formagdo humana ¢ tida como o proprio nucleo de verdade da

educacgdo, enquanto formacgdo cultural, haja vista que, face a realidade ofensiva e destrutiva

da razao instrumental e dos reflexos subjetivos da industria cultural, e ndo sendo possivel a
superag¢do dos mecanismos objetivos — sociais e politicos — que os determinam, resta a
educacdo, para levar o sujeito a escapar da opressdo da racionalidade técnica da sociedade
capitalista contempordnea, promové-lo a um contingente e imanente vir-a-ser na vivéncia
subjetiva, no exercicio dos sentidos da corporeidade, na experiéncia estética (com
fortalecimento dos mecanismos subjetivos capazes da resisténcia), a percepg¢do da
degradagdo de sua propria subjetividade, ao vislumbre do que lhe resta de capacidade de
experiéncia, ao pensamento critico acerca do componente regressivo contido no progresso do
esclarecimento, a emancipagdo, a capacidade de pensar, o que implica em um engajamento
na produgdo cultural da sociedade, imbricado na autorreflexdo critica e no reconhecimento

reciproco, evitando, por renuncia, subserviéncia ou dominagdo, o embotamento da cultura, a

padronizag¢do, a conformagdo a realidade, a reduc¢do do pensamento autonomo e da reflexdao
sobre a realidade, a mera adaptacdo, a barbarie, o pensamento estereotipado, o preconceito

delirante, a reificagdo, o individualismo de autorrealizagdo.
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A Teoria Critica, que assoma como referéncia tedrica exclusiva nesta concepgao,
ressalta, como ¢ sabido, um conjunto articulado de criticas contundentes a racionalidade
moderno-iluminista, na feicdo da opressividade da racionalidade técnica da sociedade
capitalista contemporanea, a qual leva a condicionantes culturais em que prevalecem a
adaptagdo e o conformismo, a denominada massificacdo. A critica a racionalidade testemunha a
armadilha aparelhadora que a captou, levada a efeito pela subjetividade burguesa que se instalou, e,
consequentemente, em virtude da frieza do discurso filosofico que a acompanhou, o seu uso contra
0 proprio ser humano. Assim se constata a ofensividade e a destrutividade da razdo instrumental’’, a
qual institui a ciéncia e a tecnologia como ferramentas por exceléncia e hipertrofia o racional puro,
exorcizando o corpo, desencantando o mundo, rarescendo a ética e a politica. Tal operacionaliza¢ao
da razdo promove uma condugdo parcial e fragmentada da formagdo cultural nas sociedades
contemporaneas, colapsando-a de modo que os produtos culturais deixam de ser valores de uso para
se tornarem valores de troca, incluidos, assim, na logica mercadologica da industria, formando a
industria cultural. Esta, fixa privagdes que se caracterizam pela imposicao de limites a liberdade
formativa, pela padronizagdo, pela alienacdo, pela formagdo estereotipada do pensamento, pelo

preconceito delirante, constituindo subserviéncia, rentiincia e dominagdo dos sujeitos: a barbarie.

A formagdao humana proposta por esta concep¢ao, erige-se como formagao cultural
densa e critica, aquela que promove processos formativos por meio dos quais o ser humano
desenvolve os significados que orientem suas a¢des no mundo, suas relagdes com o outro,
com a sociedade e com a natureza. Entrementes, o desenvolvimento desses significados
acontece como resisténcia a opressao causada pela racionalidade técnica (uso puramente
instrumental da razdo para lidar com as coisas humanas) e pela industria cultural, na
sociedade capitalista contemporanea. Os referidos processos formativos tém como
fundamento primordial a vivéncia subjetiva da corporeidade, a fonte corporea e incorporada
da experimentagao de sentidos imanentes ao sujeito na historia real de desalienacao,
desenovelada nas condi¢Oes historico-sociais atuais, alienadas. Ressalta a constituicdo de um
sujeito totalmente contingente e imanente. A retromencionada formagdo cultural envolve,
portanto, o fortalecimento dos mecanismos subjetivos, uma permanente autorreflexdo critica,
sobretudo levando a pratica do exercicio publico da racionalidade, em carater emancipatorio,
articulada a critica cultural/social, e a percep¢do da degradacdo da subjetividade, com
vislumbre do que resta de capacidade de experiéncia. E uma compreensdo da cultura enquanto

praxis, ou seja, como um conjunto de praticas que conferem significados a individuos e

77 ~ .. .
Que gera uma formagdao humana administrada, funcional.
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grupos, inserindo o proposito da formagao humana nos contextos de apropriagao e subjetivacao
do mundo, conduzindo a um processo de identificacdo e, a0 mesmo tempo, de diferenciagdo
sociais. E uma compreensio acerca da emancipagdo, que a postula como dissecagdo dos nexos
entre dominagdo e racionalidade (instrumental), promovendo a reconstrucao critica em torno da
reificacdo da racionalidade social, expondo as suas contradigdes e apreendendo as suas
possibilidades alternativas. Emancipacao igualmente alicer¢ada no reconhecimento reciproco.
Desse modo, consideramos pertinente a seguinte expressao de sentido para a formac¢ao humana
nesta concepcdo: Formacao cultural que promove o desenvolvimento de significados que
orientam as a¢des no mundo e as relacdes com o outro, com a sociedade ¢ com a natureza,
mediante resisténcia a opressdo causada pela racionalidade técnico-instrumental e pela
industria cultural, na sociedade capitalista contemporanea, tendo, como fundamento
primordial, a vivéncia corporea e incorporada dos sentidos imanentes ao sujeito, no transcurso

da desalienagao.

Caracteristica fulcral da nocao de formacao humana nesta concepgao ¢ a dentincia e a
resisténcia a ofensividade e a destrutividade da razdo fundacional, muito além de uma mera
inconsisténcia metafisica. Agucando esta denuncia, esta concepg¢ao formacional expde os
mecanismos objetivos que determinam uma subjetivacao opressiva e massificadora por parte
da sociedade capitalista contemporanea, mediante cerceamentos e imposicdo da logica
mercadologica, por intermédio da industria cultural. A alternativa a colapsacdo do ideal
formativo fundacional € proposta como vivéncia subjetiva de uma corporeidade encarnada

pela experimentagdo de sentidos imanentes a desalienagao.

5.6 Desdobramento da verdade de si que visa ao pertencimento a si, processo que leva ao
alcance ou ao recebimento de uma nova condiciao de autenticidade e considera a
multidimensionalidade e a integralidade humanas e da realidade. Expressao de

sentido da concep¢do: Apropriacao existencial — Integralidade — Lancamento.

Nesta concep¢do, a formacdo humana ¢ compreendida de modo que, nascendo de um
processo interno, indeterminado e instavel de constitui¢cdo, mediante relacoes complexas,
conflitivas e as vezes tensas entre as potencialidades inatas, a cultura e as relagoes sociais,
processo esse orientado por um aperfeicoamento continuo que afirma a humaniza¢do e
implica na considera¢do da multidimensionalidade e da integralidade do ser humano e da

realidade, a formacdo humana é o recebimento de uma nova condi¢cdo de construcdo
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simbolica da realidade, de disciplinamento da vontade, de aquisicdo de conhecimentos e
habilidades e de formag¢do como sujeito ético, ela é um saber-se a si mesmo que busca a
conquista de uma verdade existencial valida para si, mediante a identificacdo e o
comprometimento com o que se lhe torna incondicional, o que, portanto, realiza a
autenticidade, o tornar-se-a-si-mesmo e leva ao viver equilibrado consigo mesmo, com o0s
outros seres vivos e com a natureza. Vé-se, nessa nogdo, a enunciagdo de contrastes entre o
que se ¢ na vida comum, na corriqueira condicdo humana, na experiéncia educacional, e o
tornar-se-a-si-mesmo, mediante o recebimento ou o alcance de uma nova condicao, tornar-se-
a-si-mesmo este identificado com processos de humanizacao. O que se € exprime-se pela nao
constituicdo de si, pelo esmaecimento e simplificagdo das relagdes instigadoras entre
potencialidades inatas, cultura e relagdes sociais, pela monodimensionalidade e fragmentagao
com que se tem a si e a realidade, pela ndo identificagdo € o ndo comprometimento com

alguma verdade; enfim, pela inautenticidade.

A formagdo humana, nesta perspectiva, ndo significa qualquer aquisi¢ao de algo novo
ou desenvolvimento de habilidades de per si, mas sim o desdobrar da verdade de si, o vir-a-
ser a si, o tornar-se si mesmo, o que conduziria a pessoa em conquista de uma verdade
existencial valida para si da inautenticidade a autenticidade. Esse desdobrar leva ao alcance
ou ao recebimento de uma nova condi¢do, a qual envolve: peculiar constru¢ao simbolica da
realidade — ajoujada a aquisicdo de conhecimentos e habilidades —, disciplinamento da
vontade e formagdo como sujeito ético. E um processo de aperfeicoamento continuo que vai
ao encalco da humanizacdo do pertencimento a si, considerando a multidimensionalidade ¢ a
integralidade, tanto do ser humano quanto da realidade. Processo interno de autoconstitui¢ao,
realizado em meio a relagcdes complexas, conflitivas e as vezes tensas entre as potencialidades
inatas, a cultura e as relagdes sociais, processo caracterizado pela indeterminacdo e pela
instabilidade, mas também pela identificagdo e pelo comprometimento com o que se torna
incondicional para si. Portanto, exprimimos o sentido desta concepg¢do como: Desdobramento
da verdade de si que visa ao pertencimento a si, processo que leva ao alcance ou ao
recebimento de uma nova condi¢do de autenticidade e considera a multidimensionalidade ¢ a

integralidade humanas e da realidade.

Em relacdo a incidéncia do pensamento antifundacional, consideramos, conforme
discussdo iniciada no Cap. 1, que esta concepc¢ao funda as suas concepgdes sim no registro do
sujeito, mas ndo em um sujeito universalmente considerado, sendo em um critério de “verdade

existencial” destes sujeitos. A almejada autenticidade indica um padrdo identitario indefinido
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e diverso, bem como a assun¢do de sua multidimensionalidade/integralidade e a da realidade,

uma escapatoria as tendéncias de fragmentacao e de dissecacdo do fundacionismo.

5.7 Processo - fluido, contingencial, terapéutico da verdade de si, intenso, radicalmente
aberto a sinuosidade identitaria, a participatividade da razio e a descentracio da
autonomia - de formacio de sujeitos cuja concreticidade identitaria e decurso
subjetivador sio trajetorizados multireferencialmente, atravessados por outros
sujeitos e imantados as proprias situacgoes, sujeito este designado historico-
socialmente, que busca a autenticidade e o “ser mais”, que opera um governo de si
definido pelo cuidado ético com sua propria verdade e com uma autoformagao que
supere os automatismos, os condicionamentos e o assujeitamento. Expressao de

sentido da concep¢io: Pos-humanismo — Cuidado de si.

A compreensao acerca da formag¢ao humana nesta concepgao considera que, buscando

um novo paradigma, o qual rejeita a ideia de um sujeito racional, soberano e auténomo

(incorporando as criticas ao carater metafisico do sujeito moderno), sobretudo na forma de
sujeito epistémico e de sujeito autdrquico, bem como a metanarrativa do progresso e a
tradi¢do do Bildung enquanto matriz normativa do programa educacional, propondo a
superacdo do entendimento substancialista, racionalista, monologico e desnaturalizador da
pessoa humana (por meio de uma concepg¢do que entende a sua complexidade dialogica bio-

psico-socio-cultural), a formacdo humana, assumindo o duplo enraizamento — natural e

relacional — da pessoa humana e a compreensdo descentrada, pos-metafisica,
intersubjetivista e situacional do sujeito (o qual passa a ser interpretado como si mesmo,
como Self, o qual instaura um governo de si definido pelo cuidado ético com sua propria
verdade), aberta a sinuosidade do jogo da igualdade e da diferenca das identidades
gramaticalizadas, de uma razdo participada e de uma autonomia descentrada, se desenvolve
na fluidez contingente da existéncia, como capacidade de abertura, é a for¢a que conduz o ser
humano a escutar o sentido dos outros entes ao mesmo tempo em que escuta a Si mesmo,
como capacidade de liberdade e estranhamento, possibilita a construg¢do da autenticidade e

impele ao projeto de buscar ser o que se é em sua propria historicidade; como impulso de

saida da impessoalidade no arrojo de ser mais, abre para o ser humano o horizonte de suas

proprias possibilidades; favorece o autogoverno, conquistado mediante o cultivo intenso e
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permanente que se faz de si mesmo, em companhia do mundo, bem como o estranhamento de

si e a autoconfiguragdo pelas praticas de si.

