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RESUMO: O artigo reconstréi brevemente, em sua primeira parte, a
situagdo de dependéncia histérica da pedagogia, primeiro em relagao
a filosofia e, depois, as ciéncias, para mostrar que um dos resultados
de tal dependéncia ¢ a incorporagdo, no universo do discurso peda-
gbgico, daquela mesma tendéncia, presente de modo geral tanto no
discurso filoséfico como cientifico, de objetificagio do ser humano
por meio de sua epistemologizacio ou eticizagio. Na segunda parte,
recorre ao pensamento heideggeriana de Ser ¢ Tempo e sua critica a
metafisica cldssica e 2 ciéncia moderna, com o intuito de abalizar um
arsenal conceitual produtivo 4 pedagogia, para que ela possa repen-
sar-se a si mesma. Em que pese todas as dificuldades tedricas intrin-
secas ao projeto de extrair desdobramentos pedagdgicos desta obra,
o conceito de cuidado (Sorge) como triplice dimensio articulada es-
truturalmente constitui o fio condutor deste arsenal.
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CARE AS A REGULATING CONCEPT OF A NEW RELATIONSHIP
BETWEEN PHILOSOPHY AND PEDAGOGY

ABSTRACT: The first part of this paper briefly rebuilds the situa-
tion of historical dependency of pedagogy: first on philosophy and
later on science. It thus shows that one of the results of such a de-
pendency has been to incorporate in the pedagogical speech uni-
verse the same trend, generally present in both the philosophical and
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the scientific speech, that objectivizes the human beings through
their epistemologization or ethicization. Its second part resorts to
Heidegger’s thought in Being and Time and his criticism of classical
metaphysics and modern science in order to establish a productive
conceptual arsenal for pedagogy so that it may rethink itself. In spite
of all the theoretical hardships intrinsic to the project of extracting
pedagogical deployments from this work, the concept of care (Sorge)
as a structurally articulated threefold dimension composes the leading
thread of this arsenal.

Key words: Pedagogy. Philosophy. Science. Pedagogical action. Being-
there and care.

Introdugao

rocessos formativo-educacionais nio ocorrem sem recurso a um

conceito de racionalidade. A questao torna-se complexa, no en-

tanto, quando se pergunta tanto pelo conteddo de tais processos
quanto pelos tipos de racionalidade que os sustentam. Concomitan-
temente a isto, a relagdo entre processos formativos e tipos de
racionalidade conduz, em ultima andlise, a reflexdo sobre a relagao en-
tre filosofia, ciéncia e pedagogia e sobre a predominéncia de tipos
objetificados de racionalidade filoséfico-cientifica sobre processos peda-
gogicos.

Neste contexto, uma observagio atenta sobre a histéria da peda-
gogia mostra o predominio tanto de enfoques epistemoldgicos quanto
éticos no trato de questdes referentes a educagio. Por enfoque episte-
molégico entendo o emprego da racionalidade tedrica que, mesmo
quando busca ser critica em relagdao a qualquer forma de reducionismo,
estabelece seus critérios de validade inspirada nos ideais de objetivida-
de provindos da episteme moderna, sobretudo do modelo fisico-mate-
mdtico. Dessa forma, a epistemologia contemporinea e, de modo espe-
cial, a epistemologia moderna, por basear-se num modelo representacional
de uma racionalidade calculista que busca dominar e controlar o mundo
que estd a sua volta, encontram dificuldades de fugir do modelo sujei-
to e objeto que a tem caracterizado. De outra parte, o enfoque ético
caracteriza-se, de modo geral, pela tentativa de justificar um emprego
racional-prdtico da agio humana, sem poder garantir muitas vezes sua
autonomia em relagio ao emprego tedrico da razdo. Diante da predo-
minincia de um ou de outro destes dois enfoques, 0 que se tem mostra-
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do problemdtico para se pensar processos formativo-educacionais ¢ a au-
séncia de uma tematizagio questionadora das compreensoes de ser hu-
mano, que sustentam tanto os enfoques epistemoldégicos como éticos.

Com as afirmagdes feitas acima ¢ possivel estabelecer duas pro-
posicdes: a) a indispensabilidade do conceito de ser humano e de pes-
soa humana para se tratar de questdes diretamente relacionadas aos am-
plos processos humanos de formagio e de educa¢do e; b) a incapacidade
de enfoques epistemoldgicos e éticos reduzidos de darem conta de um
conceito amplo e problematizador de ser humano. Estas afirmagoes tor-
nam evidente o fato de que, ao se tratar de processos formativo-educa-
cionais, epistemologia e ética precisam, para sua sustentagio, de uma
antropologia filoséfica. Sendo assim, a questao que se coloca ¢ a de sa-
ber que tragos de uma antropologia filoséfica teriam mais condigées de
justificar de modo problematizador processos formativo-educacionais.

Esta questao ndo pode ser respondida no contexto deste pequeno
ensaio e, certamente, também nio poderia receber uma resposta definiti-
va nem mesmo no Ambito de um grande tratado. De qualquer modo,
vou tragar, inspirando-me em algumas consideracoes heideggerianas de
Sein und Zeit (Ser e Tempo), um breve diagnéstico de alguns aspectos da
situagdo atual da pedagogia para, em seguida, esbogar uma perspectiva
geral de tratamento de questdes resultantes de tal diagndstico. Minha
hipétese geral é a de que a reflexdo acerca dos fragmentos de uma an-
tropologia existencial, apresentada por Heidegger em Sein und Zeit,
abre espaco a critica aos pressupostos metafisicos tradicionais e, simul-
taneamente, aos pressupostos positivistas que estao subjacentes ao “fa-
zer pedagdgico” cotidiano, aos planos politicos pedagégicos e, de modo
mais amplo, as teorias educativas, mesmo aquelas que tém pretensio
critica. Ou seja, pode-se ver na tarefa preparatéria do procedimento
desconstrucionista,' executada pacientemente por Heidegger nesta
obra, um exemplo instrutivo a necessdria desconstrugio de conceitos
que, historicamente, moldaram as concepgdes de pedagogia e de pro-
cessos formativo-educacionais da cultural ocidental.

O fato de Heidegger nao ter pensado de modo sistemdtico o con-
ceito de uma antropologia existencial e, tampouco, ter buscado extrair
desdobramentos pedagdgicos de seu conceito existencialista de ser hu-
mano mostra-se como uma dificuldade adicional que, embora nio seja
menos importante, nao impede, no entanto, o confronto da fenomeno-
logia hermenéutica com exigéncias, problemas e conceitos especificos das
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teorias educativas. Na seqiiéncia, limito-me apenas a delinear alguns
pequenos tragos desta enorme tarefa de investigar os desdobramentos
pedagégicos de Sein und Zeit, tarefa esta que ainda estd por ser realiza-
da em sua grande extensao.

