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CapiTuLo 1

FORMACAO EM OUTRA PERSPECTIVA

Nadja Hermann

O racional e o irracional estio sujeitos
a ser contraditos de modo idéntico.

Goethe (2000, p. 284 ).

A exposicao pretende situar as alteracoes produzidas no
conceito de formagio humana, diante dos processos contemporineos de
racionalizagao social e das formas de controle e regulacio da vida. Para
tanto, serd retomado, num primeiro momento, o conceito cldssico de
formagao pensado no 4mbito do principio da subjetividade e seus correlatos
como liberdade, maioridade e autonomia. Num segundo momento, serd
feita referéncia a movimentos do pensamento ocidental, no século XX,
que criticam a razio e o sujeito, com aportes metodoldgicos diferenciados,
mas convergentes quanto a alguns resultados, sobretudo como critica a
violéncia ao corpo, as formas de expropriagio do sujeito e ao fracasso
da autorrealizagio individual. Ou seja, o conceito formacio humana,
constituido por longa trajetéria, é afetado pelas experiéncias culturais e
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sociais e movimentos intelectuais que dissolvem suas bases de justificagio.
Por fim, pretende-se mostrar que a formagio no mundo contemporaneo
requer ampliar o préprio pensar, isto é, é preciso desvincular-se de uma
racionalidade meramente racionalista, que deixou o homem 6rfao, pois
sua propria identidade resultou em mdscara, porque perdeu o sentido.
Mudar o angulo de visao da formagio, a partir de possibilidades presentes
na racionalidade hermenéutica, que inclui dimensées discursiva, estética e
metaférica, dd novas visibilidades a determinados problemas da condigio
humana, de uma forma nio atingida pelo modelo estritamente racional,
porque considera também motivos nao-reflexivos, produzindo um conceito
de formagao ajustado as condicoes da finitude humana.

O conceito de formagao/educacio' estd fortemente enraizado
na tradicdo ocidental que conhecemos por humanitas, e aponta para uma
dimensao ético-estética. Essa tradigao ¢ descoberta pelos gregos, que a
chamam de paideia, e, no final do século XVIII, com o neo-humanismo
e o romantismo, surge um retorno a esse ideal, que na lingua alema se
conhece com o nome de Bildung, “[...] um refinamento do intelecto,
da sensibilidade e do julgamento [...]” (REICHENBACH, 2002, p.
409), que nés costumamos traduzir por formagdo. Em grande parte, as
discussdes teéricas sobre Bildung encontram-se em Herder, Humboldt,
Schiller, Hélderlin, Novalis, Goethe, Kant, Hegel, e sao conhecidas como
a “determina¢io do homem” (MASSCHELEIN; RICKEN, 2003, p.
140). Vinculam-se a uma visao antropomdrfica, que aposta na condi¢io
da razao para promover o humano. Nao me deterei em outros momentos
expressivos da formagao, como a paideia e a humanitas latina, por nao ser
de interesse para este momento proceder a uma reconstrucio histdrico-
sistemdtica. Enfatizarei o significado da Bildung, pela sua profunda relagio
com a metafisica da subjetividade, decisiva na constitui¢ao do discurso
moderno sobre o tema.

! Como esse tema especifico jd foi objeto de estudos em outras oportunidades, retomo, com breves modificagdes,
parte das andlises desenvolvidas sobre o conceito de formagio nos seguintes textos: HERMANN, Nadja. A
procura de vestigios da formacdo e HERMANN, Nadja. Formagdo e experiéncia.
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A Bildung tematiza a subjetividade a partir de dois principios:
o principio da autonomia ou autodeterminagio e o principio da
unidade das diferengas. Nessa concep¢io, a educagio é a capacidade
de autodeterminagdo racional, uma liberdade do sujeito na cria¢io de
si. A subjetividade aparece sob duplo aspecto: como uma capacidade
pressuposta para a autonomia’ e como realizacio dessa autonomia pela
educagio. Esse principio da autonomia nio vale apenas para o individuo
singular, mas para a humanidade como um todo, pois a histéria tende para
a perfectibilidade do homem como ser social. Dai que a educagao nao se
define apenas subjetivamente, porém, mediada na relagdo com o mundo,
e a reconciliagao (ou a harmonia) é o zelos das experiéncias contraditérias,
a unidade conciliadora das diferengas, como prop6s o idealismo hegeliano.
O individuo, enquanto ser racional, é capaz de elevar-se ao universal e
interiorizar a ideia de humanidade. Por isso, Gadamer (1990, p. 18) dird
que Hegel desenvolveu com agudeza o conceito de formacao (Bildung),
associando a ideia de ser espiritual e racional, capaz de romper com o
imediato e o natural para chegar ao mais alto nivel de abstragao, capaz
de integrd-lo na totalidade. Vale lembrar que essa superacio do imediato
sempre teve forca em nossa heranca cultural, para distinguir o homem
educado como aquele que alcanca a universalidade, que une nosso eu a
toda a humanidade.

