Educar em Revista
E I] IJ [:H 'PL ISSN: 0104-4060
educar@ufpr.br

Universidade Federal do Parana
Brasil

EM REWISTA

Sant'Ana, René Simonato; Loos, Helga; Cebulski, Marcia Cristina
Afetividade, cognicdo e educacao: ensaio acerca da demarcacéo de fronteiras entre os conceitos e a
dificuldade de ser do homem
Educar em Revista, nim. 36, 2010, pp. 109-124
Universidade Federal do Parana
Parana, Brasil

Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=155015820009

Como citar este artigo [ &\ /!

Numero completo . I,
P Sistema de Informacao Cientifica

Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe , Espanha e Portugal
Home da revista no Redalyc Projeto académico sem fins lucrativos desenvolvido no ambito da iniciativa Acesso Aberto

Mais artigos


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1550
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=155015820009
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=155015820009
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=1550&numero=15820
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=155015820009
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=1550
http://www.redalyc.org

Afetividade?!, cognicédo e educacgao: ensaio
acerca da demarcacao de fronteiras entre os
conceitos e a dificuldade de ser do homem

Affectivity, cognition and education: essay
about the demarcation of borders between
concepts and the difficulty of being human
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Helga Loos?
Marcia Cristina Cebulski*

RESUMO

Busca-se discutir os conceitos afetividade e cognigéo, e suas implicacdes
na educacéo. Parte-se da ideia de que a diferenca entre humanos e demais
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ser suspensos. 1Isso, é claro, com a intencdo de participar e colaborar com a construgdo de um
saber que, quem sabe, tenha um alcance mais amplo. Por exemplo, a “afetividade” aqui pensada
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seres decorre da necessidade de aprender a ser; ou seja, das dificuldades de
ser do homem, advindas desse exercicio, e ndo 0 emprego puro e simples
da racionalidade. Schopenhauer apresenta a hip6tese de que as nogoes
de tempo e espaco sdo resultado da sensibilidade e percepcéo acerca, re-
spectivamente, dos fendmenos do movimento e das relagdes das coisas no
mundo. Infere-se, entdo, que das relagdes estabelecidas ao longo de suas
trajetorias existenciais entre as coisas e seres nascem os afetos, ou seja, os
modos como as coisas (ou seres) afetam ou sdo afetadas em suas diversas
manifestacdes. A tese deste ensaio sugere que a razao nada mais é do que a
afetividade formatada ao modo humano: a resultante do sentido existencial
entrecruzado a realidade. Logo ndo haveria supremacia da cogni¢do em
detrimento da afetividade, por serem um e mesmo fenémeno: o do enten-
dimento da realidade; baseando-se nos afetos sentidos e percebidos pelo
sujeito. Tal premissa pode contribuir com o pensamento educacional ao (re)
integrar a afetividade e a cognigdo, ao contrario do que se vem praticando:
um privilégio exacerbado da educacdo racionalista. Essa (re)integragdo
pode ocorrer pela conjuncdo da Arte, da Filosofia e da Psicologia, o que,
de certo modo, defende a Pedagogia Waldorf, de Rudolf Steiner.
Palavras-chave: afetividade; cognigdo; razdo critica; educagdo integral;
pedagogia Waldorf.

ABSTRACT

The goal of this article is to discuss the concepts of affectivity and cogni-
tion, and their implications to education. The main idea is that, what really
differentiates mankind from the other forms of life is not the simple use of
rationality, but rather originates from the necessity of learning to be, that
is, man’s difficulty of being. A hypothesis by philosopher Schopenhauer
presents the notions of time and space as being a result of human sensibility
and perceptions about the movement and the relationship among elements
in the world, respectively. As such, it is inferred that, affects are originated
from these established relations; that is, how things or beings affect or are
affected in their different manifestations. The thesis of this essay defends the
possibility of reason being the affective root between the existential feelings
and reality. Therefore, there would be no supremacy of the cognitive aspects
granted by rationality in regards to affective aspects, inasmuch as they are
the same phenomenon: the knowledge, which is built on interpretations
of reality — interpretations based on affects felt and acknowledged by an
individual. Such premise could contribute to education by integrating af-
fectivity and cognition, as opposed to the common exacerbated privilege of
rational education. Such integration can be accomplished by the integration
of Art, Philosophy and Psychology, which in a way supports the Waldorf
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Pedagogy, by Rudolf Steiner.
Keywords: affectivity; cognition; reason; integral education; Waldorf

pedagogy.

A Dificuldade de Ser do Homem: a diversidade

O ja antigo chavao de que a inica coisa que diferencia 0 homem dos ani-
mais € a raz8o é uma premissa tdo sélida que nem sequer é mais questionada.
Mas o que exatamente faz esta percep¢ao humana de si mesmo tao firme? Apesar
de 0 homem se vangloriar da razéo e do livre-arbitrio que o acompanha, e se
colocar como superior por conta disso, 0 que parece realmente diferenciar o
homem dos animais é a dificuldade de ser do homem — isso considerando outra
ideia recorrente: a de que o homem é um animal especial e que, por isso, nem
poderia ser considerado animal.

Afinal, os animais, de forma geral, ndo tém dificuldades em se langarem
ao que estdo determinados a serem: animais, dentro de suas especificidades.
Por exemplo, um passaro tem a particularidade de ser passaro e nasce relativa-
mente pronto para isso, pois sabe que deve voar, alimentar-se de determinados
alimentos, procriar etc. E, ampliando o exemplo, os jodes-de-barro fabricam seu
ninho sempre da mesma maneira, com a mesma técnica, em qualquer lugar que
sejam avistados, em qualquer lugar do planeta... Ou seja, ndo tém dificuldades
em reproduzir seu sentido de ser, no caso, passaro.