Breve diagnéstico da situagao atual da pedagogia: o afundamento
da dimensao formativo-educacional do ser humano no didatismo

pedagdgico

Quando questionada a partir da perspectiva existencial,” a acio
humana apresenta-se, tanto em seu sentido cotidiano como em seu
sentido filoséfico, encoberta pelas mais diversas formas de objetificagdo.’
Deste processo nio se isenta a prépria pedagogia e a prova mais cabal
disso ¢ a tendéncia que marcou o debate entre as teorias educacionais
do século XX sobre o estatuto cientifico do conhecimento pedagdgico,
pois tal debate é, em certo sentido, um rescaldo tardio da “positivagao”
da subjetividade moderna. Ao assumir o debate sobre a cientificidade
de seu saber, a pedagogia torna-se prisioneira de armadilhas tedricas
provindas do reducionismo epistemoldgico préprio ao ambiente inte-
lectual moderno. Este diagndstico revela o fato de que também as teorias
dedicadas a pensar especificamente a dimensao formativo-educacional do
ser humano nio conseguiram livrar-se inteiramente do predominio da
epistemologia cientificizada, que invadiu todas as dreas do conhecimen-
to humano. Tal predominio mostra que mesmo iniciativas epistemo-
légicas mais promissoras, como as de origem dialética, interacionista,
histérico-cultural e intersubjetivista, podem se tornar, na maioria das
vezes e contra a sua prépria vontade, prisioneiras da grande dualidade
metafisica ocidental entre corpo e alma e sua correspondente versao
epistemoldgica do modelo representacional dicotémico sujeito-objeto. A
armadilha tedrica contida em tais iniciativas conduz para enormes incon-
gruéncias, uma vez que, ao produzirem justificativas epistemoldgicas so-
fisticadas da intera¢do sujeito-objeto, ndo conseguem se livrar desta
dualidade para pensar a relagao formativo-educacional que se estabelece
entre seres humanos.

Para ilustrar esta perspectiva, gostaria de me reportar, brevemen-
te, a uma das contribui¢ées mais significativas do século XX para o
campo pedagdgico. Refiro-me aqui as inimeras pesquisas sobre a
psicogénese do desenvolvimento infantil realizadas por Piaget, com base
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em sua epistemologia genética. O descompasso verificado entre o con-
ceito de estrutura cognitiva presente em seus escritos inicias e aquele
que predomina nos escritos de maturidade, sustentado pelo modelo
epistemoldgico de cunho biolégico-cibernético, mostra uma mudanga
significativa no curso de suas investigagoes. Piaget pensa o desenvolvi-
mento da estrutura cognitivo-moral da crianga como um processo
interativo baseado num conceito determinado de agao. No perfodo ini-
cial, predomina um conceito de agdo pensado a partir da relagio entre
pares da mesma idade (criangas), sendo considerada a acio do grupo
como um fator decisivo nio sé para a estruturagio do pensamento,
como, sobretudo, para a constituigio da moralidade da crianga e, por-
tanto, na formagao de valores morais indispensdveis a sua descentragao
egocéntrica, como os ideais de cooperagio e reciprocidade e a inclusio
do outro na perspectiva individual.* Mais tarde, como mostra Freitag,
Piaget abandona esta linha argumentativa, “introduzindo a idéia do
enraizamento do pensamento infantil na a¢io, no sentido de compor-
tamento, de atuagdo do organismo sobre objetos do seu meio imedia-
to, no qual os individuos assumem o mesmo estatuto de objetos fisi-

s” (Freitag, 1985, p. 29). Seu conceito inicial de a¢io, pensado a
partir da perspectiva interativa entre pares da mesma idade, conseguia
atribuir um grau de criatividade auténoma as agoes individuais e, por-
tanto, podia garantir a a¢ao infantil, em certa medida, aquela capaci-
dade especificamente humana de poder iniciar por si mesmo um novo
estado, independente dos condicionamentos bioldgicos e légico-
epistemoldgicos. No entanto, tal capacidade tende a desaparecer ou a
ser fortemente enfraquecida pelo conceito biolégico-cibernético do pe-
riodo posterior. Seu modelo psicogenético inicial revelava-se, portanto,
muito mais amplo e fecundo 2 investigagao do desenvolvimento moral
infantil do que o modelo baseado no organismo que se comporta, “ati-
vado por reflexos internos ou por incentivos externos” e que tem o de-
senvolvimento de sua inteligéncia explicado com base na analogia de
um prolongamento adaptativo do préprio organismo.

O que tenho em mente, ao confrontar estes dois momentos de
desenvolvimento do pensamento piagetiano, diz respeito as questées de
moralidade. No que se refere as questdes da epistemologia genética e,
especificamente, ao seu conceito central de esquemas cognitivos, parece
ser plausivel a tese, defendida de modo enfdtico por Lajonquicre, de
que o Piaget maduro constréi seu edificio epistemolégico sem pensar
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numa filia¢ao direta, no sentido de uma “poténcia causal”, entre orga-
nismo e inteligéncia, mas, sim, de modo analégico, no sentido de que
as estruturas epistémicas se derivam de, se apdiam em ou prolongam as
regulagdes orginicas; isso permite a Piaget ndo cair, portanto, “nas gar-
ras de um vitalismo orgénico e teleolégico” (Lajonquiere, 1997, p.
135). E no contexto desta interpretagio que se deve compreender, se-
gundo o referido autor, o conceito de interagao, no qual estd implicado
nio sé um novo conceito de sujeito, como também de objeto: a reali-
dade do objeto nunca é empirica, mas intelectual e isso significa dizer,
simultaneamente, que ele nao ¢ um ente fisico e sim “um fragmento
de cultura a ser reconstruido” (idem, ibid., p. 137). E a defesa de um
“kantismo construtivista’, e ndo “evolutivo”, que leva Lajonquicre a es-
tas conclusoes.

Pois bem, para os nossos propdsitos, precisamos nos perguntar —
pergunta esta nio colocada pelo referido autor — o que esta defesa de
um kantismo construtivista significa para se pensar o problema do de-
senvolvimento moral da crian¢a. Mesmo considerando a relativizagao
do peso determinista que poderia estar embutido nas expressoes “deri-
vagiao’, “apoio” e “prolongamento”, ao se pensar a relagdo entre estrutu-
ras orginicas e epistémicas, isso ndo anula o questionamento de saber
se tal relativizagao nao se manteria ainda problemdtica quando se trata
de pensar a relagio entre estruturas epistémicas e estruturas morais? Isso
nos conduz entdo 2 suspeita de que uma maior liberdade concedida as
estruturas epistemoldgicas, em relagio as estruturas orginicas, nao se-
ria suficiente para se apreender a especificidade daquele desenvolvimento
cognitivo da crianga que assume uma forma especificamente moral. Se
entendo bem, a concessao a tal liberdade ¢ feita com base numa certa
pressuposi¢ao geral errénea, que confunde estrutura epistemoldgica com
estrutura moral, quando nao reduz simplesmente a segunda a primeira
e, com isso, ignora, por exemplo, os diferentes empregos kantianos da
racionalidade que o préprio jovem Piaget levava muito em conta.

Se esta tendéncia de epistemologizagiao da agao humana ocorre,
em certa medida, com uma teoria sofisticada da psicogénese infantil,
ela se mostra acentuada em outras posturas teéricas, como ¢ o caso do
behaviorismo ortodoxo,’ que possui menos forga explicativa e base
empirica de legitimagdo do que a epistemologia piagetiana. Tal postura
traz em seu bojo tedrico uma alta pretensio de objetificagio do “com-
portamento” humano que consiste, em dltima andlise, em tornar ex-
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clusivo o principio da causalidade no estudo da agdo humana. Ou seja,
sua base tedrica sustenta-se, claramente, no conceito de agio humana
como um organismo que se comporta segundo o mecanismo estimulo-
reacdo. Desse modo, o ser humano passa a ser compreendido como um
efeito que constrdi seu mundo e, em ultima instincia, seu Self, por meio
de reagdes aos estimulos postos, internamente, pelos fatores biolégicos
e psicolégicos e, externamente, pelo meio ambiente constituido tanto
pela natureza como pela sociedade. Ele se torna entdo prisioneiro da-
quele circuito de estimulos que se lhe apresentam, perdendo, com isso,
sua capacidade de iniciar por si mesmo um novo estado e, portanto,
perdendo sua liberdade e, com ela, sua propria capacidade criativa.