A formagao ¢ a criagio de si, vinculada ao mundo no qual o
sujeito estd inserido, ou seja, um sujeito que age de acordo com a moral
universal, de maneira autbnoma, criativa e independente. Para Humbolds,
um dos importantes formuladores da teoria cldssica da educagio, o
homem forma a personalidade livre e singular numa multiplicidade de
experiéncias autodeterminadas, numa agio reciproca entre o homem e a
cultura. Formacio é um trabalho de si mesmo, numa abertura dialética
entre a experiéncia no mundo e um projeto de mundo. Assim se expressa
Humboldt: “O verdadeiro im do homem [...] é a forma¢io mdxima e o
mais proporcional possivel de suas forcas, para integrd-las num todo. Para

2 A autonomia é um conceito moral baseado na vontade de sujeitos racionais, conforme Kant o apresenta na
Fundamentagio da metafisica dos costumes (1785): “Autonomia da vontade é a qualidade da vontade, pela qual
ela é uma lei para si mesma (independentemente de toda a qualidade dos objetos do querer)” (1974, p. 74). Esse
conceito se constitui num importante ideal que orienta o projeto iluminista e o idealismo alemao, na perspectiva
de libertar o homem de todas as determinagées externas, e ¢ assumido como uma orientacio fundamental do
projeto educativo moderno. E um conceito ligado  ideia de maioridade, também defendida por Kant.
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isso a liberdade é a condi¢ao primeira e indispensdvel.” Mas essa liberdade
deve estar associada a uma “multiplicidade de situagdes”, pois, mesmo “[...]
o mais livre e independente dos homens, deslocado para circunstincias
uniformes, forma-se de modo mais restritivo.” (1960, p. 64). Nietzsche
também levou dgua para esse moinho, afirmando que o individuo que tem
poucas oportunidades de escolha se torna cativo de principios:
Poucos motivos, acdo enérgica e boa consciéncia constituem o
que se chama forca do cardter. Ao individuo de cardter forte falta
o conhecimento das muitas possibilidades e dire¢des da acio; seu
intelecto ¢ estreito, cativo, pois em certo caso talvez lhe mostre apenas
duas possibilidades; entre essas duas tem que escolher necessariamente,
conforme sua natureza, ¢ o faz de maneira rdpida e ficil, pois nio tem
cinqiienta possibilidades para escolher. O ambiente em que ¢ educada

tende a tornar cada pessoa cativa, ao lhe por diante dos olhos um

ndmero minimo de possibilidades. (NIETZSCHE, 1988, v. 2, p. 192).

O homem, entao, forma-se no confronto de suas experiéncias, nao
sendo determinado nem pela natureza nem pelo fundamento teolégico, mas
pelas suas préprias agdes e escolhas, por meio do pleno desenvolvimento
de suas forcas — uma experiéncia de si. Para Humboldt, considerando a
finalidade do homem — formagao méxima e o mais proporcional possivel
de suas forcas — todo seu pensar “[...] é apenas uma tentativa do espirito
de tornar-se compreensivel a si mesmo e seu agir uma tentativa de querer
se tornar livre e independente [...]” (1960, p. 235). O homem educado
busca a si mesmo, participando do ideal de humanidade, o que projeta um
programa de transformagao social (uma teleologia ou finalidade), através
da formacio da identidade do eu e da formagcio do cardter.