Ja 0 homem, desde que nasce esta “perdido”. Precisa de toda sorte de re-
cursos para se localizar a ser, em seu caso, humano. Necessita de afetividade, do
amor dos pais, da familia, da alteridade de sua espécie; da razdo, para dominar a
loucura que sempre se aproxima quando sdo inumeras as possibilidades de ser;
de educacéo, de uma conducéo cognitiva para aprender a analisar a realidade,
tao diversificada, segundo a percepg¢do humana.

Assim, diante do fato de que 0 homem tem de aprender a ser, o que, em tl-
tima analise, diferencia o homem dos demais animais ¢ o seu fardo, a dificuldade
de ser. Pois a dita racionalidade, que muitas vezes ¢ vangloriada como o jubilo
humano, é encontrada por toda a realidade, por todo o logos, como diriam os
gregos. Aracionalidade, a linguagem, o sentido analitico da percepgdo humana,
nada mais é do que a capacidade, dentro do formato humano de ser, de esmiugar
o que a totalidade em movimento apresenta. S6 ¢ diferente, s6 parece ser Unica,
porque tem uma conformacgao inica, como todas as configura¢des da realidade.
Nesse sentido, talvez convenha recorrer ao sentido da ideia de paradoxo.
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A filosofia grega (JAEGER, 1986), desde os seus primordios, teve como
sua principal meta combater a doxa, que deveria ser subjugada pela epistéme; ou
seja, queria condenar as opinides, sempre diversas e tendenciosas (geralmente
por uma corrente de poder), e dar lugar ao conhecimento legitimo, que, em
ultima analise, confundir-se-ia com o conhecimento cientifico. Alias, a origem
da filosofia na Grécia se confunde com essa perspectiva, pois a peculiaridade
da historia da formacao da civilizagdo grega — a miscigenacao, sob a égide de
guerras e conquistas, de varios povos: Aqueus (fundaram Micenas), Dorios
(fundaram Esparta), Jonios (fundaram Atenas) e Eolios — fez aparecer, sob uma
mesma plataforma existencial de, agora, um nico povo, a diversidade.

Nesse contexto, era necessario que a adoragao diferenciada aos diversos
deuses nao fosse motivo de discordia quando as pessoas se relacionassem, que
o0 gosto de um ndo fosse motivo para intrigas e conflitos sociais, que o valor de
vida de um nao fosse imperativo sobre a vida do outro etc. Enfim, era necessario
depurar, filtrar os preconceitos [“pré-conceitos”, ou seja, os conceitos, ideias,
gue temos antes de comegarmos a nos relacionar com as coisas e as pessoas] e
evitar para a vida, dentro das relagdes humanas, os prejuizos [“pré-juizos”, ou
seja, 0s juizos, os julgamentos, o que ja temos decidido como correto mesmo
antes de entrar em contato com algo ou alguém]. Entdo, era urgente superar a
pura e simples doxa, particular de cada um, ou de cada nicho, que se pretendia
impor a todos, independentemente de sua aplicabilidade no sentido de viver
do outro.

Para dar conta desse grande desafio, que tinha como objetivo principal
melhorar a vida humana — afinal, n3o ha civilidade onde ndo ha respeito uns
pelos e com o0s outros e, para haver esse respeito, urge que todos compreendam
o ponto de vista uns dos outros. Era preciso, entdo, encontrar um lago comum
a todos os humanos, algo que, com isso, todos pudessem compreender, sem
preconceitos e prejuizos, o outro. Para que a sociedade, no caso a grega, pudesse
prosperar sobre uma mesma ordem ou organizagdo. E ¢ ai que surge a Filosofia,
0 “amor a sabedoria”, respeito e admiracgdo a legitima, auténtica, realidade que
ela perscruta.

A ideia, entdo, com a filosofia, era superar a doxa, que, no final das
contas, era a diversidade de opiniGes. Pois a opinido por si s6 ndo é problema,
mas quando varios tém diferentes concepgdes sobre a mesma coisa, dai ndo ha
cooperatividade, colaborac?o, ja que cada um, convicto da certeza de sua opi-
nido, pode ndo vir a abrir mao desta. Como Pascal (1623-1662), quase dois mil
anos mais tarde que os gregos, confirmou em seus Pensées (2000), “a opinido
é a rainha do mundo”.

Nessa vertente de raciocinio, ¢ possivel se chegar a conclusao de que
0 auge deste combate a doxa foi a ldgica aristotélica, com o principio da nédo
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contradicdo. Afinal, a ideia de Aristoteles (384-322 a.C.), explicitada em seu
Organon (Instrumento) (2005), de que “é impossivel que a mesma coisa, ao
mesmo tempo, seja inerente e ndo seja inerente de uma mesma coisa sob o mes-
mo aspecto” (IV, 2, 1005 b 20), fixa uma premissa so6lida sobre a importancia
de se depurar as opinifes ao nivel de um conhecimento puro, para ndo se ter
o prejuizo de se fiar a existéncia por uma légica (um sentido) equivocada, que
ndo siga uma perspectiva racional, logo humana (e vice-versa).