As conseqiiéncias disso para se pensar a agdo especificamente pe-
dagdgica s3o imensas, se considerarmos ainda mais a tendéncia imanente
a certas teorias educativas, de instrumentalizar tradi¢des epistemoldgicas
em beneficio de procedimentos diddticos imediatos. Tal tendéncia mos-
tra-se profundamente desastrosa para o campo pedagégico numa du-
pla perspectiva: primeiro, porque, ao se apropriar instrumentalmente
das tradi¢oes filoséficas, confunde ou simplesmente ignora as forgas
interpretativas contidas naquelas posi¢des origindrias; segundo, porque,
ao pretender transpor mecanicamente conceitos e principios de tais tra-
digbes ao 4mbito da agdo pedagdgica, termina por simplificar o sentido
humano subjacente em tal agdo. Em sintese, na tentativa de instru-
mentalizar tradi¢es filoséficas e cientificas em nome de procedimen-
tos diddticos, esconde-se uma concep¢io de ser humano como um ob-
jeto reduzido ao mecanismo causal e, portanto, passivel de ser descrito
de forma mensurada e objetificivel. Com isso, tem-se, escancaradamen-
te, o ingresso da positivagdo fisico-matemdtica do processo de teorizac¢io
no iAmbito das teorias pedagdgicas e em suas formulagbes do conceito
de ser humano.

Por fim, se a epistemologia moderna tendeu a reduzir o conceito
de filosofia ao tratamento de problemas e objetos oriundos da investi-
gagdo cientifica, a pedagogia, ao incorporar um conceito positivista de
conhecimento, ciéncia e método, passa a operar com um tipo de
racionalidade que tende a objetificar seus préprios temas, conceitos e
problemas. Nao ¢ dificil perceber que a culminéncia dltima deste pro-
cesso ¢ a prépria objetificacao da dimensao formativo-educacional do
ser humano, que € o tema e o problema central das investigacdes peda-
gbgicas. Contudo, existe uma outra via de acesso a esta dimensao e que
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repercussoes isso traz para o campo pedagdgico? Penso que ¢ possivel res-
ponder afirmativamente a esta pergunta, apresentando a fenomenologia
hermenéutica heideggeriana — sobretudo a partir dos conceitos de ser-af
(Dasein), decadéncia (Verfallen), falatério (Gerede), angtstia (Angst) e cui-
dado (Sorge) de Sein und Zeit — como inauguradora de uma nova antropo-
logia® e, portanto, como abertura de um novo horizonte de tematizagio a
pergunta pelo sentido existencial da agdo humana. Na seqiiéncia, posso
apenas esbogar algumas diretrizes gerais desta empreitada.

Indicages sobre possiveis desdobramentos pedagdgicos de Sein

und Zeit
Problematizac¢ao inicial

Uma primeira dificuldade que se coloca 4 tarefa de extrair desdo-
bramentos e conseqiiéncias pedagdgicas de uma obra da envergadura
de Sein und Zeit reside no fato de que Heidegger, além de nio ser
pedagogo de profissao, escreveu-a especificamente como uma obra filo-
séfica, embora, com isso, nio pretendesse bloquear o didlogo com ou-
tros campos do conhecimento humano, de modo especial, com as ci-
éncias humanas. Considerando isso, nossa tarefa vé-se na eminéncia de
pensar a relagdo entre filosofia e pedagogia, admitindo como pressu-
posta a possibilidade de didlogo entre ambas. Mesmo sendo uma pres-
suposi¢do, ela ampara-se fartamente na prépria histéria da filosofia e,
especialmente, na filosofia socrdtica dos primeiros didlogos platdnicos.
Sécrates ¢ um dos muitos filésofos que evidenciou com clareza a
imbrica¢do entre o exercicio da reflexao filoséfica e a dimensao pedagé-
gica deste mesmo exercicio e o fez com base numa convicgao bem de-
terminada: ele estava certo de que a pretensio de inteligibilidade sem-
pre deveria estar posta como condigio elementar do didlogo humano e
que s6 poderia ser efetivada na forma de uma relagio pedagdgica, e isto
porque sem a pretensiao de cada pessoa de se fazer compreender nao
haveria como se comunicar com as demais.

E certo que as pretensdes filoséficas heideggerianas nio tém por
meta imediata introduzir novos adeptos 2 filosofia, mas sim como alvo
um publico de jd iniciados no discurso filoséfico. Do ponto de vista
metodoldgico, que ¢ o que nos interessa, a0 acompanharmos o percur-
so do caminho adotado em Sein und Zeit, fica claro que a argumenta-
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¢ao se eleva do nivel dntico para o nivel ontoldégico de andlise do Dasein
(ser-af), embora todas as “descrigbes Onticas” jd sao tributdrias, desde
seu inicio, de distin¢des ontolégico-existenciais. “O ser-af é o que
onticamente estd mais préximo de si mesmo e, ontologicamente, o que
estd mais distante” (Heidegger, 1967, p. 16). Com isso, temos um
ponto de partida que relata a condigio intramundana miserdvel do ser
humano, marcada por seu estado decadente e movimentando-se no 4m-
bito do falatério, mas pressupondo como condigio de compreensio
deste seu estado, uma atitude angustiada que permite o ser humano
ver sob outra perspectiva sua prépria decadéncia. Neste sentido, pode-
se dizer que uma das metas centrais da obra ¢ justamente a constru¢io
filoséfica desta outra perspectiva e, para isso, os conceitos de angustia e
cuidado desempenham papel central. De qualquer modo, Heidegger
s6 pode adotar tal ponto de partida porque vé na angustia existencial e
na estrutura articuladora de sentido que o cuidado representa a base
de sustentacio desta nova perspectiva, a qual permite romper com a
familiaridade subjacente a perspectiva do mundo cotidiano.

Extrair desdobramentos pedagdgicos da estrutura argumentativa
filoséfica de Sein und Zeir implica, portanto, pressupor a possibilidade
de didlogo entre filosofia e pedagogia e a questdo central que se poe é a
da natureza deste didlogo. Trata-se de uma questao importante, no con-
texto de nossos propdsitos, porque em tal relagio estd contida, de modo
mais especifico, a prépria problemdtica envolvida na relagao das teorias
pedagdgicas com a racionalidade filoséfica. A relagdo entre filosofia e
pedagogia jd se encontra estabelecida, ainda que de modo meio subter-
rineo, na prépria histéria da filosofia, bem antes do nascimento da pe-
dagogia como um campo especifico de saber. Tal relagao fora pensada,
de modo geral, a partir do conceito de filosofia como prima ciéncia, pré-
pria ao seu conceito metafisico de um sistema com pretensdes univer-
sais de tratar do todo englobando tudo o que estava ao seu redor. Re-
sulta disso, em primeiro lugar, uma relagao vertical entre ambas, na
qual compete 2 filosofia oferecer os fundamentos 2 pedagogia. Esta idéia
da filosofia como fundamento da educagio se encontra nio sé nos tex-
tos dos filésofos, como também e, sobretudo, em muitos manuais de
filosofia da educacio.

