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PENSAMENTO COMO SUSPENSAO DO MUNDO:
aproximagoes entre Arendt e Herbart para (re)pensar a acao pedagogica

Jenerton Arlan Schiitz;
Odair Neitzel

Resumo

A luz do pensamento de Hannah Arendt e Johann Herbart, o texto propde refletir sobre a relagio entre o
pensar e o mundo comum. Afinal, o que nos faz pensar? Para dar conta de responder tal indagacio,
iniciaremos a discussdo em torno da relagio entre entendimento (VVerstand) e razio (1 ernunfi) que Hannah
Arendt faz com base em Kant; por conseguinte, faremos uma releitura da concep¢ao de disciplina formativa
ou aconselhamento de Herbart, isso, com o intuito de aferir que sujeito é levado a pensar a partir do
momento em que toma a si e o mundo em reflexio (suspendendo-o); por fim, apresentamos as trés figuras
socraticas, que, para Arendt, fomentam a suspensio do mundo e colocam o sujeito em movimento reflexivo,
sob a atividade do pensamento. Ademais, esse movimento permite (re)pensar a acio pedagdgica fundada na
atividade do pensamento e na continuidade, durabilidade e aperfeicoamento do mundo humano comum, é
isso que s6 a educagio e o professor podem e devem fazer.

Palavras-chave: mundo humano comum; pensar; docéncia.

THINKING AS A SUSPENSION OF THE WORLD:
Arendt and Herbart approaches to (re)think pedagogical action

Abstract

In the light of the thinking of Hannah Arendt and Johann Herbart, the text proposes to reflect on the
relationship between thinking and the common world. After all, what makes us think? To answer this
question, we will begin the discussion about the relationship between understanding (1/erstand) and reason
(Vernunfl) that Hannah Arendt makes based on Kant; therefore, we will reread Herbartt's conception of
formative discipline or counseling, in order to assess which subject is led to think from the moment he takes
himself and the world in reflection (suspending it); Finally, we present the three Socratic figures, which, for
Arendt, foster the suspension of the world and place the subject in reflexive movement, under the activity
of thought. Moreover, this movement allows (re) to think the pedagogical action based on the activity of
thought and the continuity, durability and improvement of the common human wotld, this is what only
education and the teacher can and should do.

Keywords: common human world; think; teaching.

PENSANDO COMO UNA SUSPENSION DEL MUNDO:

enfoques entre Arendt y Herbart para (re)pensar la accion pedagogica

Resumen

Alaluz del pensamiento de Hannah Arendt y Johann Herbart, el texto propone reflexionar sobre la relacién
entre el pensamiento y el mundo ordinario. Después de todo, ¢qué nos hace pensar? Para responder a esta
pregunta, comenzaremos la discusién sobre la relacién entre comprension (Verstand) y razén (1 ernunfl) que
Hannah Arendt establece en base a Kant; por lo tanto, volveremos a leer la concepcién de Herbart de la
disciplina formativa o el asesoramiento, para evaluar qué tema es llevado a pensar desde el momento en que
se toma a si mismo y al mundo en reflexién (suspendiéndolo); Finalmente, presentamos las tres figuras
socraticas que, para Arendt, fomentan la suspensién del mundo y colocan al sujeto en movimiento reflexivo,
bajo la actividad del pensamiento. Ademads, este movimiento permite (re) pensar la accién pedagdgica basada
en la actividad del pensamiento y la continuidad, durabilidad y mejora del mundo humano comin, esto es
lo que solo la educacién y el maestro pueden y deben hacer.

Palabras clave: mundo humano comun; pensar; ensefianza.
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INTRODUCAO

Para Herbart nao ha aciao pedagdgica que nio ensine e eduque em simultaneo. Assevera
que “[...] ndo concebo educagio sem ensino, assim como |[...] ndo concebo um ensino que nao
eduque” (HERBART, 2010, p. 16). Reservadas as diferencas, Herbart encontra ressonancia em
Arendt (1996, p. 2706), quando esta afirma que “[...] ndo se pode educar sem a0 mesmo tempo
ensinar; uma educa¢ao sem aprendizagem ¢é vazia e se degenera facilmente em patética retorica
moral. E pode-se muito bem ensinar sem educar, podendo aprender até a mais avancada idade,
sem com isso se tornar educado”.

As duas afirmagoes sao muito proximas, apesar da distancia que separa os dois pensadores
no tempo. Em todo caso as semelhangas sao dignas de consideracao. Elas se somam em varios
aspectos, como no caso da perspectiva epistemologica assumida, até as reflexdes tedricas e
filosoficas dos dois pensadores. Nao sendo possivel tratar essas diferencas e proximidades, nos
concentraremos em um aspecto que nos parece relevante nos dois pensadores e que pode ser
traduzido na seguinte pergunta: o que nos faz pensar? Para tanto, faremos primeiramente uma
aproximacao ao pensamento de Arendt, da distin¢ao que faz entre entendimento (Ierstand) e razao
(Vernunft) com base em Kant (2001), concentrando-nos naquilo que a pensadora concebe como
pensamento e sobre o que nos faz pensar.

A partir disso, faremos uma releitura da concep¢ao de disciplina formativa ou
aconselhamento de Herbart (2010). Buscaremos sinalizar que tanto em Arendt (1996) como em
Herbart (2010), o sujeito ¢ levado a pensar a partir de um momento de nega¢ao do habitual,
tomando-se a si e o mundo em reflexdo. O papel do mestre como interlocutor no dialogo, ¢ do
sujeito que faz pensar pela descontinuidade do que ¢ usual, do que ¢ fluido, constante e instaura o
sujeito a um certo estado e inércia.

Para tanto, daremos destaque a analise que Arendt (1996) faz de trés imagens ou figuras
socraticas que, para a autora, fomentam a suspensao do mundo e colocam o sujeito em movimento
reflexivo, sob a atividade do pensamento. Em Herbart (2010) encontramos a reflexdo que permite
situar mais precisamente essa atividade no processo educativo, sob o conceito de Zuch? ou disciplina
formativa, que passa pelo papel do mestre que aconselha (Berate) seu aprendiz.

O QUE NOS FAZ PENSAR?

Hannah Arendt inicia sua jornada na obra A vida do espirito (2014), buscando responder a
pergunta sobre o que nos faz pensar. Para tanto, primeiramente, ela se ocupa em definir o que seja
essa atividade espiritual. E nesse sentido, Arendt (2014) se desvia do que é quase um lugar-comum
da filosofia, ao conceber o mundo espiritual como extensio transcendente do mundo das
aparéncias. Contudo, ndo se trata tanto de negar a existéncia de uma esfera transcendente e de
outra real. Mas muito mais em inverter essa hierarquiza¢ao. E que a verdade sempre esta no Ser e
o mundo real ou das aparéncias é uma mera imitagao impeditiva do mundo verdadeiro que jaz por
tras das aparéncias.