A concepcido pro-formativa inerente a esta concep¢do parte da superagdo da
compreensdo moderna hegemonica da pessoa humana, a qual a concebe em consonancia a
uma énfase em um carater substancial (ndo-processual), em uma condi¢do racional-
esclarecida, sob um prisma logico-padrao e de um modo antagdnico em relacdo ao seu esteio
natural. Por isso mesmo, avesso a sua complexidade dialdgica bio-psico-socio-cultural, a qual
articula, ndo monologicamente, as suas dimensdes bioldgica, psicoldgica, social e cultural.
Convergentemente, a busca desse novo paradigma formacional atesta a rejeicdo a uma ideia
metafisica-moderna de sujeito, fundacional (como vimos discutindo), a qual propde trajetorias
formativas que culminam em uma subjetividade constituida por racionalidade (ilustrada),
soberania (sobre si mesmo ¢ o mundo) e autonomia (intelecto-moral). Esta rejeicao dirige-se,
sobretudo, as pretensdes desmesuradas conferidas as formas de sujeito epistémico e
autarquico, as quais concedem ao sujeito as premissas do conhecimento solipsista e ilimitado,
do autoconhecimento completamente transparente a si, da autonomia autocentrada, da
concepcao onipotente do humano e de uma identidade homogénea, fechada e linear.
Concomitantemente a estes aspectos relativos a pessoa humana e ao sujeito, colocam-se: a
denominada metanarrativa do progresso’”, a qual considera uma determinada ideia de
progresso como instancia supra e unificadora nesse proposito formacional; a tradi¢do da
Bildung, enquanto matriz normativa do programa educacional, a qual traduz o ideario
metafisico-moderno como meta formativo-educacional. Ambas s3o rejeitadas nesta

concepgao.

Assim, a pessoa humana ¢ concebida tanto a partir do seu enraizamento natural quanto
do relacional, aquele que responde por uma identidade e por uma autonomia sempre
constituidas e mantidas “em relagdo” processual e multicentrada. No tocante ao sujeito,
afirma-se-o sim, mas a partir de uma nocao livre dos “estigmas” da substancialidade, da
monologicidade e da linearidade, de modo que a sua concreticidade identitaria e os seus
processos de subjetivacdo sdo trajetorizados multireferencialmente, atravessados por outros
sujeitos e imantados as proprias situagdes. O sujeito ¢ um si mesmo, designado historico-
socialmente, que opera um governo de si definido pelo cuidado ético com sua propria

verdade. Os processos de formagdo humana, nesta concepcao, caracterizam-se pelos sintomas
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Como exemplos: a metanarrativa da dialética do Espirito; a da emancipacdo do sujeito racional ou
trabalhador.
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da radical abertura a sinuosidade identitaria, a mutualidade da razdo e a descentragdo da
autonomia. Sendo o sujeito aberto e movel, a formacdo humana aparecerda fluida e
contingencial, processo existencial por exceléncia. Este processo existencial, que ¢ a
formagdo humana para o referido pensamento/discurso, ¢ sustentado pelas capacidades de
abertura e de liberdade e estranhamento, bem como pelo impulso de saida da impessoalidade.
Com estas capacidades, o sujeito pde-se na e impulsiona a “acontecéncia” na propria
existéncia, dispondo-se a escutar o sentido dos outros entes a0 mesmo tempo em que escuta a
si mesmo; também, passa a estranhar o seu modo impessoal de ser no mundo, descobrindo a
possibilidade de construir, em sua historicidade, a propria autenticidade. Arroja-se, no interior
de sua historicidade, a “ser mais”, cultivando-se intensa e permanentemente, em companhia
do mundo, experimentando-se, autogovernando-se. Em sua formacao, tal sujeito — que € o do
cuidado de si — autoconfigura-se, por meio das praticas de si, instaura a governamentalidade
da distancia ética, na qual assume compromissos com uma autoformagdo que supere oS
automatismos, os condicionamentos, o assujeitamento promovido pela identificacao de si com
as “proprias atividades”. Tais fatores relativos ao sujeito caracterizam a fluidez, a
contigencialidade, a terapéutica da verdade de si e a intensidade desse dominio da vida que
seria a forma¢do humana, como retromencionado. A partir destas consideracdes, podemos
expressar o sentido da formagdo humana nesta concep¢do como: Processo — fluido,
contingencial, terapéutico da verdade de si, intenso, radicalmente aberto a sinuosidade
identitaria, a participatividade da razdo e a descentracdo da autonomia — de formagdo de
sujeitos cuja concreticidade identitaria e decurso subjetivador sdo trajetorizados
multireferencialmente, atravessados por outros sujeitos e imantados as proprias situacdes,
sujeito este designado historico-socialmente, que busca a autenticidade e o “ser mais”, que
opera um governo de si definido pelo cuidado ético com sua propria verdade e com uma

autoformag¢do que supere os automatismos, os condicionamentos € o assujeitamento.

A concepgao de formacdo humana erigida nesta concep¢do apresenta-se claramente
pertencente a esfera antifundacional, tanto em virtude dos elementos com que distingue os
propositos e os modos da atividade formacional em si, quanto no tocante a ideia de sujeito.
Em relacdo aos propositos da atividade formacional, esta concepgdo indica-os a partir dos
enraizamentos natural e relacional e da complexidade dialdgica bio-psico-socio-cultural,
preconizando a busca da autenticidade e do “ser mais”, a operagdo de um governo de si
definido pelo cuidado ético com sua propria verdade e com uma autoformacdo que supere os

automatismos, os condicionamentos e o assujeitamento. No que tange aos modos da atividade
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formacional em si, a concepgdo formacional desta concepg¢do alvitra os caracteres terapéutico
da verdade de si, da fluidez, da contingencialidade, da intensidade, da radical abertura a
sinuosidade identitaria, a participatividade da razdo e a descentracdo da autonomia, bem como
da multireferencialidade do decurso subjetivador. No que concerne ao sujeito, minudencia-o,
a partir da participatividade da razdo, da descentragdo da autonomia e da concreticidade
identitaria, como designado historico-socialmente, atravessado por outros sujeitos e imantado
as proprias situagoes. Todos estes elementos, como afirmado antes, alternam os elementos do
fundacionismo, constituindo uma ideia de formacdo humana em uma esfera discursiva

antifundacional.

5.8 Movimento diligente que dedica-se ao processo de subjetivacao, consoante um
imperativo ontoldgico e ético imanente, constituindo-se na forma de uma arte da
existéncia, o que permite viver a vida como uma obra; onde a subjetivacio é tomada
como um processo livre de idealizagoes tedrico-formacionais, de padronizagoes, de
condicionamentos morais e culturais, de assujeitamentos, transformando o préprio
sujeito que a vive, também o mundo, potencializando a vida, aprimorando e
produzindo novos modos de existéncia e estilos de vida, trazendo um sentido ético
para a acio do ser no mundo, que é a relacio veraz entre a construcio de si e o si
mesmo que se torna, fazendo emergir o sujeito como falante e como sensivel, como
exigéncia de sentido, como poder de criagao, ressoando os afetos. Expressao de

sentido da concepcao: Estética — Alteridade — Infancia — Plasticidade — Corpo.

Nesta concepgao, compreende-se a formagdo humana de modo que: transbordando a
ideia de ser humano ou de humanidade a serem formados a partir de um ideal e tendo, como

ponto de partida, o vinculo da educagdo e da formagdo com a historicidade, com o mundo da

cultura, a formagcdo humana, consideradas suas varias faces estéticas e a generosidade

analitica, interpretativa e inventiva que comporta, faculta tornar a vida uma obra de arte,

mediante a assun¢do de um sentido ético para agdo do ser no mundo, sentido ético esse de
relagdo verazmente transformativa entre a construcdo de si e o si mesmo que se torna,

fazendo emergir o sujeito, como falante e como sensivel, como exigéncia de sentido, como

poder de cria¢do, o qual transforma a si a o mundo, tornando-se obra de si, ressoando os

afetos, possibilita a criagdo de outras formas de ser, mediante o antiassujeitamento e a pro-

subjetivagcdo, tém um cardter marcadamente autoformativo, fundado no ato criativo, o qual
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leva a superagdo do seu tempo; congrega o ritmo e os apelos da natureza com as

recorréncias da arte, naturalidade e artificialidade, siléncio, observacdo e li¢oes, cuidado,

conservagdo e criagdo, natureza e utopia politica, corpo e conquista da felicidade, liberdade
e necessidade, homens e coisas, ponto de vista coletivo e ponto de vista individual; é fundada

na exigéncia vital de expansdo e ndo banaliza a experiéncia de si no mundo, recria a vida

com suas luzes e sombras. Esta concepgdo apresenta uma expectativa emancipatoria, ao
ressaltar a resisténcia ao assujeitamento, fator hegemonico na formagdo atual, o qual
considera uma interdicao ao pertinente sentido da formagdo humana. Por isso, se mostra como
um movimento pro-subjetivagdo, e este promove uma transformagdo de si que se configura

como uma estilistica da vida que rompe com o assujeitamento.

O sentido para a formagdo humana, nesta concep¢ao, ¢ pensado a partir dos processos
de subjetivacdo, os quais seriam o material, o fim e o meio sobre o qual ocorreria a formagao
enquanto uma arte da existéncia, o que permitiria viver a vida como uma obra. Isto significa
que tais processos, tidos como libertos de idealizagdes tedrico-formacionais, de
padronizacdes, de condicionamentos morais e culturais, de assujeitamentos, sao tomados
como material, fim e meio da propria formagdo, ou seja, a formacdo humana seria o
movimento de diligéncia (interesse e cuidado) em relacdo a fidedigna subjetivacdo, um
imperativo ontoldgico e ético imanente. Este movimento diligente constituir-se-ia como uma
arte da existéncia, tornando a propria vida uma obra, o que mostra sua generosidade analitica,
interpretativa e inventiva. Ser a vida uma obra quer dizer transformar o proprio sujeito que a
vive e, concomitantemente, o mundo no qual essa vida acontece, pois o que se da ¢ a
potencializacdo da vida e o aprimoramento da existéncia, a produgdo de novos modos de
existéncia e de estilos de vida, os quais se confrontam com os j4 existentes e, por vezes, 0s
transformam, transformando o proprio mundo. O movimento formacional da arte da
existéncia traz consigo um sentido ético para a acdo do ser no mundo, que ¢ a relacdo
verazmente transformativa entre a construcdo de si € o si mesmo que se torna. Esta
perspectiva de formag¢do humana tém mostrado vérias faces em diversos projetos filosofico-
educacionais em que esta presente a dimensao estética, isto €, uma ideia de formagdo alargada
que aciona experiéncia estéticas. Ela congrega o ritmo e os apelos da natureza com as
recorréncias da arte, naturalidade e artificialidade, siléncio, observacao e licoes, cuidado,
conservagdo e criagdo, natureza e utopia politica, corpo e conquista da felicidade, liberdade e
necessidade, homens e coisas, ponto de vista coletivo e ponto de vista individual, bem como

tem, como ponto de partida, o vinculo da educagdo e da formagao com a historicidade, com o
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mundo da cultura; enfim, ela recria a vida com suas luzes e sombras. Tal formagdo humana
faz emergir o sujeito como falante e como sensivel, como exigéncia de sentido, como poder
de criagdo, ressoando os afetos. Congregando estes fatores, passamos a exprimir o sentido da
formagao humana nesta concepgdo como: Movimento diligente que dedica-se ao processo de
subjetivacdo consoante um imperativo ontoldgico e ético imanente, constituindo-se na forma
de uma arte da existéncia, o que permite viver a vida como uma obra; onde a subjetivagdo ¢
tomada como um processo livre de idealizagdes tedrico-formacionais, de padronizacdes, de
condicionamentos morais e culturais, de assujeitamentos, transformando o proprio sujeito que
a vive, também o mundo, potencializando a vida, aprimorando e produzindo novos modos de
existéncia e estilos de vida, trazendo um sentido ético para a a¢do do ser no mundo, que € a
relacdo veraz entre a construcao de si e o si mesmo que se torna, fazendo emergir o sujeito
como falante e como sensivel, como exigéncia de sentido, como poder de criacdo, ressoando

os afetos.

