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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado pretende demonstrar uma nova concepc¢do de conhecimento e a
interferéncia dos fatores emocionais no processo de ensino/aprendizagem; traca, como objetivo
principal, apresentar a dindmica proposta por Polanyi sobre os principios envolvidos na sintese
(objetiva + subjetiva) do conhecimento e os fatores emocionais (complexo de inferioridade e
megalomania/teomania) que bloqueiam o aprendizado — sobretudo de linguas estrangeiras. Para
cumprir o que se propde, explicita a proposta de Michael Polanyi, que propde a transcendéncia
da dicotomia do objetivo/subjetivo, mostrando a importéancia de se trabalhar com os aspectos
subjetivos no contexto educacional. Sua abordagem elucida que sabemos muito mais do que
podemos relatar (We know more than we can tell) e sintetiza que todo conhecimento é pessoal
e que ndo pode ser descrito, mas que combinado com o mundo explicito, gera genuinas paixdes
intelectuais. Foi possivel verificar que a proposta de Polanyi fornece ferramentas para a
compreensdo dos impedimentos sobretudo emocionais da articulacdo do saber t&cito com o
explicito na incorporacao de novos conhecimentos chamada por ele de Indwelling. Também foi
possivel elucidar algumas das motivacdes de comportamentos obstaculizantes, a partir da
discussdo do Complexo de Inferioridade (1977), de Alfred Adler, e da Teomania (1980), de
Norberto Keppe. Finalmente verifica-se que muitas das razdes, motivacoes e inten¢des de um
individuo podem estar frequentemente fora do seu campo de visdo consciente, podendo leva-lo
a atitudes e agdes inconscientizadas, as quais o prejudicam até mesmo na aprendizagem de
linguas estrangeiras. Sendo essencial conhecer aquilo que impede o proprio conhecimento,
torna-se possivel a sustentacdo do discurso de emocdo voltado para pensar as interacdes em
sala de aula.

Palavras-chave: Conhecimento tacito. Ensino de linguas estrangeiras. Bloqueios emocionais na

aprendizagem. Teomania. Inconscientizacao.
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Résumé

La recherche de ce master a pour but de démontrer une nouvelle conception de la connaissance
et l'interférence de facteurs émotionnels dans le processus d'enseignement/apprentissage;
établie comme objectif principal, présenter la dynamique proposée par Polanyi sur les principes
impliqués dans la synthése (objective + subjective) de la connaissance et les facteurs
émotionnels (complexe d'infériorité et mégalomanie/théomanie) qui bloquent I'apprentissage -
en particulier les langues étrangeres. Pour répondre a ce qui est proposé, ce projet présente
explicitement la proposition de Michael Polanyi, qui suggére transcender la dichotomie
objectif/subjectif, en soulignant I’importance de travailler avec les aspects subjectifs du
contexte éducatif. Son approche précise que nous en savons beaucoup plus que nous ne pouvons
en dire (We know more than we can tell), et il synthétise que la connaissance est personnelle et
ne peut pas étre décrite, mais, combinée avec le monde explicite, génere de véritables passions
intellectuelles. 1l a été possible de vérifier que la proposition de Polanyi fournit des outils pour
la compréhension des obstacles principalement émotionnels de l'articulation du savoir tacite
avec l'explicite dans l'incorporation de nouvelles connaissances appelées par lui d'Indwelling.
Il a également été possible d'élucider certaines motivations du comportement obstructif, a partir
de la discussion du Complexe d’Infériorité d'Alfred Adler (1977) et de Théomanie de Norberto
Keppe (1980). Finalement, ¢’est observé une grande partie des raisons, motivations et intentions
d'un individu peut souvent étre en dehors de son champ de vision conscient et peut le conduire
a des attitudes et actions inconscientisées, pouvant lui nuire gravement, y compris au niveau
d’apprentissage des langues étrangéres. Etant essentiel de savoir ce qui empéche notre propre
connaissance, il devient possible de maintenir le discours émotionnel visant a penser les
interactions en classe.

Mots-clés: connaissances tacites. Enseignement des langues étrangeres. Blocages émotionnels
dans I’apprentissage. Théomanie. Inconscientisation.
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1. INTRODUCAO

Em mais de duas décadas de trabalho docente, posso afirmar que ja observei “diferentes”
praticas de ensino. Todavia, uso as aspas, pois no fundo, as praxes que tenho observado ja nao
me parecem assim to distintas entre si. E comum, por exemplo, encontrar ainda hoje discursos
que defendem a objetividade e a racionalizacdo nos processos educacionais, de modo a
propagarem a ideia de que os alunos sdo unicamente sujeitos que aprendem e os professores
sdo exclusivamente sujeitos que ensinam. Entretanto, o que minha experiéncia docente tem
demonstrado é que a presenca de aspectos subjetivos influencia as fungbes cognitivas positivas
e negativas dos alunos.

Desde 1996 atuo como professora de inglés e francés em um Centro de Linguas de uma
faculdade em S&o Paulo que utiliza um método terapéutico Psicolinguistico Trildgico que busca
conscientizar os alunos dos bloqueios psicoldgicos que impedem a aprendizagem de linguas
estrangeiras. Este trabalho me motivou a pesquisar as causas do aumento de problemas
animicos nos ambientes educacionais em geral.

Fatores emocionais, de grande carga subjetiva, alteram sobremaneira as dimensdes do
conhecimento para cada aluno, fazendo com que o0s estudantes se afastem ou se aproximem
daquilo que estdo aprendendo. Na area de ensino de linguas, esses bloqueios no momento da
aprendizagem ficam ainda mais evidentes. Perceber, entdo, que o0 processo de
ensino/aprendizagem € permeado por fatores subjetivos me causou uma série de
questionamentos, entre eles:

a) Como reconhecer os bloqueios emocionais que impedem os alunos de

desenvolverem suas habilidades linguisticas?

b) Como compreender o modo pelo qual o aluno, em todos os niveis de escolarizacao,
resiste a aprendizagem de forma inconsciente, obstaculizando seu desempenho
cognitivo?

Ao encontrar a abordagem de Michael Polanyi (1891 — 1976), a partir da sua teoria
“Conhecimento Pessoal” (1958), entendi que ndo se tratava de uma escolha entre a objetividade
e a subjetividade para a compreensdo da realidade no ambito educacional. Os estudos de
Polanyi representam a sintese das duas escolhas (visdo objetiva + visdo subjetiva); o autor

apresentam a ideia da existéncia de um conhecimento ticito* em cada individuo que, na

! De forma resumida, podemos dizer que o termo, usado por Polanyi (1958), designa um conhecimento interior
que pode ser captado ou criado por uma mente em relagcdo a um pormenor subsidiario. Seria um conhecimento
mais internalizado. Ao longo do trabalho, discutiremos mais essa ideia.
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combinagdo com o mundo exterior (explicito), gera uma forma de conhecimento genuino,
provocador de paix0es intelectuais. Segundo essa teoria, 0 modo natural pelo qual
conhecemos/reconhecemos a realidade é — subsidiario - de dificil explicitacdo em palavras ou
articulacdo em teorias.

Para refletir sobre essa sintese entre o objetivo e o0 subjetivo, Michael Polanyi percebeu
a necessidade de realizar uma reviséo das principais vertentes da Filosofia da Ciéncia e do
Conhecimento, por entender que, a partir da Revolucdo Cientifica do século XVIIII, as
principais teorias passaram a ter como base um modelo de objetividade. Segundo o teorico, tal
busca pelo racional tornou 0 homem uma maquina, sem contato com a realidade, 0 que
fomentou todo tipo de sociedades totalitarias.

A abordagem proposta por tal autor me encantou pelo aspecto dindmico do conhecer,
de forma a manifestar uma renovacao no estado das coisas e do mundo, a cada antecipacéo do
conhecimento, feito pelo fator subsidiério e pela capacidade de readaptacédo a situaces novas
sem precedentes. Essa dinamizacdo me parece enriquecer o processo de ensino/ aprendizagem,
e se transformar em uma marca da personalidade inteligente (POLANYI, 2013), pelo
dinamismo do saber subsidiario que cada um de nds possuli.

A partir da mobiliza¢éo dessa teoria passei a fundamentar a minha proposta de pesquisa
de modo a responder as indagacdes que tinham surgido durante minha caminhada como
professora. De modo que o objetivo principal deste trabalho de pesquisa passou a ser:
demonstrar a dinamica proposta por Polanyi, e os fatores emocionais envolvidos na
sintese (objetiva + subjetiva), que bloqueiam o aprendizado, sobretudo de linguas
estrangeiras e suas possiveis inconscientizacgdes.

A partir do objetivo principal, outros objetivos especificos foram construidos, entre eles:

1) Demonstrar a preponderancia da visao objetiva e racional nos espagos de ensino;

I1)  Debater os prejuizos ocasionados pela separacdo entre conhecimento e conhecedor;

I11)  Apresentar a epistemologia proposta por Michael Polanyi como possibilidade de uma
sintese do objetivo/subjetivo;

IV) Compreender algumas das razdes pelas quais alguns alunos blogueiam suas
possibilidades abstrativas e a explicitacdo de seus conhecimentos técitos e de suas
Indwellings (incorporacdes), com base no Complexo de Inferioridade, proposto por
Alfred Adler (1977) enat

V)  Teomania (Megalomania) proposta por Norberto Keppe (1980) — que, segundo 0s
autores citados, funcionam como elementos impeditivos de subjetividades e,

portanto, sdo formadores de blogueios;
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VI)  Asseverar como muitos desses fatores inibidores estdo fora do campo consciente do
individuo, exigindo uma conduta de responsabilidade face as atitudes inconscientes.
Dois exemplos de alunos de um curso de inglés de uma escola de linguas em Séo
Paulo, capital foram usados para ilustrar a problematica tratada.
Logo, o texto final deste trabalho esta estruturado da seguinte maneira:
Primeiro Capitulo: Nele se busca compreender como se construiu a base objetivista do
contexto de ensino/aprendizagem. O principal conceito estudado é o da “Representacdo”, tendo
como base as ideias de René Descartes (1596 — 1650) (2002). A partir de tal conceito, Descartes
criou o seu método através da divida e da busca pelo racional. Concluimos, entdo, que o método
cartesiano serve como base para a maioria das teorias na area de ensino e para a ciéncia de um
modo geral.

Em seguida analisamos, as ideias presentes no livro o Conhecimento Objetivo (1975),
de Karl Popper (1902-1994), em sintonia com o pensamento de Descartes, pelas quais se
afirmam que “é verificando a falseabilidade de nossas suposi¢gdes que de fato entramos em
contato com a ‘realidade’” (1975, p. 77). De certo modo, Popper elucida, assim, 0s prejuizos
da aplicacdo de uma epistemologia sem um sujeito conhecedor. Fazendo-se necessario entender
que no processo de conhecimento ha outras consideraces filosoficas e motivages emocionais
que ndo sdo mensuraveis através dos padrdes racionais cartesianos.

O ideal de objetividade cientifica, representado também na figura de Karl Popper,
acarreta a necessidade de sO se aceitar o que pode ser comprovado, logo, consideracfes de
ordem moral ou afetiva devem ser tratadas separadamente como dimens@es isoladas do
funcionamento psiquico humano. Essa visdo ndo afetou apenas o estudo das emogdes, mas a
psicologia e a educagdo de um modo geral (ARANTES, 2003). Além dessas consequéncias da
visdo cartesiana dicotbmica da realidade, discutimos também, o impacto negativo do privilégio
de uso estrito da objetividade na construcdo do conhecimento e da identidade do sujeito.

Para desenvolver analises sobre o processo de constru¢cdo do conhecimento que
considerassem elementos subjetivos em sua composicdo, ainda no capitulo em questdo,
elencamos alguns filésofos consagrados (abaixo), em busca de aberturas possiveis para o
entendimento das mdltiplas dimensdes afetivo-emocionais envolvidas na compreensdo do
conhecimento, tais aberturas se contrapdem frontalmente ao racionalismo cartesiano.

Apresento, entdo, um resumo das ideias das principais teorias dos filosofos que
compdem a discussao:

e Giambattista Vico (1668 — 1744) (1974) com sua visdo histérica do homem

como Unica possibilidade de compreensdo do seu desenvolvimento, fazendo uso
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da filologia para ressaltar a importancia da imaginagdo do homem através da
lingua.

e Pascal (1623 — 1662) (1973) com sua maxima “o cora¢do tem razdes que a
propria razdo desconhece” (1973, p. 111) nos oferecendo entrepostos
demonstrativos de percepc¢des da realidade a partir dos sentimentos.

As reflexdes propostas por esses dois autores serdo importantes para se compreender
que o embate de duas formas dicotdmicas de entender a realidade (objetiva e subjetiva) nos leva
cada vez mais a ideia de sintese na composicao do entendimento do conhecimento. E € nessa
busca que nos dedicamos, no Segundo Capitulo, a nova epistemologia de Michael Polanyi
(1958).

Segundo Capitulo: Concentra-se na discussao sobre a teoria de Polanyi (1986), que
andou na contracorrente dos estudos da época e realizou uma longa e exaustiva investigacao
sobre como o ser humano chega ao conhecimento - o “conhecer”- em uma abordagem
totalmente nova, no seu livro Personal Knowledge (1958) (Conhecimento Pessoal) (1986).
Nessa obra, 0 autor abandonou a nogao de que o conhecimento era pura objetividade (ideia
impregnada em toda a filosofia ocidental), de forma a reconsiderar como se constroi
conhecimento a partir do fato de que podemos saber mais do que podemos dizer, o que
caracteriza um conhecimento pessoal “tacito” submerso. Estabeleceu a ideia “We know more
than we can tell” (N6s sabemos mais do que podemos dizer) (1986, p. 51), visdo que estabelece
um contraponto ao conhecimento explicito (o par consciente/inconsciente do processo). Esse
procedimento parece bastante 6bvio, mas ndo é facil de explicar. Comunicamos, expressamos
nossos sentimentos, raciocinamos, amamos, odiamos muito mais do que conseguimos revelar
(ARANTES, 2003, p. 230).

O autor exemplifica, afirmando que quando conhecemos 0 rosto de uma pessoa,
podemos reconhecé-lo entre mil outros rostos ou até entre um milhdo. No entanto, geralmente
ndo conseguimos explicar como reconhecemos esse rosto conhecido. Portanto, a maior parte
desse conhecimento ndo podemos expressar em palavras. Tal concepg¢ao causou muito impacto
sobre a visdo positivista do conhecimento cientifico, ja que € a génese de uma nova
compreensdo da realidade, que se desconecta do conhecimento somente objetivo. Ou seja, ndo
¢ comprando uma excelente enciclopédia que estou comprando conhecimentos. O
conhecimento ndo se objetiva fora das pessoas. Ele € pessoal.

Com os trabalhos de Polanyi (1958), foi delineada uma nova epistemologia que inclui o
conhecimento tacito e o explicito em constante interagdo. E a dimensao tacita do conhecimento

humano, enquanto rede complexa de indica¢Ges, que utilizamos para interpretar e produzir
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conhecimento explicito; esse ndo &, assim, obtenivel sem que o primeiro se constitua como
contexto de referéncia dentro do qual seja possivel a sua compreensdo. Assim, o individuo
oscila entre o saber tacito e explicito a cada segundo da sua vida, uma vez que é exclusivamente
humana a capacidade de fundir o novo e o velho conhecimento.

Essa mescla de produgdo de conhecimento norteia o dia a dia dos individuos, contendo
uma aprendizagem tdo pessoal e intrinseca que as suas regras podem ser impossiveis de separar
da forma como cada individuo age. Por essa razao, sendo altamente experiencial, pessoal e
especifico do contexto, o conhecimento tacito €, consequentemente, mais dificil de formalizar,
comunicar e partilhar.

Terceiro Capitulo: Tem o objetivo de investigar algumas possibilidades de
entendimento das raz@es pelas quais alguns alunos blogueiam suas possibilidades abstrativas e
a explicitacdo de seus conhecimentos tacitos e de suas Indwellings. Investigaremos, portanto,
possiveis formas ou atitudes que podem ser consideradas austeras e imponentes de alguns
alunos e professores, as quais costumam gerar grandes conflitos nas escolas. Assim, optamos
pela selecdo do Complexo de Inferioridade de Alfred Adler (1870 —1937) (1977), na sua teoria
da Psicologia Individual, que defende a ideia de que as criancas se desenvolvem do modo que
melhor lhes permita compensar suas fraquezas. Ao mesmo tempo em que desejam 0O
reconhecimento dos outros, possuem um senso de inferioridade; é a tentativa da psiqué de banir
esse sentimento de inferioridade vai frequentemente moldando a vida de cada crianga, de tal
modo que ela tentara compensar isso de maneiras extremas, algumas vezes. Se um complexo
pode fazer alguém mais timido ou introvertido, ele pode, igualmente, produzir a necessidade de
compensar isso com um desempenho excepcional. E a chamada dindmica patoldgica expressa
a custa de outras pessoas e da sociedade em geral. Adler analisou o caso do imperador francés
Napoledo Bonaparte (1769 — 1815), um homem de estatura pequena, que causou grande
impacto no mundo, como um classico complexo de inferioridade em acdo.

Outro conceito de grande importancia € o do psicanalista e filésofo Norberto Keppe,
que trabalhou com o professor Viktor E. Frankl? (1905 — 1997), e afirmou que o ser humano
contemporaneo sofre de uma enorme obsessdo com o antropocentrismo e com a teomania - 0
desejo de ser um Deus. A pessoa que fantasia muito revela sobremaneira sua teomania, usando
de um linguajar tedrico que poucos conseguem acompanhar, uma vez que pertence ao seu
mundo exclusivo, desconectado da realidade. As pessoas, nesse caso, tém grande dificuldade

de estabelecer dialogo com individuos com essas caracteristicas.

2 Fundador vienense da Logoterapia, que explora o sentido existencial do individuo.
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Se o grau de teomania for muito elevado, a censura sera também muito forte e a pessoa
ndo tera tolerancia para admitir os seus erros, pois ela gostaria de se ver como um “anjo” ou um
“Deus”, de preferéncia, que ndo comete enganos, nem tem mas intengdes, maus pensamentos €
atos. Keppe (1980) acredita que a censura é formada pela teomania do proprio individuo, mas
é reforcada principalmente pelo ambiente, através de pais, professores e da sociedade em geral,
que censuram e ndo toleram as falhas alheias.

No contexto do ensino, nds professores, repetidas vezes, deparamo-nos com alunos
austeros e arrogantes que se colocam acima do professor e da aprendizagem, impedindo-se de

aprender.

Alfred Adler (1977) e Norberto Keppe (2001) s&o autores com teorias importantes que
ajudam a compreender quais séo as dificuldades emocionais manifestas em sala de aula. Uma
das principais bases da problematica carrega fortes fatores inconscientizados de arrogancia e
teomania; algumas serdo amplamente exemplificadas para compreensdo do fendmeno. A
descoberta dos conteidos “subterraneos” da vida psiquica mostra como pequenos ou, as VEzes,
poderosos acontecimentos intrapsiquicos estdo ativos dentro de nds, sem a nossa minima
percepcao.

Ainda no Terceiro Capitulo, apresentamos um esbo¢o a respeito de como agdes e
motivacOes de professores e alunos podem estar inconscientizadas (fora do campo de viséo
consciente do individuo). Assim, 0 objetivo desse capitulo sera aproximar nossa visao de um
tipo de conhecimento inconscientizado e ndo racional que rege nossas vidas. Quando o
individuo tem mais consciéncia, ele assume maior responsabilidade por suas subjetividades,
devido a ter menos material inconscientizado. Quando ele tem menos consciéncia, ele tem
maiores dificuldades para entender as suas proprias subjetividades e as dos outros. O objetivo
é delinear a constituicdo do que Keppe chama de inconscientizacdo® (PACHECO, 2001) e que
vai caracterizar a concepcdo de sujeito e linguagem insensiveis ao pensamento
racionalista/positivista predominante.

Completando o Terceiro Capitulo, delineamos o contexto de sustentacdo do discurso
de emocao, voltado para as formas e para a complexidade das interacbes em sala de aula.

ConsideracOes Finais: Nas consideracdes desta investigacdo é feita uma tentativa de
sintese, apontando exemplos préaticos de sala de aula que consideram a analise dos aspectos

subjetivos/emocionais inconscientizados no processo de ensino-aprendizagem de linguas

3 Neologismo criado por N. Keppe (1980) que se refere: atitude de esconder, reprimir ou negar a consciéncia que
temos.
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estrangeiras. Assim, mostrando a possivel necessidade da consideragdo das dimensGes
analiticas na base do entendimento da problematica emocional, ou seja, da conscientizagao de
fatores inconscientizados, propostos por Freud (1856 — (2018) e Keppe (1980).