Esse sujeito livre, independente e integrado numa totalidade
social, como ¢é expresso na Bildung, revela-se um conceito ambicioso
demais, pois o individuo, ao contrdrio de uma soberania plena, encontra-se
determinado numa rede de relacoes e de dependéncia, segundo as criticas
conduzidas pelo pensamento filoséfico no século XX, de sorte que nem
sempre se conduz com autonomia e autodeterminagao.
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Diversos movimentos do pensamento humano, no século XX,
produziram discursos que convergiram naquilo que se convencionou
chamar “crise do sujeito™. O modo como esses discursos constituiram
certos conceitos nos permite esclarecer os efeitos instaurados na formagao.
Um dos movimentos mais destacados é o pensamento de Freud, que
questiona a base racional da liberdade, indicando que o homem nao é
senhor de sua prépria casa, que o eu ¢é entretecido de contingéncias
e demonstra uma fantdstica capacidade do inconsciente em inventar
estratégias de acdo. Freud, contudo, faz parte de um movimento que tem
como precursor Nietzsche, no século XIX. Ele antecipa a ideia do sujeito
movido por forgas pulsionais, que, contrariamente ao que se acreditava
sobre a confiabilidade dos testemunhos da consciéncia, nao ¢ transparente
a si mesmo. O irracional em Nietzsche é o limite de todo o conhecimento,
nunca redutivel & objetividade e, por isso, utilizamos metdforas para nos
referir 4 verdade e ao conceito. O descobrimento de Freud e de Nietzsche
consiste em que “[...] o desejo (ou a vontade de poténcia) estava desde ji
presente como for¢a nio racional dentro da argumentagao racional e da
consciéncia moral” e sé pode ser considerado “[...] um descobrimento caso
se parta das idealizacoes do racionalismo.” (WELLMER, 1985, p. 72).
Esse tipo de constru¢io tedrica se constitui num ferimento narcisico, na
medida em que questiona o poder do sujeito para a autonomia e para a
autodeterminacio.

Outro movimento importante é a critica desenvolvida pela
filosofia de linguagem, em especial a critica & intengao do sujeito em
definir o sentido dos signos linguisticos. Wittgenstein cria uma filosofia
inovadora, pela qual defende que o significado provém do uso publico
da linguagem, rompendo com a tradi¢io racionalista da filosofia da
consciéncia ou da representagio, que concede ao sujeito a primazia do
significado. Hd, portanto, uma negacio da autonomia do sujeito na
constitui¢io do sentido. Estamos imersos em jogos de linguagem, “formas

3 Essas andlises foram desenvolvidas no fim dos anos setenta e inicio dos anos oitenta do século passado.
Para uma visdo sistemdtica do problema, sugiro ver HONNETH, Critica del agravio moral: patologias de la
sociedad contempordnea ; WELLMER, Zur Dialektik von Moderne und Postmoderne ; WELSCH, Vernunfi: Die
zeitgndssiche Vernunfikritik und das Konzeptder transversalen Vernunft.
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de vida”, que incluem nossas préticas sociais, linguisticas e nao-linguisticas
e institucionais. O homem vive em diferentes mundos de linguagem e pode
ser de diferentes modos. Extremamente desestabilizador da identidade
do sujeito, Wittgenstein oferece uma visao em que o significado nio ¢é
dado psicologicamente nem estd posto na realidade. A descentragao do
sujeito aqui “[...] ndo significa uma ofensa ao narcisismo, como ¢ o caso
da descentragao psicoldgica; antes disso, significa o descobrimento de um
mundo linguisticamente ‘aberto’, que nos ¢ dado mutuamente dentro da

razo e do sujeito.” (WELMER, 1985, p. 83).

Foucault parte de uma critica diferenciada das anteriores, mas
converge no desmascaramento das ilusées do iluminismo. Nao se trata de uma
critica psicoldgica, tampouco do 4mbito da linguagem: ele se detém na andlise
do crescimento do poder e da violéncia, que gera o disciplinamento dos corpos.
A disciplina — que seria necessdria a racionaliza¢io, com vistas a alcangarmos
a maioridade pretendida pelo iluminismo — se converte num adestramento
perfeito. Todavia, a andlise da teoria de poder, que s6 aparece mais tardiamente
em sua obra, revela preocupagao “[...] com estratégias institucionais e cognitivas

de integragao social.” (HONNETH, 2009, p. 132).