Ora, um dos problemas centrais que emerge desta relagao verti-
cal consiste no fato da pedagogia incorporar de modo nio critico em
seu discurso a mesma tendéncia objetificadora que estd presente de
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modo dominante na filosofia cldssica. Isto é, a pedagogia traz para den-
tro de seu contetido aquela postura filoséfica de determinar o que ¢ raci-
onal e vélido, baseando-se em algo (a Idéia, a Substincia ou Deus) que
vem de fora da prépria racionalidade. Com isso, hd a perda de autono-
mia do pensamento, ocorrendo, segundo o diagndstico heideggeriano, o
esquecimento e a objetificagio da pergunta pelo sentido do ser. No caso
especifico da pedagogia, os problemas pedagégicos passam a ser pensa-
dos num contexto eminentemente ontolégico, que trata primeiro da
defini¢do das “esséncias” para somente depois tratar da “realidade”, fa-
zendo com que nao se alcance mais, em dltima instincia, a prépria
historicidade da agdo humana. Um dos exemplos mais claros desta in-
fluéncia da cldssica filosofia ontolégica no dominio do saber pedagégi-
co mostra-se no conceito de educacio infantil: embora a crianca nio
nas¢a sabendo, ela traz dentro de si uma esséncia que precisa ser desa-
brochada pelo trabalho do pedagogo. Mas, tal esséncia s6 pode aflorar
por meio de uma agdo enérgica e disciplinada do pedagogo, uma vez
que a crianga, quando abandonada aos seus préprios sentimentos, “ex-
travia-se” e nio encontra o caminho seguro mediante o qual se torna
uma pessoa autdnoma. A crianga é vista desde o principio como um
pequeno adulto cujo desenvolvimento necessita de uma intervengao
constante do adulto.

Este problema ganha novas fei¢des quando a racionalidade filo-
séfica passa a ser diluida progressivamente no procedimento metddico-
experimental da ciéncia moderna. O que se verifica af é um cruzamen-
to, no minimo curioso, entre filosofia e ciéncia e, com o nascimento do
positivismo moderno, aquela pretensao de prima ciéncia, outrora assu-
mida pela filosofia, migra para dentro da prépria ciéncia. Assim, a
episteme de base positivista’ passa a ditar os ideais de objetividade e va-
lidade a todas as outras formas de conhecimento, incluindo entre elas
o proprio saber pedagégico. A relagio vertical entre filosofia e pedago-
gia mostra-se agora na relagdo entre ciéncia e pedagogia, provocando a
positivagdo do saber pedagégico. Desse modo, sio cada vez mais
enfraquecidas aquelas poucas vozes que ainda procuram manter na pe-
dagogia o status de um estudo ou saber, diferenciando-o de um conhe-
cimento cientifico reduzido a observa¢io e andlise do comportamento
humano. A positiva¢ao da pedagogia — ¢ este ¢ o fato novo — marca a
passagem do essencialismo para o experimentalismo, caracterizando as-
sim uma nova postura pedagdgica: a crian¢a ao nascer ¢ uma tabula
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rasa que precisa ser preenchida de contetido. Nao se extrai mais um
saber contido interiormente, mas se traz de fora o conteddo que deve
ser assimilado pela prépria experiéncia da crianga. De novo, a figura do
pedagogo torna-se determinante, uma vez que ¢ ele que estd de posse
dos contetdos e que, por isso, deve dominar o processo pedagdgico. A
postura epistemoldgica em relagao ao essencialismo pode até mudar,
mas o procedimento metodolégico-pedagégico mantém ainda uma cla-
ra base autoritdria.

Salta aos olhos, destas breves consideragoes, uma total dependén-
cia da pedagogia a filosofia e a ciéncia. Jogada nos bragos alheios, ela en-
contra-se em crise, sem identidade, o que faz emergir, com toda a inten-
sidade, por um lado, a questdo sobre a natureza e a especificidade de seu
préprio conteddo e, por outro, o caminho mais adequado para buscar
sua independizagio em relagdo ao objetivismo inerente 2 filosofia cldssica
e ao positivismo moderno. Neste interim precisamos pontualizar algu-
mas perguntas: Qual é o caminho mais adequado para que a pedagogia
possa alcangar sua independéncia? O que esta independéncia pode reve-
lar em termos de novo conteddo a pedagogia? Por outro lado, uma vez
que a busca pela sua autonomia nao significa auséncia de didlogo com a
filosofia e a ciéncia, que estatuto deve assumir este didlogo?

No contexto desta problemdtica, interessa-me saber qual ¢ a con-
tribui¢do da fenomenologia hermenéutica heideggeriana. Isto ¢, trata-
se de saber em que sentido Sein und Zeit abre uma possibilidade de se
pensar de outro modo a relagdo entre filosofia e pedagogia, consideran-
do o rompimento que tal obra faz com a tradigao filoséfica e com a
ciéncia moderna, trazendo consigo a pretensio de inaugurar um novo
paradigma. A questdo pode ser mais bem precisada da seguinte forma:
O que a critica heideggeriana a racionalidade objetivista da filosofia
cldssica e da ciéncia moderna traz de novo para se romper com a rela-
¢ao vertical, historicamente pensada, primeiro entre filosofia e pedago-
gia e, depois, entre ciéncia e pedagogia? Por fim, o que tal critica poe
de exigéncia a prépria pedagogia?

Feito brevemente o diagnéstico sobre a situagio atual da peda-
gogia e lancado o problema, gostaria de indicar, resumidamente, um
possivel fio condutor para traté-lo. Ao criticar o modelo representacional
subjacente tanto ao discurso filoséfico como cientifico, a fenomenologia
hermenéutica de Sein und Zeit abre caminho para uma autocritica da
positiva¢io do discurso assumido pela pedagogia no século XX. Isto ¢,
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a critica desenvolvida nesta obra 2 racionalidade filoséfica e cientifica
pode servir como arsenal produtivo para uma autocritica do préprio sa-
ber pedagégico e, simultaneamente, oferecer indicagbes valiosas a pe-
dagogia, tanto do ponto de vista metodolégico como de conteddo. O
detalhamento deste fio condutor exige a escolha e a reconstru¢ao ade-
quada de alguns pardgrafos desta obra que possam mostrar os desdo-
bramentos pedagdgicos nio visualizados pelo préprio Heidegger.®

A titulo de antecipagdo proviséria, o nucleo do argumento pode
ser resumido da seguinte forma: a tentativa de mostrar aspectos pedagé-
gicos subjacentes a Sein und Zeir precisa ser remetida a andlise da estru-
tura existencial nuclear do ser-af (Dasein) e, mais especificamente, 2 ten-
sdo entre as perspectivas do mundo cotidiano ¢ do mundo existencial,
entre os aspectos da decadéncia (Verfallen) e do falatério (Gerede), por
um lado, e a angustia (Angs?) e o sentido ontoldgico do cuidado (Sorge),
por outro. E no tratamento adequado desta tensio e, a0 mesmo tempo,
na desconstru¢ao de um modo de vida baseado no falatério e a insercao
deste modo de vida nas estruturas ontoldgicas articuladoras do cuidado,
provocada pelo “deixar-se levar” pela angustia, que emergem as teses pe-
dagdgicas implicitas em Sein und Zeit ¢ onde repousa, em dltima instin-
cia, a validade da afirmacio de que Heidegger inaugura, com esta obra,
um novo paradigma na filosofia do século XX. Na seqiiéncia, quero me
concentrar no significado filoséfico-pedagdgico do cuidado.