Debatemos, portanto, as buscas necessarias para que os professores considerem a
dindmica proposta por Polanyi, e os fatores emocionais envolvidos na sintese (objetiva +
subjetiva), que bloqueiam o aprendizado, sobretudo de linguas estrangeiras e suas possiveis

inconscientizacdes.
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1. CONCEPCOES OBJETIVAS E SUBJETIVAS DO CONHECIMENTO

Duas principais concepc¢des baseiam os discursos cientificos e, consequentemente,
nossa forma de ver o mundo: as ideias de objetividade e de subjetividade. Usamos tais palavras
cotidianamente como se soubéssemos o que de fato elas significam, como se fossem Gbvias,
principalmente no contexto de ensino e na relacdo de ensino/aprendizagem. O que se
fundamentou € que: o ideal objetivo esta ligado a realidade mais concreta, de conteddo l6gico
e racional, geralmente associado diretamente com a ciéncia (verdade como correspondéncia de
fatos); ja o ideal subjetivo esté ligado a realidade mais sutil, tendendo mais ao afetivo-espiritual
de cada um, na nocdo de subjetivismo maior, superior. Em se tratando do entendimento dessas
concepgdes do conhecimento, “o embate objetivo/subjetivo realiza-se com muito vigor,
constituindo uma questdo aberta, ainda que a perspectiva da objetividade seja amplamente
hegeménica” (MACHADO, 2015, p. 29-30).

Para se compreender o referencial béasico do posicionamento da dimensdo objetiva
temos que nos voltar as ideias de René Descartes (1596 — 1650), que inaugurou a idade moderna
com seu racionalismo, negando as paixdes. Outra representacdo importante é a de Karl Popper
(1902-1994) em seu livro Conhecimento Objetivo (1975), no qual ele nega qualquer ideia que
leve em conta a subjetividade, construindo seus argumentos a partir de ideais de precisao e
justica absoluta através de conceitos e categorias. Abordaremos, portanto, o tema da
objetividade e, em seguida, examinaremos algumas visdes que se opuseram frontalmente a essa
visdo objetiva hegemonica de René Descartes e Karl Popper; tratamos das visbes de
Giambattista Vico (1668 — 1744) (1974) e Blaise Pascal (1623 — 1662) (1973).

1.1 Principios racionais de René Descartes e o conhecimento objetivo de Karl Popper

Na Idade Média, devido a forca e ao poderio dos preceitos religiosos, o conhecimento
sO era aceito se tivesse uma relacdo estreita com a razdo teoldgica. Para se libertar dessa
influéncia teocratica, de carater inquisidor e opressor, 0 homem medieval agarrou-se ao novo
conhecimento de mundo langado, por exemplo, pelo pensador René Descartes, que estabeleceu
as bases de uma nova ciéncia, atraves do principio epistemolégico estabelecido pela razdo. Com
0 Método Dedutivo, Descartes colocou como ponto de partida o conhecimento racional das
coisas e estabeleceu a divida metddica como critério de validacéo cientifica.

Devido ao fato de que tanto os sentidos como a razdo podem nos enganar, Descartes

valoriza especialmente o conhecimento intelectual, racional, desvalorizando o campo do
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sentimento. N&o desconhecia ou ignorava as paixdes, mas afirmava que o sabio deve combaté-
las, destrui-las e até aniquilé-las (DESCARTES, 2012). Como mencionado no livro As Paixdes
da Alma (Idem):

Entretanto, o que os antigos ensinaram a respeito delas € t&o pouco e, na maior
parte, tdo pouco crivel, que ndo posso alimentar nenhuma esperanca de me
aproximar da verdade, a ndo ser distanciando-me dos caminhos que eles
trilharam (p. 31).

E termina o livro dizendo:

De resto, a alma pode ter seus prazeres a parte. Para aqueles, porém, que lhe
sdo comuns com o corpo, dependem inteiramente das paix6es, de modo que
0s homens que elas podem mais emocionar sdo capazes de degustar mais
dogura nesta vida. E verdade que podem também encontrar nela mais
amargura, quando ndo souberem emprega-las bem e quando a sorte lhes é
contréria. A sabedoria, porém, é particularmente Util neste ponto, porquanto
ensina a tornar-se de tal modo senhor delas e a maneja-las com tal destreza,
gue os males que causam sdo perfeitamente suportaveis e gque até mesmo
alguma alegria se pode tirar de todos eles (idem, p. 152).

Nesse ultimo trecho, o autor mostra a necessidade de tomar distancia das paixdes para
aprender a controla-las e assim chegar a verdade. Isto €, j& mostra uma aversdo em relacao a
consideracdo das emogdes como parte integrante do individuo, como se as emocGes fossem
dispositivos que promovessem a desorganizacdo das ideias. A partir de tal conceito, o autor
submete a natureza a unidade da razao, ja que a consciéncia da existéncia de um sujeito receptor
de conhecimento se faz inquestiondvel. Cria-se, com Descartes, assim uma separacao entre
razdo e emocdo, principio fundamental no pensamento humano com a afirmag&o de um sujeito
epistémico, elemento primordial na constituicdo da Ciéncia Moderna.

Desse modo, 0 método cartesiano defendia que a razdo era o Unico meio pelo qual se
descobrem algumas verdades universais. Também defendia a matemaética e a geometria como
ciéncias seguras, pois fornece grande “seguranga” ao individuo, porque da a impressdo de responder
a todas as questbes que levanta. Vamos dizer que este campo encaixa todas as formulagfes dentro de
suas fronteiras objetivas e da a ideia de superioridade, colocando a origem da existéncia ndo no
pensamento do Criador, mas no da criatura.

Descartes exclui o incerto e o duvidoso, separa a razdo e 0s sentimentos, recusando a
imaginacdo como parte constituinte do processo do conhecimento, pois considera o0 ato

imaginativo como a fonte das ilusdes e inverdades. Consequentemente, passa a difundir a ideia
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de que o conhecimento do mundo humano (subjetivo) ndo tem espaco no ambito cientifico
(CUNHA, 2013).

As principais abordagens filosoficas, pedagogicas e psicologicas, que pretendiam
debater o processo de aquisicdo de conhecimento, estabeleceram as suas bases fundantes no
pensamento cartesiano, colocando de lado qualquer fator de subjetivacdo. O descrédito para as
ideias que tentam articular fatores emocionais no processo educativo ainda é muito grande pelo
fato da tradicédo tedrico-filosofica ocidental compreender as emogdes como um veneno para a
alma (ARANTES, 2003, p. 38). Ou seja, falar de subjetivismo geralmente envolve uma
depreciacdo, pela imprecisdo inerente a questdes subjetivas; afinal, fala-se pouco sobre quais
seriam 0s aspectos subjetivos no processo de ensino/aprendizagem. Por isso, questionamos:
Como coadunar o elogio da construcdo da identidade pessoal, plena de elementos emocionais
e afetivos, com uma frequentemente explicita depreciacdo da subjetividade? (ARANTES,
2003).

Acredita-se, pela perspectiva da objetividade, que se deve analisar um objeto tirando
dele as informacdes mais objetivas possiveis, as que sdo mais comprovaveis. No entanto, ndo
se pode esquecer que o ato de tentar enxergar o 6bvio ja um exercicio de uso da sensibilidade.
Se observarmos a Historia, notamos que tudo vai depender do ponto de vista; por exemplo,
muitas guerras sempre foram contadas pelos vencedores; logo, ndo podemos dizer que temos
uma visdo objetiva da Historia, ja que se contam os fatos a partir de um Unico ponto de vista.

Precisamos, portanto, reexaminar a distin¢do entre sujeito e objeto, que aprofunda a
diferenca entre o humano e ndo-humano, visto que a desumanizacéo do objeto foi crucial para
consolidar uma concepg¢do do conhecimento instrumental e regulatéria, cuja forma de saber era
a conquista do caos pela ordem. Um conhecimento objetivo e rigoroso, baseado nos fatos, néo
aceita a interferéncia de valores humanos ou religiosos e, portanto, nesse momento, cria-se a
distingdo entre sujeito e objeto articulada metodologicamente pela distancia.

Os pressupostos metafisicos, os sistemas de crencas, os juizos de valor ndo estdo antes
nem depois da explicacdo cientifica da natureza ou da sociedade, eles sdo parte integrante dessa
mesma explicacdo. A ciéncia moderna ndo é a Unica explicagdo possivel da realidade e ndo ha
sequer qualquer razdo cientifica para a considerar melhor que as explica¢Ges alternativas da
metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da poesia (SOUZA SANTOS, 2011). O
racionalismo/positivismo, que privilegiamos hoje, sob a forma de conhecimento, assenta-se na
previsdo e no controle dos fendmenos, o que nada tem de cientifico. E um juizo de valor.

Muitas metodologias exigem naturalmente uma intimidade com o objeto, ou seja, um

trabalho de observacdo paciente, de dialogos, de convivio etc. Para isso, & necessaria uma outra
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forma de conhecimento, mais compreensivo, que nos una pessoalmente ao que estudamos. As
incertezas do conhecimento (vistas como limitagdes técnicas pela modernidade), podem, quica,
se transformar na chave de melhor entendimento do mundo (SOUZA SANTOS, 2011).

O que se pode afirmar é que a proposta racionalista investiu em um método de
pensamento para chegar ao conhecimento a partir de ideias claras e objetivas, que ndo podem
se emaranhar ao complexo mundo da subjetividade. Normalmente, optamos por essa ideia de
objetividade palpavel, ja que ela se apresenta como um modo seguro de compreensédo do mundo
anossa volta, pois é guiada por dados mensuraveis e cientificamente passiveis de prova. O livro
Conhecimento Objetivo de Karl Popper (1975), por exemplo, expressa a necessidade de uma
atitude extremamente critica a qualquer fenébmeno, de modo a negar qualquer consideracdo
séria da subjetividade e exigir a testabilidade dos fatos para a verificacdo da veracidade deles.
A teoria da falseabilidade proposta pelo autor exige que a verificacdo do acerto cientifico s6
possa ser feita através da percepcao do erro das teorias, tirando o acerto da falsidade.

A teoria de Popper (1975) exemplifica bem uma tendéncia natural de rejeitar a utilizagéo
de qualquer método que ndo garanta a objetividade do conhecimento objetivo (logos). Para o
autor (1975), apenas pela tentativa de falseabilidade de um experimento é que se pode chegar
a uma verdade cientifica que pode ser refutada. O que interessa para Popper € apenas 0 que vem
do experimento para frente. O que vem do sujeito ndo interessa, inclusive nesse sentido
ridiculariza a psicologia da criacdo. Segundo a ideia proposta, ao se criar algo, s se pode apurar
se a criacdo é falsa, numa Unica constatacdo possivel para se chegar a realidade (POPPER,
1980). O referido tedrico acreditava que essa seria a explicitacdo maxima de uma teoria do
conhecimento subjetivo. Portanto, ndo ha verdades, apenas comprovagGes momentaneas até
que se prove a sua falha. Nesse sentido, toda a subjetividade, inclusive a artistica, ndo é levada
em consideracao.

No trecho abaixo de seu livro Em Busca de um Mundo Melhor (2006), Popper ilustra
bem o assunto, expressando de maneira ironica o desejo firme de procurar o problema para se

chegar a verificagdo da verdade cientifica:

Penso que s6 ha um caminho para a ciéncia ou para a filosofia: encontrar um
problema, ver a sua beleza e apaixonar-se por ele; casar e viver feliz com ele
até que a morte vos separe - a Ndo ser que encontrem um outro problema ainda
mais fascinante, ou, evidentemente, a nao ser que obtenham uma solucéo. Mas,
mesmo que obtenham uma solucdo, poderdo entdo descobrir, para vosso
deleite, a existéncia de toda uma familia de problemas-filhos, encantadores
ainda que talvez dificeis, para cujo bem-estar poderdo trabalhar, com um
sentido, até ao fim dos vossos dias. (POPPER, 2006, p. 2)
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Segundo o autor, somente na busca do erro é que podemos ter a certeza do veridico. Tal
concepcdo, como discutido, despreza completamente todo o universo subjetivo, abstrato e
criativo, como se fosse, fora da realidade. O cenario cientifico ocidental esta baseado em tal
visdo, a expectativa dominante é, portanto, a objetividade do conhecimento (MACHADO,
2015).

Para entendermos melhor a influéncia da perspectiva de Popper, Machado (2003)
mostra a maneira como o tedrico citado fundou uma epistemologia - sem um sujeito

conhecedor- baseada em trés mundos:

- 0 mundo 1 seria 0 mundo fisico, formado pelos objetos cuja existéncia
independe de qualquer sujeito conhecedor; - 0 mundo 2 teria como contetido
nossas percepcdes sensoriais dos objetos do mundo 1, nossas experiéncias
conscientes relacionadas com tais objetos; - 0 mundo 3 seria formado pelas
teorias, pelos conteidos l6gicos de livros, de bibliotecas, de arquivos de
computadores, de elaboracGes tedricas pela experiéncia nos mundos 1 e 2.
Para Popper, o conhecimento baseado nas percepcdes sensoriais, associado ao
mundo 2, é subjetivo, e nem mesmo merece ser chamado conhecimento; todo
ele seria absolutamente dependente do mundo 3, uma vez que toda observagao
é inevitavelmente guiada por uma teoria. Ndo obstante tal fato, Popper
argumenta quanto a relativa independéncia do mundo 3, pretendendo que
teorias sdo formuladas, ou descobertas em sentido platdnico, no universo das
ideias, de modo analogo aos que foram utilizados nas descobertas geograficas
nos mundos 1 e 2, na época das grandes navegagdes maritimas: assim como
as terras americanas preexistiam relativamente as concepgoes sobre elas, as
teorias também preexistiriam, esperando pelo momento/contexto adequado
para aflorar nas mentes dos cientistas. (p. 36-37).

Segundo o pensamento de Popper, entdo, o verdadeiro conhecimento somente pode
existir fora das mentes das pessoas: sendo considerado o conhecimento objetivo, ou
conhecimento no sentido objetivo, que consiste no contetdo légico de nossas teorias,
conjecturas, suposi¢oes. Desse modo, 0 conhecimento objetivo desconsidera 0 processo para se
chegar ao conhecimento, mas privilegia 0 mecanismo de teste para coloca-la a prova. Se a teoria
se mostrar coerente depois da checagem € considerada cientifica. Popper procura aplicar suas
ideias também nas ciéncias sociais em A Sociedade Aberta e Seus Inimigos e em A Miséria do
Historicismo. De acordo com essa perspectiva, a critica, portanto, € o melhor método de
aprimoramento tanto para a ciéncia como para a politica.

Assim, podemos concluir que a partir da soberania da objetividade se consegue somente
provar que algo ndo é, mas ndo o que €. Nesse caso, se 0 objetivo da educacgéo € o conhecimento,
baseado nas teorias de perspectiva unicamente objetiva, sdo descartados os processos de
confianca, de construcdo de estabilidade e autoestima no processo de ensino/aprendizagem,

pois esses valores estariam ligados a aspectos subjetivos. Popper, por exemplo, desconsidera o
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processo intuitivo, imaginativo e criativo como forma de conhecimento. A arte, a poesia e a
religido, fazendo parte da seara subjetiva, ndo deveriam integrar o escopo humano de
aprendizagem, para ele.

Talvez, na atualidade tenhamos melhores condi¢Ges de entender que ndo podemos
prever cientificamente as consequéncias de todos os fendmenos; e que todo esse positivismo
possa ter sido também fonte de manipulacdo, como explica Souza Santos em seu livro A Critica
da Razdo Indolente (2011).

A ciéncia moderna consagrou o homem enquanto sujeito epistémico, mas
expulsou-0 enquanto sujeito empirico. No mais eloguente tratado sobre
subjetividade produzido pela modernidade ocidental nada se dira sobre nds
préprios enquanto seres humanos vivos, empiricos e concretos. Um
conhecimento objetivo e rigoroso ndo pode tolerar a interferéncia de
particularidades humanas e de percepcdes axioldgicas. Foi nesta base que se
construiu a distin¢do dicotémica sujeito/objeto. Sabe-se hoje que as condi¢des
do conhecimento cientifico sd0 mais ou menos arbitrarias, assentando em
convengdes que, entre muitas outras condigdes possiveis, selecionam as que
garantem o desenrolar eficiente das rotinas de investigagdo. A ciéncia
moderna existe num equilibrio delicado entre a relativa ignorancia do objeto
do conhecimento e a relativa ignoréncia das condi¢es do conhecimento que
pode ser obtido sobre ele. A separagdo ente sujeito e objeto do conhecimento
é, assim, feita de cumplicidades ndo reconhecidas. Isso explica porque € que,
nas Ciéncias Sociais, a distincao epistemoldgica entre sujeito e objeto teve de
se articular metodologicamente com a distancias empirica entre sujeito e
objeto (pp. 81-82).

N&o podemos considerar que a realidade existe apenas para responder nossas perguntas
e para ser submetida a categorias gerais; ou seja, ndo podemos acreditar que o objeto estd a
nossa disposicdo, a espera de que andemaos “friamente” ao seu encontro. Segundo Souza Santos
(2011), devemos considerar que - no momento atual da P6s-modernidade - a realidade se revela
qguando o ser humano se deixa chegar perto das coisas de maneira despida de previsibilidade e
predicdo (que é o oposto dos mecanismos de controle do conhecimento racionalista).

Pode-se dizer que toda a epistemologia de Popper (1975), com sua visdo de suspei¢ao
da realidade, falhou ao desconsiderar os aspectos subjetivos e até irracionais do ser humano,
impedindo assim de se construir um conhecimento mais aprofundado da relagdo sujeito e
conhecimento. De certo modo, a perspectiva objetiva da realidade é a que julgou sempre a
psicanalise como “ndo cientifica”, ja que 0 saber psicanalitico analisa os efeitos inconscientes.
Deste modo, pode-se afirmar que tanto a visao de Descartes quanto a de Popper desprivilegia o

que cada pessoa tem de mais auténtico: carisma, intuicdo, criatividade, emocdo, etc.
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Perguntamos, entdo: N&o seria essa a razdo de tanto descalabros individuais e sociais, guerras,
competicdes e desavencas, comprometendo inclusive a dimenséo epistémica do sujeito e do
conhecimento?

No proximo item, na tentativa de encontrar uma visdo mais sintética da analise do par
objetivo/subjetivo em relacdo a apreensdo do conhecimento, buscamos na representacdo de
Giambattista Vico (1974) um respaldo histérico sobre as subjetividades.

1.2. Giambattista Vico, sua viséo historica do homem e a importancia da lingua

No século XVIII, na expansdo da chamada Revolugdo Cientifica em diversas areas do
conhecimento, nascia também uma nova cultura, cujo ndcleo era a ciéncia mecanicista, centro
de uma nova racionalidade.

No entanto, nem todos os filosofos da época entraram nesse frenesi racional.
Alguns autores contemporaneos de Descartes buscaram a compreensdo da estrutura do
conhecimento humano a partir de outros substratos. O filésofo Giambattista Vico (1668-1744),
por exemplo, que estudou direito, filosofia e geometria, teve contato direto com as ideias de
Descartes, criticou-o e propds outro pressuposto filoséfico para a compreensdo da realidade.

Para Vico, segundo Souza (2007), o método geomeétrico cartesiano ndo nos garantiria a
verdade dos nossos conhecimentos sobre as coisas humanas. Logo, ele considerava que
Descartes errara ao acreditar que, por meio da matematica, uma criagdo humana, poder-se-ia
entender o restante do universo, o qual segundo Vico é uma criacdo divina. A razdo é a
consciéncia do ser, mas ndo esgota o conhecimento que temos dele. O pensar ndo € suficiente
para nos dar o conhecimento da nossa existéncia e tampouco nos garante o conhecimento total
de quem realmente somos (SOUZA, 2007).

Vico (1974) elegeu a Histéria como campo do conhecimento humano, substrato
escolhido para aplicar seu método. Essa escolha, segundo o autor, derivou do fato de ser a
Historia o produto da vontade do homem e por ser a “rainha de todos os estudos dedicados a
realidade e ao conhecimento do que existe no mundo” (1982, p. 40). Vico, entéo, estabeleceu

trés idades historicas para o0 mundo:



25

Quadro 1 - Idades historicas

IDADE NATUREZA LINGUISTICA
dos deuses Divina e Poética (hieroglifica ou sagrada)
dos herois Heroica (simbdlica ou epistolar)
dos homens Fala articulada ou vulgar

Fonte: Vico (1974 apud SOUZA, 2007)

Vinculando cada uma dessas idades com uma determinada lingua, o filésofo quis
demonstrar “as modificagdes da mente humana”. Na Historia, o relato dos feitos dos homens
no espacgo e no tempo, é producdo da mente humana e, portanto, passivel de ser apreendido e
entendido; a linguagem tem grande importancia nesse processo, acompanhando o
desenvolvimento histérico do homem. Assim, Vico elegeu os estudos filologicos como de
grande significado para a compreensdo do desenvolvimento do ser humano. Considerando tais
premissas, podemos entender a importancia dos estudos historicos em detrimento dos estudos
sobre a natureza (SOUZA, 2007).

A certeza viquiana reside, portanto, no fato de que a histéria é obra dos homens, e por
conseguinte, a natureza humana pode ser vasculhada através da mente humana desde 0s seus
primérdios; logo a Providéncia Divina desempenha um papel indubitavel nesse processo, e nds,
um papel de coadjuvantes. O homem conhece a Historia, pode definir a parte e o todo, pode
imaginar as suas formas e pode figura-las internamente, intuindo os seus primérdios. A Historia,
como lugar em que a ciéncia e a consciéncia radicalmente se entrelagam, supera o programa
cartesiano, pois unifica o verum e o factum e o certum (VICO, 1974, p. 15-16). O autor leva em
consideracdo os aspectos de subjetividades envolvidos no processo historico e, por isso, as
bases do conhecimento repousariam em aspectos histéricos e filoldégicos e ndo na certeza
cartesiana.