O poder estd nas relagdes, um modo que rompe a diregio
tnica do opressor ao oprimido, para colocd-la numa relagio mais fluida
e onipresente, que produz certos discursos, que produz saber. Foucault
contraria a tese da ciéncia politica cldssica de que o poder, por contrato
juridico, é transferido para alguém, assim como também se opde a teoria
marxista, que envolve uma ideia de poder como apropriagio de um aparato
estatal ou de uma classe. O filésofo localiza o poder nas redes de relagao
social, nas quais o sujeito permanece preso numa rede discursiva e nao tem
controle de si mesmo pela consciéncia, mas o controle é feito pelos corpos.
Estabelece-se um governo da vida, que a modela, lhe dd determinadas
direcoes, favorece seu crescimento. Por isso, Foucault ressalta que seu
procedimento investigativo quer “[...] livrar-se do préprio sujeito, isto é,
chegar a uma andlise que possa dar conta da constitui¢io do sujeito na
trama histérica.” (FOUCAULT, 1985, p. 7). H4 aqui uma dentincia da
impoténcia da constitui¢ao do sujeito nos moldes da Bildung clissica, ou
seja, somos subjetivados numa rede de relagoes da qual nao dispomos com

plena liberdade.
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Teveigualmenteum papel dedestaque, em nossaautocompreensio,

a critica de Adorno a razdo instrumental e a légica da identidade. A
civilizacido caminhou rumo a uma crescente racionalizagio, onde as ac¢oes
humanas se revestem em violéncia e manipulagio. Disso resulta a repressio
da natureza interna do homem, que reprime a natureza interna e se torna
vitima subjugada pelas forcas incontroldveis. Uma repressdo dessa ordem
conduz ao fechamento do sujeito em sua prépria interioridade, impedindo
que o eu se abra a alteridade e se reconhega na cultura. Em Minima
moralia, Adorno escreve um aforismo notdvel sobre a as consequéncias da
>

falsa identidade: “Em muitas pessoas jd é um descaramento dizer ‘Eu’.
(1992, p. 42). Revela-se ai uma radical expropriacao da experiéncia de si.

A partir da segunda metade do século XX, Adorno dedicard
suas reflexdes ao problema da educagio, diante do horror de Auschwitz,
retomando a questdo da barbdrie. Agugcando ao mdximo a tensdo entre
a crenca na forga do esclarecimento e o cardter regressivo da razao, dird
que “[...] a educagao tem sentido unicamente como educagao dirigida a
uma auto-reflexdo critica.” (1995, p. 121). Contra a serviddo que torna
indignas as pessoas, restaria “[...] empreender algo mediante a educa¢ao
e o esclarecimento.” (1995, p. 138). Isso nao deixa de ser uma afirmacio
surpreendente, uma vez que Adorno sempre desconfiou das certezas
emancipatérias. De qualquer modo, o filésofo reconhece que a educacio
seria nossa possibilidade para que ndo recaissemos na barbdrie, desde
que desencantdssemos seu conceito de um pensamento objetificador
que conduz & uniformizacio, gerando a fraqueza do ego, raiz das formas
latentes de fascismo.

Honneth chama a atengao que Foucault e Adorno tém aspectos
comuns na critica que fazem:

[...] ambos os autores compartilham a pressuposicio de que o processo
superior de racionaliza¢io aperfeicoa os meios técnicos de dominagio
social sob a aparéncia encobridora de uma emancipagio moral,
produzindo, a0 mesmo tempo, o individuo moderno obsessivamente
homogeneizado. O aumento da dominagao e a formagio da identidade
sa0 duas caras de um tnico processo de racionaliza¢io instrumental.
O custo desse processo de racionalizagio, que transcende as épocas,
se torna evidente ao considerar aquilo que Foucault chama o
“reverso obscuro”, Adorno e Horkheimer a “histéria subterrinea”
da modernizagio européia: é a histéria do sofrimento, s6 oculta
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pela superestrutura juridica, do disciplinamento e submetimento
progressivo da subjetividade viva. ( 2009, p. 137).