Assim, a ldgica aristotélica chegou a um limite persuasivo para superar
o problema da diversidade na cultura, logo na vida cotidiana do mundo grego,
com o principio da ndo contradi¢do. Sobrepujou convincentemente a disposi¢ao
desmedida do reino da doxa. A racionalidade ocidental inaugurava uma légica
racional, funcional a construgdo do conhecimento (epistéme); agora ndo havia
mais espago para os paradoxos. E parece ser esse o caminho tomado por toda a
civiliza¢@o ocidental que, agora, aposta todas as suas fichas para uma existéncia
fundamentalmente baseada na cientificidade, na logica de uma realidade sem
contradigdes. E o homem rumo a fazer jus a ideia de que ¢ especial e de que o
seu fim, sua felicidade, sua eudaimonia, ¢ a racionalidade. A dificuldade de ser,
enfim, podera ser superada, com o sentido l6gico-matematico. A diversidade
sera (ou seria), enfim, expurgada pela ciéncia.

Desta feita, 0 mundo humano estava livre e desimpedido para seguir em
linha reta, rumo a felicidade (eudaimonia), superando seu problema maior de
infelicidade. Esse sentido pode, poeticamente, ser bem retratado nos dizeres de
Milan Kundera (1992, p. 247), na sua obra-prima A Insustentavel® Leveza do Ser:
“O tempo humano nédo gira em circulos, mas avanca em linha reta. Por isso o
homem nao pode ser feliz, pois a felicidade € o desejo da repeticao”. Ou seja, o
homem esta condenado a nao poder ser feliz, pois ele tem como felicidade a busca
darepeticao de seus melhores momentos e sentimentos; o que seria 0 mesmo que
a vida ser circular, mas a vida segue sempre em frente, como uma linha reta.

A Vida Humana: seu tempo e seu espago

Contudo, essa superacdo da diversidade da realidade pela “adaptacdo” da
vida humana em uma “linha reta” ndo necessariamente € um produto absoluto da
I6gica integral de uma perspectiva maxima e total da realidade. Poder-se-ia dizer
(e muitos ja o disseram) que esta expectativa de uma realidade sem paradoxos
¢ apenas uma imagem humana (percepgéo) da realidade.

Por exemplo, Rousseau (1712-1778), uma figura controversa dentro do

5 Note-se que, de acordo com o titulo em inglés da obra, a tradugdo correta seria A Insu-
portavel Leveza de Ser.
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Tluminismo (a época do auge das luzes da razdo como Unico guia para a huma-
nidade), foi taxado de o “fildsofo dos paradoxos”, pois afirmava perspectivas
aparentemente antagonicas ou rivais dentro de um mesmo aspecto de analise
e ponderagdo do raciocinio. Esse autor produziu uma eloquéncia vibrante e,
apesar dos paradoxos e da defesa de posicOes que ndo agradavam a forte linha
iluminista que o mundo ocidental fortemente assumia (e, porque ainda se segue
essa linha, continua nio agradando), em ultima analise ¢ um autor de dificil
refutagdo — e, se assim ndo o fosse, ndo continuaria tendo a proeminéncia que
a histdria do pensamento humano lhe resguarda.

Segundo Rousseau (1999), o tempo da existéncia humana ¢ o da aprendi-
zagem sensivel — a educagao moral. E o seu verdadeiro espaco ¢ o da natureza,
que € boa e justa, e ndo a sociedade, que deprava e torna o homem miseravel
(de espirito).

Outro exemplo ¢ do filésofo alemao Schopenhauer (1788-1860). Para
que se siga, na realidade humana, a perspectiva aqui ensaiada de linha reta é
preciso que haja ancoradouros possiveis de se tracar esse tipo de continuidade ao
movimento da existéncia. Nesse sentido, as duas grandes “invengdes” humanas
s80 0 tempo e 0 espaco. Nessas duas grandes dimensdes por meio das quais a
vida humana se baseia € que 0 homem estabelece seus caminhos. Porém, em sua
obra O Mundo como Vontade e Representacao (2001), Schopenhauer imagina as
versdes perscrutadas pelo homem — tempo e espago — conforme a coesao integral
da realidade — que ele chama de Vontade® — em outras perspectivas.

Para Schopenhauer, a ndo ser pela percepcdo e vontade humanas, ndo
existe tempo. Tudo ¢ movimento ¢ a nossa perspectiva temporal ¢ a dimensao
gue damos aos movimentos. Para ilustrar essa ideia é sO se pensar nas historias
de fic¢do cientifica. Como € representada a ideia da possibilidade de o tempo
parar? Simples: todos os movimentos sdo congelados, a ndo ser o do individuo
que esta percebendo o tempo parar (tendo o tempo de nao ver o tempo — o seu
interior subjetivo ndo v€ no exterior objetivo em movimento).

Assim, conforme esse autor, se tomarmos o ponto referencial da Vontade,
0 mundo sera menos fragmentado (talvez sem divisdo alguma), pois so se tera
em conta um tnico movimento — que se articula em potenciais representacdes,
conforme as coisas (ou seres) se produzem e se efetivam na realidade. Ja de
acordo com a dimenséo da vontade humana, por causa de seu sistema analitico
preso a racionalidade, os movimentos sdo multiplos, logo o tempo tem escalas:
cada coisa tem sua propria representacdo e identidade (nome) na realidade, seu
tempo proprio, que pode ser quantificado (cronometrado), dai a possibilidade

6 A Vontade, com ‘V’ (maitisculo), seria a esséncia geral da realidade e das possibilidades
e a vontade, com ‘v’ (minusculo), seria a esséncia da existéncia humana, propriamente.
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de uma ldgica do entendimento matematico do universo.