\

No tocante a questdo antifundacional, a proposta de formagdo humana nesta
concepcao apresenta uma apreciacao mais suave que a anterior, tendo em vista o parecer no
qual a conotacdo critica volta-se mais para a realidade presente da formagdo assujeitadora
(barbarizadora, diria a Teoria Critica), resultante dos ideais iluministas irrealizados ou
corrompidos — ainda que nao unicamente deles, do que para os principios (teoricos,
antropoldgicos, epistemoldgicos, éticos e politicos) inerentes a estes ideais, como o faz a
proposta de formagdo humana da concep¢do imediatamente anterior. Assim, tal propdsito
formacional busca retomar um aspecto central a formag¢ao humana que teria sido esquecido,
apagado ou abandonado pelo pensamento fundacional: o conhecimento ou a consciéncia de si.
O governo de si teria sucumbido ao conhecimento-dominio assujeitador, a (possibilidade da)
existéncia como obra de arte a vida massificada. A interdicdo da experiéncia, efeito
generalizado do fundacionismo, ¢ alternada pela potencializagdo da vida. O imperativo
racionalizador, performativo-ilustrativo atribuido (idealisticamente) ao sujeito pelo

fundacionismo ¢ substituido pelo imperativo ontolégico e ético imanente.

5.9 Notas sincréticas

Constatamos, nestas concep¢des discernidas, um arranjo que apresenta os seguintes

aspectos:
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- a primeira concep¢do, consideravelmente indistinta no tocante a adesdo a um campo do
pensamento filosdfico educacional, congrega propositos de valorizagdo da atividade
formacional e de forte vinculagdo entre esta e o “mundo da vida”, ndo mostrando um

posicionamento manifestamente definido em relagdo a questdo fundacional/antifundacional;

- a segunda concepcdo, que busca fundamentar (criticamente) as suas concepgdes nas
tradicoes formacionais (Bildung, Paidéia, etc), concernindo-as conforme a complexidade e a
pluralidade das formas de vida atuais, apresenta-se, por isso mesmo, aderente ao
fundacionismo, pois apoia-se em concepg¢des do sujeito como detentor do direito ao

protagonismo do seu desenvolvimento Aumanistico;

- a terceira concepgdo, a qual se coloca como expressdao conceitual-formativa da educagao
conscientizadora, libertadora, propde, como diretriz desta, a humanizag¢ao dialdgica, critica,
historicamente situada, conscia dos assujeitamentos, humanizadora, assentando, entdo, no

fundacionismo, pois investe em propositos tidos como humanizadores;

- a quarta concepgao, nitidamente uma enunciacdo formativa do marxianismo, do marxismo,
volta-se ao processo historico-dialético de sociabilizacdo, da constituicao reciproca entre e da
transformacdo da sociedade e do sujeito, mediante a transmudacdo da inumanidade das
relagdes alienadas em criacdo das condigdes de humanizacao, situando-se, desse modo, no
espectro do fundacionismo, pois apresenta os aspectos da universalidade, da totalidade e da

padronizacao historico-logica;

- a quinta concepgao, a qual evidencia um pertencimento a Teoria Critica, exara a formacgao
humana como formacao cultural que promove o desenvolvimento de significados que orientam
as acdes no mundo, posicionando-se, por isso mesmo, ja no ambito antifundacional,
inaugurando-o, tendo em vista que faz a dentncia da e alvitra a resisténcia a ofensividade e a

destrutividade da razdo fundacional;

- a sexta concep¢do manifesta o proposito formacional inerente a expressdo confiante do
pensamento existencial, haja vista que propde o desdobramento da verdade de si, o qual visa
ao pertencimento a si, colocando-se em uma interface critica em relacdo ao fundacionismo,
pois apresenta uma escapatoria as tendéncias de fragmentacdo e de dissecacdo cognotivista
deste, ndo obstante funde as suas concepcdes no registro de sujeito(s), mas em um critério de

“verdade existencial” desses sujeitos;

- a sétima concepg¢do, que inaugura, neste campo da formacdo humana, um modo de pensa-la

ja, propriamente, no interior da esfera pds-critica, portanto, amplamente antifundacional,
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afirma-a como um processo de formagdo de sujeitos fluido, contingencial, terapéutico da
verdade de si, intenso, radicalmente aberto a sinuosidade identitdria, a participatividade da

razao ¢ a descentralizagdo da autonomia;

- a oitava concepg¢do, também ratificada como pds-critica, portanto, antifundacional, sustenta
a formac¢do humana como um movimento diligente que dedica-se ao processo de subjetivagao,
consoante um imperativo ontolégico e €tico imanente, constituindo-se na forma de uma arte

da existéncia.
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6 CONSIDERACOES REMISSIVAS

Com esta pesquisa, propusemo-nos a identificar e discernir compreensivamente as
concepgdes € o campo discursivo acerca da formagdo humana no pensamento educacional
brasileiro atual — o qual é considerado a partir dos artigos que angariamos no Portal Periddicos
Capes, constituindo o corpus da pesquisa —, e confrontar tais concepgdes € campo com a
problematica do desvanecimento dos principios formativos moderno-iluministas. De tal modo,
buscamos: precisar as condigdes de possibilidade para uma investigacdo antifundacional
compreensiva acerca das concepgdes de formagdo humana e de seu campo discursivo; delinear
o debate educacional brasileiro recente sobre a formacdo humana, compilando o seu repertorio
sob um olhar filoso6fico-educacional; sistematizar as concepgdes oriundas deste repertdrio em
seu campo discursivo, assinalando suas interacdes e dissonancias; e, retomar
compreensivamente estas concepcdes e campo, dialogando com os seus sentidos. Para tanto,
discutimos as condi¢des de possibilidade para uma investiga¢ao antifundacional, a polissemia
inerente a no¢dao de formag¢do humana, a (re)consideragdo do outro no campo da formacgao
humana e, propriamente, buscamos contextualizar o debate sobre a formag¢ao humana no campo
do pensamento educacional brasileiro atual, referindo-nos as questdes da dificil caracterizagao
de uma trajetéria coesa para as concepcdes formacionais, da identificagdo entre educacao e

formacgao humana e da formac¢ao como humanizagao do ser humano.

Justificamos o nosso proposito considerando que o texto de Severino (2006) coloca-se
como central na abordagem das concepgdes acerca da formagdo humana, ao propor sentidos
predominantes para esta nos diferentes periodos do pensamento ocidental, incluido o atual,
nao sendo, tal texto, definitivo nem suficiente para caracterizar o(s) pensamento(s) acerca da
formag¢do humana na atualidade, haja vista a sua assuncdo da perspectiva da formagdo
cultural, oriunda da Teoria Critica da Escola de Frankfurt, como paradigma formativo desta
atualidade, e a subsun¢do do campo da formag¢do humana a Filosofia (da Educacdo) que ele
opera, ao submeter os sentidos da formagdo humana a busca filoséfica. Assim, este texto nao
¢ definitivo para tal caracterizagdo porque aquela perspectiva ndo esgota o debate acerca da
formacdo humana no campo do pensamento educacional brasileiro atual, e ndo ¢ suficiente
porque a retromencionada subsun¢do impde um reducionismo aos sentidos da formacdo

humana.

Ao propormo-nos a discernir compreensivamente as concepgdes € o campo discursivo

da formag¢do humana, como destacamos acima, estamos adotando um designio teorico-
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metodologico pertencente ao campo antifundacional e, especialmente, proprio da
hermenéutica. E inerente ao campo antifundacional porque a pesquisa que desenvolvemos
visa a compreensdo das concepgdes e do campo da formagdo humana e ndo a produgdo de um
conhecimento sobre eles, ndo o desvelamento de verdades a seu respeito por um sujeito
pesquisador. Sendo assim, a pesquisa coloca-se no ambito da critica ao paradigma da filosofia
da consciéncia e do sujeito autocentrado; portanto, no ambito antifundacional. A postura
hermenéutica que buscamos implica em uma abertura a experiéncia, uma abertura ao mundo
da vida. Isto significa um didlogo alteritariamente fundado, sem dominagdo pretensamente
autorreferenciada. Conseguintemente, visamos entrar em dialogo com as referidas concepgoes
acerca da formacdo humana desde as estruturas (hermenéuticas) basicas da compreensao:
estrutura de horizonte, estrutura circular, estrutura de didlogo e estrutura de mediacdo.
Também, procuramos estabelecer uma conversacdo com essas concepgdes, presentes no
campo do pensamento educacional brasileiro atual, apoiando-nos nas mediag¢des propiciadas
pelas compreensdes objetiva, historica, humana e pratica, as quais delineiam a compreensao

como uma apreensao de sentido — aspecto central na hermenéutica.

Tal compreensdao sobre o campo discursivo da formagdo humana torna-se possivel a
partir do significado concernente a discurso, qual seja: o de uma estrutura formada por
narrativas e praticas levadas a efeito por um conjunto de sujeitos, seus praticantes. Tanto os
sujeitos sdo atravessados pela estrutura que ¢ o discurso, permeando-o, quanto este ¢
constituido pelas narrativas e praticas oriundas nos sujeitos, trespassando-os. Ou seja, as
concepcoes inerentes ao campo discursivo da formag¢ao humana atestam a participagdo dos
respectivos sujeitos praticantes, mediante suas praticas e narrativas, na estrutura que ¢
identificada como sendo este campo, constituindo-o. Com efeito, a compreensdo do referido
campo da-se mediante a aproximagdo as narrativas e praticas conceptuais desses sujeitos. Foi

o que buscamos fazer.

Propusemos, também, confrontar tais concepg¢des e campo discursivo da formagdo
humana com a problematica do desvanecimento dos principios formativos moderno-iluministas.
Isso porque tanto identificamos uma predomindncia destes principios em um conjunto
significativo de concepgdes formativas na atualidade, fundamentando-as regiamente, como
discernimos o que denominamos de fustigacdes dissolutivas, as quais se abatem sobre tais
concepgdes, tendo em vista as obje¢des que o pensamento antifundacional desenvolve na esfera

educacional.
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Consideramos ndo caber a pesquisa que empreendemos a formulacdo de uma ou mais
hipdteses para investigacdo, a serem confirmadas ou rejeitadas, tendo-se em conta o carater
hermenéutico e antifundacional da trajetoria de aproximagdo compreensiva que adotamos. Esta
auséncia, no entanto, nao afasta o cumprimento do requesito central a uma Tese, qual seja: o de
nao apenas apresentar um trabalho inédito, o que esperamos ter alcancado, como,
principalmente, o de contribuir com o desenvolvimento do conhecimento no campo a que
pertenga. Nesse caso, ajuizamos estar cumprindo tal requisito, pois, ao correspondermos aos
objetivos por nds mesmos estipulados, os quais alegamos como suficientes para a compreensao
das concepgoes e do proprio campo da formacdo humana no pensamento educacional brasileiro
atual, discernimos oito concepg¢des que integram o campo (ainda que “denominadas” a partir
das categorias que agrupamos), discernindo, a0 mesmo tempo, o proprio campo. As

concepgoes, suas nogdes e suas expressoes de sentido sdo:

1) Tensoes contemporineas — Performance — Discurso — Atencdo — Juventudes. Nocao de

forma¢ao humana: ndo reduzida a interiorizacdo da ordem estabelecida, a instrugcdo ou
ao desenvolvimento de saberes e competéncias, a formag¢do humana é constituida
mediante dialogo alteritario vivo, é humanizagdo plenamente vinculada, intencional e
projetiva, atenta e solidamente habituada aos seus processos no mundo. Expressao de
sentido: Humanizag¢ao vinculada de modo intencional, projetivo, atento e habituado ao
mundo da vida, mediante didlogo alteritario vivo.