Para Vico, a linguagem tem papel fundamental, pois os termos empregados pelo homem,
em sua grande maioria, incluindo os teoricos e os abstratos, estdo profundamente enraizados
nas remotas formas de vida e de experiéncia. Assim, estudando-se etimologicamente a
derivacdo das palavras, iluminam-se ndo s6 as condi¢cGes ambientais de geracdes anteriores,
mas também os efeitos mais caracteristicos dessas condicées, transmitindo-nos suas origens e
evolugdes; o discurso e o pensamento ligam-se intimamente. (1988, p. 102). Desse modo, Vico
acredita que a ciéncia ndo pode ter como linguagem unicamente a matematica, antes deve
privilegiar uma linguagem mais bem elaborada. Souza (2007) expande essa ideia no

pensamento de Vico, com o seu conceito de linguagem poética quando afirma:
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Que espécies de palavras tém sido utilizadas pelos seres humanos para
expressar suas relagdes com o mundo, com eles entre si, e com 0S seus
préprios passados? Vico fala do que ele chama de matriz poética da mente, ou
seja, da linguagem poética da lei poética, moral poética. Logica poética e
assim por diante. Por poético ele quer dizer o que, de acordo com os alemaes,
nos tendemos a atribuir ao povo ou a gente, isto €, 0os modos de expressdo
usados pela massa do povo, ainda ndo sofisticados, dos primeiros anos da raca
humana, e ndo pelas criancas daquela época antiga — fossem eles homens de
letras, sabios ou peritos e com isso chegar ao conhecimento da vida espiritual
desses povos, das fabulas, dos poetas, da vida da aurora civilizacdo (BERLIM,
1976 apud SOUZA, 2007).

Nesse sentido, de acordo com o referido autor, Vico traz uma compreensdo da
significa¢do humana muito mais profunda do que o “ergo sum” de Descartes, ja que se prop0s
lidar com o conhecimento do substrato humano de maneira expressivamente mais rica,
fornecendo-nos elementos vivos para consideracdo e compreensdao das dimensdes de
expressdes subjetivas de nossos alunos. A linguagem ndo pode ser a matematica, como exigida
pelo racionalismo, mas estaria muito mais ligada a uma lingua bem elaborado e a poesia.

Para Vico, a lingua inicial era da interjeicdo: do sentimento e das emocdes, revelando
um substrato subjetivo; a partir dela veio a poesia (s6 depois de muito tempo veio a prosa). A
visdo do pensador sobre as interjei¢cdes, 0s sentimentos, a linguagem poética e as emog¢des nos
ensina a darmos atencdo aos elementos extrarracionais do conhecimento, de modo a apontar
uma nova forma de linguagem para a percepcdo da realidade. De certo modo, passa-se a
considerar que a linguagem ndo é literal, mas simbdlica e se ocupa ndo dos valores neutros do
mundo observavel, mas da interpretacdo da dimensao transcendental da experiéncia humana.

Apesar do pensador ter nascido 18 anos depois da morte de Descartes, sua visdo de
mundo ndo conseguiu se contrapor ao racionalismo cartesiano, tdo inflamado, da época (e que
dura até hoje). Todavia, verificamos que a percepcdo de Blaise Pascal, uma personalidade

importante, corrobora a ideia de Vico.

1.3. Blaise Pascal: “O coracio tem razdes que a propria razao desconhece”

Outra perspectiva nascida na epoca em que predominava o racionalismo de Descartes,
foi o0 pensamento de Blaise Pascal (1973), que exaltava as seguintes premissas: “O coragdo tem
razdes que a razdo desconhece” (1973, p. 111) e “Entro em panico todas as vezes que eu Vejo
a cegueira e a miséria do homem, sem luz, abandonado a si mesmo, perdido nesse canto do

universo, sem saber quem aqui o colocou, o0 que vai fazer e o que acontecera quando morrer"



27

(1973, p. 109). Tais ideias nos trazem outra forma de conhecimento que néo esta s6 baseado na
I6gica matematica, mas também est& considerando o sentimento como parte integrante da vida
humana.

A razdo ndo é autossuficiente, a si mesma, ela tem limites; Pascal reconhece essas
limitacdes e estabelece que a ética, a vida social e a religido sdo o que definem o mundo humano
real; tal realidade, em grande parte, foge das possibilidades do racional. Portanto, a razdo,
também demonstra ser limitada quando busca definir as no¢des fundamentais de uma area do
conhecimento, pois ndo consegue definir os principios ultimos da propria racionalidade que
defende.

Pascal acreditava que uma das prioridades do nosso pensamento € pensar a n0s proprios
e ndo somente as coisas exteriores a n6s. Ou seja, a tarefa principal do homem é conhecer a si
mesmo e, para cumprir esse empreendimento, a razdo nao nos pode ajudar muito, pois é fraca,
desnecesséria e imprecisa, caindo constantemente na fantasia, no sentimentalismo e no habito.
Para conhecermo-nos o melhor caminho é o do coragéo.

No trecho abaixo, conseguimos compreender, pela o6tica de Pascal (1974), a diferenca

entre um espirito de geometria (razdo) e um espirito de finura (sentimento):

(...) estando acostumados aos principios nitidos e grosseiros da geometria e a
sO raciocinar depois de terem visto bem e bem manejado os seus principios,
perdem-se nas coisas da finura, onde os principios ndo se deixam manejar de
igual modo. Sao apenas entrevistos; mais pressentidos do que vistos; é preciso
um esforco infinito para torna-los sensiveis a quem n&o os sente por si proprios:
sdo coisas de tal maneira delicadas e tdo numerosas que é necessario um
sentido muito delicado e muito preciso para senti-las, e para julgar retamente
e justamente de conformidade com esse sentimento, sem poder 0 mais das
vezes demonstra-las em ordem, como na geometria, porque ndo lhes
possuimos do mesmo modo 0s principios, e tenta-lo seria um ndo acabar mais.
E preciso, num instante, ver a coisa num s golpe de vista, e ndo pela marcha
do raciocinio, a0 menos até certo grau. E, assim, é raro que os gebmetras,
porque 0s gebmetras querem tratar geometricamente essas coisas sutis e
tornam-se ridiculos, procurando comecar pelas defini¢cbes e em seguida pelos
principios, 0 que ndo é a maneira de proceder nessa espécie de raciocinio. Nao
quer isso dizer que o espirito ndo o faga; mas ele o faz tacitamente,
naturalmente e sem arte, pois a expressao se adapta a todos os homens, e 0
sentimento sO pertence a poucos homens. Os espiritos sutis, ao contrario,
acostumados a julgar com um sé golpe de vista ficam tdo espantados — quando
se lhes apresentam proposi¢cbes das quais nada compreendem e cuja
penetracao exige anteriormente definicdes e principios estéreis, que nao estdo
acostumados a ver afastam e se desgostam. (pp. 41-42)

Pascal ndo privilegia o sentimento e nem a razdo, na verdade tenta coloca-los em

equilibrio:
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Os que estdo acostumados a julgar pelo sentimento nada compreendem das
coisas do raciocinio, pois querem logo chegar a perceber com um golpe de
vista e ndo tém o habito de procurar os principios. E os outros, pelo contrério,
que estdo habituados a raciocinar por principios, nada compreendem das
coisas do sentimento, procurando nelas principios e ndo podendo vé-las de um
golpe (1974 p. 43).

Logo, na perspectiva do pensador, a razdo nao deixa de ter importancia, porque, segundo
Pascal, mesmo limitados somos 0s Unicos seres pensantes da natureza. Todavia, somos também
um dos seres mais fracos da natureza. Ou seja, somos seres frageis e pensantes. E no
pensamento mora nossa dignidade, nossa nobreza e superioridade frente a natureza. N6s somos
miseraveis e mortais, mas sabemos que somos miseraveis e mortais e nisso esta nossa grandeza.
Talvez, o autor queira nos trazer a ideia de humildade diante de nossas realidades, impedida
pelo racionalismo.

Nesse sentido, o livro Pensamentos (1973) tenta mostrar que ha uma infinidade de
coisas que ultrapassa a razdo, a qual se revela fraca, por ndo conseguir abarcar todos os

principios; por isso, Pascal afirma:

A razdo age lentamente e com tantas vistas, sobre tantos principios, os quais
devem estar presentes, que a cada instante ela cochila ou se perde, deixa de ter
todos 0s seus principios presentes. O sentimento ndo age assim: age um
instante e est4d sempre pronto para agir. E preciso, pois, por a nossa fé no
sentimento; de outra maneira, vacilara sempre. Dois excessos: excluir a razao,
s6 admitir a razdo (ibidem, p. 108).

O pensador revela a importancia do sentimento de amor que o outro nos transmite:

Quando as palavras espontaneas de alguém pintam uma paixao ou um efeito,
encontramos em n6s mesmos a verdade do que ouvimos, a qual ndo sabiamos
gue existisse, de maneira que somos levados a amar quem no-la faz sentir;
porgue ndo nos exibe o seu bem e sim 0 nNosso; e, assim, esse beneficio no-lo
torna digno de ser amado, além do que essa comunidade de inteligéncia induz
necessariamente nosso coracdo a ama-lo (PASCAL, 1974 p. 45) .

Pascal elucida parte de uma ideia desprezada por Descartes, lembrando que este
considerava que as emoc0es atrapalham a lucidez da razéo, enquanto Pascal passa a considerar
as emocdes como parte integrante da vida humana. Desse modo, inicia-se uma nova abertura
para a consideracao das emocdes no &mbito humano. O ideal cartesiano de “Je pense donc je
suis” (eu penso, logo existo) deve vir depois do “je suis” (eu sou) ou até do “je sens” (eu sinto):
(“Je suis, donc je pense”, ou “Je sens, donc je suis”). Existimos e depois pensamos (e ndo o

contrario).
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Aprofundando a busca dessa possivel sintese entre o objetivismo e o subjetivismo,
chegamos ao estudo da representacdo de Michael Polanyi, que nos fornece substratos de uma
dimensdo pessoal do conhecimento, trazendo as bases para se fundamentar outra forma de
compreensdo do conteudo racional. A nosso ver, essa outra perspectiva possibilita a articulacdo
de metodologias para a explicitagdo de conhecimentos néo verbalizados e de suma importancia
para o processo educacional.
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2. BUSCA DA SINTESE NA REPRESENTACAO DE MICHAEL POLANYI

2.1 Michael Polanyi e o Conhecimento Tacito

“Provamos através da 16gica, mas descobrimos a partir da intui¢do”
(HENRI POINCARE)

Na Idade Moderna, para um conhecimento ser considerado cientifico, ele teria que ser
um conhecimento objetivo, factual e rigoroso, ndo podendo tolerar a interferéncia dos valores
humanos ou religiosos. Foi nesse contexto que se construiu a distincdo dicotdmica
sujeito/objeto; tal distincdo epistemologica teve de se articular metodologicamente com a

distancia empirica entre sujeito e objeto. Mas, Souza Santos (2011) nos esclarece que:

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajectorias de vida pessoais e
colectivas (enquanto comunidades cientificas) e os valores, as crencas e 0s
preconceitos que transportam sdo a prova intima do nosso conhecimento, sem
o qual as nossas investigacOes laboratoriais ou de arquivo, 0s nossos calculos
0u 0s nossos trabalhos de campo constituiriam um emaranhado de diligéncias
absurdas sem fio nem pavio. No entanto, este saber das nossas trajectorias e
valores, do qual podemos ou ndo ter consciéncia, corre subterranea e
clandestinamente, nos pressupostos ndo-ditos do nosso discurso cientifico (p.
84).

Séo exatamente sobre esses pressupostos ndo-ditos do nosso discurso cientifico que o
filésofo Michael Polanyi (1891-1976) vai se debrucar, fornecendo-nos elementos para o
entendimento da dimensdo mais intrinseca do conhecimento (fusdo da
objetividade/subjetividade humana) e suas reverberaces no processo educacional. Este
capitulo, portanto, se concentrara nessa nova dimensao epistemoldgica na qual acreditamos
encontrar a sintese do conhecimento. Em seguida, passaremos a tentar compreender quais sdo
os impedimentos da construcdo saudavel do saber. Acreditamos que as ideias de Polanyi foram
fundamentais para se diagnosticar “a doenga da mente moderna” provocada pela adogdo
somente de visédo objetiva da realidade. (PROSCH, 1986, p. 49).

Polanyi nasceu na Hungria em 1891 e, apesar do amor pela quimica, estudou medicina,
pois tinha receio de néo ser aceito na universidade pelo fato de ser judeu. Comecou sua carreira
servindo o exército do Império Austro-Hungaro durante a 12 Guerra Mundial, mas, como seu
amor pela quimica era muito grande, tentou sua segunda carreira no Kaiser Wilhelm Institute

em Berlim. Foi uma grande era para a ciéncia na Alemanha (inicio do século XIX), e Polanyi



31

teve contato com importantes personalidades da época, como: Fritz Haber, Erwin Schrédinger,
Max Planck e Albert Einstein. No entanto, ele teve que se mudar para a Inglaterra, em meados
dos anos 30, com sua esposa e seus dois filhos, por causa da 22 Guerra Mundial. Nas terras
inglesas, Polanyi trabalhou como professor de Fisico-Quimica. Depois de muitos anos de
sucesso em sua vida profissional, ele decidiu mudar e lecionar na cadeira de Estudos Sociais.
Publicou muitos trabalhos em filosofia e economia. Seu Gltimo trabalho cientifico foi publicado
em 1949 (PROSCH, 1986).

Polanyi andou na contracorrente dos estudos da época, trazendo uma abordagem
totalmente nova no seu livro Personal Knowledge (Conhecimento Pessoal) (1958, 2013),
segundo Prosch (1986):

Assim, Polanyi realizou um longo e exaustivo estudo de como chegamos a
perceber e a entender — como “conhecer”. Os resultados dessa investigacao, ele
publicou em sua obra principal, Conhecimento Pessoal, em 1958. Sua
abordagem nesse trabalho foi um refrigério. Tendo abandonado a nocéo de que
0 conhecimento era pura objetividade, ele pensou ter visto que essa falsa nocéo
de conhecimento como simples desapego ao sujeito conhecedor havia, de fato,
estado impregnado em toda a filosofia ocidental. (...) Sua eventual descoberta
do que ele acreditava ser a verdadeira epistemologia tornou-se, aos seus
préoprios olhos, um comeco filoséfico totalmente novo, um recuo nas formas
atuais de lidar com os problemas do conhecimento, a fim de vé-los de uma nova
perspectiva. Sua filosofia deve seu frescor, assim como seu efeito inicialmente
intrigante e as vezes decididamente negativo sobre muitos filésofos
contemporaneos, em grande parte ao fato de que ele ndo trabalhou
explicitamente sobre os problemas particulares de conhecimento com os quais
a maioria dos filésofos anglo-americanos se preocupou, nem sobre aqueles com
gue os filosofos classicos trabalharam. Ele tendia a combater esses problemas e
a levantar alguns pontos distintos sobre os quais os filosofos contemporaneos
tinham dificuldade em encontrar suas bases (1986, p. 51). (Traduc&o nossa.)

A mudanca para o campo filosé6fico se deu pelo fato de Polanyi estar envolvido com os
questionamentos acerca dos problemas da relacdo entre a Ciéncia e Sociedade; ele engajou-se
nos estudos sociais, especialmente nos econdmicos, por causa da insisténcia dos socialistas na
centralizacdo planejada da economia como substituicdo do mecanismo de mercado do
capitalismo privado. Ele viu, portanto, a necessidade de uma total reviséo na visao da Filosofia
da Ciéncia e do Conhecimento como Unica maneira de dissipar a ameaca a liberdade e a ciéncia
em si, entendendo que o ideal de objetividade absoluta herdada da Revolucéo Cientifica do
século XVIII tornaria 0 homem somente uma maquina de percepgao.

Para o referido autor, como médico-fil6sofo, a filosofia ndo era meramente uma busca
académica, era propriamente um meio de vida. Foi sempre um critico acirrado da visdo

positivista extrema da ciéncia, que influenciou e tem influenciado até hoje o pensamento
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moderno- ndo somente na Filosofia de Ciéncia, mas em muitas outras areas também. Prosch
(1986) esclarece no trecho abaixo, o desejo de Polanyi acerca da libertacdo da sociedade por
meio de outros ideais cientificos:

A importancia e a respeitabilidade intelectual de manter firmes crencas sobre
os ideais essenciais a Ciéncia e a uma sociedade livre - e um reconhecimento
de sua interconexdo - também se tornaram cada vez mais claras para ele (1986,
p.49). (Traducéo nossa.)

Mas, como foi possivel ele criar uma epistemologia independente da objetividade de
sua época? Sabemos que o ideal de rigor cientifico objetivo sé aceitava o que poderia ser
comprovado e que nenhuma doutrina moral era aceita como uma verdade. Assim, pela censura
aos aspectos subjetivos do ser humano, a ciéncia deu brechas para as mais escabrosas
manifestacdes de fanatismos, inversdes morais, ideais messianicos e totalitarismos no século
XX.

Polanyi (1986) explica:

Minha busca me levou a uma nova ideia do conhecimento humano a partir da
qgual uma visdo harmoniosa do pensamento e da existéncia, enraizada no
universo, parece emergir. Reconsiderarei o0 conhecimento humano partindo do
fato de que podemaos saber mais do que podemaos dizer. Este fato parece bastante
6bvio; mas ndo é facil dizer exatamente o que isso significa. Tomemos um
exemplo. Conhecemos o rosto de uma pessoa e podemos reconhecé-la entre mil
outros rostos ou até entre um milh&o. No entanto, geralmente ndo podemos dizer
como reconhecemos esse rosto conhecido. Portanto, a maior parte desse
conhecimento ndo pode ser expressa em palavras (p. 51). (Traducéo nossa.)

Polanyi, sem fundamentacédo na tradi¢éo ocidental, abracou as concepgdes subjetivas de
um conhecimento que ndo poderia se objetivar fora das pessoas, antes que SO existia através
dos sujeitos, reiterando, portanto, a hipotese de que o conhecimento € de ordem pessoal. Quando
falamos do conhecer, falamos de pessoas. O autor afirma que ndo é comprando uma
enciclopédia que compramos conhecimentos. E nesse contexto que nasce o livro Personal
Knowledge (Conhecimento Pessoal) (1958), em que Polanyi discorre sobre o conhecimento
pessoal contrapondo-se ao Objective Knowledge (Conhecimento Objetivo) de Karl Popper.

Na contramao, Polanyi se interessa exatamente pelo que Popper ndo quis conhecer, ou
seja, pela maneira como recebemos os dados de fora e combinamos com nossos conhecimentos
internos, o que denominou de conhecimento tacito em seu livro Tacit Knowledge (2013). O

autor ilustra a sua ideia da seguinte forma:
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Estes poderes pessoais incluem a capacidade para compreender um significado,
para acreditar numa afirmagdo factual, para interpretar um mecanismo
relativamente ao seu propdésito, e a um nivel mais elevado, para refletir sobre
problemas e para exercer originalidade na sua resolugdo. Incluem, sem duvida,
toda a forma para chegar a convic¢fes por um ato de juizo pessoal (2013, pp.
269-270).

Polanyi nos desvenda o modus operandi do conhecimento quando postula que ele tem
dois componentes: o proximal (subsidiério) e o distal (focal) e que eles se integram num ato
perceptivo para trazer um significado inteligente e abrangente. Por exemplo, reconhecemos um
rosto de uma pessoa no meio de uma multidao, confiamos em diversas caracteristicas, como: a
cor dos olhos, do cabelo, formato do nariz e do rosto, entre outros; isso faz parte da componente
focal. Mas, o que buscamos € aquela pessoa especifica na sua totalidade (distal) (o Jodo ou a
Maria) e para isso nao nos focalizamos nas suas caracteristicas especificas. Esse
reconhecimento é feito no nivel subsidiario tacito e por isso ndo conseguimos explicar como o
fazemos. Seria a relagdo de um pormenor subsidiério indo para um foco, determinado pela acdo

do individuo, terminando na integracéo dos dois. Por isso, Polanyi (2013) afirma:

A apreensdo subsidiaria e a apreensao focal sdo mutuamente exclusivas. Se
um pianista desvia a sua atencdo da peca que esta a tocar para observar antes
0 que os seus dedos fazem enquanto tocam, fica confuso e pode mesmo ter
que parar. Isto acontece, em geral, quando mudamos a nossa aten¢do focal
para 0s particulares de que estdvamos anteriormente conscientes apenas pelo
seu papel subsidiario (p. 58).

E sempre um sujeito conhecedor (com conhecimentos subsidiarios) que, numa agéo
combinada com o componente focal (mundo explicito), produz o conhecimento de forma

totalmente pessoal, promovendo significados a partir de incorporagfes de conhecimentos.
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Figura 1 - Dindmica do conhecimento tacito
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Fonte: da autora (2018)

Assim, “we keep expanding our body into the world, by assimilating to it sets of
particulars which we integrate into reasonable entities” (NGs continuamos a expandir nosso
corpo no mundo, assimilando a ele conjuntos de particulares, 0s quais integramos em entidades
razodveis) (POLANYI, 1983, p. 29). Portanto, é desse modo que Polanyi entende o
conhecimento. E a partir de um sujeito que ja tem um conhecimento interior, que parte para o
mundo externo (explicito), sempre em acao, sintetizando novamente no individuo e produzindo
mais conhecimento. O exemplo classico de como aprendemos a andar de bicicleta é uma das
melhores explicagdes para esse tipo de conhecimento. J& tenho nogdes dentro de mim de todo
0 processo, pego a bicicleta (mundo explicito) e na agdo, sintetizo o conhecimento.