A triplice dimensao de articulagao estrutural do cuidado e sua significacao
filoséfico-pedagdgica

Chego agora ao ponto nuclear de minha argumentagao, o que me
exige colocar, imediatamente, a questdo sobre o que hd de genuinamen-
te filoséfico e, a0 mesmo tempo, de pedagdgico no conceito de cuida-
do (Sorge) que pode tornd-lo um conceito indispensdvel para se pensar
a relagdo entre filosofia e pedagogia, de uma maneira inteiramente nova
em relagio aquela maneira apresentada pela filosofia cldssica, tanto an-
tiga como moderna. O aspecto genuinamente filoséfico e, a0 mesmo
tempo, pedagdgico do conceito de cuidado reside em sua dimensao
de totalidade, revelada pelo modo pritico de o homem ser-no-mun-
do. Neste contexto, os pardgrafos 42 e 65 de Ser ¢ Tempo tornam-se
indispensdveis para o esclarecimento desta sua dimensao de totalida-
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de. Por isso, fagamos uma breve reconstru¢io de alguns aspectos de
seu contetdo.

Nestes pardgrafos ocorre a defini¢ao do cuidado como ser do ser-
al. Mas qual ¢ o significado desta afirmagao? O cuidado assume esta
condi¢do porque significa a totalidade na qual o ser-ai como ser-no-
mundo se encontra. Do ponto de vista metodoldgico, esta condigao
significa o duplo ponto de vista, ou seja, a dupla perspectiva mediante
a qual o ser humano se compreende, adotando a perspectiva cotidiana
e existencial. Mas trata-se de uma significagio metodoldgica que, antes
de ser epistemoldgica e ética, ¢ ontoldgico-existencial. Isso significa di-
zer que o cuidado revela as condigoes de possibilidade para se pensar a
perspectiva da vida humana afogada na familiaridade do mundo coti-
diano, mas somente na medida em que se abre a perspectiva que torna
possivel a compreensdo da prépria familiaridade. Por isso que o cuida-
do, como ser do ser-af, como sua totalidade e como sua condigao
ontolégico-existencial, significa o modo fundamental de relagao com a
a¢ao humana, com suas relagdes pessoais e sociais, numa outra pers-
pectiva que nao sé a da familiaridade cotidiana. Cuidado diz respeito
entdo a uma atitude, a um modo prético de ser-no-mundo adotado
pelo ser humano em relagio a sua agdo e ao fendmeno da vida em sua
totalidade. Por isso, nio comporta uma atitude parcial, fragmentada ou
recortada da agao humana, que tomasse por base somente uma
racionalidade estratégico-procedimental, mas sim um modo de existir
que exige do ser-af uma autocompreensio de sua agdo como um acon-
tecimento que abrange a vida humana em sua totalidade. Cuidado exi-
ge a ocupagio da vida humana consigo mesma e com os outros, cuja
prépria ocupagio deve ter em mente uma perspectiva de integralidade,
com a faticidade, a existencialidade e a decadéncia da agao humana.
Portanto, agir de acordo com o cuidado significa viver num momento
presente, mas com a consciéncia da temporalidade, isto é, de pertenga
a um passado e com capacidade de projetar um horizonte.

Ora, se o cuidado é um modo prdtico adotado pelo ser humano, a
questao que se coloca é como ele opera com este modo prético e qual é a
importincia disso para sua prépria vida? Como totalidade, o cuidado nao
pode se constituir somente na perspectiva do mundo existencial e, mui-
to menos, s6 na perspectiva do mundo cotidiano. Ele é constituido por
ambos, mas, enquanto modo prdtico, s6 permite a compreensao desta
dupla perspectiva quando j4 inserido no mundo existencial e esta sua
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inser¢do ¢ garantida, como vimos, pelo fend6meno da angistia: uma vez
angustiado o ser humano projeta-se na dimensao existencial do cuida-
do. Como ser do ser-ai, o cuidado é temporalidade. Heidegger formula
do seguinte modo sua tese: “A unidade origindria da estrutura do cuida-
do reside na temporalidade” (1967, p. 327). Nela residem também a
faticidade, a decadéncia e a existéncia, enquanto elementos componen-
tes da triplice estrutura do cuidado: “A temporalidade possibilita a uni-
dade entre existéncia, faticidade e decadéncia e, deste modo, constitui
originariamente a totalidade da estrutura do cuidado” (ibid., p. 328).

O cuidado carrega consigo, portanto, a triplice estrutura da tem-
poralidade e, neste sentido, a prépria triplice estrutura constitutiva do
conceito de mundo: decadéncia, faticidade e existéncia. Como a
faticidade ¢ o ponto de partida tanto da decadéncia como da existén-
cia, entdo se pode dizer que o cuidado carrega em si a dupla dimensio
de mundo, como decadente (que ¢ a dimensdo do tempo presente, sig-
nificando a dimensdo da vida humana que transcorre no curso cotidia-
no) e como mundo existencial (que ¢ a dimensio do tempo futuro, isto
¢, da vida humana que se projeta a frente do curso cotidiano).
Esquematicamente, temos a seguinte triplice estrutura do cuidado:

- Jd —ser-em passado faticidade
- Ser-junto das coisas presente decadéncia (cuidado)
- Ser-adiante-de-si-mesmo Sfuturo existencialidade

Com este significado esquemdtico, representado acima, podemos
interpretar que Heidegger quer evidenciar o modo de autocompreensio
do ser humano, por meio do qual ele compreende-se como um ser vi-
vendo em um presente que se originou de um passado — do qual ele
nio teve oportunidade de escolher nem o lugar e nem o momento his-
térico de seu nascimento — e que caminha em dire¢do a um futuro do
qual a unica certeza que possui ¢ a de sua morte. Heidegger deixa claro
que ndo hd um “nexo origindrio” (“urspriinglicher Zusammenhang”) en-
tre estas trés dimensdes e ¢ por isso que elas formam juntas a estrutura
do cuidado (ibid., p. 191). Neste contexto, a angustia ¢ a atitude — no
sentido de procedimento metodoldgico —, por meio da qual o ser hu-
mano alcanga a idéia de temporalidade (e com ela a idéia de histo-
ricidade), forgando-o a um rer-que-ser diante da morte, diante de sua
fraqueza e de seus limites. Justamente neste contexto ¢ que podemos
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compreender melhor a linguagem de Ser e Tempo de que todo discurso
epistemoldgico jd se encontra inserido em um limite, porque se movi-
menta somente no ambito do estar-junto-das-coisas, nio conseguindo
apanhar as dimensoes do jd-ser-em (dimensio de passado) e do ser-adi-
ante-de-si (dimensao de futuro). Isto ¢, pelo fato de investigar o Ambito
da coisidade, mantendo-se na descrigao daquilo que ¢, a epistemologia
nio abrange a dimensao fitica e nem existencial da agdo humana.

Eo signiﬁcado existencial do cuidado que motiva a critica
heideggeriana a epistemologia e ¢ ele também que estd na base da guina-
da central de seu pensamento em relagio a tradi¢do filoséfica moderna.
Ao introduzir o conceito de Dasein e ao considerar o cuidado como seu
ser, Heidegger intenciona fazer uma critica a idéia da subjetividade como
fundamento dltimo da justifica¢do: “Através do cardter ontolégico-exis-
tencial do Dasein, expresso no autocompreender-se do cuidado, ele
[Heidegger, cAD.] soube evitar a reprodugio da subjetividade como fun-
damento” (Stein, 1993, p. 121). Isto ¢, segundo esta interpretagio, a no-
vidade heideggeriana reside em apresentar uma transcendentalidade sem
sujeito, simplesmente pelo fato de que o Dasein é concebido anterior-
mente a consciéncia, passando mesmo a englobd-la: o ser-ai deixa de ser
contido pela consciéncia subjetiva representacional e passa a englobd-la.