2) Humanismo — Integridade histérica e natural — Bildung — Experiéncia —

Normatividade. Nocao de formagdo humana: processo integrativo de humanizagao,
concernente a complexidade e a pluralidade das formas de vida atuais, que atenda ao
fortalecimento do valor antropologico nas concepgoes formativas, ao protagonismo
da autoformagdo, a emancipag¢do, a forja do ser humano em pessoa, a

experimenta¢do do mundo (que provoque transformagdo neste e no individuo), a

estrutura¢do da autonomia, proporcionando a constitui¢do de significados pelo

individuo, frente a objetalizagdo e a submissdo sistémica do ser humano, a
descaracteriza¢do da educagdo como processo de formacgdo (por ser submetida a
logica de mercado), a substituicdo da ideia de formacgdo pela de competéncia, a
concepgao utilitarista da educagdo, a desumanizacgdo, a diretividade e permissividade
da sociedade, mediante o acionamento critico da tradi¢do historico-filosdfica da

Bildung, da paideia, do humanismo, e atendendo a centralidade do pensamento na

atualidade, bem como a efetiva implantacdo destes pressupostos no ideadrio coletivo.
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Expressdo de sentido: Processo integrativo de humanizagdo que se constitui mediante
o fortalecimento do valor antropoldgico em seus propositos, valor fomentado pelo
acionamento critico das tradi¢des formacionais, processo concernente a complexidade
e a pluralidade das formas de vida atuais.

Consciéncia critica — Conscientizacdo — Libertacdo — Autonomia — Didlogo. Nog¢ao de

formagdo humana: um processo de humanizagdo, no campo educacional, onde todos se
engajam e comprometem no e para o dialogo e o conhecimento do outro, os sujeitos
formam-se (sendo formados) como sujeitos historicos, apropriando-se do conhecimento
socialmente produzido em sua inteireza situada e em sua funcdo de (transform)agdo
social, reeducando-se numa perspectiva humanizada, ética, critica e cidadd, bem como
transformadora de sua realidade, alcangando a plena consciéncia de sua existéncia, ou
da sua ignordncia frente a percep¢do do que falta ser comnhecido, superando a
descartabilidade dos elementos da vida, as falsas ideias de liberdade, felicidade e
conhecimento de si, a desumanizag¢do e qualquer tipo de humilha¢do, discriminag¢do ou
exclusdo, mediante um engajamento que ndo se torne cooptado pelas demandas da
“sociedade do conhecimento” e seja um processo dialogico problematizador de carater
sistematico, continuo, progressivo e com qualidade em todos os niveis e formas de

prdticas formativas, passando a realizar a intervengdo ética voltada ao bem comum, por

cada um. Expressdo de sentido: Educagdo para uma humanizagdo dialdgica, critica,
historicamente situada, conscia dos assujeitamentos, humanizadora, que possibilite a
intervencao ética voltada ao bem comum e que promova o comprometimento com a
transformacao social.

Marxianismo — Marxismo — Trabalho — Omnilateralidade — Praxis. Nog¢do de

formacao humana: um processo dinamico e historico de sociabilidade total em curso
(sendo, ao mesmo tempo, um processo complexo e contraditorio de luta cultural, que
inclui liberdade, constrangimento, projetos, prdticas e determinagoes, uma relag¢do
biunivoca entre o poder estruturante das estruturas sociais e as dimensoes criativas e
subversivas dos individuos e dos grupos sociais nos seus contextos historicos e sociais
singulares), de constitui¢do reciproca e de transformagdo da sociedade e do sujeito,
de transmudacdo da inumanidade das relacoes alienadas em criacdo das condi¢oes
de humanizagdo, processo que contempla o pleno desenvolvimento da individualidade
livre e universal e o aprofundamento dos nexos e das estruturas do mundo objetivo,
articulando as praticas sociais — fundadas na atividade vital do trabalho e em sua

fun¢do educativa (o qual leva o ser humano a incorporar a natureza a vida social por
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ter, enquanto valor de uso, uma fung¢do ontocriativa) — e a vida cotidiana e concreta,
evitando, assim, as atribui¢oes formacionais esvaziadoras do conhecimento e
apaziguadoras das relagoes sociais, processo onde o ser humano identifica-se em e a
partir de sua existéncia, sendo-lhe garantida a sua inteligibilidade e a expansdo da
sua personalidade; processo que promove a assimilagdo do patrimonio cultural da
humanidade — as objetivacoes humanas — e um desenvolvimento omnilateral (“cabegca
e mdos”, que integra as dimensoes do fazer e do saber, do técnico e do politico, do
especialista e do dirigente, do profissional e do cidaddo), com producdo da vida
material/espiritual/cultural e aproveitamento das possibilidades formativas inerentes
as forgas produtivas avangadas, para um devir de formagdo também avangada;
processo dirigido para a mobiliza¢do e para a emancipagdo, a transformag¢do da
realidade, e para a implementagdo do projeto de uma classe, na perspectiva de se
fazer hegeménico. Expressao de sentido: Processo historico-dialético de
sociabilizacdo, de constitui¢do reciproca e de transformacao da sociedade e do sujeito,
de transmuda¢io da inumanidade das relagdes alienadas em criacao das condicOes de
humaniza¢do, mediante a articulagdo das praticas sociais — fundadas na atividade vital
do trabalho e em sua fun¢ao educativa — e a vida cotidiana e concreta, processo o qual
promove a assimilagdo do patrimdnio cultural da humanidade e um desenvolvimento
omnilateral, bem como dirige-se — por meio da luta cultural — para a mobilizagdo, para
a emancipagdo e para a implementagdo do projeto da classe trabalhadora, na
perspectiva de torna-lo hegemonico.

Teoria Critica — Emancipacdo — Reconhecimento — Comunicatividade — Pensamento.

Nocao de formacao humana: o proprio nucleo de verdade da educagdo, enquanto

formacdo cultural, haja vista que, face a realidade ofensiva e destrutiva da razdo
instrumental e dos reflexos subjetivos da industria cultural, e ndo sendo possivel a
superagdo dos mecanismos objetivos — sociais e politicos — que os determinam, resta a
educacdo, para levar o sujeito a escapar da opressdo da racionalidade técnica da
sociedade capitalista contempordnea, promové-lo a um contingente e imanente vir-a-
ser na vivéncia subjetiva, no exercicio dos sentidos da corporeidade, na experiéncia
estética (com fortalecimento dos mecanismos subjetivos capazes da resisténcia), a
percepgdo da degradagdo de sua propria subjetividade, ao vislumbre do que lhe resta
de capacidade de experiéncia, ao pensamento critico acerca do componente
regressivo contido no progresso do esclarecimento, a emancipagdo, a capacidade de

pensar, o que implica em um engajamento na produc¢do cultural da sociedade,



6)

7)

199

imbricado na autorreflexdo critica e no reconhecimento reciproco, evitando, por

renuncia, subserviéncia ou dominag¢do, o embotamento da cultura, a padroniza¢do, a
conformagdo a realidade, a redu¢do do pensamento autonomo e da reflexdo sobre a
realidade, a mera adaptagdo, a barbarie, o pensamento estereotipado, o preconceito
delirante, a reifica¢do, o individualismo de autorrealiza¢do. Expressdo de sentido:
Formagao cultural que promove o desenvolvimento de significados que orientam as
acoes no mundo e as relagdes com o outro, com a sociedade ¢ com a natureza,
mediante resisténcia a opressao causada pela racionalidade técnico-instrumental e pela
industria cultural, na sociedade capitalista contemporanea, tendo, como fundamento
primordial, a vivéncia corporea e incorporada dos sentidos imanentes ao sujeito, no
transcurso da desalienacao.

Apropriacao existencial — Integralidade — Langcamento. No¢ao de formacao humana:

nascendo de um processo interno, indeterminado e instavel de constituicdo, mediante
relagcoes complexas, conflitivas e as vezes tensas entre as potencialidades inatas, a
cultura e as relagdes sociais, processo esse orientado por um aperfeicoamento
continuo que afirma a humanizagdio e implica na considera¢do da
multidimensionalidade e da integralidade do ser humano e da realidade, a formacdo
humana é o recebimento de uma nova condicdo de construcdo simbolica da realidade,
de disciplinamento da vontade, de aquisicdo de conhecimentos e habilidades e de
formagdo como sujeito ético, ela é um saber-se a si mesmo que busca a conquista de
uma verdade existencial valida para si, mediante a identificacgio e o
comprometimento com o que se lhe torna incondicional, o que, portanto, realiza a
autenticidade, o tornar-se-a-si-mesmo e leva ao viver equilibrado consigo mesmo,
com o0s outros seres vivos e com a natureza. Expressao de sentido: Desdobramento da
verdade de si que visa ao pertencimento a si, processo que leva ao alcance ou ao
recebimento de wuma nova condicdo de autenticidade e considera a
multidimensionalidade e a integralidade humanas e da realidade.

Pé6s-humanismo — Cuidado de si. Nogdo de formagdo humana: buscando um novo

paradigma, o qual rejeita a ideia de um sujeito racional, soberano e auténomo
(incorporando as criticas ao cardater metafisico do sujeito moderno), sobretudo na
forma de sujeito epistémico e de sujeito autarquico, bem como a metanarrativa do
progresso e a tradigdo do Bildung enquanto matriz normativa do programa
educacional, propondo a superacdo do entendimento substancialista, racionalista,

monologico e desnaturalizador da pessoa humana (por meio de uma concepgdo que
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entende a sua complexidade dialogica bio-psico-socio-cultural), a formacdo humana,

assumindo o duplo enraizamento — natural e relacional — da pessoa humana e a
compreensdo descentrada, pos-metafisica, intersubjetivista e situacional do sujeito (o
qual passa a ser interpretado como si mesmo, como Self, o qual instaura um governo
de si definido pelo cuidado ético com sua propria verdade), aberta a sinuosidade do
jogo da igualdade e da diferenca das identidades gramaticalizadas, de uma razdo
participada e de uma autonomia descentrada, se desenvolve na fluidez contingente da
existéncia, como capacidade de abertura, é a for¢a que conduz o ser humano a escutar
o sentido dos outros entes ao mesmo tempo em que escuta a Si mesmo, COMO
capacidade de liberdade e estranhamento, possibilita a constru¢do da autenticidade e
impele ao projeto de buscar ser o que se é em sua propria historicidade;, como

impulso de saida da impessoalidade no arrojo de ser mais, abre para o ser humano o

horizonte de suas proprias possibilidades, favorece o autogoverno, conquistado
mediante o cultivo intenso e permanente que se faz de si mesmo, em companhia do
mundo, bem como o estranhamento de si e a autoconfigura¢do pelas praticas de si.
Expressao de sentido: Processo fluido, contingencial, terapéutico da verdade de si e
intenso — radicalmente aberto a sinuosidade identitaria, a participatividade da razdo e a
descentracao da autonomia — de formacao de sujeitos cuja concreticidade identitaria e
decurso subjetivador sdo trajetorizados multireferencialmente, atravessados por outros
sujeitos e imantados as proprias situacdes, sujeito este designado historico-
socialmente, que busca a autenticidade e o “ser mais”, que opera um governo de si
definido pelo cuidado ético com sua propria verdade e com uma autoformagao que
supere os automatismos, os condicionamentos e 0 assujeitamento.

Estética — Alteridade — Infincia — Plasticidade — Corpo. Nog¢ao de formac¢ao humana:

transbordando a ideia de ser humano ou de humanidade a serem formados a partir de

um ideal e tendo, como ponto de partida, o vinculo da educagdo e da formagdo com a

historicidade, com o mundo da cultura, a formacdo humana, consideradas suas varias

faces estéticas e a generosidade analitica, interpretativa e inventiva que comporta,

faculta tornar a vida uma obra de arte, mediante a assun¢do de um sentido ético para

agdo do ser no mundo, sentido ético esse de relagcdo verazmente transformativa entre

a construgdo de si e o si mesmo que se torna, fazendo emergir o sujeito, como falante
e como sensivel, como exigéncia de sentido, como poder de criagcdo, o qual
transforma a si a o mundo, tornando-se obra de si, ressoando os afetos; possibilita a

criag¢do de outras formas de ser, mediante o antiassujeitamento e a pro-subjetivac¢do;
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tém um carater marcadamente autoformativo, fundado no ato criativo, o qual leva a

superagdo do seu tempo; congrega o ritmo e os apelos da natureza com as

recorréncias da arte, naturalidade e artificialidade, siléncio, observagdo e li¢oes,

cuidado, conservagdo e criagdo, natureza e utopia politica, corpo e conquista da
felicidade, liberdade e necessidade, homens e coisas, ponto de vista coletivo e ponto

de vista individual; é fundada na exigéncia vital de expansdo e ndo banaliza a

experiéncia de si no mundo, recria a vida com suas luzes e sombras. Expressdao de
sentido: Movimento diligente que dedica-se ao processo de subjetivacdo, consoante
um imperativo ontologico e ético imanente, constituindo-se na forma de uma arte da
existéncia, o que permite viver a vida como uma obra; onde a subjetivacio ¢ tomada
como um processo livre de idealizacdes tedrico-formacionais, de padronizagdes, de
condicionamentos morais e culturais, de assujeitamentos, transformando o proprio

sujeito que a vive, também o mundo, potencializando a vida, aprimorando e

produzindo novos modos de existéncia e estilos de vida, trazendo um sentido ético

para a a¢do do ser no mundo, que ¢ a relacdo veraz entre a construgdo de si € o si
mesmo que se torna, fazendo emergir o sujeito como falante e como sensivel, como
exigéncia de sentido, como poder de criacao, ressoando os afetos.