Do mesmo modo, nessa linha filosofica, ndo existe espago na perspectiva
integral do universo, somente ha relacdes. As coisas (ou seres) ndo estdo em um
“espago” — um lugar: o mundo ou universo ou mesmo uma geografia ou territo-
rio — representando suas existéncias; estdo numa interagdo com outras coisas (ou
seres), sendo afetadas ou afetando o que estd em contato reverberando o seu ser.
Dai a possibilidade dessa ligag@o ou integragao: das afinidades, das analogias, das
semelhangas, das repulsas, dos arrolamentos etc.; enfim, os conflitos, no sentido
primério do termo, € sem os preconceitos criados ao longo da histéria humana: de
encontro, choque, embate; conforme a propria etimologia do termo. Do resultado
desses “conflitos” ¢ que nasce a afetividade entre as possibilidades de existéncia,
de ser. Logo a afetividade ndo pode ser ignorada como componente do exercicio
de existir, que, no caso humano, faz-se pelo encaminhamento educativo.

Poder-se-ia, também, dizer que tudo o que existe é resultado do tipo de
afetividade que nasce das interagdes. Nao ¢ a toa, inclusive, que a ciéncia re-
centemente afirmou que tudo o que se V€, que sdo os componentes do universo,
da forma que pode ser observada agora, sdo resultados de colisdes, ou seja, de
encontros entre os fendbmenos e coisas que foram, por um motivo ou outro,
criados pelas forgas de expansao e esséncia do universo.

Nesse sentido, para exemplificar a ideia de que a afetividade dos conflitos é
que forma a realidade, é possivel questionar: por que os astros celestes tendem a
ser arredondados? Uma possibilidade, aparentemente 6bvia, é a de que, durante
0 que consideramos a historia do universo, bilhdes de anos, os corpos celestes,
sempre em movimento, foram se lapidando (tirando ou perdendo lascas, arestas)
durante as varias colisGes (encontros) com outros corpos celestes, e, por conse-
guinte, perdendo alguma possibilidade amoérfica que possam um dia, provavel-
mente, ter se apresentado. E isso, como todas as coisas estdo em movimento, de
uma forma ou de outra, tenderia a acontecer em todas as instancias da realidade
e 0s seus componentes; incluindo-se nisso uma perspectiva metafisica.

Outra possivel e interessante analise poderia ser uma reflexao sobre a fascina-
¢ao que o esporte com bola acomete o espirito humano. Por que a bola, esse artefato
arredondado, promove uma acéao exploratéria a competicéo e ao desenvolvimento
da agéo esportiva, logo do desenvolvimento do corpo, que é a “ferramenta” da
existéncia e da locomogao (movimento) do ser humano? Acontece que a bola ¢ um
instrumento, por conta de sua dimens&o circular, que possui uma depuracéo em sua
forma capaz de executar o movimento com o minimo de choques ou conflitos’ que

7 No sentido de ndo ser eliminado, destruido ou mesmo se incorporar a um outro corpo ou
fendmeno, prosseguindo, apesar do atrito ou de alguns contratempos, rumo ao objetivo maior que
€ 0 ponto ou o gol (goal em inglés=meta).
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obstruam a meta aventada (objetivo) por aquele que impulsiona uma agao compe-
titiva e que, portanto, almeja vencer. Simbolicamente, poder-se-ia dizer que esse
desejo de vencer seria a vontade de executar um movimento existencial que se faca
eficaz (triunfante, vencedor), o que lhe proporcionaria o “alvara™ da pertenca ao
todo. Mais simbolicamente ainda, seria a sensacao/percepcao de felicidade (1).

Neste momento do ensaio se poderia evocar a questdo poética da citagdo de
Kundera, de que 0 homem ndo pode ser feliz se desejar um movimento circular,
pois a vida segue em linha reta. Realmente 0 homem néo pode ser feliz com
movimento circular? Esse tipo de movimento ndo ¢ aquele que evita o menor
numero de conflitos, logo de desafetos com a realidade? Ah, mas ainda havera
aqueles que argumentardo que assim 0 espirito podera estar se enganando,
desejando algo que ndo existe mais, passou, e que agora se deveria almejar
novas experiéncias (sensagdes e percepgdes). Contudo, novamente, o que esta
em questdo é a diversidade. E mesmo a diversidade que faz a vida feliz, seguir
sempre em frente, conhecendo sempre mais?

Dever-se-ia lembrar, agora, do lema socratico: “So sei que nada sei”. E,
humildemente, tentar ser feliz com a circularidade. Afinal, apesar de nada poder
saber, pela finitude do espirito humano, poderei perscrutar que sinto que tudo
sinto... Por exemplo, que, coerentemente, pertenco ao todo e, imbuido desse
sentimento, de que “posso sentir todas as possibilidades”, o sentido absoluto
da realidade, com todas as suas for¢as em interago, influenciam-me e, por
isso, incute e inspira um saber (existencial) que ndo estd nem aquém nem além
da cognigéo (ou racionalidade humana): esta na arte (sensibilidade) de ser;
dimensdo nem comparavel nem quantificavel a razdo (!).

Em outras palavras, aquilo que ja é a propria razdo humana estd no sen-
timento de ser (ou existencial), esta na Afetividade do homem com o mundo.
Por isso, a cognicao (ou racionalidade) ndo é nem o passado (aquém) nem o
futuro (além) do homem, e o suposto presente em que poderia se concretizar
também nado se cristaliza. Esta artimanha peculiar do homem esta na l6gica
do seu movimento Unico de ser, mas ndo opera quando o movimento se esta-
biliza ou cessa. Quando se pensa em passado, presente e futuro ja se estd na
cognicao, no afeto que o mundo amoldou no homem para prosseguir sendo (o
que se € — seu devir). Ou seja, ja se esta operando a logica instituida pelo sen-
timento/percepcéo da relagdo do homem com o mundo. A racionalidade néo é
0 homem, ela estd no homem, em seu movimento de ser; e, as vezes, quando o
movimento ¢ “tranquilo”, ou quando se deseja que ele represente tranquilidade,
até se “forcando” a situagdo, a racionalidade ndo o acompanha, pois ela s6 se
apresenta numa transitoriedade de necessidade, quando o0 movimento engendra
0 desconhecido (a busca do saber).