Polanyi inaugura, portanto, uma nova epistemologia em seu livro Personal Knowledge
(1958), transcendendo a dualidade objetivismo/subjetivismo, de forma a estabelecer um
processo de assimilagdo interior que “we can know more than we can tell” (n6s podemos saber
mais do que ndés podemos dizer) revela que possuimos um conhecimento tacito, o qual néo
pode ser verbalizado, formalizado, codificado em palavras ou transmitido. De certo modo, 0
autor prop@e a percepcao de uma instancia de um conhecimento inato em um sujeito conhecedor.

Esse conhecimento mostra apenas a ponta visivel do iceberg e todo o corpo imerso
constituiria o conhecimento legitimo, ainda ndo conceitual, e at¢ mesmo sem nenhuma
realizacdo verbal. Tal conhecimento legitimo é pessoal, s6 o individuo que o possui pode
exercé-lo de forma consistente. Um de seus exemplos classicos (1966), ja citados acima, é a
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maneira pela qual aprendemos a andar de bicicleta. Trata-se de uma fisica complexa, nenhum
ciclista conhece, de fato, a fisica envolvida em tal aprendizagem, e se os ciclistas a conhecessem
ndo seriam capazes de usa-la para andar de bicicleta. Assim, todo conhecimento envolve uma
acdo habilidosa do sujeito “conhecedor” (POLANY1, 1983, P.16).

Desse modo, o conhecimento tacito produz sempre agBes organicas de interacao;
proporcionando experiéncias inéditas, as quais sdo sempre assimiladas a partir do conhecimento
de que o individuo ja dispde, conhecimento de natureza subsidiaria. Exatamente, como no
exemplo dado anteriormente, € no instante em que reconhecemos o rosto de uma pessoa no
meio de milhares ou milhdes de individuos sem poder dizer ou descrever em palavras como o
reconhecemos. Nesse sentido, o autor traz um novo elemento de composi¢éo para se pensar a
construcdo de conhecimento, pois abre perspectiva de reflexdo para além do racional, do
objetivo. Muito do que vivemos na vida € vivido na antessala do logos com seus conceitos e
elaboracdes (&rea do pré-conceitual). Ja podemos, entdo, vislumbrar que nem tudo precisa ser
medido, provado e comprovado para ter um significado linguistico ou cientifico.

Assim, Polanyi (2013) nos esclarece como sentimos nosso caminho para 0 sucesso:

Este é o processo habitual de tentativas inconscientes pelo qual sentimos o
nosso caminho para o sucesso e pelo qual o podemos continuar a melhorar,
sem sabermos de forma especificAvel como é que o fazemos — porque nunca
encontramos as causas do nosso sucesso como coisas identificaveis que
possam ser descritas em termos de classes de que essas coisas sejam membros.
E assim que se inventa um método para nadar, sem saber que consiste em
regular a respiragdo de uma forma particular, ou se descobre o principio de
andar de bicicleta sem perceber que consiste em ajustes da direcdo e da
velocidade instantanea para contrabalancar permanentemente o desequilibrio
instantaneo acidental. Logo, a descoberta pratica de uma ampla gama de
regras ndo conhecidas conscientemente, acerca de competéncias habeis e dos
conhecimentos praticos, incluem importantes processos técnicos que
raramente podem ser completamente especificados, e mesmo assim apenas
como resultado de uma extensa investigacao cientifica. (p.65)

No caso, um cientista, por exemplo, é altamente influenciado pelos valores e pelas
emocOes sentidas no decurso do seu trabalho, fato que denota um coeficiente pessoal
omnipresente de conhecimento que € tacito, pré-cientifico e pré-conceitual. Desta forma, se a
componente tacita é parte indispensavel de todo e qualquer conhecimento, a ideia de eliminar
0S Seus aspectos pessoais equivale & destrui¢do do conhecimento em si mesmo. Ele diz respeito
a descoberta e constitui a base para o conhecimento explicito, e nele reside o potencial para
encontrar a referida alternativa estavel & objetividade. E nesse sentido que consideramos

Polanyi como a expressao da sintese entre o conhecimento objetivo e o subjetivo.
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Partindo dessa sintese e considerando, portanto, a apreensdo do significado como um
processo que deve ser entendido a partir de varios elementos (colocando o universo interior
como primeiro campo de experiéncia), o postular de Polanyi desafia a articulagcdo consciente,
0 que significa que podemos ndo estar alertas quanto a0 modo como as ag¢fes inconscientes
influenciam nossos comportamentos. Desse modo, podemos dizer que precisamos da
experiéncia para, numa agao compartilhada, deixar o saber se manifestar.

No processo educacional, busca-se a explicitacdo dos contetdos de cada aluno,
principalmente nos processos avaliativos. No entanto, essa explicitacdo ndo pode ter a sua base
subsidiaria ignorada. Dar um contexto a uma questdo de uma prova € enuncia-la de maneira
que favoreca a explicitacdo do conhecimento subsidiario dos alunos. Ignorar esse contexto é se
concentrar apenas no modo como o professor ou o aluno diz isto ou aquilo, sem atingir o
verdadeiro significado das coisas, que SO seria possivel através da estimulagao de “links” que
favorecem a expressio dos conhecimentos tacitos implicitos dos alunos. E nesse sentido que a
visdo de Polanyi é importante para o processo educacional, pois indica que o professor deve ser
mais um facilitador dos conhecimentos subsidiarios que ja estdo a espera de serem explicitados.

Dessa forma, pode-se dizer que Polanyi tentou curar a mente moderna de suas mais
intensas aflicdes e doencgas, uma vez que esta, ao enxergar apenas pelo prisma racional
(explicito), reduz as possibilidades subjetivas e renega o que o conhecimento tem de mais
valioso, que é o subsidiario. Percebe-se que muitas sdo as consequéncias de nao se considerar
tais valores internos do individuo. A principal é construir um modelo de sociedade que nédo
reflete sobre si mesma, sobre seus fatores econdmicos, sociais e ambientais.

A saudavel acdo combinada entre conhecimento técito e explicito abre possibilidades
incriveis de desenvolvimento cientifico, social e educacional, ja que o conhecimento acaba
sendo “processado” em nivel do pré-conceitual, o que inibe a imposi¢do de conhecimentos
indutivos sem relacdo com o individuo conhecedor e, portanto, sem relacdo com a realidade. O
conhecimento pessoal de Polanyi (2013) nos leva a valorizac¢do do conjunto, em detrimento das
partes. Vejamos o seguinte exemplo:

Os particulares de um padrdo ou de uma melodia devem ser apreendidos em
conjunto, pois se observarmos os particulares em separado, eles ndo formaréo
um padrdo ou uma melodia. Pode-se argumentar que se eu atender ao padrdo
ou a sinfonia como um todo, isso implica a sua apreciacdo como um padrdo
ou como uma sinfonia, o que sera contraditado se mudar a minha atencdo focal
para as notas isoladas da sinfonia ou para os fragmentos do padrdo. Mas talvez
seja melhor formular esta contradicdo em termos mais gerais, dizendo que a
nossa atencdo s6 pode suportar um foco de cada vez, e que sera
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autocontraditdrio estar consciente, tanto subsidiaria como focalmente, dos
mesmaos particulares ao mesmo tempo. (p. 59).

Nesse sentido, os profissionais de qualquer area do conhecimento tém que partir do todo
para as partes, operando processos inefaveis que ndo podem ser explicados. Se um professor de
inglés, por exemplo, der muita importancia as estruturas particulares da lingua, como repeticéo
fonética ou gramatical, ele vai dificultar a apreenséo do idioma, que pode ser feita pelo conjunto
global. O exemplo caseiro de Polanyi é interessante para entendermos melhor a apreensao do

todo em detrimento do particular:

Os portadores mais eficientes de significado sdo naturalmente as palavras de
uma linguagem, e serd interessante recordar que quando usamos palavras num
discurso, ou na escrita, apenas estamos conscientes delas de uma forma
subsidiaria. Este facto, que usualmente € descrito como a transparéncia da
linguagem, pode ser ilustrado por um episédio da minha propria experiéncia
caseira. Ao pequeno-almo¢o recebo a minha correspondéncia em varias
linguas, mas o meu filho sé compreende o inglés. Acabada de ler uma carta,
posso querer passa-la para ele, mas preciso de voltar a verificar em que
linguagem é que esté escrita. Estou bem consciente do sentido transmitido pela
carta, mas na realidade nada sei sobre as suas palavras. Atendi-lhes
atentamente, mas apenas por aquilo que significam e ndo por aquilo que sdo
como objetos. Se a minha compreensédo do texto fosse interrompida, ou se as
suas expressdes ou a sua grafia estivessem erradas, as suas palavras teriam
chamado a minha atengdo. Tornar-se-iam algo opacas e impediriam que 0 meu
pensamento passasse por elas sem problemas, na dire¢cdo das coisas que
significam (2013, p. 59).

O trabalho de Polanyi torna-se muito importante no campo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras, em que o0 processo de captacdo do sentido pelo todo € essencial. Nao
ensinamos tudo para os alunos. Muito da pronincia nao se ensina, por exemplo. No entanto, 0s
alunos captam de nds até o que ndo ensinamos. E a forca do todo influenciando os particulares.
Todo professor pode fazer a experiéncia de pedir um material escrito pelos alunos, seja em
caderno, bloco ou tablet, e verificar que, muitas vezes, os alunos escrevem determinados
conhecimentos que o professor ndo ensinou.

Quando Werner von Braun, cientista alemao de engenharia de foguetes (1912 — 1977)
explanou: “Basic research is what | am doing when | don't know what | am doing” (Pesquisa
bésica é o que eu fagco quando eu ndo sei 0 que estou fazendo), ele exemplificou que nenhum
conhecimento pode ser inteiramente articulado. O conhecimento é mais um estado no qual se
comega 0 processo numa acao especifica, permanece-se neutro esperando o que vem e depois

interage novamente e assim por diante. Podemos dizer que é sempre uma descoberta nova
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partindo do que sabemos para 0 que ndo sabemos ainda; um reconhecimento que surpreende
sempre.

Professores de alfabetizacdo tém essa experiéncia quando alunos de diferentes idades e
em diferentes épocas do ano letivo aprendem a ler. N&o é verdadeiramente uma aprendizagem,
mas uma revelacdo que se expande no interior da crianga a partir do momento que entrelaga o
conhecimento tacito subsidiario com o explicito. Geralmente ha muita alegria e bem-estar no
processo porque a dinamica traz novas perguntas, novos interesses e novos questionamentos e,
nesse momento, a crianca (e o professor) se da (ddo) conta que fez (fizeram) contato com a
realidade. E o que Polanyi chama de paixao intelectual.

Seria mais um jogo em que inicialmente partimos de uma ag&o consciente e, em seguida,
navegamos um pouco mais em uma inconsciéncia a caminho da descoberta.
Surpreendentemente o todo se revela de uma vez, incorporando e revelando o conhecimento.
Quando escutamos duas ou trés notas de uma mausica, por exemplo, as vezes, reconhecemos a
masica inteira na cabeca antes que tenha sido tocada. O exemplo do uso de aspas de Polanyi,

explica bem o poder cognitivo subsidiario do qual ndo nos damos conta:

Podemos tentar usar uma ferramenta, ou simplesmente mostrar que ndo tem
utilidade. De forma semelhante podemos usar uma palavra descritiva com
ceticismo, pondo-a entre aspas. Suponha-se um artigo publicado com o titulo
Uma explicagdo da “percep¢do extra-sensorial”, e outro, de resposta a este,
intitulado Uma “explicacdo” da percepgdo extra-sensorial. Guiados pelas
aspas, reconhecemos imediatamente que o primeiro artigo considera a
percepcao extra-sensorial como espdria, enquanto que o segundo acredita que
seja genuina e desacredita, pelo contrario, a explicagdo sugerida pelo primeiro
artigo. As palavras descritivas escritas como parte de uma frase, sem aspas,
sdo invocadas com confianca: credenciam o caracter substancial do conceito
gue transmitem e a sua pertinéncia para o assunto em questdo. Chamarei a isso
0 uso confiante ou direto de uma palavra. Por oposicéo, uma palavra descritiva
usada entre aspas (como parte de uma frase nao relativa a essa palavra) é usada
numa forma cética ou obliqua. Esse uso p6e em questdo a realidade do
conceito evocado pela palavra assim como a sua aplicabilidade ao caso em
guestdo. Como uma palavra continua a ser a mesma, quer usada direta quer
obliquamente, a diferenca entre a sua afirmagdo confiante ou cética deve
residir totalmente no coeficiente tacito da sua afirmacéo. Esta diferenca
identifica formalmente o coeficiente pessoal ndo especificavel associado ao
uso confiante de um termo descritivo (2013, p. 255).

O processo educacional, por conseguinte, pode levar em conta a perspectiva de Polanyi
de forma a trabalhar com uma visao mais interconectada dos fenémenos e das disciplinas. Pode,
de certo modo, comegcar pela interacdo pessoal, subjetiva, em que “incorporamos tacitamente
elementos inefaveis que se expressam com um olhar, com um gesto, com um sorriso, que ndo

conseguimos expressar em palavras, mas que compdem, legitimamente, 0S processos
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cognitivos” (ARANTES, 2003, p. 231-232). Conjuntamente, € preciso ter em vista que tudo
acontece com um certo controle intelectual, combinado com certas antecipagfes do saber.

Assim, Polanyi conclui:

Logo, o nosso sentimento de possuir um controle intelectual sobre uma
variedade de coisas combina sempre uma antecipagdo por encontrar certas
coisas deste tipo, que serdo novas a respeito de certas caracteristicas ndo
especificaveis, com a confiangca em nds proprios para as interpretar, com
sucesso, através de modificacdes apropriadas do nosso quadro interpretativo
de antecipacBes (POLANYI, 2013, p. 106).

Ainda hoje educadores pensam que a realidade estd a nossa disposi¢cdo de forma
impessoal e morta. Nés despersonalizamos a realidade para poder trabalhar com ela, controla-
la, de forma a fazer o que bem entendemos. Mas, ndo € assim. Segundo Polanyi (2013), a
realidade esté interagindo conosco o tempo todo. E sempre uma aventura. Temos que nos  abrir
para o entendimento de forma ativa, apreciar e ter consciéncia do fenébmeno, o que o autor

denominou de Indwelling.

2.2 Indwelling

Polanyi (2013) denomina de Indwelling a integracdo de elementos particulares a uma
entidade coerente, passando por uma expectativa contemplativa. Seria um processo espontaneo
e fora do nosso controle consciente, em que ativamos 0s N0ssos recursos tacitos subsidiarios,
formando conjecturas a partir da selecdo de material mobilizado pela imaginacéo, de modo a
incorporar elementos imaginativos e criar novas solucdes aos problemas.

Se estivéssemos esperando o entendimento s6 dos particulares, em si, quer dizer, se
esperassemos significados sé dos fatores externos a nds, ndo poderiamos identifica-los, mas se
considerarmos a integracdo dos particulares como uma incorporacdo (interiorizagdo), o

panorama fica muito mais claro. Assim, Polanyi atesta:

Torna-se agora um meio de fazer com que certas coisas funcionem como 0s
termos proximais do conhecimento técito, de modo que, em vez de observa-
las em si mesmas, possamos estar cientes delas em relacdo a entidade
abrangente que elas constituem. 1sso nos traz de volta para casa; ndo é olhando
para as coisas, mas por habitar nelas, que entendemos seu significado conjunto
(ibidem, p. 18). (Traducéo nossa.)

As observagdes astrondmicas de um cientista, por exemplo, sdo feitas vivendo uma

teoria astrondémica, e é essa satisfagdo interna com a astronomia que cria o0 interesse do
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astronomo sobre as estrelas. Se olharmos um mapa secamente e sem subjetiva¢do, ndo vamos

ver o valor cientifico do experimento. Para Polanyi, o interesse € contemplativo:

E assim que o valor cientifico é contemplado interiormente. Mas a consciéncia
dessa satisfacdo perde-se quando as formulas da astronomia sdo usadas de
forma rotineira. SO quando se reflete sobre a sua visdo teérica, ou se
experimentam conscientemente os seus poderes intelectuais, é que se pode
dizer gue se estd a contemplar a astronomia (POLANYI, 2013, p. 199).

Assim, pela teoria proposta, nota-se que € pela interseccdo da unido entre o nivel
subsidiario do conhecimento e dos particulares que incorporamos a aprendizagem. Tal
incorporacdo perfeita € a Indwelling. Um cego que usa uma bengala, por exemplo, inicialmente
sente na mé&o quando o instrumento bate no chdo. Mas depois de um certo tempo, passa a sentir
a bengala como uma extensdo de seu corpo e ela passa a residir nele. O sujeito a incorpora em
si mesmo. Outro exemplo, € quando aprendemaos a dirigir. Inicialmente parece que somos duas
entidades separadas, mas depois de um certo treino (a¢éo), estendemo-nos ao limite espacial do
carro, passa a ser parte de nos, dando-nos a possibilidade e as habilidades de fazermos proezas
no volante. De certo modo, o conhecimento subsidiario é incorporado totalmente pela pessoa,
depois é inteiramente processado.

Quando um professor estd ensinando, e os alunos estdo prestando atencdo nos
procedimentos da aula, eles estdo incorporando o professor. Quando o docente mexe a méo,
possivelmente os estudantes estdo pensando e tentando saber o significado de todas as acbes. E
por isso que muitas vezes os alunos aprendem coisas que o professor ndo ensinou. Os estudantes
estdo interconectando os saberes tacitos com o explicito a todo momento, e o professor deve
ser o facilitador desse processo. Outro exemplo é quando os admiradores de arte acham
elementos no quadro que o artista ndo pintou intencionalmente.

Posso mesmo dar 0 meu exemplo pessoal: quando estudava francés, aos 12 anos de
idade, tive uma professora muito especial, que me fez decidir ser professora. Eu admirava muito
as suas aulas dinamicas e atrativas. Cada ato dela era um deleite para mim, e eu me deliciava a
cada momento da aula. Era uma expectativa gostosa de novidade e eu incorporava tudo com o
maior interesse nos minimos detalhes. Até hoje faco uso do que incorporei das aulas dela.
Evidentemente que minha apreenséo subsidiaria e focal hoje é a combinacéo do que incorporei
dela com minhas prdprias a¢des, produzindo mais significagdes dindmicas. Esse exemplo pode

ilustrar a percepgéo de Polanyi (2013) abaixo:
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A reconstituicdo do conhecimento pessoal até as suas raizes, na apreensao
subsidiaria do nosso corpo como fundido com a nossa apreensdo focal de
objetos externos, revela ndo s6 a estrutura l6gica do conhecimento pessoal,
mas também as suas origens dindmicas (p. 63).

Tendo esses conhecimentos de Indwelling, o educador deve buscar compreender o nivel
metafisico que se apresenta. N&o é a informacdo passiva que vai ser friamente entendida pelos
alunos. Peguemos o exemplo de uma tabela de verbos em inglés: para que os alunos os
aprendam, eles vao precisar que aconteca algo a mais do que so a informacéo a sua frente; vao
precisar de um engajamento dinamico do conhecimento tacito, numa paixao intelectual.
Quando a pessoa se engaja no assunto, ja esta incorporando o conhecimento (Indwelling). A
habilidade de um motorista nunca podera ser substituida pelo ensino em uma autoescola. E nem
0 conhecimento das regras de rima e de prosodia nos fardo entender o que um poema nos
transmite. NOs, como pessoas operativas, “derramamo-nos nds proprios nas nossas operacoes,
assimilamo-las como parte de nossa prépria existéncia. Aceitamo-las existencialmente, vivendo
e habitando (dwelling) nelas.” (POLANY, 2013, p. 62)

E um processo transformador - e se ndo for assim, parece que o aluno ndo aprende, e 0
professor ndo ensina. O educador tem de estar aberto e ciente de que ele ndo sabe 0 que vem
pela frente. E sempre um reconhecimento surpreendente, atraente, divertido e encantador a
novidade e a surpresa da Indwelling. Talvez, essa seja a explicacdo de morarmos com uma
pessoa por 10, 20 ou 30 anos e volta e meia nos surpreendermos com alguma atitude inesperada
dela.

E importante ter em conta que podemos destruir nosso entendimento de assuntos
complexos pela descontrolada lucidez da nossa ciéncia positivista. Se escrutinarmos de perto
s6 os particulares para melhor entendé-los, acabaremos por perdé-los e destruiremos a
capacidade de abarcar o todo. Se repetirmos palavras vérias vezes, prestando atencdo somente
nos movimentos dos labios e da lingua para perceber o som que se faz, podemos perder
eventualmente o sentido do que se ensina, uma vez que a aprendizagem se torna vazia e estéril.
Se um pianista fica prestando atencdo nos seus dedos, tirando o foco da musica que executa,
pode, temporariamente, paralisar 0s seus movimentos.

Outra forma de destruicéo das possibilidades de significagcdo pela indwelling é quando
um aluno tira uma nota baixa numa prova, e ja é excluido do contexto harmonico da aula. Ou,
guando um aluno que esta motivado e quer ir mais além do que é ensinado na aula ndo encontra
espaco por causa do enquadramento objetivo dos métodos tradicionais de ensino, que seguem

determinados pré-requisitos. Assim, os sistemas objetivos de avaliacdo podem funcionar como
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fatores inibidores do processo de aprendizagem, por estarem bloqueando a percepgdo tacita e o
encadeamento de significagoes.