Hannah Arendt (2014, p. 39) se debruca sobre essa relagdo entre ser e aparecer, analogia
propria da metafisica tradicional. Nessa perspectiva, o homem pensante “[...] deve deixar o mundo
das aparéncias entre as quais ele natural e originalmente se encontra em casa’ e se mover em dire¢ao
ao mundo verdadeiro do ser, eterno e imutavel que se encontra fora deste mundo. O fato é que
para Arendt (2014), o mundo das aparéncias sempre ¢ o lugar primeiro de qualquer ser humano,
ponto de partida para qualquer jornada ou atividade espiritual, levando a autora a defender o
mundo fenoménico como mais que simples aparéncia. A retirada espiritual do mundo entao é
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sempre uma busca por aquilo que esta subjacente a esse mundo composto de coisas que aparecem.
A critica, nesse caso, se dirige ao fato de que a tradi¢ao filosofica toma essa esfera de pressupostos
que se esconde atras do véu da realidade como mais elevada e importante (ARENDT, 2014), ao
mesmo tempo como nega¢ao do mundo que € a casa humana. Tanto o filésofo quanto o cientista
estdo sujeitos a primazia da aparéncia, e seus esforcos conceituais buscam encontrar o que estd
além das meras aparéncias, po6r a nu o que por si s6 nao apareceria. Porém, somos sempre
contingenciados por esse mundo fenomeénico.

A nosso ver, o que ¢ importante perceber aqui ¢ que nio se trata tanto de negar uma
dimensao espiritual do saber, nem a prerrogativa exclusiva de acesso a verdade por alguns seres
humanos especiais, mas de exigir a suspensio do mundo das aparéncias como condi¢ao de acesso
a verdade e ao Ser. Nao ¢ possivel em Arendt (2014) negar esse mundo, o mundo comum, uma
vez que nao havera pensamento, nem sequer conhecimento, sem que seja através do mundo das
aparéncias. Somos o mundo das aparéncias e nos constituimos nele, de tal modo que negar esse
mundo seria negar o proprio sujeito, uma vez que apenas os humanos possuem mundo.

Dito isso, ¢ interessante levar em consideragao o processo de perceber e ser percebido,
conhecer e operar espiritualmente sobre o mundo a partir da distingao conceitual de corpo, alma e
espirito. O corpo percebe, a alma conhece, e o espirito ou pensamento concebe o sentido para o
mundo. O que o corpo percebe e a alma conhece o nosso espirito traduz em significados. A
atividade do pensamento ¢ invisivel e ndo aparece ao mundo enquanto tal, pois toda sua tentativa
de aparecer no mundo ¢ sempre opaca e imprecisa. Isso significa que toda expressio do
pensamento é sempre uma atividade metafdrica, uma tentativa de tradugao discursiva dos estados
internos. Essa atividade do espirito, portanto, constitui uma atividade muda, e segundo Hannah
Arendt (2014, p. 48) essa atividade que nao aparece em sua integridade “[...] constitui uma espécie
de discurso, um didlogo silencioso de mim comigo mesmo”. Portanto, s6 aparece aos outros
através de um processo de tradu¢ao metaférico dos sentidos e significados a partir desta auto-
observacio. Ainda, o meu eu ¢ algo exclusivo do préprio sujeito a que somente eu tenho acesso.

As atividades espirituais sio sempre concebidas em palavras antes mesmo de serem
comunicadas. Para tanto faz-se uso do discurso. Nao ha pensamento sem discurso e vice-versa.
Segundo Arendt (2014, p. 49), o pensamento nao é uma atividade prépria de algum 6rgao do corpo,
apesar de dar a impressao de ser localizado no cérebro e, portanto, mais preciso que as atividades
da alma, como as emog¢des. Como tradugao conceitual dos estados da alma, o espirito visa conectar
“[...] alacuna entre o mundo dado a experiéncia sensorial e um dominio onde tais apreensoes
imediatas de evidéncia ndo podem existir” (ARENDT, 2014, p. 49). Em relacdo a isso, Hannah
Arendt (2014, p. 49) se expressa da seguinte forma: “[...] a linguagem da alma em seu estagio
meramente expressivo, nao é metaférica; ela ndo se afasta dos sentidos, nem usa analogias quando
fala em termos de sensagoes fisicas”.

Essas distingoes aproximam-nos da compreensao do que seja a atividade do pensamento.
Importa destacar, porém, que a alma nao pode ser reduzida as atividades funcionais do corpo e é
através dela que ¢ permitido que nos sintamos vivos e, portanto, percebamos nossa singularidade.
Sem esses estados da alma estariamos reduzidos a uma existéncia meramente instintiva. Porém, a
percepcao dessa singularidade, que se constitui nesses complexos estados da alma, depende ainda
que o pensamento e a atividade espiritual se traduzam discursivamente e se construam em um
significado sobre si mesmo.

Com isso, Arendt (2014) confronta diretamente a tradicdo do pensamento filoséfico em
que o espirito ou pensamento sao contrapostos ao corpo e tomando espirito e alma praticamente
como sinonimos. Para a autora, porém, o espirito se distingue do corpo e da alma, por ser uma
atividade que se desprende, e nesse sentido transcende a uma existéncia funcional, material ou
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biolégica. A autora poderia embasar criticas a muitas afirmagdes ligadas as descobertas da
neurociéncia e da neurofilosofia. Talvez Damasio (2011) seja um dos pensadores que percebeu algo
diferente em relagao ao que possa ser entendido como consciéncia — salvo as distingoes em relagao
ao conceito de espirito em Arendt. Deveras, afirma a pensadora que “[...] por principio, o
pensamento fundamental nao tem fundo. Ele ¢, se se quiser, um abismo” (ARENDT, 2014, p. 51).
Ja a alma ndo ¢ desprovida de fundo e transborda do corpo.

A partir da apresentagao desses conceitos, ¢ preciso que 10s 0OCUpemos com outro conceito
fundamental ao pensamento de Arendt (2014, p. 66) se desejamos responder o que ¢ que nos faz
pensar: o conceito de senso comum ou de realidade (realness). O sentido de realidade, uma espécie
de sexto sentido humano, que nao ¢ produzido por um dos nossos sentidos, mas ¢ o meio pelo
qual se mantém reunidos os cinco sentidos, assim garantindo a coeréncia entre o que a percepgcao
diz a respeito de um objeto. O senso comum (sensus communis) nao é localizado em um 6rgao do
corpo. Mas € o sentido responsavel por adequar as sensagdes dos cinco sentidos. Importa destacar
que o senso comum resulta da relacao intersubjetiva com a qual posso averiguar a correspondéncia
entre minha percep¢ao da aparéncia de algo no mundo, com a de outros iguais a mim. O senso
comum ¢ “[..] um sentimento de realidade imediatamente compartilhado, que ajusta nossos
sentidos privados a um mundo comum” (NETO, 2009, p. 16). Ou seja, a “|...] subjetividade do
parece-me é mediada pelo fato de que o mesmo objeto também aparece para os outros, ainda que
seu modo de aparecer possa ser diferente” (ARENDT, 2014, p. 67). Trata-se do sentido, que nao
¢ bem uma sensacao.