Poder-se-ia dizer que, hiperbolicamente, no mais das vezes, o homem
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¢ somente sentimento, como todas as coisas ¢ fenomenos da realidade. E que
mesmo essas outras coisas e fendbmenos também engendram algum tipo de
racionalidade quando a necessidade de se adaptar, por exemplo, a novas cir-
cunstancias existenciais o exigem; haja vista a teoria da evolugao.

Assim, a felicidade humana baseada numa linha reta — cognitiva, racional
—realmente nunca podera ser alcancada, ja que o desejo (vontade) de existir esta
na busca da forma “perfeita” — circular, arredondada — que possibilite a coesa
coexisténcia com a realidade. E essa coesdo ¢ a ancoragem do sujeito com a
certeza do sucesso, logo a superacéo da dificuldade de ser do homem, 0 que
muitos chamam de felicidade.

Desta feita, ao se considerar ambas as perspectivas — Vontade e vontade
— alguns paradoxos poderdo se apresentar numa analiticidade da realidade. Na
dimensao integral — Vontade — algo pode ser (ou ter) certa perspectiva existencial
e, a0 mesmo tempo, numa dimensao perceptiva humana — vontade — aparentar
(ou representar) outra; eis aquilo que comumente se diz sobre o contexto de
analise: tudo depende do contexto; mas nao de existéncia (ou ser) e sim de olhar
(ou sensibilidade).

Por exemplo, no caso de Rousseau, é sabido que esse autor acometeu
uma apologia ao “bom selvagem”; isto ¢, defendia a ideia de que o homem
seria muito mais feliz se se integrasse a natureza, em detrimento da vida social.
Nesse sentido, numa analise do homem arraigado a natureza, faz uma critica a
sociedade e as formas de depravacdo que esta incute no espirito humano.

Alguns pensam, inclusive, que Rousseau defende a ideia de que 0 homem
deveria retornar a este estado de natureza. Contudo, isso é s6 uma analise, que
numa perspectiva de reflexdo em “linha reta” — apenas racional, no sentido de
uma logica da ndo contradi¢do — seria um paradoxo ao se pensar que se deve-
ria constituir — como no passo seguinte da analitica rousseauniana: de que o
homem, sendo o que ¢, ndo pode mais retornar simplesmente, sem prejuizos,
a esse tempo ja perdido — um encaminhamento de Educagdo que o permitisse
viver melhor, mesmo em sociedade.

Entdo, ter-se-ia um paradoxo: vida natural e educagao institucional ndo
combinam, sdo conflitantes. Mas do conflito, como ja foi dito, nasce a afeti-
vidade: uma forma de relagdo entre os estados em contato. E esta &, sempre, a
contribuicao do filésofo: instituir o afeto ao espirito para que esse delibere sobre
0 seu proximo (preferencialmente melhor) passo.
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A Demarcacao de Fronteiras entre os Conceitos e a Consequente
Diversidade na Realidade

Viu-se (ou ensaiou-se) até aqui que a dificuldade de ser do homem esta na
perspectiva da diversidade das possibilidades de ser que a sua particularidade
existencial acomete: necessita aprender a Ser; e as possibilidades, aparentemente,
sdo multiplas. Mas por que, exatamente para o0 homem, hé esta dificuldade?

Um bom palpite para isso (e aqui a intui¢@o ¢ o tinico caminho) ¢ articular
aquilo que ha de peculiar a condigdo humana, seu carater de racionalidade, a
essa, também peculiar, dificuldade. Nao se trata de especular se 0 homem ¢
racional porque tem esta particularidade ou se tem esta particularidade porque
é racional. Mas, sim, dizer que, de uma forma ou de outra, esta dificuldade ja é
a propria realidade — a qualidade do que ¢ real — existéncia; aquilo que sai de
sua propria esséncia para ser. E que, por algum motivo desconhecido, adaptou-se
ou desenvolveu-se na minudéncia da espécie humana por conta do afeto que se
construiu do encontro — ou mais possivelmente, para ser rigoroso, do conflito — de
sua particular forma de existéncia e a realidade, ou seja, de uma possibilidade de
realidade (humana) com a realidade integral (o absoluto). O que, nas palavras
de Schopenhauer, seria 0 embate entre a vontade e a Vontade.

Dito de outra forma, é possivel que o que aconteceu no desenvolvimento
da espécie humana foi algum tipo de afetividade entre a sua possibilidade de ser
e o mundo que fez surgir a sua particularidade na natureza: a racionalidade (ou
o seu sentido cognoscente). E esta é a perspectiva da tese deste ensaio: defender
a ideia de que € possivel que a razao seja a raiz afetiva entre o sentido humano
existencial e a realidade; o que é o mesmo que dizer que a razdo nada mais é
do que a afetividade formatada ao modo humano. Logo razéo e afetividade sdo
um e mesmo fendmeno: o da organicidade (das relagdes) - o seu espago - e 0
da trajetoria (do lugar) do ser no mundo - o seu tempo.