Todas essas criticas tém em comum o fato de provocarem um
abalo nas crengas mais enraizadas da cultura ocidental, especialmente
aquelas que constituem a base da a¢io educativa, desde a modernidade: as
certezas emancipatorias, a identidade do eu, a autonomia e a maioridade
como decorréncia do ser racional, a libertacao do homem pela moral e pelo
conhecimento, herdadas da racionalidade iluminista. Essas observacoes
se referem aos efeitos tedricos da critica, que apontam os limites de nosso
préprio agir. Quer dizer, essa critica oferece uma visio desiludida da
autodeterminacio pressuposta no conceito de formacio (Bildung). Além
dessa critica desenvolvida no plano tedrico, hd uma critica proveniente
do campo prdtico, expressa numa torrente de queixas e lamentagoes de
professores, tanto em relagio as politicas publicas, como em relacio as
instituicoes e aos alunos que teriam perdido o amor pelo conhecimento, pelo
trabalho intelectual, o respeito pelos cldssicos. Longe de buscar a mediacio
por processos simbdlicos, de compreender a ideia de humanidade no mais
alto nivel, estamos circunscritos ao imediatismo, ao consumismo e ao
interesse do agir limitado pelos nossos desejos. Encontramo-nos disponiveis
para diferentes tipos de sedugio, especialmente aqueles que estimulam uma
vida sem esfor¢o, e também expostos aos ataques de poderes econémicos
e do consumismo que favorecem o egoismo, a frivolidade e a indiferenca,
gerando um sujeito alienado em rela¢io ao outro. Percebe-se uma alteragao
no contexto histérico que fragilizou o vinculo do homem com um projeto
de mundo e que for¢a a repensar a Bildung num novo contexto.

No meu entendimento, pode-se esclarecer de modo mais
adequado o conceito de formagio, se pensarmos que as condigoes da
cultura tém reciprocidade com a formagao, ou seja, tém mutua inter-
relagao, pois, como lembram Levlie e Stantdish, a prépria “[...] idéia
de Bildung é em si mesma parte deste processo de autotransformacio.”
(2002, p. 320). Com isso, afirmo a possibilidade de pensar a formagio a
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luz de outra racionalidade, justamente porque somos hoje sabedores de
limites da razao, entendida nos termos de uma razio abstrata e obtusa. O
tempo e a cultura nos forcam a revisar nossas compreensoes de mundo. E
o diagnéstico que nao deve ser desconsiderado se refere as insuficiéncias do
racionalismo metafisico, que criou um conjunto categorial seguro e estdvel
a respeito do ser, insensivel & pluralidade das formas de vida e excludente
das forgas vitais e da corporeidade.

E possivel elaborar novas interpretages da formagio, na
perspectiva de outras racionalidades que incluem elementos até entio
desconsiderados, como o mito, adimensao daestética, asemocoes, a finitude,
a fantasia. Tais elementos jogam um papel na formagao da consciéncia, da
cultura e do viver dos homens. O equivoco do racionalismo, ao supor que
haveria uma evolu¢io que nos conduziria do mito ao /ogos, é, nas palavras
de Blumenberg, “[...] um desconhecimento perigoso”, pois isso poderia
nos levar a crer que, em algum momento, houve “[...] um salto irreversivel
para adiante, que deixou algo definitivamente para tras, decidindo, a partir
de entdo, nao seguir sendo avangando.” (BLUMENBERG, 2003, p. 35). O
desconhecimento perigoso de que fala Blumenberg resultou justamente na
pretendida possessao de sentido pelo racionalismo iluminista, desmascarada
nas criticas de Freud, Wittgenstein, Adorno e Foucault, entre outros. A
formacio buscou sempre a seguranca das certezas e dos absolutos, trazendo
expectativas inatingiveis, sem conseguir enfrentar nossos préprios medos.
Eliminou o acesso a um fundo de imagens, a capacidade imaginativa, a
corporeidade, reduzindo a prépria autocompreensio de nds mesmos.
Isso gerou, por um lado, uma interpretagio salvacionista da formagao,
pela confianga excessiva na soberania do sujeito e na absolutizagio da
verdade, e a consequente dificuldade em reconhecer a fragilidade do
processo educativo. Por outro lado, empobreceu a experiéncia, uma vez
que a emancipagao ligeira e banal prometida pela sociedade de consumo
dificulta a experiéncia de si como autodeterminagio. Por trds da aparéncia
de escolha entre muitas possibilidades, tende-se a uniformizagao. Portanto,
uma formagao apoiada numa racionalidade controladora, unificadora e
objetivante ndo nos permitiria dar conta das exigéncias contemporéneas.