Precisamos tornar mais clara esta tese heideggeriana de que o cui-
dado ¢ o ser do ser-ai. Neste sentido, devemos reter um ponto da and-
lise anterior, mediante o qual se firmou a idéia de que o ser-af
heideggeriano nao pode ser mais confundido com aquele conceito de
subjetividade que servia de ponto de partida da filosofia moderna; por-
tanto, no contexto heideggeriano, o ser-ai tem uma significagao mais
ampla. Com esta afirmagio nos ¢ permitido concluir que o modo prd-
tico do ser-ai, enquanto um ter-que-ser, nao pode mais ser entendido
s6 como ato de uma consciéncia representacional do mundo e, do pon-
to de vista moral, como um ter-que-obedecer a lei moral no sentido
kantiano (Loparic, 2003, p. 47). Embora isso represente uma enorme
ruptura com a tradi¢ao moderna e, por isso, resume-se em um dos pro-
blemas filoséficos centrais de Ser e Tempo, vou considerd-la provisoria-
mente COMO pressuposta.

Amparando-me na interpretagao de Loparic (2003, p. 11-60),
quero dar um passo adiante e associar a compreensio do conceito de
cuidado com uma postura ética de responsabilidade do ser humano em
relagdo a integralidade de sua vida e com a perspectiva de mundo como
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totalidade. Loparic vincula o cuidado diretamente com a questdo da
“voz da consciéncia”. Mas, o ponto problemdtico desta vinculagao pode
residir no emprego nio desconstruido da expressao “voz da conscién-
cia’, uma vez que ela jd fora amplamente empregada pela tradigao filo-
séfica, tanto por Sécrates, como por Agostinho e Rousseau, para citar
apenas trés autores. O risco imanente ao emprego desta nogao para es-
clarecer o sentido do conceito de cuidado estd, portanto, em fazer vol-
tar pela porta dos fundos o problema que Heidegger quer jogar pela
porta da frente. Isto ¢, a nogio de “voz da consciéncia’ nio pode mais
significar o apelo a uma consciéncia subjetiva representacional que
constitui o mundo a partir de sua autoreferéncia. Embora Heidegger
nao leve as ultimas conseqiiéncias o seu pensamento sobre este ponto,
mantendo sua argumentagio em muitos momentos num nivel depen-
dente ainda de pressupostos da filosofia moderna, penso que a caracte-
ristica central do ser-com (Mitsein) atribuida ao Dasein torna-se uma re-
feréncia indispensdvel para se pensar a “voz da consciéncia’ nio como
ato instituido por uma consciéncia solipsista, como se fosse uma
monada fechada em si mesma, mas sim como uma expressdo tanto do
falatério como do discurso e, em certo sentido, também como expres-
sio de uma a¢io mediada simbolicamente.’

Loparic interpreta Ser e Tempo como uma ética da aceitagdo incon-
dicional da finitude humana e procura assegurar, no contexto desta in-
terpretagao, o nexo entre cuidado e voz da consciéncia. Brotando da es-
trutura existencial do Dasein, a ética heideggeriana diz respeito, segundo
ele, a pergunta de “como deixar acontecer, estando-ai no mundo, o que
tem-que-ser?” (2003, p. 18). Esta pergunta traduz o conteddo ético
central de Ser ¢ Tempo, representando, a0 mesmo tempo, uma “des-
constru¢ao” ontolégico-existencial inovadora do conceito metafisico de
dever. O fato extraordinariamente humano ¢ o de que somos jogados no
mundo e, enquanto seres dados, temos-que-ser. Ora, o acesso a este tipo
de dadidade (Gegebenheit) é oferecido pelo chamado da voz da conscién-
cia, ouvida no siléncio disposto a angustia. Trata-se de uma voz que, se-
gundo Loparic, provém “do nosso cuidado para com o nosso ser, revelan-
do este ser como culpa/divida,’ justamente, portanto, como um
ter-que-ser até nao poder mais ser, até¢ a morte” (ibid., p. 20).

Como modo prdtico de o ser humano ser-no-mundo, o cuidado
constitui o nucleo ético de Ser e Tempo e também diz respeito, de modo
geral, a4 desconstrugao heideggeriana do conceito cldssico de dever, pri-
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meiro, porque tem como ponto de partida a faticidade humana consti-
tuida por uma existéncia finita. Segundo, e conectado com o ponto an-
terior, porque nio se refere mais exclusivamente ao fato de ter que se-
guir a lei moral ou seguir normas, mas, sim, de seguir um chamamento,
a saber, o de deixar manifestar-se uma existéncia finita, buscando com-
preender o significado disso a vida humana. Desta atitude de compre-
ender “o deixar ser” desdobra-se um novo conceito de ag¢io, o qual nao
se restringe mais sé6 em produzir efeitos, movendo-se apenas na esfera
da ocupagido objetual com o mundo, mas em fazer emergir sentidos
imanentes ao ser-ai: “Trata-se de um agir por ter-que-agir, que nio es-
pera por resultados” (ibid., p. 22). Em sintese, ¢ da tese de que o ser
humano ¢ um ser que estd em falta, isto ¢, que é um ser finito que
caminha para a morte e que, por isso, é um ser que tem-que-ser-para-
o-nada que brota, segundo Loparic, a moralidade e, com ela, a prépria
no¢ao de responsabilidade humana.

Na seqiiéncia, Loparic argumenta mostrando que a estrutura do
existir humano “impoe” a questdo do sentido de seu ser ¢ 0 modo de sua
existéncia concreta constitui-se na resposta aquela questao. Tal estrutura
¢ constituida pela tensdo entre as possibilidades mundanas, as quais se
movimentam na esfera daquilo que ¢, e as possibilidades de abertura ge-
radas pela perspectiva do mundo existencial, que tornam concreto ao ser
humano o fato dele nio pode-ser-mais e, portanto, o fato dele possuir
uma existéncia finita. Significativo desta dinimica imanente a constitui-
¢do do ser-af ¢ que a abertura gera o fendmeno da transcendéncia, que
possibilita ao ser humano a compreensio sobre seu si mesmo mundano.
Se interpretarmos que af reside o contetido central da pergunta pelo sen-
tido existencial da vida humana, entdo somos obrigados também a ver
no fendmeno da abertura um sentido filoséfico-pedagégico de primeira
grandeza. Sem esta abertura e sem a sensibilidade em provocd-la nos en-
volvidos da relagio pedagdgica, a pedagogia correria o risco de se mover
apenas na esfera de possibilidades do mundo cotidiano e, com isso, per-
manecer na esfera das vivéncias sem, contudo, adentrar no fendmeno da
existéncia. Isto significa, em termos de se pensar o papel do pedagogo,
que se ele nao for afetado pelo “fenémeno da abertura’, pode limitar-se a
pensar sua prética pedagdgica somente de acordo com as possibilidades
do mundo cotidiano. O pedagogo pode movimentar-se muito bem no
mundo cotidiano, de modo estrategicamente planejado e ensinar seus
educandos também a fazé-lo, mas sem alcancar, no entanto, o nivel fun-
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damental que permite conceber os limites e as implicagdes contidos nes-
te modo estrategicamente planejado de viver. Permanecendo neste nivel,
o pedagogo exerce seu oficio afogado na familiaridade do mundo cotidi-
ano, desenvolvendo um “fazer pedagégico”, sem poder alcangar o 4mbito
do “agir pedagégico”.