Ainda é possivel dizer, nessa linha de raciocinio, que a racionalidade foi a
afetividade nascida do encontro entre certa forma de desenvolvimento da vida na
Terra e a integralidade das for¢as que compdem o universo. E a logica percebida
por um viés matematico, que compde o raciocinio humano, nada mais é do que
uma dimensé&o de movimento existencial, que é o que afetou e constituiu (fez),
que configurou (formatou) a condi¢ao humana.

Enfim, a raz&o ¢ o resultado da esséncia do sentido de afetividade — o que
resulta do encontro/conflito entre os fendmenos existenciais — que impera no
mundo (realidade). Mas que fique claro: ndo se trata exatamente da afetividade
pensada no carater das sensagdes corpOreas e materiais das relagdes sociais
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humanas — se bem que essa ¢, ainda, uma realizacdo dessa esséncia —; ¢ a
afetividade que brota das relagoes, isto é, aquilo que surge no que, segundo a
percepcao humana, ¢ chamado de espago, ou seja, na extensdo das possibili-
dades da realidade. Se aqui fosse usada a mesma convengdo de Schopenhauer,
dir-se-ia Afetividade, no caso da realidade integral, e afetividade, no caso das
relagdes sociais humanas.

Se assim fosse pensada a racionalidade humana, poder-se-ia demarcar que
esta nada mais é do que a decorréncia da Afetividade: de um “sentimento” entre
o jeito de ser humano e a realidade enquanto totalidade. E, como decorréncia da
Afetividade, a razéo ainda seria esta Afetividade que, enquanto o instrumento — o
Organon — de solugdo do conflito da existéncia humana, torna-se a transitorie-
dade entre o absoluto — que muitas vezes pode ser pensado com a natureza —
0 homem — ser social (zoo politikon).

Desse modo, a racionalidade ndo teria nenhuma supremacia sobre a Afe-
tividade (ou mesmo da afetividade), como comumente se tem observado nas
elucubragdes intelectuais humanas. Ela seria apenas um instrumento de transito
entre as duas formas de “afetividade”.

Prosseguindo além, poder-se-ia inferir que a fronteira criada entre os con-
ceitos de afetividade e cognicdo, tdo dicotomicamente estudados pelas ciéncias
humanas, s@o (ou estdo) mal demarcados. E que a educagdo — ferramenta (de
condugdo) fundamental para o dominio e utilizagdo desse instrumento (razao) —
seria (ou €) a “afetividade” (preferencialmente num sentido amplo) e a cognicdo
acontecendo, sem paradoxo algum (pelo menos no sentido pejorativo que a
racionalidade ocidental tem perscrutado): é o conjunto existencial da condigdo
humana. E enquanto conjunto néo ¢é procedente a efetivacao de fronteiras entre
os principios fundamentais do bom encaminhamento da vida; a ndo ser por
motivos metodologicos, conforme o jeito de ser da analiticidade do compor-
tamento do pensamento humano — ou seja, apenas para fins de abstracdo, nao
de realizacdo.

Por fim, poder-se-ia, ainda, concluir, sob o judice desse raciocinio ensa-
istico, que o grande causador das dificuldades de ser do homem, a diversidade
— tanto de opinides, como de possibilidades de ser, ou mesmo de conceitos
intelectivos —, existe apenas como apontamentos da Afetividade inerente a
condi¢do humana. Isto é, a diversidade existe no &mbito da racionalidade, que,
por sua vez, é (ou seria) apéndice da légica do “sentimento” existencial humano
(Afetividade). E no ambito do absoluto da “afetividade” (Afetividade) ndo ha
diversidade, ha unidade ou coes&o.

Assim, a fixagdo de fronteiras nos e entre os fendmenos (conceitos) da reali-
dade sob a interferéncia da intelectualidade (ou racionalidade) humana ndo deveria
ultrapassar a transitoriedade entre a “afetividade” humana com o mundo e o mundo
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pelo que ele de fato representa, ainda que isso esteja acima da compreensao humana.
Ou seja, a diversidade que tanto incomoda a paz do espirito humano e que cria confli-
tos mundanos entre os individuos, entre 0s grupos sociais, entre as ideias etc. poderia
ser mais bem dimensionada, como o transito entre o ser e o sentido de ser.

O Problema da Educacao

Como ja aventado no topico precedente, a educacdo poderia ser mais bem
efetivada se procedesse a integralizar o sentido da Afetividade e a cognic&o, diferente-
mente do que se vem praticando: um privilégio exacerbado na educagao (condugao)
“racional”. O que acontece é que a educagdo como esta, notoriamente, apresenta
problemas: os educandos — os que sdo conduzidos — ndo compreendem o sentido
do que aprendem; os professores — os que conduzem — ndo conseguem repassar
seus contetidos (seus objetivos educativos) ou mesmo nao sabem quais sao seus
objetivos enquanto educadores, ou ndo compreendem o que estdo ensinando; entre
outros problemas graves, como os de infraestrutura, valores éticos sociais etc.

Enfim, o que, em grande escala, ouve-se nos meios educativos é que a educagao
hoje ndo funciona e que os jovens (educandos) estdo cada vez mais fora de controle:
ndo ha respeito aos professores e a violéncia escolar (de todos os tipos) marcam o
cotidiano do ensino, entre outros problemas. H4 um generalizado sentimento de que,
a cada dia que passa, a situacdo piora. Ha até uma nostalgia de que os tempos idos
voltem, pois eram melhores; com a vontade de que as coisas se repitam (a circulari-
dade dos “bons” sentimentos). E possivel até se encontrar manifestac@es tais como
as citadas pelo inglés Roland Gibson, por conta do inicio de uma conferéncia:

1. Anossajuventude adora o luxo, ¢ mal-educada, despreza a autoridade e ndo tem
o menor respeito pelos mais velhos. Os nossos filhos hoje sdo verdadeiros tiranos. Eles
ndo se levantam quando uma pessoa idosa entra, respondem aos pais e sdo simplesmente
maus.