Pode-se dimensionar um conceito de formagio que seja capaz
de interpretar adequadamente as criticas que tem sentido, com base
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na potencialidade da experiéncia, tal como a entende a racionalidade
hermenéutica, na proposi¢io de Gadamer, que j4 rompeu com a ideia
de unidade e com os fundamentos do idealismo, para assumir nossa
radical inser¢do no mundo, a “temporalidade do estar ai”.* Reivindica
dizer o mundo a partir da finitude e da historicidade, de onde emerge
seu cardter interpretativo. Tem como preocupagio central o pensar e o
conhecer para a vida prdtica, nao apenas sob critérios da medida, mas um
saber que também se deixa interrogar por outras experiéncias, como a
experiéncia estética, considerando o cardter intersubjetivo e dialégico na
constituigio de sentido. E com essa racionalidade, menos ambiciosa, que
reinterpretamos o conceito da formagao como experiéncia.

O que significa experiéncia? A tradicdo fenomenoldgica e
hermenéuticacompreendeosignificadodeexperiénciacomoacontecimento,
no qual a coisa mesma aflora, ou seja, um processo revelador que descobre a
realidade como um acontecer. Esse conceito retoma a perspectiva dialética
da experiéncia em sua estrutura de negatividade, como Hegel a concebeu,
sem vincula¢io a nenhuma totalidade: ela é sempre o que ainda nao é, um
porvir. Quer dizer, a experiéncia nio é o que haviamos suposto, e no seu
movimento se alteram o objeto e nés mesmos. Ela inclui o sofrimento e a
desilusao, pelos quais aprendemos e que nos preparam no desenvolvimento
da capacidade de ponderar. A “[...] experiéncia faz, ou seja, sofremos algo
e ndo produzimos algo [...]” (WALDENFELS, 1997, p. 19). Gadamer
destaca que o cardter negativo da experiéncia se encontra justamente na
experiéncia que se “faz”:

Quando fazemos uma experiéncia com um objeto significa que até entio
nao haViamOS visto corretamente as coisas e que sO agora nos damOS
conta de como realmente s3o. Assim, a negatividade da experiéncia
possui um sentido marcadamente produtivo. No é simplesmente um

engano que ¢ visto e corrigido, mas representa a aquisi¢ao de um saber

mais amplo. (GADAMER, 1990, p. 359).

Esse conceito, além de refutar a tradi¢do do empirismo, interpoe-
se também contra o racionalismo, que compreende a experiéncia a partir

#Trata-se de uma expressio usada por Gadamer (1990, p. 270), o qual reconhece o cardter ontoldégico de toda a
compreensio, que depende de nosso estar no mundo como Heidegger formulou, em Ser ¢ tempo.
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de categorias prévias de pensamento que a estruturam. Ao contrdrio, a
experiéncia significa um processo, no qual se forma e se articula sentido
e, nesse processo, se recebem e se estruturam os dados. Nao hd, portanto,
a pressuposi¢ao de que a realidade ¢ o modo de acesso a realidade sejam
separados um do outro. Quanto mais experimentado ¢ alguém, mais tem
acesso as novas experiéncias, o que possibilita adquirir discernimento, “[...]
que ¢ mais que conhecimento [...]. Contém sempre um retorno de algo
em que estdvamos presos pela cegueira. Nesse sentido, implica sempre
um momento de autoconhecimento e representa um aspecto necessirio
do que chamamos experiéncia.” (GADAMER, 1990, p. 362). Por isso,
um processo formativo nao pode poupar ninguém de fazer determinadas
experiéncias e tampouco se pode evitar a frustracio das expectativas que
nao se cumprem e o sofrimento que disso advém.

Gadamer salienta ainda a contribui¢ao da tragédia grega — “[...]
aprender pelo sofrer (pathei mathos)” (GADAMER, 1990, p. 362) —, que
conjugava saber humano e divino para apontar os limites do humano.
Assim, a experiéncia ¢ a prépria experiéncia da finitude, do limite humano
que traz o discernimento. Esse aprender a ser a si mesmo através do
sofrimento exclui toda a possibilidade de prever ou conhecer com alguma
certeza. A busca de certeza ocorre no 4mbito da comprovagao cientifica da
experiéncia, que a transpoe para fora do homem e s6 amplia o controle e
a biopolitica. Dilthey j4 havia feito a critica 4 pretensao de objetividade da
ciéncia, que nio tem como aprender o cardter insonddvel da vida, pois “[o]
que existe para nés, subsiste gragas a vivéncia interior” (DILTHEY, 1948,
p- 33). Ou seja, a experiéncia depende da estruturagao de nosso perceber
com a vivéncia interior. Af se encontram as forgas do processo formativo,
que tém sua origem, segundo Dilthey, “[...] nas profundezas da mente que,
de multiplas maneiras, ¢ movida pela vida a sentir prazer, desgosto, 4nimo,
paixdo ou ambig¢do.” (2010, p. 313).