No entanto, se voltarmos a incorporar os particulares, se as palavras forem proferidas
novamente em um contexto adequado e o pianista usar sua mente com suas maos em prol da
masica, tudo volta a vida e recobra seus significados e relagcdes de compreensdo. Deste modo,
estaremos de volta a convicgdo de que sempre ha algo a ser descoberto.

Em algum momento, alunos estimulados corretamente vdo compreender que podem
inventar ou reinventar algo a partir de alguma coisa. E nesse momento que, possivelmente,
estaremos conseguindo ler o que antecede o conhecimento. Nessa hora, entra a funcdo do
professor, que deve tentar usar maneiras adequadas para o resgate das competéncias tacitas dos
alunos. Em primeiro lugar, o docente deveria ter a preocupacdo de procurar a captacdo desse
significado em sua propria vida, buscando meios de atualizacdo constantes, completando o que
vé com aquilo que sabe, estabilizando e interpretando as informacgdes, dando-lhes significado.

Pode ser um tanto quanto dificil essa volta a percepcao dos fenbmenos interiores, porque
estamos muito habituados ao uso do conhecimento objetivo de classificacdo e de interpretacdo
do mundo. Entretanto, esse paradigma adotado ja ndo responde mais a Nnossos anseios.
Precisamos de novos caminhos, que nos levem a conhecimentos mais profundos e nos fagam
compreender que podemos reinventar, abstrair, amar e agir, chegando mais a esséncia dos seres
e das coisas, a partir de conhecimentos pré-existentes em nosso interior, combinados com o

universo externo.

2.3 Polanyi e a Educacao

Por ter sido médico, filésofo e cientista, Polanyi reuniu qualidades suficientes que Ihe
deram base para fazer ndo somente uma nova abordagem subjetiva do conhecimento, mas
também uma sintese do objetivo com o subjetivo. Néo s6 criticou o afa positivista da ciéncia
com sua razdo cartesiana e iluminista, mas também trouxe uma filosofia cientifica, que néo
pretendia defender uma subjetividade extremada, antes almejava estabelecer uma pessoalidade,
em que o individuo pudesse sempre conhecer mais do que pode expressar. Por isso, debrugou-
se decisivamente sobre a dindmica da percepcdo, incluindo-a como parte integrante dos
processos cognitivos, em vez de deixa-la de fora, como o fizera Popper (MACHADO, 2015).

Essa percepcdo defendida por Polanyi (2013) pode ser lida diretamente como o papel

das paixdes na ciéncia:
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[...] cheguei agora ao momento em que pretendo lidar explicitamente com o
papel das paixdes na ciéncia. Quero mostrar que as paixdes cientificas ndo sdo
meros subprodutos psicoldgicos, mas antes que tém uma funcao ldgica, que
contribui com um elemento indispensavel para a ciéncia. Respondem a uma
qualidade essencial numa afirmacéo cientifica e, de acordo com isso, podem
ser ditas como sendo verdadeiras ou erradas, dependendo de se reconhecer ou
negar nela a presencga dessa qualidade. Qual é essa qualidade? As paix0es
carregam 0s seus objetos com emogdes, tornando-os repulsivos ou atrativos;
as paixdes positivas afirmam que alguma coisa € preciosa. A excitacdo de um
cientista ao fazer uma descoberta é uma paixao intelectual, que diz algo que é
intelectualmente precioso e que, mais em particular, é precioso para a ciéncia.
E esta afirmacdo faz parte da ciéncia (pp.137-138).

Imaginemos ser essas descobertas de paixdes intelectuais o ponto principal de conducao
dos nossos alunos. I1sso porque revelam um conhecimento novo; contudo, segundo Polanyi, esse
conhecimento é apenas uma nova visdo a que chegamos, pois 0 conhecimento é uma conjectura,
é uma antecipacdo de coisas ainda desconhecidas.

Levando essa nova epistemologia de Polanyi especificamente para o campo do ensino-
aprendizagem de linguas, podemos notar, em primeiro lugar, que suas ideias fazem uma clara
distingdo entre a apreensdo do conhecimento, a partir de uma assimilacdo de experiéncias, por
uma estrutura interpretativa fixa objetiva, e a adaptacdo dessa estrutura, englobando as licdes
de uma nova experiéncia. A estrutura, nesse caso, € articulada. Vejamos como explica o uso da

lingua:

A primeira representa o ideal de usar a linguagem de forma impessoal, de
acordo com regras estritas; a segunda baseia-se numa intervencéo pessoal de
guem fala, para alterar as regras da linguagem que se adaptam as novas ocasides.
A primeira é uma performance de rotina, a segunda é um ato heuristico. Um
paradigma da primeira é a contagem, que deixa o0 quadro interpretativo - 0s
numeros usados na contagem — sem alteracdo significativa; o ideal da segunda
encontra-se na originalidade das frases poéticas ou nas novas anotacdes
matematicas associadas a conceitos novos. Idealmente, o primeiro é
estritamente reversivel, enquanto o segundo é essencialmente irreversivel.
Modificar o nosso idioma é modificar o quadro de referéncia dentro do qual
devemos doravante interpretar a nossa experiéncia; é modificar-nos a nos
proprios (POLANYI, 2013, p. 108).

Podemos entender que o uso de uma lingua depende muito mais da articulacdo que
fazemos de nossas estruturas internas, em uma intervencdo pessoal (paixao intelectual), ao
mudarmos as regras do idioma para nos adaptarmos e nos encaixarmos em novas situacoes.
Esse entendimento esta se mostrando fundamental para analisar melhor o nosso modo de

ensinar, ja que nos, professores, ndo somos meros repassadores de informagdes e automatismos.
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Para Polanyi, temos um modo bem pessoal de significacdo, e isso nos mostra a
necessidade de reflexdo sobre como lidar com as significaces no caso particular de cada um

de nossos alunos e o reflexo disso na educacao em geral.

Devo admitir agora que ndo iniciei esta reconsideragéo das minhas convicgoes
com um estado limpo de incrédulo. Longe disso. Comecei com uma pessoa
intelectualmente moldada por um idioma particular, adquirido pela minha
afiliagdo com uma civilizagcdo prevalecente nos locais onde cresci, neste
periodo particular da historia. Esta foi a matriz de todos os meus esforcos
intelectuais. Todas as minhas alteracBes a estes termos originais continuam
incorporados nas minhas convicgdes anteriores. Nada posso dizer com
precisdo. As palavras que disse e que ainda vou dizer nada significam: s6 eu
é que posso significar algo pelo seu uso. E, por regra, até um certo ponto,
acredito que as minhas palavras (palavras descritivas) devem significar mais
do que eu possa saber, se é que podem significar seja o que for. (POLANY]H,
2013, pp. 35-36).

Nesse sentido, um professor que se proponha formar pessoas inteligentes e felizes deve
propiciar oportunidades de articulacdo e explicitacdo dessas estruturas pessoais do
conhecimento embasadas na nossa heranca cultural. Polanyi (1983, p. 35-36) nos fornece um

exemplo interessante:

Quando pronunciamos um discurso em que inclui 5 niveis: 1. A voz
pronunciada; 2. As palavras; 3. As sentencas; 4. O estilo; 5. A composicdo
literaria. Cada um destes niveis esta sujeito as suas prdprias leis por estarem
prescritos pela: 1. Fonética; 2. Léxico; 3. Gramatica; 4. Estilos; 5. Critica
literaria. Estes niveis formam uma hierarquia de entidades compreensivas para
que os principios de cada nivel operem sob o controle do nivel superior
seguinte. A voz que produzimos esta moldada em palavras pelo vocabulério;
um dado vocabulario esta moldado em sentencas de acordo com a gramatica;
e as sentencas podem ser feitas para se encaixar em um estilo que por sua vez
é feito para expressar as ideias da composic¢éo literaria. Portanto, cada nivel
esta sujeito ao controle duplo; primeiro pelas leis que sdo aplicadas para seus
elementos em si mesmos e, segundo, pelas leis que controlam as entidades
compreensivas formadas por elas. Deste modo, as operagBes de um nivel
superior ndo podem ser levadas em conta pelas leis que governam seus
particulares formando o nivel inferior. Vocé ndo pode obter um vocébulo da
fonética; vocé ndo pode obter uma gramatica de uma lingua de seu vocabulario;
0 correto uso da gramatica néo leva em conta um bom estilo linguistico; e um
bom estilo ndo proporciona o contetido de uma prosa. Nés podemos concluir,
portanto, em confirmacdo ao que eu ja havia dito, quando identifiquei dois
termos do conhecimento tacito com os dois niveis de realidade, que é
impossivel representar os principios organizadores de um nivel superior pelas
leis que governam seus particulares isolados (1983, p. 35-36). (Traducao
nossa.)
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Mas como levar esses principios organizadores de um nivel superior ao processo
educacional? Especialmente no ensino de linguas estrangeiras, muito da prondncia e entonacé&o,
ndo se ensina aos alunos, pois cada um capta de uma maneira muito particular, sutil, em
diferentes momentos e de uma forma global.

O grande desafio do professor, entdo, seria privilegiar o aspecto do conhecimento a
partir desse prisma subsidiario de nivel superior, que governa os particulares, e estruturar
formas e atividades que exercitem a conexdo entre o conhecido e o ainda desconhecido, de
modo a propiciar a explicitacdo desse conhecimento infuso de forma significativa. Os alunos
adquiririam competéncia para se expressarem, contextualizarem, imaginarem, argumentarem e
decidirem plenamente. S6 ¢ possivel “adquirir” conhecimento quando o individuo se encontra
em contato direto com situacBes que propiciam novas experiéncias, as quais sdo sempre
assimiladas atraves dos conceitos de que o individuo dispde — por natureza, tacitos. Quando
novas palavras ou conceitos sdo inseridos nesse sistema de linguagem previamente existente,
influenciam-se mutuamente, na medida em que o proprio sistema enriquece 0s NOVOS conceitos
introduzidos. E assim que todo o conhecimento se funda numa dimenséo tacita (CARDOSO,
2007).

Nos, educadores, ndo podemos nunca perder a esperanga com nossos alunos. O estimulo
tem que ser constante, como se estivéssemos a semear num campo a ser semeado sempre —e a
preocupacédo deve ser com o futuro e ndo com o presente imediato. Um aluno pode levar muito
mais tempo para apreender um contetido do que seus colegas, mas isso ndo significa que nao
aprendeu. Significa apenas que ndo foi 0 seu momento para o desvendar do significado. Mas se
um professor estimula-lo de outra forma ou em outro momento mais adequado, o estudante
poderd manifestar seu conhecimento tacito até mais solidamente que seus colegas, que o
fizeram com maior rapidez. Vamos tentar explicitar, mais adiante no trabalho, alguns possiveis
aspectos impeditivos que podem cercear a relacdo maior com 0 nosso mundo tacito.

Temos de considerar também que muitos alunos, com certas dificuldades de
aprendizagem, ndo tém tido chances de reverter o quadro, por causa das proprias metodologias
cartesianas de ensino e das avaliagdes, que ndo deixam oportunidades de estabelecimento de
contato com o nosso conhecimento. No caso do ensino de linguas, muitos alunos sofrem com
professores que exigem deles um desempenho eficiente e rapido, igual para todo o restante da
classe. A tendéncia geral de alguns estudantes € se retrairem; passam a ter medo de falar, porque
ndo lhes foi dado o tempo necessario para se relacionarem com o conhecimento interior tacito.
Muitas vezes, temos que deixa-los falar errado, deixa-los se expressar, para que adquiram

confianca através da pratica, assim poderdo manifestar seus conhecimentos subsidiarios. Temos
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também que criar exercicios que facilitem tala manifestacdo. Polanyi elucida isso com o

seguinte exemplo:

uma situacdo onde duas pessoas partilham o conhecimento de uma mesma
entidade — de uma acio em que um deles executa e o outro apreende. E o caso
qguando uma pessoa formula uma mensagem e outra a recebe. Mas as
caracteristicas especificas de uma situacdo assim sdo melhor percebidas se
considerarmos a maneira pela qual uma pessoa passa a entender as habilidades
de outra. Por exemplo, o aluno deve tentar combinar mentalmente os
movimentos que o mestre combina na pratica e ainda combina-los conforme um
padrdo semelhante ao padrdo de movimentos do professor. Dois tipos de
experiéncia interna (Indwelling) ocorrem aqui. O professor coordena seus
movimentos concentrando-se neles como partes de seu proprio corpo, enquanto
0 observador tenta correlacionar esses movimentos, numa tentativa de vivencia-
los fora, a partir do exterior. O aluno capta a esséncia desses movimentos
interiorizando-os. Através desse processo exploratério de interiorizacdo
(Indwelling) o aluno vai absorvendo a habilidade do mestre e pode até mesmo
aprender o suficiente para rivalizar com ele (POLANYI, 1958, p. 29).
(Tradugéo nossa.)

Um processo educacional, que se proponha a formar personalidades criativas e
inteligentes, deve propiciar oportunidades para que professores e alunos, através da
transdisciplinaridade, das artes e da cultura, em uma acdo engajada, possam fomentar
Indwellings. Devemos estimular o olhar criativo dos nossos alunos, fazendo com que eles
percebam que as incorporacgdes sdo plenas de significados. Essas acGes podem ser feitas de uma
maneira bem mais simples do que imaginamos, basta percebermos a nossa intencdo; afinal s6
podemos ver o invisivel se estivermos procurando por ele. E é na procura que a a¢do vai ser
determinante.

A partir do momento que entendermos, como afirma Marina (2009), que a inteligéncia
é, acima de tudo: a aptiddo para organizar comportamentos, descobrir valores, inventar e
sustentar projetos, ser capaz de se libertar do determinismo da situagéo, resolver problemas e
saber coloca-los; poderemos construir bases novas para a representacdo do conhecimento. Para
tal intento, entendemos que precisamos deixar claras as manifestacdes ndo articuladas da

inteligéncia, com base no que Polanyi (2013) chama de “fazer habil”:

Rasgando o ecrd de papel dos graficos, das equages e dos calculos, tentei por
a nu as manifestacdes ndo articuladas da Inteligéncia, pelas quais noés
conhecemos as coisas de uma forma puramente pessoal. Entrei numa analise
das artes praticas do “fazer habil” e do “conhecer competente”, cujo exercicio
guia e credencia o uso de formulas cientificas, e que se estende muito para
além disso, sem a ajuda de qualquer formalismo, ao conformar as nossas
nogOes fundamentais sobre a maior parte das coisas que constituem o nosso
mundo (2013, p. 67).
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Temos de estimular 0s nossos alunos, porque néo existe percepcao sem estimulo, mas o
estimulo ndo determina a percepc¢do. H& um espaco entre os dois que permite a capacidade de
ver (olhar inteligente). Temos de ser facilitadores desse processo. No caso mais especifico do
ensino de linguas estrangeiras, ndo basta saber um idioma para ensinar, temos que inovar
constantemente e ndo tentar encadear informagdes de modo cartesiano o que fazemos, por
exemplo, ao partirmos de um verbo mais comumente utilizado, como o “to be”, para depois
trabalharmos classes gramaticais e sintaticas de forma fragmentada, dando exercicios
repetitivos para memorizacéao.

Outro elemento muito importante trazido por Machado (2009) relaciona-se as narrativas,
quanto mais tacitamente elas forem apreendidas, mais o professor terd chances de atingir o
significado com seus alunos. Assim, o professor deve sempre procurar trazer novos elementos
para fomentar as relacfes com o que os alunos ja trazem tacitamente; isso é absolutamente
enriquecedor porque nasce sempre algo novo, o protétipo de um compromisso intelectual

conosco e com nossos alunos, como Polanyi (2013) afirma:

As artes de fazer e de conhecer, a avaliacdo e a compreensdo do significado,
sdo apenas aspectos diferentes do ato de estender a nossa pessoa a consciéncia
subsidiaria dos particulares que compdem o todo. A estrutura inerente deste
ato fundamental de conhecer pessoal torna-nos necessariamente participantes
na sua conformacéo, e reconhece uma intencdo universal aos seus resultados.
Este é o protétipo de um compromisso intelectual (p. 68).

Poderiamos dizer que o conhecimento tacito é também objetivo, no sentido em que faz
contato com uma realidade escondida. Contato esse que é definido como a condicgdo para a
antecipacéo de um leque indeterminado de objetos ainda desconhecidos. Resultando da fuséo
entre as dimensBes pessoal e objetiva, 0 conhecimento pessoal contém um compromisso
intelectual. Nessa linha de raciocinio, os trabalhos de Polanyi (1966/1997) sdo altamente
dissonantes da concepcdo comum de ciéncia, que visa a obtencdo de conhecimento impessoal
e universal, & objetividade e ao rigor absoluto.

Também temos de estar atentos a que a maior parte do que ensinamos ndo tem eco mais
profundos nos alunos. Parecem estar ali, participando e aprendendo, no entanto, pouca
competéncia esta sendo desenvolvida. Nesse caso, Machado (2016) vai nos dar uma indicacao
boa trazida da Indwelling de Polanyi:

Em uma incorporagdo com a consciéncia propiciada pela construcdo de canais
de emergéncia, de mobilizacdo do que se aprendeu, do que se sabe, é como se
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0 saber passasse a residir na pessoa; em tal situacdo, ocorre 0 que Polanyi
chama de indwelling. Com frequéncia, na escola, os contetdos disciplinares
sdo apresentados aos alunos e apreendidos por eles sem que venham
efetivamente a residir neles, sem a ocorréncia de qualquer indwelling.
AvaliacBes sdo feitas e bons resultados sdo alcancados sem que o
conhecimento torne-se um conhecimento pessoal dos alunos. Quando isso
ocorre, por mais que os alunos paregam saber, pouca ou nenhuma competéncia
foi desenvolvida (2016, p. 39).

Nesse sentido, seria interessante observarmos a imagem do iceberg proposta por Polanyi.
Ele nos mostra que a parte imersa na dgua é o nosso conhecimento téacito subsidiario e a parte
visivel, que esta fora da &gua, é a parte que conseguimos explicitar. Se fizermos uma analogia
com a agua e o gelo, poderiamos entender melhor. Sabemos que a 4gua tem uma densidade
de 1,0 g/mL, do gelo de 0,9 g/mL, assim, podemos dizer que a diferenca de densidade faz com
que 10% do gelo fique fora da &gua. Nesse sentido, podemos afirmar que 0 mesmo pode ocorrer
conosco. Quanto mais denso € 0 nosso entorno cultural, mais explicitamos 0 nosso
conhecimento. Quanto mais ralo € o entorno cultural, menos explicitacdo acontece. Essa
metafora serve para nds educadores lembrarmos que ninguém, em nenhum contexto, consegue
explicitar tudo o que sabe (densidade infinita ndo existe) e que a vida é, o tempo todo, esse
equilibrio do que esta dentro com o que esté fora. Veja a figura abaixo:

Figura 2 — Iceberg - objeto imerso em fraca e alta densidade

Fonte: da autora (2018)

Temos apenas que pensar nas dindmicas pedagogicas que estamos usando para facilitar

a explicitacdo do conhecimento subsidiario dos alunos. H& dinamicas que s&o apenas troca de
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explicitacbes. O professor fala e o aluno copia. O professor prepara prova e o aluno faz, sem
nenhuma interagdo. Isso € um sinal de grande pobreza. H& dindmicas que fazem os alunos
mastigarem, digerirem, engolirem e incorporarem o indwelling deles de forma inusitada,
dindmica e inesperada. Ajudar na explicitacdo do conhecimento de nossos alunos pode comecar,
por exemplo, na elaboracdo de uma prova associada a um contexto pratico, interpretativo (a
contextualizagéo ajuda na explicitacdo). Se a prova perguntar somente o que aconteceu ou uma
determinada data, estabelece apenas a troca de explicitos. Temos que dar o contexto para ajudar
0 aluno a expressar 0 que sabe.

A parte debaixo da agua representa a cultura, os valores que o aluno j& carrega
subsidiariamente desde quando aprendeu tacitamente por meio do comportamento do outro,
seus Indwelling etc. A escola, com seus programas, é o explicito. Mas nos aprendemos muito
mais do que estd no curriculo. Captamos valores que ndo foram ensinados ou escritos. Um
exemplo interessante (ja& mencionado anteriormente) para os professores é pegar os cadernos,
tablets ou qualquer escrita dos alunos e verificar o que eles acham que ensinaram com o que 0S
alunos disseram que eles ensinaram. Normalmente, vamos nos surpreender.

O interesse de qualquer educador deveria estar nesse nivel mais profundo de expresséo,
das mais internas potencialidades de seus alunos, assim, a no¢do de um conhecimento do
“repertoire” proposto por Pennycook (2016) talvez ja seja uma tentativa de um entendimento
mais consistente da expressao de nosso conhecer tacito:

O foco na dimensdo corporal e emocional da interagdo intersubjetiva na
‘experiéncia vivida da lingua' (Spracherleben) (Busch 2015: 2) ndo toma
linguas individuais como ponto de partida, mas concentra-se “na experiéncia
subjetiva com seu repertorio linguistico de multicamadas™(2015: 3). (...) A
nogdo de um sujeito disperso, de linguagem e aprendizagem distribuidas
através de um conjunto mais amplo de possibilidades que apenas o individuo
e a sociedade, podem ser melhorados pensando-se em termos de assuntos e

repertérios  materialistas,  vitalistas, encarnados e incorporados
(PENNYCOOK, 2016, p. 30). (Traduc&o nossa.)