Segundo Arendt (2014), esse sentido interno geralmente é confundido com a faculdade de
pensar. A razdo principal estaria na propriedade invisivel prépria do pensamento e do senso
comum. O argumento de que a atividade de pensar ndo pode ser condicionada nem pelas exigéncias
da vida, nem pelos imperativos do mundo, sinaliza que ninguém pode se manter inteiramente fora
da Vita Activa que faz de cada homem um ser-do-mundo; ninguém pode permanecer
indefinidamente engajado na vida do espirito, que faz de cada homem um ser pensante. O
pensamento nao pode dissolver o sentido de realidade ou do bom senso (% bon sens) (ARENDT,
2014, p. 70).

Apesar disso, fica evidente que o que torna o homem um ser especial, distinto de outras
espécies, ¢ sua capacidade de pensar, de retirar-se espiritualmente do mundo, mesmo que nao possa
deixa-lo ou transcendé-lo. Como pensante é um ser-do-mundo que pode recuar espiritualmente
das suas condigoes mundanas e existéncias. A atividade espiritual do pensamento invisivel se da
dentro do mundo das aparéncias e é realizado por um ser que aparece. A pergunta entao que Arendt
(2014) faz é: como e onde localizar o espirito em suas atividades invisiveis em um mundo de
apaténcias? Possui ele o/um lugar adequado neste mundo?

Arendt (2014) considera que, embora o conhecer e o pensar tenham um vinculo, é
importante distinguir uma atividade da outra. A preocupagao de Arendt (2014) em estabelecer essa
distingao esta relacionada a sua analise sobre o mundo moderno, no qual o pensar nao instrumental
¢ cada vez menos valorizado e presente. Contrario a isso, o conhecimento, a ciéncia moderna e as
tecnologias ganharam um sfafus mais importante. Al esta o problema, conforme Arendt (2010),
quando se passa a aplicar os critérios proprios do conhecimento indistintamente também ao pensar,
de modo que se corre o perigo de perder de vista a importancia peculiar dessa atividade do espirito.
Menospreza-se o pensar, de tal modo que pensamento e busca de sentido ndo podem satisfazer as
exigéncias do conhecimento, seja ele do ambito do senso comum ou do ambito das ciéncias.

O aviso de Arendt, segundo Almeida (2011), se ndo quisermos banir uma dimensao
fundamental de nossa existéncia, indica a necessidade de atentar para o pensar em sua
especificidade, ou seja, enquanto atividade do espirito distinta do conhecer e regida por critérios e
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objetivos préprios. Com o intuito de compreender a peculiaridade de cada uma das atividades do
espirito, Arendt (2014) recorre a distingao entre o intelecto e a razdo, respectivamente, [erstand e
Vernunt.

Com isso, ja é possivel tocar na leitura arendtiana da filosofia de Kant (2001) e da distingao
entre intelecto (VVerstand) e razao (Vernunfl). Segundo a pensadora, isso estaria ligado a uma
descoberta escandalosa da razao como capaz de se ocupar com conhecimento nao verificavel. Ou
seja, de que o homem nao pode ser limitado em seu pensamento ou impedido de especular sobre
temas como deus, liberdade e imortalidade. Hannah Arendt (2014) vislumbra nisso uma
extraordinaria contribuicao de Kant (2001): a distingdo entre atividade de pensar e conhecer.
Enquanto o pensamento se interessa pelo significado, o conhecimento se conduz para a cognicao.
A autora afirma que talvez o préprio Kant nao tenha percebido sua descoberta e a importancia
dela e, por razdes concernentes a propria investigacao de Kant, o potencial que o filésofo liberara
para a razao pensar, foi definido por ele como espago para a fé.

Segundo Arendt (2014, p. 30):

Mas, se ¢ verdade que o pensamento e a razdo tém justificativa para transcender
os limites da comunicag¢io e do intelecto — e Kant fundou essa justificativa na
afirmacio de que os assuntos com que lidam, embora incognosciveis, sio do
maior interesse existencial para o homem —, entdo o pressuposto deve set: 0
pensamento e a razio ndo se ocupam daquilo de que se ocupa o intelecto. Para
antecipar e resumir: a necessidade da Razio nio ¢ inspirada pela busca da
verdade, mas pela busca do significado. E verdade e significado nao sao a mesma
coisa.

A faculdade de pensar ou emunft (razao) que fora distinguida por Kant (2001) de Verstand
(intelecto) ¢ inteiramente diferente na concepc¢ao de Arendt. Ou seja, “[...] o intelecto (1 erstand)
deseja aprender o que é dado aos sentidos, o pensamento (Iermunfl) quer compreender seu
significado” (ARENDT, 2014, p. 75). O pensamento nio busca a verdade, mas o sentido. Ademais,
pode-se considerar que o pensar nio produz nenhum resultado concreto em si, mas refere-se ao
sentido que buscamos sempre naquilo que nos acontece. Para tanto, Arendt (2014) chama atenc¢ao
para o termo latino perceptivo e que Kant tomara em alemao como Wabrnehmung que, por sua vez,
significa tomar aquilo que é dado a percepcao como verdadeiro (Wabr).

Para Arendt (2014, p. 188), os profissionais da filosofia quando perguntados sobre o que
lhe faz pensar, acreditam que essa atividade “[...] nao surge das suas proprias experiéncias enquanto
esta pensando”. E as respostas dadas por estes sio sempre muito vagas e distantes para encontrar
um sentido na vida cotidiana. Mas é nesse espaco mundano que acontece o pensamento, de modo
constante, “[...] interrompendo os processos comuns da vida — do mesmo modo que a vida
cotidiana constantemente interrompe o pensamento” (ARENDT, 2014, p. 188).