Assim, colocando a parte a primeira concepgao discernida, em virtude de sua indistingao
eclética em relagdao ao campo do pensamento filosofico educacional, temos, como constituintes
do campo do pensamento educacional brasileiro atual acerca da formagdo humana, portanto, do
campo discursivo da formacdo humana neste ambito, sete concepgoes, articuladas com as
filosofias educacionais das tradicdes formacionais em si (Bildung, Paidéia, etc), da educacio
conscientizadora/libertadora, do marxianismo/marxismo, da Teoria Critica, do pensamento
existencial da verdade de si e do paradigma pds-critico, estas nas versdes do anti-
humanismo/cuidado de si e da estética da existéncia. No tocante ao confronto entre tais
concepgdes € o campo discursivo da formagdo humana com a problematica do desvanecimento
dos principios formativos moderno-iluministas, das fustigacdes dissolutivas que se abatem
sobre tais concepgdes, tensionando o campo da formagdo humana, considerando as oito
concepgoes retromencionadas, discernimos que: a primeira concepgao, ao agregar ecleticamente
varias proposigdes sobre a formag¢do humana, mostra-se indefinida em relagdo a questdo
fundacional/antifundacional; a segunda, a terceira e a quarta concepgdes, devido mesmo ao teor
das filosofias educacionais em que se apoiam, podem ser localizadas na esfera do
fundacionismo (do pensamento moderno); a sexta concep¢do mostra uma interface critica em

relagdo ao fundacionismo; a quinta concepg¢do exara desaprovacio em relacdo a ele; a sétima e a
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oitava concepgOes, pertencentes ao paradigma pods-critico, desenvolvem-se na esfera do

antifundacionismo.

Por fim, consideramos que esta pesquisa possibilitou-nos, de fato, uma compreensao
acerca do campo da formacdo humana no pensamento educacional brasileiro atual, como
expectdvamos. A abertura que buscamos adotar, na atividade investigativa, entregou-nos um
cendrio em que percebemos uma incidente presenca do pensamento filosofico nas
formulagdes “classicas” e nas reformulagdes e alternativas acerca dos propositos
formacionais. Ao inicio, problematizamos o texto de Severino (2006) ndo apenas em virtude
da asseveracdo que ele faz da perspectiva de formacdo cultural como modo de ser da
formacao humana na atualidade, mas, também, porque ele condiciona as buscas de sentido
desta como uma tarefa eminentemente filosofico-educacional. Ainda que ndo possamos
concordar com este condicionamento, somos levados a reconhecer, conforme o cenario
retromencionado, a incidéncia preeminente das filosofias na constituicdo das oito concepgdes
que configuram o campo da formagdo humana no pensamento educacional brasileiro atual.
Ou seja, a compreensao das concepcoes correntes da forma¢ao humana e de seu campo no
pensamento educacional brasileiro atual ndo se justifica como uma tarefa filoséfica
autorreferente, mas estas concepgdes ¢ campo se erigem fortemente fundamentados nas
filosofias, o que pode sugerir que a atividade de formular as concep¢des formacionais tém
sido exercida, predominantemente, pelos fazeres da filosofia da educacdo. Esta ¢ uma questao
que se nos abre a partir desta pesquisa. Neste sentido, vislumbramos uma pesquisa de igual
teor no ambito das producdes proprias dos foruns de filosofia da educagdo, a comegar do
GT17" da ANPEDgO, incluindo os EPENSgl, os EFENNs*? e outros conclaves regionais e
locais, de modo a procurar compreender como se da a formulagao de concepgdes formativas
neles, ¢ quais sdo elas. Do mesmo modo, aproximarmo-nos compreensivamente de areas
pedagdgico-educacionais que lidam intensamente com perspectivas formacionais e suas

criticas, como as areas de curriculo e didatica.

Reconhecemos os riscos — em relacdo a consisténcia tedrico-metodologica e a
pertinéncia argumentativa — que incorremos ao categorizar os textos, agrupa-los em
concepgoes, erigir nogdes proprias a elas e constituir expressdes de seu sentido. Talvez, estes

riscos possam ser configurados como fragilidades inerentes a pesquisa. Nao obstante,

’® Grupo de Trabalho 17 — Filosofia da Educag3o.

8 Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacio em Educacdo.
# Encontros de Pesquisa e Educacdo do Nordeste.

¥ Encontros de Filosofia da Educaco do Nordeste e do Norte.
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situamos estas agdes de pesquisa como recursos oportunos ao esforco compreensivo que
empreendemos, para ndo decairmos numa constru¢do de conhecimento que pretendesse
“dissecar” o campo da formac¢do humana e, ao mesmo tempo, para alcancarmos, de fato,

alguma compreensao.
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paradigma em educacao Estudos em FIL.-F.H.
profissional e tecnologica? Educacao
A critica ontologica na Patricia Laura Revista 2015
formagdo humana e os Torriglia, Iberoamerica de Organizacion
processos de conhecimento: | Margareth Educacién de Estados
aproximacdes reflexivas Feiten Cisne Iberoamerican
57 os para la
Educacion, la
Ciencia y la
Cultura (OEI)
TiTULO
Estudos sobre o curriculo Adreana Revista 2010
para a formagao humana Dulcina Platt Iberoamerica de Organizacion
plena Educacion de Estados
58 .
Iberoamerican
os para la

Educacion, la
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Ciencia y la
Cultura (OEI)

TITULO
Ciclos de formagdo humana | Ana Cristina Revista 2014
59 | MO Colégio Estadual do Hammel, Liliam | HISTEDBR On- Campinas
Campo Iraci Salete Strozak | Faria Porto line TITULO
Borges
A educagdo escolar ¢ a Leonardo José Revista 2017
formagao humana em Pinho Coimbra, | HISTEDBR On- Campinas
60 | tempos de neoliberalismo: Ana Paula line TITULO
reflexdes sobre a formac¢ao | Ribeiro de
do professor Sousa
Formac¢ao humana: a Melina Silva Revista 2015
centralidade da contradigao | Alves, Claudio HISTEDBR On- Campinas
61 entre as relagdes de de Lira Santos line TITULO
produgdo e o Junior
desenvolvimento das for¢as
produtivas
O lema “aprender a Larissa Quachio Revista 2017
aprender” no ensino de Costa HISTEDBR On- Campinas
62 | literatura: precisas line TITULO
implicacdes no processo de
forma¢ao humana
A pedagogia historico- Isis Conrado Revista 2014
critica e a luta pela Haun, Katiusca HISTEDBR On- Campinas
formacao humana plena de | Lima Cunha, line TITULO
63 , . .
conteudos: o caso da cultura | Tiago Nicola
corporal na educagao Lavoura
escolar do MST
Globalizacao, Trabalho e Celso Joao Revista 2009
Forma¢ao Humana: notas Ferretti, HISTEDBR On- Campinas
para a problematizagao da Fernando line TITULO
64 | educacao escolar Casadei Salles,
Jorge Luis
Cammarano
Gonzalez
Trabalho e educacgdo: a Robson Luiz de Revista 2012
formacao do trabalhador no | Franga, Fabiane | HISTEDBR On- Campinas
65 | contexto das crises ciclicas Santana line ASSUNTO
do capitalismo monopolista | Previtalli, Carlos
Lucena
Curriculo e Educacao do Claudio Félix Revista Espaco 2018
campo: entre as lutas por dos do Curriculo Jodo Pessoa
66 | uma formacgdo humana critic | Santos, Cléber UFPB TITULO
a e as proposicdes pos- Edudo Ferreira
criticas do educar
Formagdao Humana: Adreana Revista Espago 2009
67 | curriculo para o Dulcina Platt do Curriculo Jodo Pessoa
desenvolvimento humano UFPB TITULO
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Ensino Médio Lorene Poiésis 2016
68 | Formacao Humana: Figueiredo Unisul Tul?aréo/SC
quando a inovagao se TITULO
apresenta como retrocesso
Espiritualidade e Formag¢ao | Ferdinand R6hr Poiésis 2011
69 Humana Unisul Tu‘t?aréo/ SC
TITULO
FIL.-F.H.
Da configuragdo Rodrigo Poiésis 2011
antropoldgica da filosofia ao | Barbosa Lopes Unisul Tubarao/SC
70 | pensamento do FIL.-F.H.
acontecimento: devir,
infancia e educacao
Disciplina, biopolitica e Melissa Probst, Poiésis 2011
71 | educacdo: o corpo na escola | Celso Kraemer Unisul Tubarao/SC
FIL.-F.H.
O sujeito da educacao: Nyrluce Marilia Poiésis 2011
7 problematizagdes e Alves da Silva, Unisul Tubardao/SC
desdobramentos a partir da | Alexandre FIL.-F.H.
no¢ao de cuidado de si Simao de Freitas
Educagao dos sentidos: Carlos José Poiésis 2011
73 | estética e biopolitica na Martins Unisul Tubarao/SC
experiéncia surrealista FIL.-F.H.
Editorial: Biopolitica, Pedro Angelo Poiésis 2011
74 | Educacao e Filosofia Pagni Unisul Tubarao/SC
FIL.-F.H.
Filosofia e Formacgao Belkis Souza Impulso 2014
Humana: a constelacdo e o | Bandeira, Aveli Piracicaba
75 | desmoronamento da no da Rosa TITULO
identidade em Theodor Oliveira FIL.-F.H.
Adorno
A Fenomenologia e Carlos Cardoso Desafios Palmas
76 |2 formac¢ao humana na Silva Revista TITULO
perspectiva de Edmund Interdiscipli-nar
Husserl da UFTO
Universidade e Crise Maria José de Revista 2017
77 | Institucional: perspectivas Pinho Observatorio Palmas
de uma formag¢ao humana TITULO
A constitui¢do do ser social: | Juciley Silva Revista 2018
78 | trabalho e formagao Evangelista Observatorio Palmas
humana em Marx Freire TITULO
O sentido da hesitacdo no Lucia Schneider Revista 2018
79 | contexto da pds-verdade Hardt Observatorio Palmas
FIL.-F .H.
Interdisciplinaridade, Ivo Tonet Servigo Social e 2013
80 | formagdao humana e Sociedade Sao Paulo
emancipa¢do humana TITULO
81 Formag¢ao humana e Claudio Almir Childhood & 2013