Desse modo, a formacdo escolar deve fornecer aos alunos a capacidade de expressédo e
de representacdo em esquemas de acdo progressivamente mais complexos e significativos,
promovendo a boa acéo na colaboracdo de trabalhos solidarios em equipe, projetando sempre
0 novo e vendo na visdo dos problemas a possibilidade de valores e oportunidades.

Nesse caminho, podemos nos servir das artes como meio muito importante para os
nossos objetivos de busca da subjetividade. S&o ferramentas excelentes de captacdo de
substratos inatos. Clarice Lispector, no seu livro A Descoberta do Mundo (1999), por exemplo,

chama-nos a atencdo para a percepcao das entrelinhas:
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N&o entendo. Isso € tdo vasto que ultrapassa qualquer entender. Entender é
sempre limitado. Mas ndo entender pode nao ter fronteiras. Sinto que sou
muito mais completa quando n&o entendo. N&o entender, do modo como falo,
é um dom. N&o entender, mas ndo como um simples de espirito. O bom é ser
inteligente e ndo entender. E uma béncéo estranha, como ter loucura sem ser
doida. E um desinteresse manso, é uma docura de burrice. S6 que de vez em
guando vem a inquietacdo: quero entender um pouco. Nao demais: mas pelo
menos entender que ndo entendo. (1999, p. 108)

Polanyi (2013) nos indica que com as nossas paixdes intelectuais salvamos o
conhecimento pessoal de ser meramente subjetivo, j& que o compromisso intelectual tem
intrinsicamente uma decisdo responsavel, submissdo a verdade. Isso faz o foco deste trabalho
se voltar para olhar os problemas causados pelo ndo uso do conhecimento tacito subsidiario
com o exterior, focal. A titulo ilustrativo dos prejuizos desta separacdo, segue abaixo o trecho
da biografia de Charles Darwin (2000), aos 30 anos de idade, mostrando o prejuizo da perda de
subjetividade em sua vida:

Até os trinta anos de idade, poesia de muitos géneros... deu-me grande prazer,
e mesmo co “mo escolar deliciei-me intensamente com Shakespeare,
especialmente em suas pecas historicas. Também disse que anteriormente
guadros encantavam-me consideravelmente e a mdsica muitissimo. Mas agora,
h& muitos anos ndo consigo suportar a leitura de uma linha de poesia;
experimentei ultimamente ler Shakespeare e achei-o tdo intoleravelmente
enfadonho a ponto de dar-me nauseas. Também perdi quase todo gosto por
quadros ou musica... Minha mente parece ter-se convertido em uma espécie
de maquina para extrair leis gerais de grandes cole¢des de fatos, mas nao posso
conceber por que isso causou a atrofia apenas daquela parte do cérebro de que
dependem gostos mais elevados... A perda dessas preferéncias € uma perda
de felicidade e possivelmente danosa para o intelecto, e mais provavelmente
para o carater moral, por debilitar a parte emocional da nossa natureza.
(DARWIN, 2000, p. 42). (Tradugdo nossa.)

Ainda segundo o referido autor, quando perdemos esse engajamento com nossas

subjetividades mais intrinsecas ou subsidiarias, perdemos também com o todo universal,

4“Up to the age of thirty,” Charles Darwin wrote in his autobiography, “poetry of many kinds ... gave me great pleasure, and even as a
schoolboy | took intense delight in Shakespeare, especially in the historical plays. | have also said that formerly pictures gave me considerable,
and music very great delight. But now for many years | cannot endure to read a line of poetry; | have tried lately to read Shakespeare, and
found it so intolerably dull that it nauseated me. | have also almost lost my taste for pictures or music... My mind seems to have become a
kind of machine for grinding general laws out of large collections of facts, but why this should have caused the atrophy of that part of the
brain alone, on which the higher tastes depend, | cannot conceive... The loss of these tastes is a loss of happiness, and may possibly be
injurious to the intellect, and more probably to the moral character, by enfeebling the emotional part of our nature.
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verdadeiro, que nos sustenta como cidadaos livres e felizes. Assim, Polanyi (2013) nos conduz

a esperanca do conhecimento pessoal pela intencdo universal:

E o ato de compromisso, com toda a sua estrutura completa, que salva o
conhecimento pessoal de ser meramente subjetivo. O compromisso intelectual
é uma decisao responsavel, em submissdo as interpelacées fortes que, em boa
consciéncia, eu concebo como sendo a verdade. E um ato de esperanca, que
se esforca por resolver uma obrigacdo dentro de uma situacdo pessoal pela
qual ndo sou responsavel e que, portanto, determina a minha vocacéo. Esta
esperanca e esta obrigacdo exprimem-se na intencdo universal do
conhecimento pessoal. (2013, p 68)

O processo educacional tende sempre a padronizar estruturas replicaveis - geralmente,
com o intuito de controle. Assim, o conhecimento objetivo é muito bem-vindo. No entanto, se
gueremos professores motivados que promovam nos seus alunos projetos de vida interessantes
e inteligentes para o bem-estar individual, escolar, familiar e social, devemos implementar,
desde o ensino fundamental, politicas que incentivem o conhecimento pessoal nos alunos (sem
renegar a tradicdo cultural), através de assimilacdo de novas experiéncias, buscando o que
Polanyi (2013, p. 108) chama de “a marca de nossa personalidade inteligente”.

Veja a Tabela 1, para melhor entendimento sobre os procedimentos da assimilagéo de

uma experiéncia descrita pelo referido autor.
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Tabela1- TABELA DE UM QUADRO INTERPRETATIVO

PROCEDIMENTO OBJETIVO

PROCESSO DE ADAPTACAO
PARA UMA NOVA
EXPERIENCIA

- Um quadro interpretativo fixo;

- Adaptacéo deste quadro para
incorporar as licdes de uma

nova experiéncia;

- Forma impessoal com regras estritas;

- Sentido novo na articulagéo;

- Atuacdo de rotina;

- Intervencéo pessoal de quem
fala para alterar regras da
linguagem que se adaptem as

novas ocasioes

- Paradigma da contagem, os nimeros (deixa o
qguadro interpretativo) sem alteragdes significativas

das frases poéticas;

- Ato heuristico e originalidade

- Estritamente reversivel;

- E essencialmente

irreversivel;

- Processo formal — recapitula até as origens;

- Converséao as novas

premissas;

- Julgamento nao pessoal.

- E uma decis&o baseada no
nosso julgamento pessoal para
modificar as premissas
do nosso julgamento

(existéncia intelectual).

Fonte: da autora (2018)

Esse quadro quer mostrar as duas diferentes formas que temos de assimilacdo de uma

experiéncia. A coluna da esquerda mostra o procedimento objetivo de todo o processo. A coluna

da direita € o processo de adaptacdo desse quadro objetivo para as licdes de uma nova

experiéncia. Ele vai ganhar um sentido novo e preciso a cada nova articulacéo.

O interessante é que esse incentivo para fazer sempre essa assimilacdo de experiéncias

ndo é algo egocéntrico: “Procuramos aqui a autossatisfacdo, apenas como uma parte daquilo

que nos pode satisfazer no universo. A modificacdo da nossa identidade intelectual faz-se na

esperanga de um contacto mais proximo com a realidade”. (POLANYT, 2013, p. 109)
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E notoria a consciéncia do nosso poder subsidiario. Mas, por que confiamos as nossas
vidas basicamente & orientagdo objetiva dos nossos pensamentos, deixando a racionalidade
preponderar em nossa realidade? No capitulo a seguir, tentaremos analisar as dimensdes
emocionais envolvidas no processo de bloqueios as nossas intervencbes pessoais,

especialmente no que tange ao aprendizado de linguas estrangeiras.
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3. AS DIMENSOES EMOCIONAIS E OS BLOQUEIOS NA APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS

Considerando os subsidios fornecidos pela perspectiva teorica de Polanyi, podemos
construir novas possibilidades articulatérias que estimulem o processo de Indwelling, tendo
como base a seguinte maneira de analisar o processo psicolégico:

Reconhecer alguém como uma pessoa sa é estabelecer uma relacéo reciproca
com ela pelo contraste. Pela virtude de nossa propria arte de compreensao,
experimentamos as faculdades similares de outra pessoa, com a presenca da
mente desta pessoa. Nossa capacidade de conhecer as coisas de maneira focal
ou subsididria € decisiva aqui. A mente ndo é aquele agregado de
manifestacGes focais conhecidas, mas é que focalizamos nossa atencéo ao
mesmo tempo em que estamos subsidiariamente conscientes de suas
manifestacGes. Essa é a maneira pela qual reconhecemos o julgamento de uma
pessoa e compartilhamos também outras formas de sua consciéncia. Essa
maneira de conhecer uma pessoa qualifica o individuo plenamente para as
fungdes de uma mente na posicéo | (mente (do neurologista)) de um sistema
tripartido controlado por uma mente; enquanto aquele agregado de
manifestacGes focais conhecidas ndo o qualifica para essas funcdes
(POLANYI, 1958, p. 263). (Traduc&o nossa.)

Entendemos que a teoria de Polanyi constr6i uma nova ontologia da mente. Isto é,
afastando-se da teoria objetivista, o autor trabalha com a nocéo de que o conhecedor ndo deve
se manter exilado dos proprios processos mentais. Para aceitar o indeterminismo do
conhecimento, temos de acreditar que a pessoa desenvolve sua inteligéncia de acordo com seu
préprio julgamento. Nesse sentido, se aplicarmos essa nogdo as pessoas, trabalharemos
diretamente com aspectos da sociologia, na medida em que o crescimento do pensamento é
reconhecido como uma forca independente. Isto é, nossa mente ndo é um agregado de
manifestacdes externas (focais), mas sobretudo um “compartilhar” com a mente do outro. Como
Polanyi menciona acima: “pela virtude de nossa propria arte de compreensao, experimentamaos
as faculdades similares de uma outra pessoa”.

Em primeiro lugar, temos que considerar a tradi¢ao cultural como base ou como ponto
de partida de apoio ao modo subsidiario de conhecimento. Nesse sentido, ja podemos notar que,
para Polanyi, o conhecimento ndo pode ser obtido ou processado sem uma continuidade cultural,

numa confianga mestre-aprendiz, que se verifica pelo exemplo abaixo:

Aprender pelo exemplo é submeter-se a autoridade. VVocé segue seu mestre
por confianga em sua maneira de ver as coisas mesmo quando ndo pode
analisar e explicar sua eficacia em detalhes. Observando o mestre e emulando
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seus esforcos em presenca de seu exemplo, o aprendiz capta
inconscientemente as regras da arte, incluindo aquelas ndo conhecidas pelo
préprio mestre. Essas regras ocultas podem ser assimiladas por uma pessoa
que se submete a imitar outra, sem muita critica. Uma sociedade que pretenda
preservar um fundo de conhecimento pessoal deve submeter-se a tradicdo
(POLANYI, 2013 apud SAIANI, 2004, p. 86).

Saiani (2004) também destaca:

Polanyi comenta que a transmisséo de bens e valores culturais (que ele chama
de “artefatos intelectuais™) ocorre por um processo de comunicacao que flui
dos adultos para as criangas. E aqui que podemos incluir a escola: sendo ela
uma agéncia de transmissdo dos valores culturais, e sendo eles gerados por
paix0es intelectuais, € tarefa da escola muito mais despertar e fomentar tais
paixdes do que transmitir informagdes e procedimentos. Penso que esse
simples objetivo empurra para 0 segundo plano discussdes, por certo
apaixonadas, sobre curriculo e disciplinas, que de nada valerdo se nao forem
animadas pelo compromisso (commitment) de alunos e professores (p. 86).

Delineiam-se, assim possibilidades de se criar oportunidades para o desenvolvimento
de paixdes intelectuais e o0 comprometimento com elas. Uma escola que tenha como principal
finalidade a consideracdo de aspectos tacitos subsidiarios, em conexdao com conhecimentos
explicitos, podera possibilitar projetos pessoais engajados por parte dos alunos (promovidos
por professores conscientes), em prol de uma educacédo realmente eficaz, por estar em compasso
com a real natureza do aluno.

Mas, quais seriam os fatores impeditivos de desempenhos e desenvolvimento de nossas
capacidades tacitas e explicitas, que parecem ser aspectos naturais em nossa existéncia? Talvez,
a melhor maneira de comecar o entendimento seja colocar nossas oposi¢des psiquicas ao
processo natural de (se) conhecer.

Sobre essa questdo, na obra A Libertacdo pelo Conhecimento, Norberto Keppe (2001)
afirma que “o mais importante ¢ o conhecimento daquilo que impede o proprio conhecimento”
(p. 5). Ou seja, 0 pesquisador considera em sua investigacdo os fatores que o impedem de
usufruir de suas possibilidades de conhecimentos subsidiarios, principalmente aqueles
emocionais.

Alguns estudos atuais, como o de Damasio, no livro O Erro de Descartes (2001),
apontam uma nova viséo sobre a influéncia das emoc¢6es em nossas vidas. Mesmo sendo dificeis
de serem analisadas, por sua natureza subjetiva, é de extrema importancia reconhecermos sua
presenga nos processos cognitivos, bem como buscarmos novos parametros de pesquisas e

analise para os blogueios no campo de ensino e aprendizagem - no caso deste trabalho, 0s
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blogueios no processo de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras. Professores, monitores,

coordenadores, diretores, pais e alunos estdo todos envolvidos em tramas emocionais de toda

sorte e, na maior parte das vezes, desprovidos de qualquer entendimento para identifica-las e

tratar delas.

No mais, os estudos atuais dessa tematica tendem a fazer analises racionais das emocdes,

tentando enquadra-las em regras objetivas, para domestica-las e torna-las palataveis ao publico.

Isso € um prejuizo inestimavel a constituicdo intuitiva e criativa de professores e alunos.

Zembylas (2006) percebe essa tentativa quando enuncia que:

As emocdes sdo entendidas como o tipo de experiéncia positiva ou negativa
de um individuo e sdo construidas através da interagdo de ambas as condi¢des
psicolégico-fisiologicas e padrfes socioculturais. (...)

Emocionologia (emocionology) é outro termo desenvolvido no campo da
histéria das emocgdes, que se refere a cultura emocional ou as regras
emocionais construidas nessa cultura - isto é, as regras ou normas pelas quais
as pessoas devem moldar sua cultura, expressées emocionais e responder as
expressdes dos outros (pp. 251-252). (Tradugdo nossa.)

Por outro lado, Prosch (1986) explora a visdo de Polanyi, ao criticar as teorias mecanicas

do conhecimento.

Ele parecia estar insinuando que tendemos, sob a influéncia de vérias teorias
mecanicas do conhecimento, a considerar as pessoas apenas como conjuntos
complexos de estimulos e respostas - ou de equilibrios automaticamente
alcancados - e, portanto, como entidades cujo pensamento, sendo apenas
respostas condicionadas ou equilibrios, de qualquer forma, pode e deve ser
condicionado ou equilibrado “adequadamente”, isto ¢, uma lavagem cerebral
(pp. 65-66). (Traducéo nossa.)

Isso sem contar com o fato de ja existir a commodification of emotion, recentemente

expandida no campo da educagéo, por meio de livros como o de Daniel Goleman sobre a

Inteligéncia Emocional, o qual realca e vende a ideia de promocao de seres humanos melhores

e mais produtivos. Assim, é importante analisarmos alguns aspectos impeditivos da expansao

subjetiva e emotiva de cada individuo, no processo de articulacdo entre o conhecimento tacito

subsidiario e o conhecimento explicito, sem pretender classificar metodologicamente para uso

escolar de forma mecénica, ja que desse modo estaremos voltando aos padrdes racionais e

cartesianos de conhecimento.

Na tentativa de uma abordagem mais analitica desses processos emocionais, vamos

comegar com algumas consideragdes de Polanyi (1986):



57

Cannizoro e Braid fizeram descobertas conceituais que se consolidaram pela
melhoria da linguagem; A excelente compreensdo deles sobre um assunto
permite que eles falem com mais propriedade. Tal inovagdo linguistica esta
ligada a formacdo de novas concepgdes, da mesma forma que a aprendizagem
de uma nova lingua estabelecida est4 vinculada a aquisi¢do de concepgdes
atuais de seu assunto. Como no caso do verbalismo infantil, as confusdes das
quais vimos exemplos nas ciéncias naturais consistem em uma deficiéncia de
controle intelectual, que causa inquietacdo e é remediavel pela reforma
conceitual e linguistica (p. 108). (Tradugdo nossa.)

O autor (1986) continua dizendo sobre o problematico estado da mente:

Devo divagar aqui brevemente para considerar mais de perto o processo pelo
gual a confusdo é eliminada nesses diferentes casos e em outros relacionados
a eles. A separacdo entre o texto e 0 seu significado, seja na crian¢a ou no
cientista, € o sinal de um estado mental problematico. A sede dessa confusdo
é sempre conceitual. Ha evidéncias independentes, do estudo de animais, que
a confusdo pode surgir no nivel puramente articulado. A confusdo humana
pode ser verbal, no sentido de que ndo poderia ser produzida sem o uso da
linguagem (p. 108). (Tradugdo nossa.)

Ancorados em Polanyi, poderiamos concluir, portanto, que a incorporacao (Indwelling)
do conhecimento pode ficar prejudicada pela separacédo entre o texto e o significado, criando
um estado mental problemaético, causando confusédo e estados emocionais indesejados. Se um
professor, por exemplo, der uma matéria sem contexto ou sem relagdo com a realidade, pode,
eventualmente, estar privando seus alunos de um engajamento com seus aspectos subsidiarios,
gue sdo componentes importantes para o desenvolvimento deles.

Assim, consideramos pertinente recorrermos a transdisciplinaridade, buscando nos
mares da psicanalise autores que poderdo nos dar bases para o entendimento dos fatores
impeditivos do conhecimento explicito, ja que no campo da Linguistica Aplicada o tema €

tratado muito timidamente. Aragdo (2008) menciona:

[...] que a grande ironia é que a emocéo poderia terminar provando ser a forca
mais influente na aquisicdo de linguagem, mas as variaveis afetivas
constituem a area que os pesquisadores de aquisicdo de segunda lingua
entendem menos. Scovel (2000: 127) vai além ao afirmar que embora o
conceito de ansiedade seja 0 mais discutido na &rea, ele pode ser o mais mal
compreendido. Isto pode ser devido ao fato de o conceito ter um sentido
distinto para o publico do que ele tem para os pesquisadores. Maclntyre (1999:
24) em comum acordo com Scovel (2000) argumenta ainda que o cenario é
confuso entre os pesquisadores que tendem a compreender o conceito e seus
efeitos de maneira bastante distinta (ARAGAO, p. 2659).
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Portanto, trabalhar com o fator emocional ndo € um objetivo simples. Muitos podem
pensar, por exemplo, que lidar com o emocional seria apenas segurar uma emogéo indesejada
em sala de aula, como a raiva. Zembylas (2006, p.254), nos apresenta um exemplo de uma
professora que teve o intuito de modificar a maneira de sentir, ou quais emocdes mostrar, a fim
de esconder sua raiva contra alguém, porque a ira tem se tornado cada vez mais infantil e
inaceitavel no local de trabalho. Esse exemplo mostra a necessidade de uma conscientizacéo da
problematica e ndo de esconder os sintomas. Ela tinha raiva, mas ndo queria mostrar a ninguém,
porque nao é socialmente aceitavel, mas o ideal é que ela visse o problema e tratasse dele, e ndo
que o escondesse.

Pela dificuldade de sistematizacdo dos fendmenos emocionais dentro de um padréao
racional, fica dificil o entendimento de como seria trabalhar as emocdes em sala de aula. O
cenario é bem confuso, tanto para os pesquisadores quanto para as linhas de estudo. Portanto,

a visdo de Aragdo (2007) é bem sugestiva.

Arnold e Brown (1999) argumentam que o processo de aprendizagem deveria
ser apoiado numa visdo mais holistica e humanista, em que emogé&o e cognigédo
andassem lado a lado, j& que estudos neurobioldgicos tém demonstrado que
as emogdes fazem parte da razdo e que ndo had processos mentais sem
processos emocionais, uma vez que estes sao parceiros no funcionamento do
sistema nervoso. Para os autores, uma compreensdao ampla da dimenséo
afetiva no ensino e na aprendizagem de linguas é importante por duas razdes.
Em primeiro lugar, uma atencao para os aspectos afetivos pode levar-nos a um
ensino mais efetivo, ao propiciar que os alunos superem emocgfes negativas
gue inibem sua aprendizagem e fomentar emocdes que facilitem o processo.
Em segundo lugar, como consequéncia de uma supervalorizacdo do cognitivo,
do linguistico e do racional, nés nos tornamos analfabetos emocionais. O
ensino pode ir além do objetivo da aprendizagem da lingua, mas um espaco
de educacdo do afeto e da ética pode levar os alunos a uma maior
responsabilidade com a sociedade. A informacdo pode coexistir com a
formag&o. Arnold e Brown (1999) colocam a dimenséo afetiva em paralelo as
abordagens humanistas no ensino e na aprendizagem de segundas linguas.
(ARAGAO 2007, p. 2656).