O ego pensante nao tem qualquer impulso para aparecer no mundo por si mesmo. “Ele é
um personagem escorregadio, invisivel nao apenas para os outros, mas também para o préprio eu,
impalpavel e impossivel de ser aprendido” (ARENDT, 2014, p. 188). A questao, entao, é como é
possivel, a partir do mundo das aparéncias, “[...] trazé-lo a luz do dia, como provoca-lo, por assim
dizer, a manifestar-se?”” (ARENDT, 2014, p. 189). A autora afirma que, para tal resposta, é preciso
procurar um pensador que unifique em sua pessoa, “[...] duas paixdes aparentemente contraditorias,
a de pensar e a de agit” (ARENDT, 2014, p. 189). Essa unido em uma pessoa tem a finalidade de
“[...] estar a vontade nas duas esferas e ser capaz de passar de uma a outra aparentemente com a
maior facilidade, do mesmo modo como nés avancamos e recuamos constantemente entre o
mundo das aparéncias e a necessidade de refletir sobre ele” (ARENDT, 2014, p. 189).
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Nao obstante, somos aquilo que os homens sempre foram, seres pensantes. Sentimos a
necessidade de entender e compreender o mundo e de refletir sobre o nosso lugar nele. Contudo,
torna-se necessario compreender a distingao que Arendt (2014) faz das trés faculdades do espirito:
o pensar, o querer e o julgar. Para a autora, o pensar sempre traz para o espirito as coisas ausentes
Nno tempo € No espago para que possamos, a partir disso, refletir sobre elas. Ademais, é por isso
que o pensar exige o distanciamento do mundo para buscar a compreensiao de nossa experiéncia
nele. Lembramos do que acontece e perguntamos sobre o sentido disso tudo (ARENDT, 2014).

A faculdade do querer diferencia-se do pensar que volta o seu olhar para o passado, e volta
o seu olhar para o futuro. O querer trata dos projetos e das proje¢oes e esta dividido pelo conflito
entre as diferentes vontades que surgem, porém precisa decidir-se sobre elas. Pode-se aferir, ainda,
que o querer esta ligado a possibilidade que temos de iniciar algo novo — imprevisivel — e, portanto,
visa realizar os projetos no mundo mesmo que, enquanto faculdade do espirito, ndo ocorra neste
mundo (ARENDT, 2014).

Por fim, o julgar refere-se a capacidade de distinguir entre o belo e o feio, entre o certo € o
errado. Analogamente a atividade do querer, essa atividade esta mais préxima do mundo do que a
atividade do pensar, uma vez que trata de casos especificos e particulares que exigem de nés um
posicionamento. A faculdade do julgamento nio se orienta (a0 menos nao deveria) por aquilo que
agrada apenas o individual, mas requer o distanciamento dos interesses particulares e a capacidade
de imaginar e considerar a opinido do outro. Essa faculdade, portanto, exige a nossa inser¢ao na
comunidade, é a faculdade mais politica, pelo fato de procurar uma visdo isenta de interesses
privados e particulares, com a qual, em principio, todos poderiam concordar.

Portanto, enquanto o pensar exige o distanciamento, o querer e o julgar precisam da
aproximag¢ao dos acontecimentos que presenciamos e que pedem o discernimento e a agio.
Contudo, as atividades do espirito ndo sao separadas umas das outras, outrossim, cada uma possui
seus critérios e interesses especificos, além de um modo préprio de operar. Por isso, é importante
destacar que nenhuma das trés atividades é simplesmente instrumento ou complemento de outra
atividade, elas sao autonomas.

A condi¢do que esta aprendizagem pressupoe é o pensamento, uma vez que s6 No
pensamento pode ter lugar o didlogo do dois-num-sé. Nesse sentido, para pensar é preciso que nos
distanciemos temporariamente da presenca dos outros para permanecer, por algum tempo, na
presenca de nés mesmos. Essa retirada do mundo das aparéncias é “[...] a tinica condi¢do anterior
essencial para o pensamento” (ARENDT, 2014, p. 61), contudo, tal retirada do mundo jamais tem
a pretensao de deixa-lo ou transcendé-lo, pois esse “eu” que exige respostas nao deixa de fazer
parte de uma pluralidade de seres humanos, ou seja, nao existe por si s6, mas pertence ao mundo.

Em A condigao humana, Arendt (2010, p. 86) questiona o aspecto de isolamento do
pensamento e o distanciamento do mundo das aparéncias:

Mesmo quando o filésofo decide, como Platio, deixar a “caverna” dos negdcios
humanos, nio precisa esconder-se de si mesmo; pelo contrario, sob a luz forte
das ideias ndo apenas encontra a verdadeira esséncia de tudo quanto existe, mas
também encontra-se a si préprio no didlogo entre “eu e eu mesmo” (eme
emauto), no qual Platdo aparentemente via a esséncia do pensamento. Estar em
soliddo significa estar consigo mesmo; e, portanto, o ato de pensar, embora possa
ser a mais solitaria das atividades, nunca ¢ realizado inteiramente sem um patceiro
e sem companhia.

Por isso, podemos considerar que nos distanciamos do mundo para buscar compreender
nossa experiéncia nele. Logo:
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[..] o pensamento é um estar-s6, mas ndo ¢é soliddo (lmeliness); o estar s6 € a
situacdo em que me faco companhia. A soliddo ocorre quando estou sozinho,
mas incapaz de dividir-me no dois-em-um, incapaz de fazer-me companbhia,
quando, como Jaspers dizia, “eu falto a mim mesmo” (ich blezb mir ans), ou, em
outras palavras, quando sou um e sem companhia (ARENDT, 2014, p. 139).

Ademais, o pensar se apresenta como prioritario, uma vez que ¢ 0 pensamento que, acima
de tudo, precisa trazer para o espirito os objetos com os quais o querer e o julgar vao se preocupat.
Na perspectiva da a¢do, o pensamento sustenta o querer e o julgar, diretamente relacionados na
nossa inser¢ao no mundo comum. O pensar, porém, nao ¢ so isso, ele possui um fim em si mesmo,
a saber, o de compreender o significado dos acontecimentos que nos ocorrem. E, desse modo, o
olhar de Arendt recai sobre Sécrates, considerado pela autora como um modelo de pensador pelo
fato de ndo desejar transmitir respostas prontas (fechadas), mas procurando compreender o mundo
e querendo fazer com que 0s outros pensem.

A DISCIPLINA FORMATIVA COMO ABERTURA A SI MESMO EM HERBART

Se a filosofia puder ser caracterizada como a postura reflexiva e pensante, Herbart (1776-
1841) a situa de modo acertado no fenémeno educacional. Para o pensador, filosofar ¢ uma das
atividades mais nobres que um ser humano pode realizar, mas nem por isso ¢ uma atividade que
nao exige um certo grau de entrega e um redobrar-se sobre si mesmo como caminho de conversao
ao proprio sujeito. Herbart (1976) fora seduzido muito jovem ainda pela filosofia e tinha clareza
de sua importancia para a agao pedagdgica. Provavelmente esta é a razdo pela qual afirmava que
em poucos lugares a filosofia se faz tio necessaria quanto no espaco educacional. E nesse espaco
do fluxo constante e diario de ideias, a¢Oes, problemas, deliberagdes que a filosofia tem lugar de
extrema importancia (HERBART, 1976, p. 387).