condi¢do ontoldgica da

Dalbosco

Philosophy

Rio de Janeiro
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infancia TITULO
O devir-deficiente da Alexandre Childhood & 2016
82 pedagogia: notas parauma | Simdo de Freitas Philosophy Rio de Janeiro
antropologia filoséfico- ASSUNTO
educacional da plasticidade FIL.-F.H.
O circulo magico e a arte de | Alexandre Childhood & 2018
83 deixar-se repetir na infancia: | Simao de Freitas Philosophy Rio de Janeiro
exercitacao e aprendizagem ASSUNTO
nas esferas
Editorial: Biopolitica, Pedro Angelo Childhood & 2016
formas de controle sobre a Pagni, Divino Philosophy Rio de Janeiro
84 vida e a deficiéncia: olhares | José da Silva, FIL.-F.H.
outros sobre a inclusdo e a Alexandre
resisténcia na Escola Filordi de
Carvalho
A emergéncia do Sujeito Divino José da Childhood & 2016
85 | Cerebral e suas implicagdes [ Silva, Alexandre Philosophy Rio de Janeiro
para a Educacao Fernandez Vaz FIL.-F.H.
Formacion Humana y Andréa Marta Childhood & 2016
36 Fuerza Plastica. La Diaz Genis Philosophy Rio de Janeiro
deficiencia que nos FIL.-F.H.
constituye
Gramsci, Escola Unitaria e | Eliesér Toretta Cadernos de 2016
g7 |2 formac¢ao humana Zen, Douglas Pesquisa Séo Luis
Christian Ferrari TITULO
de Melo
Uma proposta de formagao | Eliesér Toretta Revista Educagdo 2018
humana como campo de Zen, Douglas ¢ Emancipacao Sao Luis
38 disputa pelo estado Christian Ferrari UFMA TITULO
ampliado dentro do sistema | de Mello
capitalista: apontamentos
gramscianos
Educagao Integral e Cosme Revista Educacdo 2016
emancipagao: limites e Leonardo e Emancipacao Sao Luis
89 | contradi¢des das concepgdes [ Almeida Maciel UFMA TITULO
libertaria e marxista
de formagao humana
Educagao, Formagao Fabiana Martins | Revista Educacao 2019
90 Humana e Estado na Pinto, Rita de ¢ Emancipacao Seflo Luis
contemporaneidade: breves | Cassia Oliveira UFMA TITULO
reflexdes
O tema da aten¢do no Genivaldo de Revista Espaco 2015
debate filosofico Souza Académico Maringa
91 | contemporaneo e sua Santos, Rodrigo TITULO
importancia na formagao Pelloso Gelamo
humana
Criticidade, sensibilidade e | Rafael Bianchi Revista Espaco 2015
92 | educagdo: notas sobre Silva Académico Maringa
experiéncia na ASSUNTO
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contemporaneidade
O simbolismo do MST na Cristine Lima Revista Espaco 2010
93 marcha e na mistica: espagco | Torres Académico Maringa
itinerante de formagao TITULO
humana
A formag¢do humana e a Marcos Aufklarung 2017
incapacidade de pensar: Alexandre UFPB Jodo Pessoa
04 consideragdes sobre o Alves, Diego TITULO
problema do mal em Carlos Zanella,
Hannah Arendt Isis Moraes
Zanardi
Formacao (Bildung), Guilherme Aufklarung 2017
95 | cuidado de si, vivéncias e Costa Garcia UFPB Jodo Pessoa
educacao Tommaselli FIL.-F.H.
Autonomia e educacao: Rafael Bianchi Conjectura: 2015
96 reflexdes e tensdes nos Silva filosofia e Caxias do Sul
caminhos para educacdo TITULO
a formagao humana
"Learning to live together in | José Policarpo Conjectura: 2015
peace and harmony": um Junior, filosofia e Caxias do Sul
97 | olhar comprometido com Claudemir educacdo TITULO
a formagao humana Inacio dos
Santos
Resiliéncia e Ana Lucia Leal, Conjectura: 2010
08 espiritualidade: algumas Ferdinand Rohr, filosofia e Caxi’as do Sul
implicacdes para a formagao | José Policarpo educacdo TITULO
humana Junior ASSUNTO
As varias faces estéticas Lucia Schneider Conjectura: 2014
na formag¢ao humana: o Hardt, Rosana filosofia e Caxias do Sul
99 | fecundo universo da Silva de educacdo TITULO
Filosofia da Educacao Moura, Heloiza
Helena Barbosa
A educagdo como paideia: Silvana Bollis Reflexdo e Acao 2013
uma interrogagao sobre o UNISC Santa Cruz do
100 . ~
sentido da formagao Sul
humana TITULO
Interfaces entre politicas Maria Terezinha | Praxis Educativa 2011
educacionais, pratica Bellanda UEPG Ponta Grossa
101 | pedagdgica Galluch, Marta TITULO
e formagao humana Sueli de Faria
Sforni
Formac¢dao Humana ou Eneida Oto Revista 2015
102 producdo de resultados? Shiroma, Olinda | Contemporanea | Rio de Janeiro
Trabalho docente na Evangelista de Educacdo TITULO
encruzilhada UFRJ
Trabalho, Formagao Hugo Leonardo Revista 2015
103 Humana e Hegemonia: as Fonseca da Silva | Contemporanea | Rio de Janeiro
metamorfoses do mundo do de Educacdo TITULO
trabalho e as politicas de UFRJ
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produc¢ao
As fontes filoséficas da Luciana Pedrosa Revista 2010
104 prob@emética educacional:~ Marcassa Pedagogica Chapeco
implicagdes para a formagao TITULO
¢ a emancipa¢ao humana
Educacao publica e escola: Sandra Helena Delta 2016
105 | uma leitura austiniana Dias de Melo Sao Paulo
ASSUNTO
Curriculo, reformas € a Monica Ribeiro Educar 2001
questao da formagao da Silva UFPR Curitiba
106 | humana: uma reflexdo a TITULO
partir da Teoria Critica da
Sociedade
Formacao humana e Vitoria Helena Motricidades 2017
educagdo no contexto de Cunha SPQMH Sao Carlos/SP
mundializagdo do Esposito, Marth TITULO
conhecimento: sentidos a Abrado Saad
107 Lucchesi, Gilber
to Tadeu Reis da
Silva, Maristela
Ross de Castro
Gasonato
Jean-Jacques Rousseau e a | Marlene Souza | Revista Educacdo 2019
108 forma¢ao humana mediante | Dozol, Ananda ¢ Cultura Rio c}e Janeiro
um paradigma musical Maria Maciel Contemporanea TITULO
FIL.-F.H.
Processos Formativos na Doriele Inter-Acao 2016
Rede Coque Vive (Recife- Andrade- Goiania
109 | PE): Contribui¢des Tedrico- | Duvernoy FIL.-F.H.
Metodologicas para a
Educomunicagao
Desafios metamodernos Carlos Sousa Egitania Sciencia 2014
110 da Filosofia da Educagao Reis, Maria das Guarda/Portug
Dores al
Formosinho FIL.-F.H.
Etica e Estética na Amanda Pires Exitus 2017
11 Formag¢dao Humana Chaves e Pedro San‘garém/PA
Laudinor TITULO
Goergen
Editorial: Bildung: Eldon Henrique Revista Espaco 2017
112 | despedida ou renascimento? | Miihl, Flavia Pedagogico Passo Fundo
Eloisa Caimi ASSUNTO
A atualidade do conceito de | Vania Gomes Revista Espaco 2017
13 semiformacao e o Zuin, Antonio Pedagogico Passo Fundo
renascimento da Bildung Alvaro Soares ASSUNTO
Zuin
Bildung ontem e hoje: Pedro Goergen Revista Espaco 2017
114 | restricdes e perspectivas Pedagogico Passo Fundo

ASSUNTO
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Renascer das proprias Angelo Vitério Revista Espaco 2017
115 | cinzas: a formacgdo ¢ a atual | Cenci Pedagogico Passo Fundo
problematica do sujeito ASSUNTO
A institucionaliza¢do da Hans-Georg Revista Espaco 2017
116 | educacdo em questao Flickinger Pedagogico Passo Fundo
ASSUNTO
Editorial: Forma¢ao humana | Claudio Almir Revista Espaco 2014
117 | e sociedades plurais Dalbosco, Flavia Pedagogico Passo Fundo
Eloisa Caimi ASSUNTO
O sentido ético da dramatica | Pedro Angelo Revista Espago 2014
de si e o significado politico | Pagni Pedagdbgico Passo Fundo
118 da poética da diferenga na ASSUNTO
pragmatica do ensino:
consideragdes a luz de
Foucault
As razdes do ndo idéntico e | Alex Silva Revista Espaco 2014
119 | implicagdes formativas no Pedagdbgico Passo Fundo
contexto atual ASSUNTO
Formacgao humana e Pedro Goergen Revista Espaco 2014
120 sociedades plurais Pedagdbgico Passo Fundo
TITULO
ASSUNTO
Formacgao humana e Pedro Angelo Revista Espaco 2011
cuidado de si: um encontro | Pagni Pedagdbgico Passo Fundo
explosivo ou a possibilidade TITULO
121
de pensar de outro modo a
racionalidade e a ética na
educacao?
O curriculo na universidade: | Elisabete Revista Espaco 2009
da sociedade disciplinar a Monteiro de Pedagdbgico Passo Fundo
122 sociedade de controle Aguiar Pereira, ASSUNTO
Eliana
Bernardes
Lourenco
Escola, forma¢ao humana e | Jodao Francisco Roteiro 2019
3 |2 contribui¢do pedagogica Lopes de Lima UNOESC Joagaba
de Dermeval Saviani no TITULO
cenario contemporaneo
“Escola Sem Partido” e a Pauliane Cadernos do 2019
negacao dos cldssicos: Gongalves GPOSSHE On- Fortaleza
trabalho educativo e Moraes, line TITULO
124 | formag¢ao humana em Vinicius UECE
debate Oliveira
Machado, Ana
Carolina Galvao
EdTech e politicas publicas: | Lilian do Valle, Arquivos 2018
125 | Para introduzir a questao Daniel Mill, Analiticos de Arizona/EUA
Aldo Victorio Politicas ASSUNTO
Filho Educativas
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América Latina

O trabalho como principio Mario Borges Acta Scientiarum 2015
126 educativo e a organizagdo Netto, Carlos Maringa
do trabalho pedagodgico na Alberto Lucena FIL.-F.H.
escola
A concepcao de educagio Ane Patricia de | Acta Scientiarum 2019
humanista: interfaces entre a | Mira, Paulo Maringa
127 | Unesco e o Plano Nacional | Fossatti, FIL.-F.H.
de Educagao Hildegard
Susana Jung
Educacgao e liberdade: a Adreana Acta Scientiarum 2017
formacao do habitus Dulcina Platt, Maringa
128 | enquanto elemento critico Delamar José FIL.-F.H.
fundamental a teoria da Volpato Dutra
emancipagao
Estética, ética e formagao na | Leonidas Melo Acta Scientiarum 2019
129 | perspectiva adorniana Santos, Luciane Maringa
Neuvald FIL.-F.H.
O resgate da subjetividade: | Helder Holos 2016
diferentes olhares Cavalcante IFRN Natal
130 Camara, F. A. S. FIL.-F.H.
Oliveira, A. A.
C. Camara, E.
C. Camara
Fundamentos Filoso6fico- Vicente Zatti, Holos 2014
131 Historicos da proposta dos Sandra C. IFRN Natal
Institutos Federais de Donner, Edson FIL.-F.H.
Educagao R. Jesus
Marx: 200 anos — A teoria, a | Maria Ciavatta Em Pauta 2018
132 | politica e a educacdo Faculdade Serv. | Rio de Janeiro
Social — UERJ FIL.-F.H.
Concepgao de curriculo em | Carolina Interface 2017
133 Dermeval Saviani ¢ suas Nozella Gama, Botucatu
relagdes com a categoria Newton Duarte FIL.-F.H.
marxista de liberdade
Os fundamentos freirianos Roberto da Silva | Pedagogia Social. 2016
134 | da pedagogia social em Revista Sevilla
constru¢do no Brasil Interuniversitaria FIL.-F.H.
Praticas educativas Fabio Fernandes Revista NERA 2011
comparadas em educacao do | Villela Presidente
135 | campo e os desafios da Prudente
formagao omnilateral na FIL.-F.H.