Ja Polanyi (2013) apresenta uma ideia de rejeicdo que fazemos de nossa apreensdo
subsidiaria do conhecimento pelo medo. Um artista com medo vai inibir suas possibilidades
subsidiarias:

O tipo de confusdo devido ao facto da atencdo focal estar dirigida para os
elementos subsidiarios de uma agdo é muitas vezes conhecida como
autoconsciéncia. Uma forma séria e por vezes incuravel, é o “medo do palco",
que parece consistir numa fixacdo ansiosa da nossa atencao sobre a proxima
palavra - ou nota, ou gesto - que uma pessoa precisa de recordar. Isso destroi
todo o sentido de contexto, o Unico capaz de evocar suavemente as sequéncias
adequadas de palavras, notas ou gestos. O medo dos palcos é eliminado, e a
fluéncia recuperada, procurando conformar a nossa mente para o futuro e
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deixando-a operar com uma visdo clara da atividade compreensiva em que,
em primeiro lugar, se esta interessado.

Uma vez mais, os particulares de uma competéncia aparecem aqui como nao
especificaveis, mas ndo no sentido de ignorancia. Neste caso, temos certezas
sobre os detalhes da nossa performance, e a ndo especificabilidade tem por
consequéncia paralisar a performance se, entretanto, focarmos a nossa atencéo
nesses detalhes. Podemos descrever essa performance como sendo
logicamente ndo especificavel, pois podemos mostrar que, num certo sentido,
as especificagdes dos particulares estariam em contradicdo l6gica com o que
esta implicito na performance ou no contexto em questao (p.58).

Mas, o que nos faz sair desta realidade unificada do todo técito e privilegiar os
particulares? Quais os métodos ineficazes que usamos para particularizar o nosso foco,
rompendo a formacdo de significados, bloqueando nossa aprendizagem e criando problemas
emocionais de toda espécie?

Polanyi (2013) nos mostra 0s elementos iniciais para uma possivel resposta,
explicitando a diferenca que sentimos entre o que faz parte do nosso proprio corpo e as coisas

que Ihe sdo externas:

Habitualmente tomamos por garantido que as nossas maos e 0s N0ssos Pés sao
membros do nosso corpo, e ndo objetos externos, e s6 nos apercebemos deste
pressuposto quando ele € perturbado por uma doenga. Ha certos pacientes
psicoticos que ndo sentem que uma parte do corpo lhes pertence. Tém todas
as sensagdes normais transmitidas pelos seus membros de ambos os lados,
mas ndo os identificam consigo, como os membros de onde essas mensagens
tiveram origem; alguns sentem, por exemplo, o braco direito ou a perna direita
como objetos externos ao sairem de um banho pode acontecer que se
esquecam de secar esses membros ndo reconhecidos. A nossa avaliacdo da
externalidade dos objetos fora do nosso corpo, por contraposicdo com as
partes do nosso préprio corpo, reside na nossa apreensdo subsidiaria dos
processos dentro do nosso corpo (p.61).

No caso citado, certos psicéticos nao fazem a apreensao subsidiaria e focal, produzindo
conhecimento pessoal diferenciado por causa da psicose. Deste modo, a doenca psicolégica
neurose ou psicose pode ser considerada como um fator impeditivo de nossas apreensdes
(Indwelling).

Vale a pena mencionar também a importancia do afeto no momento de apreensao de
significagdo, como apresenta Henri Paul Wallon (1989) na sua teoria da emogéo e do caréter.
O teodrico destaca a importancia da afetividade como papel fundamental no desenvolvimento da
personalidade, pois, para ele, o afeto € o primeiro dominio funcional percorrido pela crianca. O
recém-nascido e o infante, no seu primeiro ano de vida, utilizam gestos e expressdes carregadas
de significados afetivos, anteriores a inteligéncia (WALLON, 1989; ARAGAO, 2017).
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O referido autor propde o estudo da pessoa completa: tanto em relacdo a seu carater
cognitivo quanto ao afetivo e motor. Assim, a cogni¢do é importante, mas ndo mais que a
afetividade ou a motricidade. Cognicao e afetividade sdo duas faces de uma mesma pessoa.
Assim, a posicdo tedrica de Wallon se consolidou contréaria a compreensdo do humano de forma
fragmentada.

Desse modo, podemos afirmar que assim como os problemas psicolégicos funcionam
como fatores impeditivos a aprendizagem, o componente afetivo funciona como fator
potencializador de “Indwelling”. Nessa perspectiva, consideramos as emogdes positivas, COMO
afetividade e humildade como base, atuando em prol da competéncia emocional, que é a fonte
mais importante de desenvolvimento do individuo. As emocges negativas, como 0 “medo” e a
“raiva”, desencadeiam automaticamente uma reacdo hormonal no organismo, reacdo que se
processa hum nivel frequentemente fora da percepcao do individuo. Segundo o professor Hans
Hoff (PACHECO, 2001), da Universidade de Viena, Austria, um desequilibrio hormonal
causado por uma emogao atua em nivel cerebral como uma “alcera” nas células nervosas. Nesse
sentido, uma emocdo negativa consciente ou inconsciente pode provocar um bloqueio mental
no individuo sem que o sujeito tenha percepcao de tal processo.

Podemos afirmar que diversos bloqueios mentais, ocasionados pelas emocdes, séo
reflexos das historias de vida de cada pessoa. Logo, é impossivel ndo perceber que a forma
como cada aluno lida com a historia prépria de vida pode afetar o desempenho académico. No
caso do ensino de linguas estrangeiras, por exemplo, € muito comum encontrarmos alunos
angustiados e temerosos quando pensam em falar com um estrangeiro, mesmo que tenham uma
boa proficiéncia no idioma. Obviamente, esse aspecto emocional é um impeditivo a um bom
desempenho profissional. A figura do estrangeiro € um fator inibidor para muitos falantes de
linguas estrangeiras, especialmente no Brasil, em que o indice de proficiéncia do inglés é muito
baixo: 40° lugar no ranking mundial (MORENO, 2015).

A Linguistica Aplicada, em seus novos estudos do inglés como Lingua Franca, remete-
nos a pesquisas modernas de compreensdo desse idioma como um veiculo mundial de
comunicagdo e ndo mais como um modelo estereotipado de uma lingua monolitica nativa e
normativa, que todos devem procurar imitar com sotaques perfeitos. Tais estudos estdo sendo
desenvolvidos mundialmente para que os novos falantes ndo precisem se comportar como
individuos inferiores e em desvantagens culturais, sociais e profissionais por ndo falarem um
inglés castico (YASUKATA, 2009). Na medida em que esses estudos atinjam um maior nimero
de pessoas em nossa sociedade, através de uma socioculturalidade global mais hibrida, de

acomodacéo e de compreensdo, acredita-se que muitos alunos terdo menos medo de enfrentar
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uma reunido com falantes nativos, pelo fato de poderem expressar suas identidades, suas
sociedades e suas culturas mais livremente. No entanto, nosso foco se concentra mais
propriamente nos aspectos interiores impeditivos de significacao.

Um outro aspecto muito angustiante e de forte peso emocional para os alunos é o
processo avaliativo, pois ele geralmente desencadeia sentimento de comparacdo e avaliacdo
julgadora, o que pode limitar o desempenho, especialmente oral dos participantes (ARAGAO,
2007). Nos estudos atuais da Linguistica Aplicada, uma nova orientacdo critico-reflexiva
trabalha a investigacdo de como a linguagem opera no mundo social contemporaneo
multifacetado e de multiplas vozes. Com isso, novas formas de ensino tém sido propostas e
novas formas avaliativas mais condizentes tém sido criadas a partir dos novos multiletramentos
atuais (DUBOC, 2015). Tais acGes podem operar como fatores tranquilizantes para muitos
fatores emocionais anteriores.

E importante considerar que os fatores emocionais podem atrapalhar o processo de
ensino/aprendizagem assim como o processo de aprender pode gerar tensdes emocionais — eles
estdo intrinsecamente ligados. Por exemplo, Roeser e Eccles (2000, p. 140) discutem a tensdo

emocional gerada pelos sentimentos.

Criangas que vao mal na escola e atribuem essas dificuldades a um sentido
fixo de incompeténcia pessoal passam por sentimentos de vergonha,
inseguranca, baixa estima e alienacdo do aprendizado (por exemplo,
sofrimento interiorizado, ver Dweck & Wortman, 1982). Alternativamente, as
criancas que atribuem problemas académicos a influéncia de pessoas hostis
ou a falta de apoio desenvolvem sentimentos de raiva, aliena¢do académica e
hostilidade em relacéo aos outros.

As avaliagdes das criancas sobre a dificuldade académica também podem
contribuir indiretamente para a salde mental por meio do impacto de tais
avaliagBes no desenvolvimento de autopercepgdes de competéncia académica,
valor académico e crengas sobre 0 apoio relativo de outras pessoas em
situacBes de aprendizagem. Crencas de competéncia, valores e sentimentos de
apoio estdo associados a sentimentos de estima, interesse e pertencimento,
enquanto sentimentos de incompeténcia, baixo valor e baixo apoio estdo
associados a sentimentos de vergonha e duvida, desinteresse e tédio e
isolamento ou vitimizacdo (AMES, 1992; ECCLES et al., 1998; ROESER,
ECCLES, & STROBEL, 1998). (Traducéo nossa.)

A Figura 3 mostra os processos psicoldgicos que interligam a tensdo emocional aos

problemas académicos em um circulo vicioso.
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Figura 3 — Processos Psicolégicos Ligados a Problemas Académicos e Tensdo
Emocional

Fonte: Roeser e Eccles (2000, p. 139)

O esquema esclarece a influéncia dos aspectos emocionais nos fracassos académicos e,
por sua vez, o prejuizo emocional de tais fracassos, mostrando a necessidade de mais estudos a
respeito do circulo vicioso.

Duboc (2015), por exemplo, incita-nos a pensar a ressignificacdo da pratica pedagogica
a partir de “brechas pedagodgicas em uma atitude curricular”, numa perspectiva critica da
educacdo. “E uma atitude transformadora que ocorre nas brechas de sala de aula, ou seja,
naqueles muitos momentos frutiferos que emergem dos dizeres ou fazeres dos alunos [...]”
(p.08). Inumeras emog¢Bes acontecem no universo escolar, de variada natureza. Assim, podemos
aproveitar um conflito, uma discordia, um gesto afetivo ou qualquer percepcao interessante para
levar ao grupo e discutir. O aspecto intuitivo pode funcionar de maneira muito interessante.
Geralmente, muitas surpresas positivas acontecem.

De maneira analoga, se o educador tiver um minimo de conhecimento e entendimento
do processo psicoldgico consciente ou inconsciente, podera aproveitar as ocasides em que as
manifestacdes emocionais ocorrem, para uma intervencao de consciéncia para o beneficio de
um aluno especifico e de todo o grupo envolvido por identificagdo (AVELINO; CAMPOS,
2011).



63

As emocdes estdo na base de sucessos e insucessos dos desempenhos dos alunos, mas
como a atencdo sempre foi voltada para os indicadores racionais de rendimento, muito tempo
de estudo foi perdido nessa area de atuacao. Talvez, agora seja 0 momento histérico ideal para
se estudar mais profundamente o assunto, de forma a abarcar 0 maior nimero de significados
possiveis, na tentativa de responder ao complexo processo emocional que influencia a
aprendizagem.

Podemos dizer que a dimensé&o afetiva poderia funcionar como um elemento facilitador
de Indwellings, j& que o individuo ndo estaria colocando barreiras emocionais negativas ao seu
conhecimento subsidiario. Como funcionaria o processo de oposi¢do ao conhecimento natural
inato? O que faria um individuo ficar petrificado ao ter que falar inglés com um estrangeiro e
nesse momento de panico fragmentar o seu campo afetivo e fazer um bloqueio ao campo
cognitivo natural, além do fator fisico?

Na tentativa de elucidar melhor o assunto, analisaremos a ideia de Alfred Adler (1977),
com seu Complexo de Inferioridade, e a Teomania, de N. Keppe (1980), no sentido de examinar
novas formas de discursos contemporaneos sobre a constituicdo das emog6es, numa visao mais
critica das noc@es de arrogancia, superioridade e teomania. Ambas as teorias trazem elementos
para entender o impedimento dos nossos “‘saberes tacitos”, através de bloqueios oriundos de

emocdes negativas, as quais perturbam o relacionamento com o mundo a nossa volta.

3.1. Alfred Adler e o Complexo de Inferioridade, e Norberto Keppe e a Teomania

Alfred Adler (1870-1937) era austriaco e colaborador muito estimado por Freud.
Separou-se do movimento psicanalitico e criou seu proprio grupo de psicologia-individual em
Viena. Dedicou-se a uma intensa atividade nos estudos psicanaliticos, com 6timos efeitos, visto
gue conseguiu introduzir as suas teorias em escolas, jardins de infancia e no tratamento dos
doentes. Suas nocdes de Complexo de Inferioridade e de protesto viril tornaram-se muito
famosas.

Adler inicia seu trabalho fundamentando-se na observagdo de um problema orgéanico
sendo compensado, seja pela utilizacdo de outro 6rgéo, seja por um esforgo particular imposto
ao 6rgdo deficiente. E possivel reportar-se a Demostenes (384 a.C.), como exemplo, o qual,
apesar de ser gago, tornou-se o maior dos oradores gregos. A inferioridade organica também
suscita reacdes psiquicas sob a forma de fantasias compensatorias. Em um outro momento,
Adler ampliou a nocdo de inferioridade, assegurando que esse sentimento existe em todas as

pessoas e que possui sua fonte na infancia, no momento em que o individuo se sente pequeno
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e fraco diante do adulto, sentimento de inferioridade favorecido pela atitude minimizante dos
pais.

Todavia, o0 sentimento de autovalorizacdo na crianca é muito forte, ela luta e se defende
contra o sentimento de inferioridade. O sentir-se inferior pode agir como um estimulante, uma
forga positiva para o futuro desenvolvimento da crianga. Mas, para isso, ela precisa ter um certo
desejo de poder, que é praticamente idéntico a forma especifica do instinto de autoconservacéo.
Seria livrar-se do inevitavel sentimento de inferioridade (autoavaliacéo), tornando-se o motor
dindmico para o desenvolvimento da personalidade humana na psicologia adleriana.

Uma vez incentivados e estimulados os sentimentos de autovalorizacgdo da crianga, ela
procura meios e caminhos especiais para conseguir reconhecimento e aprovacao, com o fim de
compensar o seu sentimento de inferioridade. Segundo Adler, o sentimento de inferioridade faz
nascer um desejo compensatério de superioridade, de dominacao e de poder, que pode conduzir
a alguma forma de sucesso pessoal; ou, traduzir-se em desejos irrealistas e na busca de objetivos
irrealizaveis, que caracterizam a neurose. Se a crianca sentir grande dificuldade de impor ao
mundo exterior seu verdadeiro ego, seu desejo natural de poder transformar-se-a em obsessao.
Isto se observa nos casos de compensacéo. O desejo de superioridade, entdo, torna-se doentio.

Quanto mais a crianga se sentir inferiorizada, tanto mais procurard incentivar o seu
sentimento de autovalorizagéo, tornando-se significante tudo o que lhe puder proporcionar
importancia. Se os seus sentimentos de inferioridade sdo muito fortes, pode acontecer de ela
ndo perceber mais os seus limites e, em lugar de se orientar pelo justo, certo, real e necessario,
vai procurar apenas o que lhe poderia proporcionar a atencéo, elogios e uma importancia social;
logo, seu objetivo final tornar-se-4 ficticio. Como meio para se fazer salientar, a crianga usa o
seu instinto de autoconservagao ou se revolta (protesto viril). Enfim, faz tudo o que pode para
chamar a atencéo, tanto no sentido da obstinacdo, como na obediéncia exagerada, ha diminuicdo
dos outros etc.

O Unico modo de proteger a crianga contra 0s excessivos sentimentos de inferioridade
(e, consequentemente, contra 0 aumento dos seus sentimentos de autovalorizagéo e os objetivos
finais ficticios) consiste em fortificar o seu sentimento de comunidade — e aqui encontramos
as famosas tendéncias social-pedagdgicas de Alfred Adler. A crianca tem que achar um meio
termo entre as necessidades de autovalorizagdo (cada exagero impossibilita o sentimento de
comunidade, resultando num desenvolvimento defeituoso) e o sentimento de comunidade (o
exagero leva a repressdo da autovalorizagdo, vingando-se, mais tarde, em forma de sintomas,
neuroses etc.). Condigdes sociais desfavordveis como pobreza, abandono, extrema riqueza,

fartura, posicéo desfavoravel entre os irméos, na familia, ou educagéo errénea como severidade
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exagerada ou permissividade, pais muito intrometidos ou sem afeto, pais nervosos ou vaidosos
entre outros fatores serdo a mola propulsora de compensagdes para o problema.

Em geral, podemos dizer que o maior campo de aplicacdo da individual-psicologia
encontra-se, sem duvida, no setor pedagdgico ou, entdo, na psicoterapia infantil. Se o aspecto
geral da psicanalise de S. Freud era causal, determinado, isto é, retrospectivo, procurando as
causas de um distarbio psicopatoldgico, o processo da individual-psicologia € final-
determinado. Adler ndo pergunta, por exemplo, por que uma crianca esta mentindo, mas, com
que finalidade? Para ele, tudo o que uma pessoa faz tem um objetivo final, e esse objetivo pode
ser consciente ou inconsciente.

Adler considera também as neuroses em termos de um aspecto finalista, quer dizer, ele
préprio se interroga, frente ao neurotico, qual o objetivo que ele podera alcancar através de tal
comportamento? Na maioria dos casos, 0 objetivo final é o de superioridade, que ele ndo tem
coragem de procurar pelos caminhos retos e comuns da sociedade. E a doenca, na qual se
refugia da realidade, serve como desculpa para tudo o que omitir ou fizer mal feito. Assim, a
neurose se torna uma forma de existéncia social, um esforco do individuo para se firmar, por
meio de arranjos e artificios que Ihe assegurem licenca para fugir da sua responsabilidade
pessoal. O sintoma neurdtico representa a fuga de uma decisdo, devido a um sentimento de
inseguranca interno; uma capitulagao face aos seus deveres, um certo ato de covardia. A neurose
se Ihe impde como uma doenca que deve ser tratada e mimada; uma debilidade que os outros
deveriam respeitar.

Adler procura, na sua psicoterapia, nao fazer primeiramente o sintoma desaparecer, mas
mudar completamente o estilo e plano de vida. Ele evita mostrar interesse pessoal na melhora
do doente, para nao o levar a se “punir”, sempre € quando precisar, piorando nos seus sintomas.
O paciente tem que reconhecer que é do seu proprio interesse a sua cura e que toda a
responsabilidade é sua, porque somente o individuo capaz de assumir 0s seus deveres na vida
estd a caminho de uma cura genuina. Para a reeducacdo posterior, vale 0 mesmo principio
basico (como em todo o processo de educacao tipicamente adleriana): educar é encorajar!

A base do conceito de Adler consiste na passagem de um sentimento de inferioridade
para um sentimento de poder e dominio. Quando o sentimento de poderio for muito intenso, ele
é capaz de comprometer o desenvolvimento positivo da crianca. E se for moderado servira de

impulso para realizacGes positivas e superagdes de obstaculos. Assim Adler (1977) destaca:

E errado pensar que uma mente saudavel se encontre sempre em um corpo
saudavel. Uma crianga doente pode ter uma psique equilibrada se enfrentar a
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vida com coragem, apesar de suas deficiéncias fisicas. Por outro lado, ele pode
estar em boa saude, mas psicologicamente perturbado se, por uma combinagéo
de circunstancias desagradaveis, ele for levado a interpretar mal suas
faculdades mentais. O fracasso numa dada tarefa pode induzi-lo a acreditar
em sua propria incapacidade. E por isso que esse tipo de crianca € muito
sensivel as dificuldades e considera cada obstaculo como uma confirmacao de
sua impoténcia (p. 54) (Tradugéo nossa.)

De certa maneira, podemos ver a compensacao neurotica provocando fortes crises
emocionais em alunos. Noto especialmente em alunos do ensino médio tal postura de poder e
dominio constantes numa tentativa de compensag&o neurotica.

Logicamente, a manifestacdo das emog6es no ambiente escolar vai depender também
do tipo de autoridade ou sistema de verdades (ética) que a escola segue. Alunos e professores
seguem mais ou menos uma regra emocional estabelecida ou permitida pelo ambiente, pois
ninguém quer se tornar objeto de exclusdo ao se isolar do conjunto de regras estabelecidas no
contexto emocional.

Vemos também que as praticas de subjetivacdo estdo fundamentalmente ligadas a um
projeto de identidade em que as emogdes estdo intricadamente ligadas com alguma forma de
poder. Portanto, o projeto de identidade esta constitutivamente ligado a persuasdo do mundo
emocional da pessoa e da sua relacdo interna com 0s outros.

Podemos compreender como a ideia de conhecimento tacito de Polanyi vai ser
importante, ja que a subjetivacdo de uma pessoa vai depender do grau de relacBes que ela
estabelece com seu entorno. Se o grau de arrogancia do individuo for grande, vai tender a se
isolar, vai impedir o resgate de seus conhecimentos tacitos e consequentemente vai quebrar a
dialética com os seus conhecimentos implicitos e explicitos. Assim, a arrogancia e o desejo de
poder sdo fatores de peso para a desorganizacdo emocional do individuo porque véo servir de
barreira a suas Indwellings.

O desejo extremado de poder (megalomania) € o que N. Keppe aborda na identificacdo
inicial do processo emocional negativo presente em muitos individuos e que causa transtornos
no processo de aprendizagem.