Se devemos exigir de todo ser humano que pense, que se desenvolva essa atividade obscura
que se esconde por tras do sujeito e de sua aparéncia por meio de uma suspensiao temporaria do
mundo aparente. Entdo, se torna importante saber como a educagiao pode provocar esse processo
reflexivo, pelo qual o sujeito se redobra sobre si mesmo, em que suspende o influxo mundano
sobre o espirito e se toma em reflexio.

Acreditamos que em Herbart (1976) encontramos algumas pistas que podem fomentar a
compreensio do movimento de reflexdo entre os sujeitos. Trata-se do que em Herbart (1976)
conhecemos por instrucao educativa (Ergiende Unterrich?). Na Introducao de sua Pedagogia Geral,
Herbart (2010) afirma desconhecer ensino que nao eduque e educagao que nao ensine. Com essa
afirmagao, o autor sinaliza para o condicionamento que ha entre educar moralmente um sujeito ao
processo de conhecimento ou ensino. Ao mesmo tempo que educar é ensino, nao ¢ possivel educar
sem ensinar.

Para dar conta dessa questao, Herbart (1976) concebe o carater constituido em duas esferas,
denominadas por ele de carater objetivo e subjetivo. Para alguns intérpretes como Benner (1997),
essa distingdo tem clara inspiracao kantiana, da distingao entre estrutura do entendimento e razao
pura. Basicamente o carater objetivo ¢ a estrutura psiquica que o sujeito constitui no processo de
vivéncias e aprendizados. Ou seja, é o que o sujeito subjetiva em sua aparéncia no mundo, no
processo de aparecer diante dos outros e, de outro lado, das representagdes que constitui, a partir
da percepcio do mundo que lhe aparece. E o que Herbart (1976) denomina de circulo de
pensamento ou Gedangenkreis. Esse conceito se torna central na pedagogia herbartiana, pois é sobre
ela que se constitui a fortaleza do carater moral. A Gedangenkreis ndo é ainda capacidade de
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moralidade, mas ¢ a base sob a qual se fortalece o aspecto moral de cada sujeito. Sendo a base, ele
condicionara os limites e os alcances da capacidade de moralidade do sujeito.

Disso podemos reter dois pressupostos: (1) o horizonte de desenvolvimento da vontade
do aprendiz ¢ proporcional aquilo que este tenha vivenciado, aprendido e assimilado; (2) o carater
jamais pode ser dado antes do circulo de pensamento que se constitui a partir da agao do aprendiz.
Nao significa, porém, que a formacao do carater possa ser reduzida a uma atividade pragmatica ou
espontanea. O circulo de pensamentos (Gedankenkreis) é a condi¢do de desenvolvimento da
moralidade dada pela instrucao nas coisas mundanas e nas coisas proprias do ser humano. A isso
se soma a consideracio de que nio sao processos que se desenvolvem em sucessao, mas
simultaneamente. Aprender ¢ tornar-se moral e tornar-se moral é aprender.

Importante ter claro que tanto o circulo de pensamentos, quanto a capacidade de
moralidade, sao esferas em constante processo de desenvolvimento, constituido de uma parte mais
solida, estabilizada, mas também de dimensdes maleiveis. Em caso de ser meramente maledvel,
este sujeito poderia ser um lundtico; caso fosse totalmente estavel seria um sujeito com pouca
capacidade reflexiva e deliberativa. Por esta razao precisa estar em constante processo de ir ao
mundo e retirar-se dele, dirigir o olhar ao mundo, mas também em momentos de suspensio voltar
o olhar para dentro de si e, assim, realizar um processo de conversao para si mesmo. Essa dimensao
flexivel e maleavel, ¢ o que Herbart (2010, p. 162) entende por “[...] partes maleaveis do caracter”.
E isso parece ser vital para a capacidade moral do sujeito, pois a partir daf o cardter mantém certa
maleabilidade, podendo se afastar do que lhe ¢ habitual ou da obediéncia cega na acdo e, destarte,
buscar reconstruir as razoes a partir do proprio entendimento.

O circulo de pensamentos se constitui partindo da participagao do sujeito no mundo das
aparéncias, pela agdo em experiéncias e vivéncias, sendo enriquecido pelo processo instrutivo.
Porém, o carater e a capacidade de deliberagao moral nido resultam diretamente desse processo. A
experiéncia (Erfarung) e a ocupagao (Umgang) com as coisas mundanas sio os pressupostos do
processo instrutivo e dizem respeito ao horizonte de possibilidades de aprendizagem, que em
contrapartida tem na instrucdo a ampliacao do horizonte da experiéncia.

A formagao do carater tem seu horizonte formativo inscrito na a¢ao e, importa destacar,
que ¢ no horizonte de a¢ao que esta o outro, e € isso que permite que se afirme que a formagao
moral, como acdo, estd inscrita em uma dimensao politica. Sem a dimensao politica nao seria
possivel a formacao moral e, nesse caso, a vontade seria reduzida a uma decisdo sem escolha. Ou
seja, tAo somente uma “excitagao sem determina¢ao’ uma agao cega a partir do desejo ou da ansia.
A vontade exige que se queira algo. Um querer que nao torna o sujeito escravo de um objeto, mas
que brote das “[...] emog¢oes que se tém — consciente que se é senhor delas e com as esperangas que
se atinja, mediante habil combina¢do das mesmas, a finalidade em vista” (HERBART, 2010, p.
159). Segundo Benner (1997, p. 99), “[...] a acdo ¢é principio a priori de formacdo do caracter,
condicionado ao circulo de pensamentos”.

O que resulta da formagao do circulo de pensamentos é o que Herbart (1993) denomina
de carater, composto por uma parte objetiva e outra subjetiva. A parte objetiva corresponde ao
circulo de pensamentos com as memorias da vontade. A parte objetiva constitui a estrutura mental
que se apresenta ao sujeito como arcabougo teérico que embasa a agao deliberativa diante das
situacdes de tomada de decisio. As memorias da vontade nunca estdo acabadas e se mantém em
constante ampliagdo e aperfeicoamento. Poderfamos dizer que a parte objetiva do carater nio é
uma instancia de decisao, mas é o que embasa as decisdes. Benner (1993, p. 121) afirma que “[...]
o carater objetivo nao determina a escolha, mas influencia o horizonte de possibilidades de
escolha”, a medida que o ator se insere em decisdes em novos espacos de agao. Ora, a parte objetiva
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do carater ¢ o que se desenvolveu no sujeito ao se mover no mundo, a0 aparecer para Os Outros e
quando o mundo aparece para ele.