Uma compreensio da formagio como experiéncia, na perspectiva
hermenéutica, ¢ uma abertura para vivéncias que nio se estruturam
apenas pela dimensao cognitiva; ao contrdrio, envolve a sensibilidade e
as emogoes, as forgas vitais, a liberacio da imaginagdo e da corporeidade.
Um racionalidade dessa ordem articula a dimensio estética que possibilita
momentos privilegiados de confronto de nossas crengas, emogoes e desejos,
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e nos convida a rever nossa prépria identidade. Isso exige do individuo
um alto grau de flexibilizagao e de organizagio individual (WELLMER,
1990), mais ajustado a condi¢ao contemporinea que jd rompeu com a
totalidade entre o eu ¢ o mundo. Segundo Honneth, é o que acontece
quando o sujeito se depara com “[...] uma multiplicidade de opgoes de
identidade nio esgotadas” e experiencia “[...] uma relagao consigo mesmo
livre de medo”. Diante disso, ele nao mais terd que seguir uma “referéncia
significativa Ginica” (2009, p. 288) sobre si mesmo. Ele terd que articular
esses novos impulsos que recriam sua identidade num nexo coerente. Desse
modo, conduzir a vida autonomamente dependerd da capacidade de “[...]
poder apresenti-la como um nexo narrativo”, que resulta de avaliacoes

éticas (HONNETH, 2009, p. 288).

A multiplicidade de opgoes depende da articulacido de nossos
impulsos com a abertura de mundo e de novos modelos de identidade
dados pela arte, pela metéfora, pelo mito, que servem como recursos para
decisoes refletidas sobre nés mesmos.

O efeito de uma experiéncia estética é produzir sentido e, nessa
medida, é uma experiéncia formativa, que amplia nossa interpretagio do
mundo, for¢a nossa sensibilidade e nosso intelecto na criagio de novas
identidades. Jauss enfatiza que, na conduta estética, o sujeito

[...] experimenta-se na apropriagio de uma experiéncia de sentido do
mundo, ao qual explora tanto por sua atividade produtora, quanto pela
integragao da experiéncia alheia [...]. O prazer estético [...] ¢ um modo

de experiéncia de si mesmo na capacidade de ser outro, capacidade a
nés aberta pelo comportamento estético. (1979, p. 77).

A experiéncia estética, em especial aquela produzida pela obra de
arte, permite um modo de nos compreendermos, nos confronta conosco
mesmos, desvela algo que estava encoberto, em que tudo o que conheciamos
fica ultrapassado, pela modificagao que provoca: “Compreender o que a
obra de arte diz a alguém, é certamente um encontro consigo mesmo.”
(GADAMER, 1993, v. 8, p. 6). Ela também nos proporciona um
estranhamento a respeito de algo que nos afeta intimamente. Esse estranho
nos convoca a acolhé-lo, tomé-lo para nés e, se isso acontece, é porque a
obra responde a uma pergunta, nos interpela, pois “[...] s6 compreendemos
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o que compreendemos como resposta a uma pergunta.” (GADAMER,
1993, v. 8, p. 243). Uma experiéncia formativa desse tipo possibilita aos
sujeitos aprender uma multiplicidade de op¢oes de identidade e amplia a
sensibilidade para as caréncias dos outros, de modo que nossas decisoes
éticas passem a considerar as normas universais em relagao as singularidades
de cada situagio concreta particular.

A identidade do sujeito nao estd absolutamente fixada, mas se
desenvolve na conversagao, visto que “[...] o /dgos nao é um mondlogo”
e “[...] todo o pensar é um didlogo consigo mesmo e com os outros.”

(GADAMER, 1998, p. 239).

Certamente que minha posigao sobre formagao, ao questionar a
base de racionalidade que conduz a objetividade e as formas de nivelamento,
nao compartilha daquela ideia segundo a qual a formagao possa ser uma
experiéncia de si, um bem viver que negue qualquer vinculo com uma
construgao de sentido e de valores comuns. A formagao se articula, entao,
numa abertura para novas construgbes de si, capaz de reconhecer um
mundo comum em que a alteridade também acontega.
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