2. Nao tenho mais nenhuma esperanga no futuro do nosso pais se a juventude
de hoje tomar o poder amanha, porque esta juventude ¢ insuportavel, desenfreada, sim-
plesmente horrivel.

3. O nosso mundo atingiu o seu ponto critico. Os filhos ndo ouvem mais os pais.
O fim do mundo nao pode estar muito longe.

4. Esta juventude esta estragada até¢ ao fundo do corag@o. Os jovens sdo maus e
preguigosos. Eles nunca serdo como a juventude de antigamente... A juventude de hoje
ndo sera capaz de manter a nossa cultura.
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Acontece que a circularidade talvez ndo esteja exatamente na vontade de os
sentimentos se repetirem; quem sabe esteja na dialética de que os sentimentos, ou
melhor, os afetos, realmente se repitam. Isso pode ser mais bem percebido ao se
dizer de quem sdo as afirmagdes acima: a primeira € de Socrates (470-399 a.C.);
a segunda ¢ de Hesiodo (720 a.C.); a terceira ¢ de um sacerdote do ano 2000
a.C.; e aultima ¢ de um artista primitivo, pois foi escrita em um vaso de argila,
descoberto nas ruinas da Babildnia e tem mais de 4000 anos de existéncia (!).

Nao se trata aqui de se por em questdo se as afirmagdes sdo procedentes ou
ndo, o fato é que elas tém aparecido no cotidiano da educagdo héd muito tempo. E
0 homem nao “aprendeu” ainda a se educar, ndo porque seja “mau’ ou coisa que o
valha, mas, talvez, seja porque escolha um caminho reto (cogni¢@o) para realizar algo
que acontega em circularidade (sentimentos — afetos). Parece, enfim, que a tarefa de
depuragao que o homem impde a si mesmo por conta da Afetividade que tem com
o mundo — incluindo-se nisso sua relagdo consigo mesmo (afetividade) — é circular.
O ser humano necessita sempre voltar a si mesmo com a perspectiva de “aperfeico-
amento” (educagdo). E, pelo menos, assim, 0 movimento ¢ circular, sendo nao se ¢
olhado o que se esta sendo (“Conhece-te a ti mesmo”, como diria Socrates).

Até mesmo porque, numa rapida analise sobre o conteudo das “recla-
mac0Oes” dos acima citados expoentes do pensamento das sociedades de seus
tempos, o que realmente se coloca em questdo sdo as relagdes, das quais, como é
facil diagnosticar, nascem os afetos; ou seja, as relagdes entre as geragdes (entre
aqueles que educam e aqueles que sdo educados), pelo jeito em todos os tempos,
esta no cerne dos problemas da educagio. Entdo, é preciso que o homem melhor
conhega a si mesmo, no tocante ao encaminhamento de si mesmo (de seus des-
cendentes e de seus conduzidores): o que e qual é a “afetividade” que o mantém
humano; pois conduzir (educar) é conservar os que sao ‘criados’ os mesmos que
s30 0s que criam, ja que o que ensinam € o que aprenderam a ser...

E claro que este ensaio nfo tem a imodesta e petulante intengéo de resolver
todos esses problemas encontrados no universo educativo, porém, pretende,
pelo menos, apresentar uma nova perspectiva para o debate social, que é a base
do melhor encaminhamento para a vida humana. Pede-se que a consciéncia do
leitor proceda a uma anélise dos argumentos e reflita sobre a talvez importante
contribuicdo ao pensamento humano que seriam estudos enveredados a pesquisa
de uma nova educagdo, que buscasse “juntar os cacos” causados pela quebra
da coesdo entre a “afetividade” e a cognicdo, que as perspectivas basicamente
racionalistas incrustaram na vida humana.

Por exemplo, uma educag@o pautada na arte, na filosofia e na psicologia (como
uma antropologia — um verdadeiro “estudo do homem”) poderia ser um caminho
importante para se revisar os maus procedimentos da vida humana, os quais se conso-
lidam por meio da educaco. E chegada a hora de se repensar os sintomas da contem-
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poraneidade — desequilibrio ecologico, desigualdade social e econdmica, violéncia e
desrespeito no cotidiano da sociedade etc. Sendo o prejuizo podera ser irreversivel.
De acordo com as perspectivas deste ensaio, parece bastante plausivel que o
problema possa se situar na visao (sentimento) que se tem do que realmente seja a
vida (existéncia), humana e de forma geral. E a sugest&o de uma coesdo educativa
entre a arte — que inspira as emogoes, que € “aquilo que da razao para as acdes e
0Ss movimentos” e que, por conseguinte, depura uma adequada “afetividade” do
encontro do sujeito com os fatos da realidade —, a filosofia— que nos incita a buscar
o0 entendimento de nossa propria racionalidade e que, por isso, poderia ser a base
de um método de aprender a ser — e a psicologia — que nos mostra (ou deveria
mostrar) aquilo que somos (ou que poderemos ser, se nos resolvermos).