E nesse sentido que Andrea English (2013) retoma de modo muito interessante esses
conceitos que nos ajudam a compreender o lugar dessa distingio que Herbart (1993) faz. Por
carater objetivo, de modo simples, podemos compreender aquilo que se estabilizou no carater. Ou
seja, como afirma o autor, quando o sujeito parte para as observagdes, parte para as mesas ja com
uma “[...] vontade e, por vezes, tracos de carater determinados” (HERBART, 1887, p. 90, tradu¢io
nossa).

O personagem “objetivo” diz respeito a todas as escolhas que uma pessoa fez até
o presente momento em sua vida. Este lado do se/f é objetivo porque ele ja ¢é
formado através de escolhas que, em grande medida, se tornaram hdbitos e
rotinas (ENGLISH, 2013, p. 8).

Mas Herbart (1887) sabe claramente que a objetividade do carater, o circulo de
pensamentos, nao ¢ suficiente para que esse possa ser caracterizado como moral. A dimensao ética
reside na capacidade de se tomar em reflexao, de se converter e redobrar sobre si mesmo. Isso leva
Herbart a deduzir que o sujeito possui uma parte subjetiva no carater, um Selbst, e que é
constantemente influenciado e perturbado, tanto pela parte objetiva do caracter e suas memorias
de vontade, bem como pelo horizonte de acao no qual o sujeito constantemente se inscreve. “O
‘carater subjetivo’ refere-se a autorreflexdo, que julga o se/f objetivo, potencializando criticas, as
escolhas e criando novas regras para a conduta futura” (ENGLISH, 2013, p. 8). E ¢ nesse embate
espiritual dialético que reside a dimensio da liberdade humana, em que o sujeito diante das
perturba¢oes, memorias de vontade, das novas situagoes, é colocado na esfera deliberativa e da
liberdade humana. Essa é uma das ideias condutoras de sua filosofia pratica que esta na base de sua
pedagogia — a ideia de liberdade interior. Nao pode haver capacidade de moralidade, se o processo
formativo nao perseguir e fomentar o desenvolvimento da liberdade interior (HERBART, 1887, p.
355-357).

Apesar de Herbart conceber uma parte objetiva e outra subjetiva, ndo significa que
compreenda a alma sob a perspectiva dualista. Pelo contrario, para o autor todos esses processos
devem estar unificados e reunidos em uma consciéncia ou sob uma individualidade, um Se/bs#
(HERBART, 1887, p. 91). Porém, essa alma se apresenta em esferas espirituais dialéticas e
tensionadas em uma constante luta interior (zzneren Kampf). Ou seja, quando os fundamentos
apontados pela parte subjetiva estdo em sintonia com as predisposi¢oes da parte objetiva, entio
segue-se a a¢ao de modo continuo e habitual. Quando as posi¢des entre ambos estiverem em
desacordo em relagdo a um horizonte de agao, se inicia a luta. A luta é o conflito pelo qual as
disposi¢des do carater objetivo e o distanciamento proprio do carater subjetivo apresentam-se
divergentes e que, por um processo deliberativo, buscam a superagao pelo ajuste de suas posigoes.
E, nesse caso, ou se altera o habitual e a parte do objetivo com novas memorias, ou reafirma-se o
que ja esta constituido, fortificando o que ja se mostra acertado na condugao do sujeito em um
horizonte de agdo. Benner (1993, p. 121) ressalta o aspecto da dialogicidade do processo, de tal
modo que a parte subjetiva e objetiva do carater se implicam reciprocamente, apontando
alternativas para a tomada de decisdo.

Segundo English (2013), a ruptura que se apresenta ao sujeito em relagido ao seu carater
objetivo resulta em dilemas morais que sido importantes e que, para Herbart, sdo o espago que se
abre a0 sujeito para se ocupar consigo mesmo. As novas situagoes levam o carater subjetivo a estar

U...] hat er einen Willen, und nweilen sebr bestimmte Charakteriige.

Revista Tezas v. 21 * n. 60 * jan./mar. 2020.



T revista & a)p 2,
A g8 § ¥
AN an = S F 4
/AW %, UERJ ¢
— % Ml o F
\ e £57apn ©
1

- . / PROPED/UERJ | e-ISSN: 1982-0305 | ISSM: 1518-5370

DOT: https://doi.org/10.12957 /teias.2020.48663

de certo modo em desacordo consigo mesmo, configurando-se uma relagao de tensio, de conflito
consigo mesmo.

Quando experimentamos a luta interna, é porque nossas decisdes passadas
entram em conflito com as exigéncias da situacio presente, portanto, nosso lado
objetivo entra em conflito com nosso lado subjetivo. Luta interna marca o ponto
em que nés podemos fazer alteragdes da maneira que agimos no mundo. O
momento da luta interior, Herbart, observa, é um momento existencial tao
vigoroso que ele pode ameagcar a saude mental e corporal (ENGLISH, 2013, p.
8).

A memoria da vontade ¢ essencial, mas é preciso que o sujeito se exercite sobre ela. Porém
esse exercicio somente ¢ possibilitado pela quebra que a disciplina (Zuch?) causa sobre o habito.
Importante, ainda, é pensar que esse processo da parte subjetiva do carater, que ¢ a abertura
potencializada pela parte objetiva, sé é possivel pela capacidade de o sujeito se observar, ou seja,
de estar atento a si mesmo, de ouvir a voz da razao. Porém, é necessario, também, que esse carater
subjetivo se afaste do aspecto objetivo para se tomar em distancia. Ou seja, se a parte objetiva é a
parte estavel, que se mostra necessaria como uma parte estavel e firme do carater, por outro lado,
a parte subjetiva ¢ aberta a0 mundo, inovadora, criativa e, nessa perspectiva, se coloca em conflito
com a parte objetiva, provocando uma tensao pela qual se altera e renova a parte objetiva.
Entretanto, ela ¢ regulada pela tomada de decisao da parte objetiva. Fis o motivo de se necessitar
de uma boa formacio e constitui¢ao do circulo de pensamentos, sob o qual se sustentara o carater
objetivo, primordialmente.

Nessa direcao, a educagao nao tem a possibilidade de interferir de modo direto sobre os
processos pelos quais os sujeitos desenvolvem, para si, maximas de condu¢do moral. Cabe a
educacio, tanto em relacdo aos fenébmenos naturais como aos habituais,

[...] dar as indica¢Ses no sentido de conceder especial atencdo as partes objetivas
do caracter, e que, afinal, se vai erguendo e formando sob a sua vigilancia e
influéncial Se ele estiver em ordem, entio podera esperar-se €xito e forca
orientadora de uma Etica, entdo o aspecto subjetivo tera ainda a realizar, é certo
que conseguindo-o facilmente, a sensacio, a ultma reificacio e o
aperfeicoamento do carater de formacdo moral (HERBART, 2010, p. 147).