Lista de textos selecionados com abordagem central ou tangencial acerca da formagdo humana obtidos
no Portal Peridédicos da CAPES, com indicagdo de autores(as), periddico, ano e local de publicagio.
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Composicao, por categorias, dos textos que compdem o corpus da pesquisa e caracterizagao

Categoria

Alteridade

Apropriac¢iao
Existencial

Atencio

Autonomia

Bildung

Comunicativi
dade

Consciéncia
Critica

NO

01

25

117

09

76

91

96

114

116

56

131

32

93

dos respectivos campos discursivos

Titulo

Contribuigdes do
perspectivismo amerindio para
as pesquisas em Filosofia da
Educagao

A formagao humana no
contexto da consumacgao
metafisica do sujeito: ética da
poténcia de Agamben
Formacgao humana e
sociedades plurais

A Apropriacao de uma fé
filos6fica como intencao
formativa de Karl Jaspers

A Fenomenologia e a
forma¢ao humana na
perspectiva de Edmund
Husserl

O tema da aten¢ao no debate
filos6fico contemporaneo e
sua importancia na formagao
humana

Autonomia e educacao:
reflexdes e tensdes nos
caminhos para a formagao
humana

Bildung ontem e hoje:
restrigdes e perspectivas

A institucionalizagao da
educagdo em questao
Institutos Federais de
Educacdo: um novo
paradigma em educagao
profissional e tecnologica?
Fundamentos Filoséfico-
Historicos da proposta dos
Institutos Federais de
Educacao

Filosofia, educacdo e
formac¢do humana: a busca dos
sentidos do fazer educativo
O simbolismo do MST na

Autor(as)(es)

Alexandre Simao
de Freitas

Alexandre Simao
de Freitas

Pedro Goergen

Ferdinand Rohr

Carlos Cardoso
Silva

Genivaldo de
Souza Santos,
Rodrigo Pelloso
Gelamo

Rafael Bianchi
Silva

Pedro Goergen

Hans-Georg
Flickinger

Vicente Zatti

Vicente Zatti,
Sandra C.
Donner, Edson
R. Jesus

Lélio F. Braga,
Antdnio Joaquim
Severino
Cristine Lima

Periodico
Revista

Brasileira de
Estudos

Pedagdgicos

Educacao
PUC-RS

Revista Espaco
Pedagdbgico
EccoS Revista
Cientifica
UNINOVE
Desafios
Revista
Interdiscipli-nar
da UFTO

Revista Espaco
Académico

Conjectura:
filosofia e

educacao

Revista Espaco

Pedagdbgico
Revista Espaco
Pedagogico
Revista Ibero-
Americana de
Estudos em

Educacao

Holos
IFRN

Estacao
Cientifica

UNIFAP
Revista Espaco




Conscientizag
ao

Cuidado de si

Dialogo

Discurso

Emancipacio

234

12

102

24

71

29

37

40

72

95

28

52

105

128

129

marcha e na mistica: espaco
itinerante de formagao humana
Criticidade e Educacao
Filosofica: a formagao
humana pelo didlogo e
problematizacao

Formag¢dao Humana ou
produgao de resultados?
Trabalho docente na
encruzilhada

No entrecruzamento de
linguagens... a arte € o corpo
para pensar a educacdo e a
formagao do humano

Disciplina, biopolitica e
educagdo: o corpo na escola

A ética do cuidado de sino
campo pedagogico brasileiro:
modos de uso, ressonancias e
desafios

Michel Foucault e o cuidado
de si: a invencao de formas de
vida resistentes na educagao
As licdes ainda insuspeitas de
Michel Foucault acerca da
forma¢ao humana

O sujeito da educacao:
problematizagdes e
desdobramentos a partir da
nocao de cuidado de si

Formacao (Bildung), cuidado
de si, vivéncias e educagao

O cuidado de si e os perigos
de uma ontologia ainda sem
cabimento: o legado ético e
espiritual de Michel Foucault

Formag¢ao Humana, Visao de
Mundo, Dialogo e Educacao:
a atualidade de Paulo Freire e
Martin Buber

Educacao publica e escola:
uma leitura austiniana
Educacéo e liberdade: a
formagdo do habitus enquanto
elemento critico fundamental
a teoria da emancipagao
Estética, ética e formagao na

Torres

Darcisio Natal
Muraro

Eneida Oto
Shiroma, Olinda
Evangelista

Andrisa Kemel
Zanella, Lucia
Maria Vaz Peres

Melissa Probst,
Celso Kraemer

Nyrluce Marilia
Alves da Silva,
Alexandre
Simao de Freitas

Alexandre Simao
de Freitas

Alexandre Simao
de Freitas

Nyrluce Marilia
Alves da Silva,
Alexandre Simao
de Freitas
Guilherme Costa
Garcia
Tommaselli

Alexandre Simao
de Freitas

Alexandra
Coelho Pena,
Maria Fernanda
Rezende Nunes,
Sonia Kramer
Sandra Helena
Dias de Melo
Adreana Dulcina
Platt, Delamar
José Volpato
Dutra

Leonidas Melo

Académico

EccoS Revista
Cientifica
UNINOVE

Revista

Contemporanea

de Educacao
UFRJ

Revista
Brasileira de

Educacao

Poiésis
Unisul

Pro-Posi¢cdes

ETD

Educacao e
Realidade

UFRGS
Poiésis
Unisul

Aufklarung
UFPB

Pro-Posi¢cdes

Educacdo em
Revista

UFMG

Delta

Acta
Scientiarum

Acta
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Estética

Experiéncia

235

08

41

43

54

73

99

108

111

118

121

18

42

92

perspectiva adorniana

Literatura e formac¢ao humana

Entre as manobras da mao e
do espirito: o assombro da
formacgdo humana

A Proposito de uma Estética
Formativa mediante um
Conceito-Paisagem
Linguagem e Formacao
Humana

Educacao dos sentidos:
estética e biopolitica na
experiéncia surrealista

As varias faces estéticas

na forma¢ao humana: o
fecundo universo da Filosofia
da Educacao

Jean-Jacques Rousseau e a
formagao humana mediante
um paradigma musical

Etica e Estética na Formacao
Humana

O sentido €tico da dramatica de
si e o significado politico da
poética da diferenga na
pragmatica do ensino:
consideracdes a luz de Foucault
Formag¢ao humana e cuidado
de si: um encontro explosivo
ou a possibilidade de pensar
de outro modo a racionalidade
e a €tica na educagao?
Filosofia da experiéncia e
formacao humana para John
Dewey

Finitude, “frequentagdo do
mundo” e formagao humana
em Michel de Montaigne
Criticidade, sensibilidade e
educacdo: notas sobre
experiéncia na
contemporaneidade

Santos, Luciane
Neuvald

Jadir de Morais
Pessoa

Lucia Schneider
Hardt

Marlene Souza
Dozol

Lilian do Valle

Carlos José
Martins

Lucia Schneider
Hardt, Rosana
Silva de

Moura, Heloiza
Helena Barbosa

Marlene Souza
Dozol, Ananda
Maria Maciel

Amanda Pires
Chaves e Pedro
Laudinor
Goergen

Pedro Angelo
Pagni

Pedro Angelo
Pagni

Darcisio Natal
Muraro

Rosana Silva de
Moura

Rafael Bianchi
Silva

Scientiarum

EccoS Revista
Cientifica
UNINOVE
Educagdo e
Realidade
UFRGS
Educacao e
Realidade
UFRGS
Revista Terceira

Margem (UFRJ)
Poiésis
Unisul

Conjectura:
filosofia e

educacao

Revista
Educacao e
Cultura
Contemporanea

Exitus

Revista Espaco
Pedagdbgico

Revista Espaco
Pedagogico

Perspectiva
UFSC

Educacao e
Realidade

UFRGS

Revista Espaco
Académico




Humanismo

Infancia

Integralidade

Integridade
Historica e
Natural

Juventudes

236

100

127

02

83

81

70

03

34

51

69

97

98

23

49

109

A educagdo como paideia:
uma interrogagao sobre o
sentido da formagdo humana

A concepeao de educagdo
humanista: interfaces entre a
Unesco ¢ o Plano Nacional de
Educacao

Autonomia e formagao
humana em situagdes
pedagogicas: um dificil
percurso

O circulo magico e a arte de
deixar-se repetir na infancia:
exercitacao e aprendizagem
nas esferas

Formacgao humana e condigao
ontologica da infancia

Da configuracao antropoldgica
da filosofia ao pensamento do
acontecimento: devir, infancia
e educacao

Educacao, desenvolvimento
humano e cosmos

A formagao humana integra a
educagao integral? O que as
praticas pedagogicas tém a nos
dizer

Educacao: da Formagao
Humana a construgao do
sujeito ético

Espiritualidade e Formacgao
Humana

"Learning to live together in
peace and harmony": um olhar
comprometido com

a formac¢ao humana

Resiliéncia e espiritualidade:
algumas implicacdes para a
forma¢ao humana

A histdria como experiéncia
formativa em Rousseau

Do projeto politico-
pedagdgico de Rousseau:
algumas consideracdes
Processos Formativos na Rede
Coque Vive (Recife-PE):

Silvana Bollis

Ane Patricia de
Mira, Paulo
Fossatti,
Hildegard Susana
Jung

Mauricio
Mogilka

Alexandre Simao
de Freitas

Claudio Almir
Dalbosco

Rodrigo Barbosa
Lopes

Mauricio
Mogilka
Adriana Varani,
Cristina Maria
Campos,
Elizabeth Rossin

Neidson
Rodrigues

Ferdinand Rohr

José Policarpo
Junior,
Claudemir Inacio
dos Santos

Ana Lucia Leal,
Ferdinand Rohr,
José Policarpo
Janior

Claudio Almir
Dalbosco

Wilson Alves de
Paiva

Doriele Andrade-
Duvernoy

Reflexdo e Acdo
UNISC

Acta
Scientiarum

Educacao e
Pesquisa

Childhood &
Philosophy

Childhood &
Philosophy
Poiésis
Unisul

Educacao e
Pesquisa

Caderno
CEDES

Educacao e
Sociedade
Poiésis
Unisul

Conjectura:
filosofia e

educacao

Conjectura:
filosofia e

educacao

Revista
Brasileira de

Educacao

Educacio e
Sociedade

Inter-Acao




Lancamento

Libertacao

Marxianismo

Marxismo

237

107

134

20

22

35

36

78

126

132

133

10

Contribuigoes Teodrico-
Metodoldgicas para a
Educomunicagao

Formacao humana e educagao
no contexto de mundializagao
do conhecimento: sentidos

Os fundamentos freirianos da
pedagogia social em
constru¢ao no Brasil

A Formag¢ao Humana na
perspectiva historico-
ontologica

Politecnia e formacao
integrada: confrontos
conceituais, projetos politicos
e contradicoes historicas da
educacao brasileira

A empregabilidade nos
parametros curriculares
nacionais: implicacdes e
limites a formac¢ao humana
Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e a educagao
brasileira sob a supremacia do
mercado

A constitui¢ao do ser social:
trabalho e formagao

humana em Marx

O trabalho como principio
educativo e a organizagdo do
trabalho pedagogico na escola

Marx: 200 anos — A teoria, a
politica e a educagao

Concepcao de curriculo em
Dermeval Saviani e suas
relagdes com a categoria
marxista de liberdade

O ensino da recepcao estético-
literaria ¢ a formag¢ao humana

Vitéria Helena C.
Esposito, Martha
A. Saad Lucchesi,
Gilberto Tadeu
Reis da Silva,
Maristela Ross de
Castro Gasonato

Roberto da Silva

Dermeval
Saviani, Newton
Duarte

Dante Henrique
Moura, Domingo
s Leite Lima
Filho, Mdnica
Ribeiro Silva

Luciano Accioly
Lemos Moreira

Luciano Accioly
Lemos Moreira

Juciley Silva
Evangelista
Freire

Mario Borges
Netto, Carlos
Alberto Lucena

Maria Ciavatta

Carolina Nozella
Gama, Newton
Duarte

Newton Duarte,
Nathalia Botura
de Paula Ferreira,
Maria Claudia da
Silva Saccomani,
Mariana de
Cassia
Assump¢ao

Motricidades
SPQMH

Pedagogia
Social. Revista

Interuniversitaria
Revista
Brasileira de

Educacao

Revista
Brasileira de

Educacao

ETD

ETD

Revista
Observatorio

Acta
Scientiarum

Em Pauta
Faculdade Serv.
Social — UERJ

Interface

EccoS Revista
Cientifica
UNINOVE




238

13

19

38

46

50

55

59

62

63

65

80

89

123

Educagao e formagdo humana:
um debate historico-
ontolégico

Debate sobre as relagdes entre
educacao, formagao humana e
ontologia a partir do método
dialético

Trabalho, politica, formagao e
emancipagdo humana em
Marx e Lukécs

Ciclos de formagao humana
com complexos de estudo em
escolas itinerantes do Parana