O Exemplo da Pedagogia Waldorf

Dentre as iniciativas de se mudar o atual cenario catastrofico em que se en-
contra e educacéo no mundo ocidental, a Pedagogia Waldorf se apresenta como uma
possibilidade expoente de “renovacgao”. Ela busca a condug@o do individuo a partir
de si mesmo, pelo o que o homem realmente ¢; € a “educagdo como arte” que faz o
individuo experenciar o nexo da realidade. Também instiga a verificagdo da diversidade
percebida da realidade e sua consisténcia como articulagao de um sentido de unidade;
¢ “arte na educagdo”. Ainda, direciona o sujeito a criagdo dos movimentos existenciais
que resolvam as dificuldades de ser do homem; € a “educagio para a arte”. Igualmente,
coloca o aprendiz no conhecimento das diversas dimens@es intelectuais da expressao
do pensamento humano; ¢ a “‘educagio por meio da arte”.

APedagogia Waldorf, assim pensada, € inspirada principalmente por pensadores
de cunho romantico, como Goethe (1749-1832) e Schiller (1749-1805). No primeiro
caso, pelo método cientifico de Goethe, com o qual o autor, com extrema sensibilidade,
explorou os meandros da alma humana. Esse pensador e literato compreendeu com
brilhante poesia a indissolivel relagdo do homem com a natureza e, sobretudo, com sua
propria natureza (suas emogdes e sentimentos), que concebe, em todas as dimensdes
da existéncia, uma Afetividade que estd acima de qualquer légica racionalista.

No segundo caso, de Schiller, a inspiracdo ao método pedagogico advém
do fato de que a arte pode ser o receptaculo educativo que cria um novo reino —
agora em equilibrio — dos, em principio antagonicos, reinos da paixao e da razao.
Desta feita, o individuo, assim educado, ndo se localizaria mais nos extremos da
acdo excessivamente passional ou da exacerbag@o racionalista (1989).

O idealizador de tal perspectiva pedagogica foi Rudolf Steiner (1861-
1925), que pregou a importancia de se pensar o conhecimento como relagéo
(1998). Se o homem ¢ uma totalidade tnica, que conserva em si dimensdes
aparentemente distintas como a razdo e a emog&o, o ideal deve ser o equilibrio
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da relac@o entre estas instancias. Eis o verdadeiro educar com arte.

Todavia, todo cuidado é pouco. O mundo humano interage, estd em
continua relagdo entre as forgas existenciais (concretas ou metafisicas). Sendo
assim, em uma realidade ja constituida sob a égide da racionalidade exacerbada,
a contaminacdo desse referencial € de dificil excegdo. Por isso, é importante
que certas afirmacdes constituidas sobre a natureza humana assumidas pela
Pedagogia Waldorf sejam revistas ou, no minimo, colocadas sob observagao.

Por exemplo, essa pedagogia ainda pensa 0 homem como ser racional num
sentido especial de sua existéncia; isto ¢, a racionalidade ainda ¢ algo glorificante
ao sentido de ser do homem, postando-o em superioridade as outras formas de
vida. Nesse sentido, a cogni¢do ¢ um estagio ultimo de evolucao da vida. Tal
premissa tem o poder de enveredar para certa “cegueira” o verdadeiro sentido
da razdo constituida na condigdo humana. Nesse sentido, a tese deste ensaio
seria contraditoria a Pedagogia Waldorf: de que a racionalidade ¢ um apéndice
da Afetividade. Seria um paradoxo este ensaio assumir defender tal pedagogia.
Proposicéo esta ndo levada adiante aqui.

Outro problema a ser pensado € o funcionamento do sentido cognoscente do
homem. E posto que o ser humano fragmenta (abstratamente) a realidade para me-
Thor compreendé-la. E, por isso, fomenta intelectualmente a constru¢ao de nogdes e
conceitos sobre a realidade. Acontece que 0 pensamento, 0 sentido cognitivo, apenas
deveria, de acordo com a perspectiva de uma pedagogia que se pretende conectora
da razéo e da emogao (da arte de ser), ser um método de compreenséo da realidade.
E, como tal, deveria ter em conta que a realidade, racionalidade a parte, tem uma
possibilidade constituinte de coesdo: apenas esta interagindo/relacionando os ele-
mentos e fendmenos. Nesse caso, a razao ¢ apenas um momento transitorio entre o
sentido de ser do homem e a natureza; apos esse instante efémero de aprendizado
de se ser, o homem volta a ser aquilo que sempre ¢é (ou foi): parte da natureza.

A despeito disso que possa ser pensado como uma branda contaminagéo,
a Pedagogia Waldorf merece, ainda que pela perspectiva deste ensaio, que possa
estar lha criticando, todo o crédito pela iniciativa de combater o status quo incu-
tido a racionalidade exacerbada. Até mesmo porque essa contaminagdo pode ser
um desses momentos transitdrios pelos quais os fendmenos passam antes de se
fixarem como um exemplar sucesso de existéncia consagrado pela realidade.

Consideracoes Finais

Este ensaio pretendeu, com as reflexdes apresentadas, propor perspectivas
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que ndo estdo sendo aventadas (analisadas) sobre as possibilidades existenciais
dos fendmenos e conceitos fundamentais da condi¢do humana. Nesse sentido,
colocou em pauta a possivel ma demarcagdo de fronteiras — inclusive sobre o
sentido de fronteira — entre os conceitos, sobretudo, os de afetividade, cognicao
e educacdo. E que a fixacdo de tais perspectivas fronteiricas poderia estar no
amago da dificuldade de ser do homem.

Com tudo isso, espera-se que o ato continuo da reflexdo sobre a educa-
¢do, logo a condugao da vida humana, esteja sempre flexivel as mais insolitas
manifestacdes, como as apresentadas aqui. Até mesmo porque somente assim
podera haver algum tipo de mudanca, pois a inércia somente pode ser alterada
com agdes diferentes das que efetivam certa perspectiva de movimento.
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