Isso mostra, de alguma forma, o quanto ¢ importante compreender que a formagao moral
e a formacao de si sdio movimentos simultaneos de formagao. Educagio e instrugdao sio processos
que ndo deveriam ser dissociados. Para Herbart (1887, p. 10) nao ha educagiao que nio ensine e
ensino que nao eduque. A educacio interfere diretamente na formacao do circulo de pensamentos
a partir do qual se desenvolve o carater moral. “Os limites de uma ideologia sao os limites para o
carater, porque nem de longe toda a ideologia passa a acao” (HERBART, 1887, p. 100). E na
relagao dialética entre o conhecimento (Gedangenkrezs) e a reflexao (Besinung), na agao de se distanciar
do habitual e tomar-se em reflexdo, que o homem se torna capaz de moralidade.

Nessa tensao ou luta interior ha um outro ponto importante a ser considerado. Trata-se de
compreender como se desencadeia o movimento pelo qual o sujeito se toma em reflexdo e fortalece
seu carater moral. Para tanto, poderfamos lancar a pergunta: o que desencadeia ou provoca a luta
interior ou faz o sujeito se voltar sobre si mesmo? O que faz com que se distancie ou suspenda seu
juizo habitual?

Para responder tais indagacbes ¢ imprescindivel trazer a luz o conceito de disciplina
formativa (Zuch?) ou aconselhamento (Beratung) como preferem English (2013) e Benner (1993). A
contribuicdo da disciplina para a formagao (Bildung) nao se refere tanto a educagao escolar, mas a

305

Revista Tezas v. 21 * n. 60 * jan./mar. 2020.



T revista Ry s
A . S
/ ah ; E \F 4
/AN ’ % UERJ O
— 2 N o
. s £57A00 ®
1

- . / PROPED/UERJ | e-ISSN: 1982-0305 | ISSM: 1518-5370

DOT: https://doi.org/10.12957 /teias.2020.48663

educaciao de modo geral. Nesse sentido, manter a ordem e a organizacao na sala de aula, evitar a
distracao em relagdo ao professor, sio coisas do governo. A disciplina se da em outra ordem e
pretende ser um momento de censura e, nesse sentido, provocar a suspensao temporaria do juizo
habitual. Nessa suspensao ha um momento de abertura fundamental do sujeito a si mesmo, que
torna possivel o processo de ampliacao e constituicao de si. E, desse modo, a a¢ao da disciplina
pretende ser parte integrante da formacio, no sentido mais profundo de Bildung. Essa exige a
presenca do outro no espago educativo, do mestre que, no dizer franco e aberto, se posiciona com
sinceridade e precisa do retorno sincero do educando.

Essa abertura é o que English (2013, p. 9) denomina de discontinuity in learning e representa
um momento importante para a aprendizagem moral. “Hsta forma de descontinuidade ¢
significativa para a compreensao da ideia de educagao em dire¢ao a autodeterminacio: a luta marca
o ponto em que ha uma abertura na experiéncia do individuo, um espago em que ela tem a escolha
de romper com escolhas passadas e agir diferentemente no futuro”.

A disciplina formativa (Zuch?) assume, aqui, enquanto agao pedagogica, o papel de fortalecer
o carater, fortificando as memorias da vontade sob duas perspectivas: primeiramente para que as
memorias que constituem a parte objetiva do carater ganhem em forga e operem nas tomadas de
decisdo do sujeito; em segundo lugar, em virtude de sua forga, levam a tensao, ou a uma situacao
de conflito diante de novas situacOes que se apresentam, nao para se imporem incondicionalmente,
mas para provocar a reflexao pela luta interior. E é desse lugar que se orientara a decisao e a vontade
como ag¢ao. Em relagdo a isso, é importante observar como Herbart se preocupa em manter a
abertura do espago da tomada de decisio, com o devido cuidado para compreender o que é
fundamental em sua proposta de pedagogia, que ¢ a liberdade interior do sujeito e,
consequentemente, a pretensao de autogoverno. O que Herbart pretende destacar ¢ a relagao entre
“[...] persisténcia das nossas representagoes e a persisténcia da vontade” (ENGLISH, 2013, p. 8)
que para ele ¢ essencial e tem profundas implica¢oes para a decisaio moral.

AS TRES FIGURAS DE SOCRATES

Nesse processo de constituicdo de si como sujeito capaz de moralidade, torna-se
fundamental a capacidade de pensar. Esta passa pelo processo de suspensao do mundo, um recuar
espiritual, que permite que o sujeito se tome em reflexdo. A questio que se poe, entdo, é qual a
implicagao desse processo para a educagdo e para os processos formativos? Entre as muitas
questoes e exigéncias que possam acarretar para a educacdo, cabe aqui destacar o papel do mestre.
Arendt (2007) propde procurar um modelo, um exemplo que, ao contrario dos pensadores
profissionais, poderia ser representativo e que, para a autora, s6 poderia ser Socrates. Nessa direcao,
Arendt (2007) destaca trés figuras metaforicas de Socrates: o do moscato (inseto que sabe ferroar
os cidadaos para despertar os mesmos); da parteira (que conhece a técnica de partejar e trazer a luz
ideias e que, em si mesmo, ¢ estéril); e da arraia-elétrica (que com o seu choque causa paralisia em
relagdo aos negoécios humanos, choque este que é a perplexidade). Nestas trés figuras é possivel
encontrar indicativos para responder a questao sobre o que nos faz pensar e sobre o papel da agao
pedagdgica.

A partir dessas trés figuras, Arendt (2014, p. 195) quer primeiramente mostrar, através de
Socrates, que a filosofia, o processo que faz pensar é proprio de quem nio ¢ sabio, mas que se
encontra em uma “[...] busca que o mantém tiao ocupado que sequer deixa tempo para 0s negocios
publicos ou privados”. E nesse sentido, a autora salienta que, em SOcrates, nao encontramos um
unico modo de pensar, mas muitas variantes como resposta a pergunta — o que nos faz pensar?
“[...] Socrates é essa figura que se move para além do lugar em que nos encontramos, uma vez que
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leva a sacudir os pensamentos-palavras (conceitos, frases, defini¢oes, doutrinas), retirando o sujeito
de seu sono profundo, deixando o mesmo desperto e vivo” (ARENDT, 2014, p. 197). O mestre é
aquele que provoca o pensamento, um momento de “interrup¢ao de todas as atividades” podendo
ser o sujeito atordoante e, “[...] depois que o deixamos, nos sentindo inseguros sobre o que parecia
acima de qualquer divida enquanto estivamos impensadamente engajados em fazer alguma coisa”
(ARENDT, 2014, p. 197). Importante aqui ¢ pensar que o pensamento ¢ um dois-em-um, uma
atividade que se apresenta como um didlogo interior em que a vida cotidiana ¢ sempre interrompida
pelo pensamento. A continuidade ordinaria das coisas ¢ suspensa e nos leva a um momento de
distanciamento do passado, do nosso se/bst, e nos permite pensar sobre ele, para orientar o futuro
ao mirar o horizonte.