Thompson e Gramsci: historia,
politica e processos de
formacao

A Educagao de Jovens e
Adultos na perspectiva da
formac¢ao humana: desafios no
contexto das relagoes flexiveis
de trabalho

Ciclos de forma¢ao humana
no Colégio Estadual do
Campo Iraci Salete Strozak

O lema “aprender a aprender”
no ensino de literatura:
precisas implicagdes no
processo de formagao humana
A pedagogia historico-critica e
a luta pela formagao humana
plena de contetdos: o caso da
cultura corporal na educagao
escolar do MST

Trabalho e educacgao: a
formacao do trabalhador no
contexto das crises ciclicas do
capitalismo monopolista

Interdisciplinaridade,
formagao humana e
emancipa¢dao humana
Educacao Integral e
emancipagdo: limites e
contradi¢des das concepcdes
libertaria e marxista

de formagao humana

Escola, formac¢do humana e a

Lucas
Dominguini,
Vidalcir Ortigara

Dermeval
Saviani

Hormindo
Pereira Souza Jr.,
Daniel Handan
Triginelli

Marlene Lucia
Siebert Sapelli

Carlos Eduardo
Vieira, Marcus
Aurélio Taborda
de Oliveira

Carlos Soares
Barbosa

Ana Cristina
Hammel, Liliam
Faria Porto
Borges

Larissa Quachio
Costa

Isis Conrado
Haun, Katiusca
Lima Cunha,
Tiago Nicola
Lavoura

Robson Luiz de
Franca, Fabiane
Santana
Previtalli, Carlos
Lucena

Ivo Tonet

Cosme Leonardo
Almeida Maciel

Joao Francisco

EccoS Revista
Cientifica
UNINOVE

Perspectiva
UFSC

ETD

Educacao e
Sociedade

Educacao e
Sociedade

Revista Ibero-
Americana de
Estudos em

Educacao

Revista
HISTEDBR
On-line

Revista
HISTEDBR
On-line

Revista
HISTEDBR
On-line

Revista
HISTEDBR
On-line

Servico Social e

Sociedade

Revista

Educacio e

Emancipagdo
UFMA

Roteiro




Normatividad
e

Omnilaterali
dade

Pensamento

Performance

239

124

53

05

44

60

61

87

88

135

94

47

contribuicao pedagbgica de
Dermeval Saviani no cenario
contemporaneo

“Escola Sem Partido” e a
negacao dos classicos:
trabalho educativo e formagao
humana em debate

Principios orientadores da
formagao humana: dimensao
normativa da educagao

Ensino Médio Integrado:
subsuncao aos interesses do
capital ou travessia para uma
formag¢ao humana integral?
A Formagdo Humana em
debate

A educagao escolar e a
formacao humana em tempos
de neoliberalismo: reflexdes
sobre a forma¢do do professor
Formagao humana: a
centralidade da contradi¢ao
entre as relagdes de produgao e
o desenvolvimento das forgas
produtivas

Gramsci, Escola Unitaria e
a forma¢ao humana

Uma proposta de formagao
humana como campo de
disputa pelo estado ampliado
dentro do sistema capitalista:
apontamentos gramscianos
Préticas educativas
comparadas em educacao do
campo e os desafios da
formac¢ao omnilateral na
América Latina

A formagao humana e a
incapacidade de pensar:
consideracoes sobre o
problema do mal em Hannah
Arendt

Etica publica e formagio
humana

Lopes de Lima

Pauliane
Gongalves
Moraes, Vinicius
Oliveira
Machado, Ana
Carolina Galvao
José Policarpo
Junior, Maria
Lucicleide F. de
Melo Rodrigues

Dante Henrique
Moura

Sandra Soares
Dellafonte
Leonardo José
Pinho Coimbra,
Ana Paula
Ribeiro de Sousa

Melina Silva
Alves, Claudio
de Lira Santos
Junior

Eliesér Toretta
Zen, Douglas
Christian Ferrari
de Melo

Eliesér Toretta
Zen, Douglas
Christian Ferrari
de Mello

Fabio Fernandes
Villela

Marcos
Alexandre
Alves, Diego
Carlos Zanella,
Isis Moraes
Zanardi

Sidney Reinaldo
da Silva

UNOESC

Cadernos do
GPOSSHE On-

line - UECE

Paidéia

Educacao e
Pesquisa

Educacao e
Sociedade

Revista
HISTEDBR
On-line

Revista
HISTEDBR
On-line

Cadernos de
Pesquisa

Revista

Educaciao e

Emancipacao
UFMA

Revista NERA

Aufklarung
UFPB

Educacio e
Sociedade




Plasticidade

Pos-
Humanismo

Praxis

240

85

101

103

82

86

39

66

79

110

115

130

04

57

A emergéncia do Sujeito
Cerebral e suas implicacdes
para a Educagdo

Interfaces entre politicas
educacionais, pratica
pedagdgica e formagao
humana

Trabalho, Forma¢ao Humana
e Hegemonia: as
metamorfoses do mundo do
trabalho e as politicas de
produgdo

O devir-deficiente da
pedagogia: notas para uma
antropologia filosofico-
educacional da plasticidade
Formacién Humana y Fuerza
Plastica. La deficiencia que
nos constituye

Ontologia da formacao pos-
humanista em Heidegger e
Foucault

Curriculo e Educacao do
campo: entre as lutas por
uma formacao humana critica
e as proposicdes pos-criticas
do educar

O sentido da hesitacdao no
contexto da pos-verdade

Desafios metamodernos
da Filosofia da Educagao

Renascer das proprias cinzas:
a formagao e a atual
problematica do sujeito

O resgate da subjetividade:
diferentes olhares

Cultura e formagao humana no
pensamento de Antonio
Gramsci

A critica ontologica na
formag¢do humana e os
processos de conhecimento:
aproximacdes reflexivas

Divino José da
Silva, Alexandre
Fernandez Vaz
Maria Terezinha
B. Galluch,
Marta Sueli de
Faria Sforni

Hugo Leonardo
Fonseca da Silva

Alexandre Simao
de Freitas

Andréa Marta
Diaz Genis

Claudio Almir
Dalbosco,
Marcelo José
Doro

Claudio Félix
dos

Santos, Cléber
Eduao Ferreira

Lucia Schneider
Hardt

Carlos Sousa
Reis, Maria das
Dores
Formosinho

Angelo Vitorio
Cenci

Helder
Cavalcante
Camara, F. A. S.
Oliveira, A. A. C.
Camara, E. C.
Camara

Carlos Eduardo
Vieira

Patricia Laura
Torriglia,
Margareth Feiten
Cisne

Childhood &
Philosophy

Praxis
Educativa
UEPG

Revista
Contemporanea

de Educacao
UFRJ

Childhood &
Philosophy

Childhood &
Philosophy

ETD

Revista Espaco
do Curriculo
UFPB

Revista
Observatorio

Egitania
Sciencia

Revista Espaco
Pedagdbgico

Holos
IFRN

Educacio e
Pesquisa

Revista
Iberoamerica de
Educacién




Reconhecime
nto

Tensoes
contemporan
eas

241

58

67

104

06

27

45

21

26

33

48

68

77

90

122

Estudos sobre o curriculo para
a formagdo humana plena

Formagdo Humana: curriculo
para o desenvolvimento
humano

As fontes filosoficas da
problematica educacional:
implicacdes para a formacao e
a emancipa¢do humana
Condigao humana e a
educacao virtuosa da vontade:
as profundezas do
reconhecimento em Honneth e
Rousseau

Individualizacao e
reconhecimento

Formas de reconhecimento e
forca intersubjetiva de grupo

Memoria e memorizagao.
Sobre um anatema na
educacao

Individualidade

e forma¢ao humana:
argumentos em favor da
educacdo como um campo
proprio de saber

Para pensar sobre a formagao
continuada dos professores ¢
necessaria uma teoria critica
para a formagao do capital
humano

Interagao e Interatividade por
uma reantropolizacdo da EAD
online

Ensino Médio ¢ Formacao
Humana: quando a inovagao
se apresenta como retrocesso
Universidade e Crise
Institucional: perspectivas de
uma formagao humana
Educagdo, Formagdo Humana
e Estado na
contemporaneidade: breves
reflexdes

O curriculo na universidade:

Adreana Dulcina
Platt

Adreana Dulcina
Platt

Luciana Pedrosa
Marcassa

Claudio Almir
Dalbosco

Angelo Vitorio
Cenci

Claudio
Almir Dalbosco

Lilian do Valle,
Diogo Bogea

Luiz Artur dos
Santos Cestari

Clarissa Martins
de Araujo,
Everson
Melquiades
Araujo, Rejane
Dias da Silva
Lilian do Valle,
Estrella D'alva
Benayon
Bohadana

Lorene
Figueiredo

Maria José de
Pinho

Fabiana Martins
Pinto, Rita de
Cassia Oliveira

Elisabete M. de

Revista
Iberoamerica de
Educacion
Revista Espaco
do Curriculo
UFPB

Revista
Pedagdgica

Educacao e
Pesquisa

Educacao
PUC-RS

Educacao e
Sociedade

Revista
Brasileira de

Educacao

Educacao
PUC-RS

Caderno
CEDES

Educacao e
Sociedade

Poiésis
Unisul

Revista
Observatorio

Revista
Educacio e

Emancipagdo
UFMA

Revista Espaco
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Teoria
Critica

Trabalho

242

125

07

30

75

106

113

119

17

31

64

da sociedade disciplinar a
sociedade de controle

EdTech e politicas publicas:
para introduzir a questao

A busca do sentido da
formacao humana: tarefa da
Filosofia da Educacao

Os clos entre a filosofia e a
educagdo no pensamento de
Theodor W. Adorno
Filosofia e Formagao
Humana: a constelagio e o
desmoronamento da
identidade em T. Adorno
Curriculo, reformas e a
questao da formag¢ao humana:
uma reflexao a partir da Teoria
Critica da Sociedade

A atualidade do conceito de
semiformacao e o
renascimento da Bildung

As razoes do nao idéntico e
implicacdes formativas no
contexto atual

Educacao, trabalho e
cidadania: a educagao
brasileira e o desafio da
forma¢ao humana no atual
cenario historico
Centralidade ontoldgica do
trabalho ou centralidade da
informagao e do conhecimento
nos processos de formagao
humana?

Globalizacao, Trabalho e
Formac¢do Humana: notas para
a problematizagdo da
educacao escolar

Aguiar Pereira,
Eliana Bernardes
Lourenco

Lilian do Valle,
Daniel Mill,
Aldo Victorio
Filho

Antonio Joaquim
Severino

Pedro Angelo
Pagni

Belkis Souza
Bandeira,
Avelino da Rosa
Oliveira

Monica Ribeiro
da Silva

Vania Gomes
Zuin, Antonio A.
Soares Zuin

Alex Silva

Antonio Joaquim
Severino

Hormindo
Pereira de Souza
Junior

Celso Joao
Ferretti,Fernando
Casadei Salles,
Jorge Luis C.
Gonzalez

Pedagogico

Arquivos
Analiticos de
Politicas
Educativas

Educagdo e
Pesquisa

Pro-Posi¢cdes

Impulso

Educar
UFPR

Revista Espaco
Pedagdgico

Revista Espaco
Pedagdbgico

Sdo Paulo em
Perspectiva

Pro-Posi¢cdes

Revista
HISTEDBR
On-line

atribuido a cada texto na Tabela do Apéndice A, titulo, autores(as) e periddico.

Lista de categorias formacionais seminais constituida a partir do corpus da pesquisa, contendo: o n°
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A caracterizagdo dos campos discursivos ¢ constituida a partir do agrupamento das

seguintes categorias formacionais:

1) Tensdes contemporaneas — Performance — Discurso — Atengao — Juventudes.

2) Humanismo — Integridade historica e natural — Bildung — Experiéncia — Normatividade.
3) Consciéncia critica — Conscientizagdo — Libertagdo — Autonomia — Dialogo.

4) Marxianismo — Marxismo — Trabalho — Omnilateralidade — Praxis.

5) Teoria Critica — Emancipagdo — Reconhecimento — Comunicatividade — Pensamento.
6) Apropriacdo existencial — Integralidade — Lancamento.

7) Pés-humanismo — Cuidado de si.

8) Estética — Alteridade — Infancia — Plasticidade — Corpo.