Gostaria de voltar-me agora ao esclarecimento da afirmagio de que
o cuidado, para poder assumir a condi¢io ontoldgica de ser do ser-ai, pre-
cisa assumir a dimensdo de totalidade, a qual, por sua vez, contém a du-
pla perspectiva, dntica e ontoldgico-existencial. Este é um ponto impor-
tante, porque numa leitura apressada poderfamos ser levados a interpretar
o cuidado s6 da perspectiva existencial e, com isso, mesmo contra a von-
tade, admitir o ingresso, pela porta dos fundos, do mundo inteligivel pla-
tonico. No entanto, para que o Dasein possa ser compreendido como
temporalidade e possa incluir nela a historicidade, ¢ preciso que o cuida-
do também seja constituido pela perspectiva do mundo cotidiano e nio
representar somente a perspectiva do mundo existencial. Esta tese, apa-
rentemente desconcertante, encontra legitimagao na prépria argumenta-
¢ao heideggeriana, na medida em que Heidegger atribui ao acontecer
finito do ser-af, a0 menos, trés diferentes projetos de sentido do ser, que
se cruzam entre si: os projetos da existencialidade, da instrumentalidade
e da presentidade. O ponto crucial af é o de que em cada um destes pro-
jetos emerge um sentido preciso de cuidado, entendido como atitude de
se ocupar consigo mesmo, com os outros ¢ com as coisas. Desse modo, o
cuidado na esfera da instrumentalidade diz respeito ao ter-que-trabalhar;
na presentidade, ao ter que considerar os entes como objetos presentes e,
por fim, na esfera da existencialidade, o cuidado refere-se ao ter-que-ser
como estar-ai-no-mundo na companhia de outros. Embora seja consti-
tuido por estas trés esferas, ¢ na da existencialidade que reside a condigao
das outras duas.

Espero ter delineado até aqui aspectos centrais da antropologia
existencial heideggeriana. Antes de concluir, tratando de alguns desdo-
bramentos pedagdgicos, vou resumir, em forma de tese, alguns destes
aspectos:

a) A pergunta sobre o sentido do ser é delimitada pela pergunta
sobre o sentido do Dasein, o qual, enquanto um ser que se com-
preende, tem a possibilidade de repor novamente a pergunta pelo
sentido do ser. (Aqui residiria a boa circularidade!).
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b) Dasein é o ser humano que se compreende a si mesmo e, en-
quanto tal, é um ser de possibilidades tanto a impropriedade
como a propriedade. Isto é, possui um poder-ser que pode vol-

tar-se tanto a inautenticidade como a autenticidade.

¢) Enquanto encoberto pelas amarras do mundo cotidiano, perma-
necendo submerso a0 mundo das ocupagdes, o ser humano carac-
teriza-se pela decadéncia e pelo falatério.

d) No entanto, por ele ser constituido também pela angustia,
pode assumir a perspectiva do mundo existencial e, com ele, dis-
tanciar-se criticamente da perspectiva do mundo cotidiano e de
sua ocupagio rotineira e instrumental com as coisas.

e) A angustia, como “disposi¢ao de abertura”, descortina ao ser
humano o modo prético do cuidado. Cuidado nao significa ou-
tra coisa, em seu sentido ontoldgico-existencial, do que a com-
preensio da vida humana em sua dimensao de totalidade, en-
quanto decadéncia, faticidade e existencialidade.

f) Por fim, a tese mais forte da antropologia existencial consiste
na afirma¢io da tensdo constitutiva do Dasein, evidenciada na
triplice dimensao articulada estruturalmente do cuidado. Trata-
se de uma tensdo, porque, sem que o ser humano possa se desfa-
zer dela, sua triplice dimensao constitui a temporalidade e, com
ela, a finitude do Dasein.

Para concluir, gostaria ainda de fazer uma consideragio sobre o
significado pedagdgico da triplice dimensio articulada estruturalmente."!
E ela que empurra o ser humano a ver sua condigio finita a partir de
uma dupla perspectiva: a da familiaridade e trangiiilidade de sua agao
imersa no mundo cotidiano, no qual ela se encontra sob o dominio
da decadéncia e do falatério; e a da a¢3o angustiada existencialmente
que, ao por o ser humano na posi¢ao de poder ouvir o clamor de sua
consciéncia,'? assume o cuidado como modo prético de enfrentar o
fato de que ¢ um ser jogado no mundo e que caminha para a morte.
Cuidado é, neste sentido, a dimensio existencial da agao assumida
pelo ser humano para, consciente de sua temporalidade e histori-
cidade, se formar a si mesmo por meio da postura dialégico-compre-
ensiva com os outros ¢ com as coisas. Mas este formar-se a si mesmo
s6 adquire sentido na medida em que o ser humano se descobre e se
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autocompreende como um ser incompleto que, enquanto tal, precisa
buscar permanentemente sua completude, mesmo sabendo que ja-
mais pode alcan¢d-la definitivamente. Central, neste contexto — e este
aspecto constitui o sentido pedagdgico do cuidado —, ¢ a idéia de que
a a¢ao humana orientada pelo cuidado precisa levar em conta a pré-
pria dimensdo de incompletude do ser humano. Transformando-se em
consciéncia angustiada, a agao humana, baseada no cuidado, enfrenta
sua mais cruel e, a0 mesmo tempo, mais humana dimensio de sua
faticidade, a saber, de que ¢ gerada (movimentada) por um ser, o ser
humano, que ¢ incompleto e que, por sé-lo, caminha para a morte.

O que estd implicado na estrutura existencial do ser-ai como
cuidado ¢ — e isso assume também significagdes relevantes ao campo
pedagdgico — a compreensiao do ser humano nio mais como uma
substancialidade, mas sim como uma acontecéncia (Geschichtlichkeit)
que exige dele, antes de tudo, assumir autentica e radicalmente sua
incompletude e, portanto, sua historicidade. Ora, com esta linha de
pensamento Heidegger pretende deixar claro que o aspecto funda-
mental da vida humana reside no fato do ser humano “ser um
acontecente” (Loparic, 1995, p. 49). Este traco de uma nova antro-
pologia abre a possibilidade para se visualizar melhor as primeiras e
mais importantes tarefas do pedagogo (quer seja pai, mae, professor
ou professora), a saber, a de ndo intervir autoritariamente no desen-
volvimento cognitivo e moral da crianca, mas contribuir para que as-
pectos deste seu desenvolvimento simplesmente acontecam.

A compreensio do ser-ai como acontecéncia justifica, do ponto
de vista antropolégico-existencial, uma dimensao da a¢ao humana
que precisa levar em conta a contingéncia e a transitoriedade como
seu aspecto constitutivo. E isto significa, especificamente do ponto
de vista pedagdgico, que a construgio do “essencial” no desenvolvi-
mento cognitivo e moral da crianga deve partir do fato de que ela
também ¢ constituida por uma dimensao decadente que pode manté-
la, caso nio seja enfrentado pedagogicamente, no Ambito do falatério.
No entanto, uma pedagogia aberta ao fato profundamente humano
do contingente pode descortinar um processo formativo-educacional
ao ser humano que ultrapasse simplesmente uma pedagogia do
falatério, a qual se encontra enraizada, de modo geral, em uma con-
cep¢ao dogmdtica de ser humano. Ao contrdrio da metafisica aristo-
télica, a pedagogia com inspira¢ao na fenomenologia hermenéutica de
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Ser e Tempo deve ser concebida como “ciéncia do acidental” e, talvez
por isso, possa enfrentar mais adequadamente o problema do desen-
volvimento cognitivo, moral e estético da crianga.

Recebido em abril de 2006 e aprovado em setembro de 2006.