Sio os estudos de Arendt (2007) sobre Santo Agostinho que apresentam uma posigao sobre
as relagoes entre “estar no mundo” (agir) e o “afastar-se do mundo” (pensar). Desse modo,
podemos considerar que a pluralidade nao ¢é abolida pela solidio do pensamento, do dialogo
consigo mesmo, mas que ela pode aparecer para si préprio. Além disso, para Socrates, “[...] o
critério decisivo do homem que diz com verdade a sua propria doxa é ‘que esteja de acordo consigo
mesmo’ que ndo se contradiga a si proprio e nao diga coisas contraditorias [...]” (ARENDT, 2007,
p- 22). Esse medo da contradicao “[...] resulta do facto de cada um de nés ‘que [¢] um s6°, poder
a0 mesmo tempo falar consigo proprio [...], como se fosse dois”. E o fato de ser dois-num-so, pelo
menos quando tento pensar, faz com que eu possa fazer a experiéncia de um amigo como um outro
si-proprio, diz Arendt (2007), citando Aristoteles. S6 aquele que tem a experiéncia de falar consigo
proprio sera capaz de ser um amigo, de adquirir um outro si-préprio.

Nesse contexto, conforme Arendt (2007), Soécrates estava convencido de que ninguém
poderia querer viver com um assassino ou num mundo de assassinos potenciais. Aquele que
sustenta que um homem pode ser feliz sendo um assassino, contanto que ninguém disso tenha
conhecimento, esta em duplo desacordo consigo mesmo, pois apresenta uma afirmagao
autocontraditoria e mostra-se como querendo viver com alguém que ndo pode aprovar. Este duplo
desacordo era, para Sécrates, um s6 e mesmo fenomeno. Tal é a razdao por que pensa que a virtude
pode ser ensinada, ou, para o dizermos de um modo menos trivial, ¢ a consciéncia de que o homem
¢ um ser pensante e agente em um ser s, o que torna melhores os homens e os cidadios
(ARENDT, 2007); consequentemente, responder ao mundo significa estar disposto a responder e
prestar contas a n0s mesmos.

O que Socrates queria, segundo Arendt (2007), era sempre permanecer um homem entre
outros homens, sem nunca evitar a praga publica, ser um cidaddo entre cidadaos, reivindicando
algo que qualquer outro cidadao pode e deve reivindicar. A partir disso, fez com que cada um fosse
participante da vida publica, da atividade de pensar. Em suma, ele queria era ter o “[...] direito de
examinar as opinides alheias, pensar sobre elas e pedir a seus interlocutores que fizessem o mesmo”
(ARENDT, 2014, p. 126-127). Tem-se, desse modo, um pensamento politico por exceléncia, de
alguém disposto a partilhar e compreender o mundo a partir do ponto de vista do outro, dialogando
sobre o que nos é comum, que esta entre-nds, de tal modo que este entre-nds represente a
constitui¢ao de um mundo comum, na possibilidade de podermos viver juntos.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente texto procurou mostrar como ¢é possivel aproximar a filosofia de Hannah
Arendt (1996, 2004, 2007, 2010, 2014) e Johann Friedrich Herbart (1887, 1976, 2010), no que toca
a questao da suspensao do fluxo mudando e habitual, como a¢ido que impulsiona o sujeito a se
tomar em distancia e, portanto, pensar. Trata-se da acdo de suspensio e censura do mundo como

307

Revista Tezas v. 21 * n. 60 * jan./mar. 2020.



T revista Ry s
A S
AN an = S F 4
PN 2. UERJ ¢
— N 2 EQ‘-‘
\ e £57apn ©
1

- . / PROPED/UERJ | e-ISSN: 1982-0305 | ISSM: 1518-5370

DOT: https://doi.org/10.12957 /teias.2020.48663

momento privilegiado de abertura a si mesmo e de distanciamento do habitual como estimulo
reflexivo e, nesse sentido, como momento de formacio ética e politica. E o momento em que o
sujeito se toma de reflexdo permitindo reformular e lapidar sua capacidade de moralidade. E o
instante do pensamento, em que o sujeito se encontra desprendido do mundo sem sair dele, mas
em reflexdo consigo mesmo, podendo se reconstituir ou até mesmo reafirmar.

Se a atividade de pensar resulta e esta inscrita na atividade de conhecer, paradoxalmente
como ruptura, ¢ sua consequente abertura especulativa e criativa em relagdo ao mundo, este
momento também se apresenta como caminho para constituicao da capacidade de moralidade de
um sujeito. Essa capacidade esta sustentada e tem por base a constituigdo de um circulo de
pensamentos, de um interesse multiplo e ampliado que se orienta em multiplas dire¢oes e
horizontes, e constituido a partir do aparecimento do homem no mundo das aparéncias. E no
encontro com o mundo e com 0s outros iguais a si que o homem constitui esse repositorio de
saberes, que potencializa sua capacidade de deliberacio moral. Portanto, ¢ na esfera da agao
humana, do encontro com o outro, que o ser humano tem a possibilidade de se aperfeicoar
moralmente. F no outro que encontra a si mesmo e lhe é possivel se tomar em reflexdo realizando
o aperfeicoamento e o desenvolvimento de si. Significa que, em Hannah Arendt (1996, 2004, 2007,
2010, 2014), assim como em Herbart (1887, 1976, 2010), o processo de desenvolvimento da
capacidade de moralidade esta intrinsecamente ligado e imbricado com a esfera politica e estética
do ser humano.

E, por fim, ¢ importante destacar que, no processo de amadurecimento moral do sujeito, o
mestre tem papel fundamental, papel muitas vezes desconstruido e relativizado nas teorias
pedagogicas contemporaneas. O mestre ¢ aquele que, além de despertar, desafiar ao partejo de
ideias, causa a descontinuidade pela paralisia. Nas palavras de Arendt (2014), a suspensiao do mundo
¢ o recuo espiritual; na concep¢ao de Herbart (1887), a descontinuidade pelo aconselhamento da
disciplina formativa, libertando o sujeito e provocando abertura deste, a si mesmo. Em sintese,
significa que o mestre assume o papel de provocar a reflexdo e o pensamento proporcionando, ao
pensamento, acontecer.
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