Notas

1. No pardgrafo 6 de Sein und Zeir Heidegger explica em que consistird, em linhas gerais,
sua tarefa de Destruktion da histéria da ontologia, tendo como alvo critico a redugio do sen-
tido do ser ao sentido da presenca, provocando com isso um processo de “enticizagio” do
ser. Com a pretendida cautela de evitar transformar o passado em um nada negativo, ele
elabora o conceito de Dasein como contraponto ao processo de enticizagao do ser, visando
preservar aspectos que julga produtivos da histéria da ontologia. Mas, embora seja prepa-
rada pela analftica existencial e pela analitica da temporalidade, a tarefa desconstrucionista
s6 serd levada efetivamente adiante com a histéria do ser do segundo Heidegger. Isso faz
surgir, entdo, do ponto de vista do desenvolvimento sistemdtico da filosofia heideggeriana,
a interessante questao sobre as possiveis transformagdes que o esbogo de uma antropologia
existencial assume no confronto entre o pensamento do primeiro e do segundo Heidegger:
Qual ¢ o significado que a antropologia existencial assume depois da Kehre (viravolta) e o
que representa tal significado quando confrontado com aquele esbogo derivado dos exis-
tenciais analfticos do Dasein? A presente exposi¢do nio tem como objeto discutir esta ques-
tdo, mas, sim, como j4 indicado, retomard, na dltima parte, idéias referentes ao esbogo da
antropologia existencial delineado em Sein und Zeit.

2. Por questionamento existencial entende-se, no sentido heideggeriano de Sein und Zeit, um
questionamento amparado na angiistia, assumindo a estrutura ontoldgica do cuidado como
modo prético de o ser humano ser-no-mundo. Ele pressupde, portanto, a perspectiva
ontoldgica que implica a ruptura com a familiaridade e aparente trangiiilidade da perspec-
tiva do mundo cotidiano. O questionamento existencial tem sua procedéncia no préprio
conceito de Existéncia, o qual certamente ¢ um dos conceitos mais importantes €, 20 mes-
mo tempo, mais dificeis de Sein und Zeit. Seu significado mais importante é o da existén-
cia como possibilidade. Isto ¢, partindo do fato de que o homem ¢é um ser jogado que ca-
minha para a morte, Heidegger concebe sua existéncia como poder-ser numa dupla
dire¢do, a inautenticidade (impropriedade) e a autenticidade (propriedade). Neste contex-
to, assumir com radicalidade a existéncia significa, segundo ele, buscar ser auténtico, mes-
mo sabendo que esta autenticidade empurra-o & morte ou que ela é a prépria morte. As-
sim afirma ele no pardgrafo 45: “Determinamos a idéia de existéncia como o poder-ser que
se compreende, no qual estd em jogo seu préprio ser” (Heidegger, 1967, p. 233). A tra-
ducdo das passagens citadas de Ser e Tempo sao de minha prépria autoria.

3. Objetificagdo é um conceito central aos meus propdsitos de esbogar uma pedagogia
hermenéutica a partir de Ser ¢ Tempo. Os dois interlocutores decisivos de Heidegger, quan-
do ele trata das diferentes formas de objetificagio que a cultura ocidental assumiu, histori-
camente, sdo a metafisica cldssica e a ciéncia moderna. Para ele, hd um processo semelhan-
te no tipo de racionalidade adotado por estas duas formas de conhecimento, que culmina
no esquecimento da pergunta pelo sentido do ser e do sentido da prépria existéncia hu-
mana. Objetifica¢do significa, no sentido heideggeriano, a “enticizagao” do ser ¢ a sua trans-
formagdo posterior em objeto. Na linguagem da antropologia existencial, objetificagio sig-
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10.

11.

12.

nifica entdo a prépria transformagio do homem em um ente presente no mundo e na sua
simultinea representagio em forma de objeto.

Para uma leitura dos escritos iniciais de Piaget nesta dire¢do, ver, sobretudo, Youniss
(1994). Este autor interpreta Piaget com base na tese geral de que o ser humano ¢ um su-
jeito agente que constrdi o significado de sua agio por meio de seu relacionamento com o
mundo objetivo (natureza) e social (outros seres humanos, suas regras e instituigdes). En-
tretanto, ¢ por meio da relagio com pares da mesma idade que a crianga nio sé descobre
relacionamentos simétricos como os torna central para a construgio de seu Self. Relaciona-
mentos com pares da mesma idade conduzem A reciprocidade simétrica e, por isso, apre-
sentam tendencialmente uma boa perspectiva de construirem relacionamentos sociais soli-

ddrios (Youniss, 1994, p. 154-158).

Por behaviorismo ortodoxo entendo aquele desenvolvido principalmente por Watson nas
primeiras décadas do século XX.

Embora Heidegger nao fundamente sistematicamente uma antropologia existencial em Sein
und Zeit, ela estd subjacente 2 dupla perspectiva geral contida nesta obra: como “des-
construgdo” do sentido cldssico de ontologia e como fundagio da ontologia fundamental, a
qual, com a pretensdo de trazer consigo um novo sentido de ontologia, exige adotar, como
ponto de partida, a tematizagio do ser-af (Dasein) como ente que se compreende e, a0 se
autocompreender, pode perguntar pelo préprio sentido do ser. Portanto, sentido
ontoldgico tem a ver, em Heidegger, com o modo prdtico de o0 homem ser-no-mundo e
estd intimamente relacionado com uma reflexao antropolégica de cardter existencial. Sobre

isso, ver Poggeler, 1999, p. 174-186.

Por episteme de base positivista entendo aqui aquele modelo de racionalidade fisico-matemd-
tico que tem nos ideais de observagao, verificagdo, mensuragio e regularidade os critérios de
validade do conhecimento.

Ocupo-me sistematicamente com este propdsito no trabalho, em elaboragio, intitulado
provisoriamente de Pedagogia hermenéutica: dimensdes da racionalidade pedagégica em Ser
e Tempo.

Certamente, Heidegger nio d4 o passo decisivo, em Ser e Tempo, como dard G. H. Mead,
28 p
quase no mesmo perfodo histérico, de compreender a agdo humana como uma agdo medi-
ada simbolicamente. No entanto, com ajuda de aspectos do interacionismo simbélico e da
prépria filosofia analitica da linguagem se poderia empreender o esforgo em interpretar o
falatério e o discurso, como constitutivos do ser-ai na direcio de uma a¢io mediada por
¢ ¢ p

simbolos.

A tradugio de Schuld por culpa/divida, como o faz Loparic nesta passagem, mantém um

peso demasiadamente teoldgico e, por isso, deixa tal expressio ainda carregada de um sen-

tido Ontico ndo pensado por Heidegger ao formuld-la. Considero a tradugio de Schuld por

“falta” como mais acertada porque mantém o sentido ontoldégico-existencial intencionado
porq g

pelo autor de Ser ¢ Tempo.

Numa outra passagem de Ser ¢ Tempo (1967, p. 284) Heidegger deixa claro mais uma
vez que esta triplice dimensao ¢ constitufda pela faticidade como estar lancado (Fakzizitit
als Geworfenheit), pela existéncia como projeto (Existenz als Entwurf) e pela decadéncia
(Verfallen). Portanto, faz parte do sentido normativo do cuidado, também uma dimensio
constituida pela sua ocupagio com as coisas que estao i sua mio.

“O clamor da consciéncia encontra sua possibilidade ontoldgica no fato de que em sua es-
trutura fundamental o ser-af é cuidado” (Heidegger, 1967, p. 277-278).
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