Keppe afirma ter percebido que o nervosismo, a neurose, a psicose e doencas fisicas sdo
causadas primordialmente por uma batalha que levamos a cabo contra a verdade, a beleza e a
bondade, oriunda dessa base de cunho megaldémano no individuo, necessitando de um certo
grau de humildade para retornar ao contato com o proprio interior bom (sanidade).

Afirma que esse fator de megalomania mais forte que o advindo do complexo de
inferioridade de Adler seria o que chamou de teomania. Neste sentido, assegura que baseou seu

conceito de teomania (mania de querer ser um Deus), com os derivativos: megalomania,
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narcisismo e egocentrismo, nas descobertas de Emil Kréepelin (1865 — 1926), Wolfgang Kohler
(1887 — 1967) e Eugen Bleuler (1898 — 1927), que situaram a problematica central do homem
em questdes de megalomania.

Tendo formacdo inicial psicopedagdgica e psicologica, efetuada na Pontificia
Universidade Catdlica, situada a Rua Monte Alegre, no bairro de Perdizes (So Paulo - Capital),
de 1952 a 1955, sob a orientagdo de Enzo Azzi (1921 — 1985), psicologo e pedagogo italiano,
Keppe percebeu como esse problema de megalomania influenciava na questdo da aprendizagem.
(KEPPE, 1988).

Segundo ele, a lingua inglesa tem uma palavra para definir entendimento, que explica
bem o processo de aprendizagem: understanding (under = embaixo; standing = permanecer).
Ou seja, para aprender, o aluno precisa permanecer em uma posicao inferior, saber que sua
escola e seu professor estdo acima dele, em tempo de vida, experiéncia, conhecimentos etc.,
isto €, o estudante precisa ter humildade (vocabulo de sentido oposto a megalomania). Quanto
mais arrogante for, mais se colocara acima do professor e da escola, achando que sabe mais que
seu mestre, impedindo-se assim de assimilar conhecimentos.

Keppe inclui Adler em sua escola psicanalitica, mas ndo s6. O primeiro autor
psicanalitico que contatou foi Igor Caruso, presidente do Circulo Vienense de Psicologia
Profunda, que, apds conhecer o seu trabalho o convidou a ir a Viena estudar a Psicologia
Profunda (Tiefenpsychologie).

Na época (1958) Keppe trabalhava no Hospital das Clinicas da Faculdade de Medicina
da Universidade de Séo Paulo em diversos trabalhos de aplicacdo da Psicologia (Recrutamento
e Selecdo, Readaptacdo e Aperfeicoamento Profissional e testes vocacionais); a0 mesmo tempo
dirigia o Instituto de Psicologia que criou e que fornecia consultoria a empresas. Na parte
pedagdgica, realizava no periodo cursos de Psicologia do Trabalho, com o psiquiatra Emilio
Mira y Lopes e lecionava as matérias de Psicologia Geral, Psicologia da Personalidade e
Psicopedagogia Infantil na Faculdade de Servico Social de S&o Caetano e na Faculdade Paulista
de Servico Social. Concomitantemente, passou a atender em psicoterapia médicos, enfermeiros
e funcionarios do nosocdmio, iniciando seu trabalho principal.

Keppe aceitou o convite de Igor Caruso e no Circulo Vienense de Psicologia Profunda
tomou contato com as teorias de Adler e de outros autores, que despertaram seu interesse para
esse tipo diferente de Psicologia, que entrou no campo humanistico, incluindo em seus estudos
também a Filosofia, além da psicopatologia (Bleuler, Pierre Janet, Biswanger, Boss e

Kieerkgaard, o proprio tomismo, Aristoteles, Schopenhauer, que influenciou Freud).
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Com a finalidade de se especializar em psicoterapia profunda, Keppe frequentou varias
escolas, como a Child Guidance Clinic (Knut Baumgarten), Psicandlise Freudiana, Circulo
Vienence de Psicologia Profunda e a Escola de Logoterapia de Viktor E. Frankl (Analise
Existencial), tendo optado por esta Gltima para sua formacéo. Ela é conhecida como a 3% Escola
Vienense de Psicoterapia (a 12 é a de Freud, a 22 é a de Alfred Adler). Na General Policlinic de
Viena, fez curso de pds-graduacdo, com treinamento em Logoterapia, diretamente com seu
fundador, Viktor E. Frankl. Interessou-se pela preocupacdo dessa escola com os chamados
problemas do espirito ou da alma. Mas a Logoterapia a seu ver carecia de uma metodologia e
ndo podia ser camada uma escola de Psicologia Profunda, tendo um carater sugestivo, de
aconselhamento. Se era certo abordar o problema espiritual, o método de abordagem era
superficial (KEPPE, 1988).

Procurou entdo frequentar outras escolas de psicoterapia, entrando em contato com a
Clinica Neuropsiquiatrica do Prof. Hans Hoff, considerado o maior neurologista da
Universidade Vienense. Ao mesmo tempo, frequentou as reunides do Dr. Louis Marksteiner,
psicanalista da Sociedade Vienense de Psicanalise, do Dr. Coutsuricki, psicoterapeuta de grupo,
e da Dra. Eva Niebauer, analista individual.

Das varias abordagens de psicoterapia a que mais o impressionou foi a psicanélise
freudiana em sua metodologia para lidar com os aspectos profundos de personalidade. Em
Viena, escreveu sua tese, Psicanalise Integral, buscando unificar as contribuicdes dos autores:
Freud, Frankl, Jung e Adler.

Em 1960, de volta ao Brasil, Keppe dedicou-se exclusivamente ao campo terapéutico
psicossomatico, no Hospital das Clinicas da Faculdade de Medicina da Universidade de S&o
Paulo, onde coordenou e chefiou o Grupo de Estudos de Medicina Psicossomatica junto a
Clinica de Moléstia do Aparelho Digestivo (22 Clinica do Prof. Edmundo Vasconcelos). Nessa
atividade, atendeu clientes em psicoterapia individual e de grupo (doentes do hospital, médicos
e estudantes de Medicina), enviados pelas varias clinicas do hospital. Os resultados desse
trabalho publicou em seu livro “A Medicina da Alma — Medicina Psicossomatica”, Hemus
Editora, S&o Paulo, 1967.

Em 1968, Keppe entrou em contato mais estreito com as pesquisas de Melanie Klein,
notando como a questdo da inveja (e ndo da libido) era o elemento fundamental no
desenvolvimento das neuroses. Com Wilfried Bion (psicanalista inglés) tornou-se independente
da ortodoxia freudiana, elaborando sua propria psicopatologia, baseada no que denominou de

teomania.
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Conservou nos seus trabalhos posteriores (até hoje) 1) a metodologia freudiana; 2)
teorias de Melanie Klein e Bion; 3) e principalmente as descobertas de Kraepelin, Kohler e
Bleuler sobre a megalomania (manias de grandeza). Em 15 de abril de 1970 fundou a Sociedade
de Psicandlise Integral na clinica do Prof. Edmundo Vasconcelos afirmando, na Revista de
Psicanélise Integral, ed. n® 1, 1978: “Ela tem suas bases em Sigmund Freud, Melanie Klein e
Wilfred R. Bion, mas aceita todo elemento para seus trabalhos. Sua primeira sede foi situada a
Rua D. José de Barros, 51, 3° andar (em S&o Paulo, capital) (NETO, 2016).

Em 1996, em Séo Paulo, Keppe criou o Método Psicolinguistico Trildgico para o ensino
de idiomas, que busca conscientizar os alunos dos problemas psiquicos que impedem a
aprendizagem, como a megalomania, através do estudo de textos terapéuticos nas linguas
estudadas. Esse método € aplicado no Instituto de Linguas Millennium em S&o Paulo, agora
pertencente a Faculdade Trilogica, no qual atuo como docente de linguas: inglés, francés e
portugués para estrangeiros.

O termo teomania ja existia na psiquiatria alema da época, mas somente em casos onde
0 psicatico sofria de delirios especificos com a temética mistica de ser ele Jesus Cristo ou Deus.
Keppe (1980) ampliou a compreensdo desse termo e o aplicou na base das neuroses vendo-a
como uma atitude interior do individuo de desejar criar sua prépria realidade e até a realidade
externa.

Também Thomas Merton (1960), em seu livro A Vida Silenciosa, corrobora com Keppe
ao afirmar que “a corrupgdo intima, basica, metafisica do homem é sua convicgdo profunda e
ilusoria de que ele é um deus e de que o universo estd centrado nele” (p. 34). E justamente
através da teomania que queremos que sé o imaginavel fantastico venha a acontecer, deixando
de ver e usufruir o que existe realmente.

Nessa atitude delirante o ser humano se acredita com poderes e capacidades acima da
sua realidade. Por outro lado, segundo Polanyi (1958), temos um conhecimento subsidiario
ligado a um compromisso com a verdade, uma consciéncia inata e até involuntaria que nos
mostra o absurdo dessas fantasias de grandeza. Somos deparados com um conflito interior ou
até um impasse: ou escolhemos a senda da realidade baseada em evidéncias captadas por essa
consciéncia (o que exige um bom grau de humildade) e atingimos a maturidade psicossocial,
ou a teomania nos domina, causando o desligamento de nés mesmos, e isolamo-nos do mundo
e do outro. O outro e 0 mundo passam a ser o espelho que nos confronta a todo momento
colocando em xeque nossas fantasias de perfeicao.

Pode-se considerar a teomania como a fonte da censura interna e externa pois condena

tudo o que ndo corresponde a verdade criada pelo sujeito e essa seria “a base de todas as nossas
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dificuldades. Seria como voar sem ter asas ou, pior ainda, construir o mundo interior e o exterior
como os imaginamos” (PACHECO, 2001, p. 75).

No ensino de linguas estrangeiras, vemos muitos casos de pessoas que imaginam que
podem aprender um idioma com extrema facilidade, em muito pouco tempo, e logo no inicio
do curso se frustram rapidamente - e muitos abandonam as aulas. Ou também o individuo que
acredita que pode mudar de profissdo a qualquer momento e vai desempenhar a nova atividade
com a mesma facilidade, como foi o caso do jogador de basquete Michael Jordan® ao achar que
poderia jogar baseball com a mesma destreza que o basquete, frustrando-se enormemente. Todo
individuo teoméanico acha que a verdade é o que ele pensa e ndo algo que independe dele, a qual
precisa se adaptar a todo momento.

Na teomania, o individuo ndo aceita conscientizar-se de sua realidade com seus
problemas, antes prefere viver num constante fantasiar-se de perfeito e grande. Neste caso, 0
individuo teomanico tende a se isolar, seja dos colegas de classe, seja de outros professores,
porque nota que 0s outros ndo 0s acompanham no engano e ndo concordam com suas ideias de
grandeza.

Dentro dessa perspectiva, a nao fruicdo de nossas subjetividades esta ligada a alguma
forma de exercicio de poder, por estar cerceando as percepgdes; controlando-se a teomania e
exercitando-se a humildade, pode-se trabalhar com mais facilidade as préprias identidades e a
dos alunos. Por esse paradigma, a conscientizacao da teomania podera nos levar a trabalhar com
algo que esté entre a identidade e a emocao.

O grande e real desafio agora € abrir um espaco para poder trabalhar com tais aspectos,
para se criar uma consciéncia em torno dos problemas emocionais que inibem nossas
subjetividades e, consequentemente, 0 nosso desenvolvimento. Se a didatica da escola também
explorar o cultivo da confianca e do trabalho em grupo com atividades de cooperacéo, as inter-
relacBes podem fortalecer o sentimento de pertencimento da comunidade educativa e favorecer
uma network de socializacdo saudavel, minimizando os desejos de poder. Dessa forma, é de
bastante utilidade estudos nesta seara tdo desejosa de propostas coerentes e de real eficécia.

Se levassemos em consideracdo, por exemplo, o conhecimento técito de Polanyi, o

professor poderia estudar possibilidades de levar o aluno a um nivel de conscientizacéo da perda

> Michael Jeffrey Jordan é um ex-jogador profissional de basquetebol norte-americano, nascido em 1963. E considerado por
muitos como o melhor jogador de basquete de todos os tempos e por muitos como um dos mais importantes desportistas
masculinos da histéria.
http://esportes.terra.com.br/noticias/0,,01458809-E11137,00-Mito+no+basquete+Jordan+foi+um-+fiasco+no+beisebol.html
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dos parametros do conhecimento inato devido ao medo de ver a verdade (teomania). Nesse caso,
o0 aluno deixa de aprender ndo por uma disfuncdo qualquer, mas antes por uma rejeicdo, omissao
Ou negacgdo ao que tem em seu interior, as suas dinamicas subsidiarias, suas capacidades de
Indwelling.

Assim, o grande problema nédo é propriamente o de ter ou ndo uma solucao para 0s
problemas emocionais que aparecem no dia a dia, mas a atitude de negar, omitir ou deturpar as
possibilidades tacitas que nds professores temos. Existe um obstaculo entre o que a consciéncia
capta e 0 que a inteligéncia recebe, motivada pela atitude de teomania, arrogancia e
megalomania do homem (KEPPE, 2001, p. 16).

A teomania e o desejo de poder, em qualquer esfera individual ou social, sdo um
qualitativo que estd no coracao do historico e da politica, e os ultrapassa. A teomania elucida
atitudes e condutas psicoldgicas e sociais que participa de relagdes instaveis de dominacéo seja
em escalas superiores de poder seja em locais de menor poderio ou mesmo no ambiente familiar.
O mais agravante é a valorizacdo da teomania ligada a aceleracdo tecnoldgica e aos processos
identitarios atuais, ilimitada pelas sociedades de massa narcisicas, que se reveste de diferentes
formas e que produz efeitos avassaladores. Além das novas tecnologias poderem funcionar no
movimento de desumanizacgéo devido ao isolamento natural provocado pelo uso especialmente
de celulares, elas nos dao certos “poderes” de fabricarmos imagens de n6s mesmos a nosso bel-
prazer, criando realidades paralelas.

Poderiamos fazer uma pequena analise do desenvolvimento da teomania do individuo
através das redes sociais midiaticas comecando com as selfies, conforme opina Richard
Miskolci (2017).

Em menos de uma década, a préatica de fotografar a si mesmo para postar em
redes sociais ou enviar por mensagens instantaneas tornou-se tdo comum para
guem possui um smartphone que se naturalizou. A selfie pode ser um bom
ponto de partida para comegar a refletir sobre a mudanga que se passou quando
as cameras fotograficas passaram a ser acopladas aos telefones celulares,
incitando seus usuarios a voltarem as lentes para si mesmos. A camera
fotografica ndo apenas se disseminou como nunca antes e ja no equipamento
que permite divulgar as fotos, mas ela foi virada para o usuério algcado a
paparazzi de si proprio. Se na midia de massa, marcada predominantemente
pela comunicacéo vertical do broadcasting, os espectadores séo incitados a se
identificarem com idolos do cinema e da televisdo, na rede, moldada pela
horizontalidade, vivem como protagonistas de suas proprias vidas (p.01).
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Parece uma incitacdo social para a exarcebagdo do problema de teomania nos individuos
narcisistas. E, vai mais além, mostrando a competicdo pela caréncia de reconhecimento por

curtidas:

Os servigos de rede social incitam a postagem de impacto desprovidas de
cuidados éticos, checagem de fontes ou respeito ao contraditério. Sao servigos
comerciais que adestram usuarios a serem empreendedores de si mesmos,
tecnologias multiplicadores de subjetividades em disputa por popularidade. A
competicao pela atencdo esta na raiz de boa parte dos conflitos online que se
estende para muito além de fendmenos como as “noticias falsas” ou dos haters,
usuarios especializados em destilar seu 6dio contra pessoas ou vertentes
politicas. (MISKOLCI, 2017, p. 02)

Com as novas tecnologias, chega-se até mesmo a uma exarcebacdo teomanica do
microfascismo nas redes sociais, mostrando os absurdos a que o mundo chega a partir de

atitudes exasperadas de poder, narcisismo e glérias pessoais.

Na suposta horizontalidade democrética da Internet 2.0, voltamos ao estado
de natureza. A tecnologia nos restitui a barbarie engendrando um contexto que
faz o fascismo da década de 1930 parecer mais simples de compreender.
Parafraseando amargamente o titulo de um livro de Manuel Castells, as redes
estdo cheias de indignacgdo e ressentimento. As redes sociais sdo tecnologias
de si aptas a disseminacao microfascista, ndo porque seja um fascismo menor
Ou menos poderoso, ao contrario, porque se trata de um fascismo ndo mais
assentado em macro-referentes como a nagdo. O microfascismo atual se
assenta em identidades e disputas entre e dentro delas. (idem, p. 02)

O mundo real da satisfacdo, da inteligéncia, da intuicdo e da plenitude € um mundo
afetivo e abstrativo conseguido atraves de nossas paixdes intelectuais, de nosso consentimento
tacito, de nossa partilha de um idioma, de nossa heranca cultural, de uma filiacdo a uma
comunidade. Se o individuo for muito megalémano, ele vai se distanciar de tudo isso,
geralmente com delirios de grandeza, e vai matar o melhor que tem dentro de si. Polanyi (1958)
ja advertia sobre a “supervaloriza¢do” do “surperdesenvolvimento” intelectual em detrimento
da verdade e da ameaca disso para a integridade pessoal e social.

A teomania (KEPPE, 2001) e o narcisismo sdo a porta de entrada para o individuo
desenvolver doencgas mais graves, uma vez que ele perde todo e qualquer contato com a
realidade — pois, a caracteristica da conduta narcisica esta no fechamento total ndo em si mesmo,
mas na propria mascara, evitando qualquer relacionamento com o mundo exterior — onde

evidentemente reside toda sabedoria e a energia escalar que nos da vida.
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Para um profissional de educacgéo seria muito importante ter essas nogdes de libertacdo
do objetivismo exacerbado, de forma a trabalhar a partir das convic¢des do bom, do belo e do
verdadeiro, dentro de um sistema de reconhecimento anterior e particular de conhecimento.
Para se atingir um nivel I6gico ultimo e torna-lo explicito, é necessario um processo humilde
de pratica, no sentido de diminuir a barreira entre o Ser e Pensar.

Assim, precisamos nos munir de ferramentas para o desafio de educar num campo em
que geralmente ndo estamos preparados: o subjetivo; o campo das nossas emogdes (pathos); o
campo onde mais acontecem desarranjos em sala de aula. Portanto, o estudo e entendimento
analitico das inter-relacbes de um sistema complexo de emocdes se faz extremamente
necessario para uma percepc¢ao, reflexao e intervencao nas brechas pedagdgicas.

Uma pergunta pode estar pairando no ar. Mas se as emocgOes teomanicas se
manifestarem fora do campo de percepc¢do dos agentes envolvidos? Como lidar com algo que
ndo domino e nem mesmo reconhe¢o que tenho? Aqui entra a questdo da inconsciéncia.

Comecemos pela descoberta de Sigmund Freud sobre o inconsciente.

3.2 O Inconsciente Freudiano e a Inconscientizacdo Keppeana

Até o final do século XIX, todas as organizac¢des sociais, econdmicas e religiosas em
geral tinham a ideia que o ser humano sabia como era, que se conhecia. Com 0 advento da
psicanalise, Sigmund Freud, trouxe uma ideia diferente dessa. Médico nascido no império
Austro-Hungaro no ano de 1856, comecou a estudar as doencas tidas como enigmas da
Medicina, por exemplo, uma cegueira ou surdez a que ndo correspondia uma causa organica.
Ele, entdo, percebeu que a maioria das doencgas “intrataveis” pela medicina tinham um fundo
causal que ndo era fisico.

Freud, em seu artigo “O Inconsciente” de 1915, justifica a existéncia de um elemento
psicologico chamado de inconsciente (inatingivel pelos canones tradicionais da Psicologia).
Tendo como base as ideias de Schopenhauer, acreditava que o ser humano sé viveria uma parte
da realidade (topo do iceberg); no inconsciente, estariam desejos sexuais reprimidos que
dirigiriam a vida humana e que teriam existéncia por si s6; o inconsciente também formaria a
base da personalidade humana. Freud criou entdo um método de investigacdo desse
inconsciente, a Tiefenpsychologie (psicologia da profundidade = psicologia do inconsciente) e
um método de tratamento, a psicoterapia (Psicanalise).

O medico vienense verificou a existéncia de uma estrutura desconhecida e simbodlica

que dominava a vida do individuo, concluiu que seria importante trata-la, trazendo-a para a
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consciéncia, inspirado pelo tratamento de Ana O., Freud descobriu ser possivel a cura pela
palavra. Analisou o cotidiano, percebeu os lapsos e atos falhos, comegou a catalogé-los e
constatou que somos trapaceiros da existéncia pela “ignorancia do saber” (FORBES, 2012, p.
160). O psicanalista observou que tanto o obsessivo quanto a histérica mentiam, no sentido que
0s quadros clinicos sdo as mentiras sobre o fato da existéncia do ndo real. Temos que ter um
sentimento de desconfianga de nds mesmos, pois as certezas inconscientizadas tém o condao
de nos conservar indefinidamente no engano.

No livro sobre A Psicopatologia da Vida Cotidiana (1901), Freud descreve Vvarios
exemplos de inconscientizagdo, mostrando as lacunas que temos nas manifestag0es conscientes,
demonstrando claramente o fator inconsciente. Concluiu que somos regidos pelo que
desconhecemos de nds mesmos, sendo assim possivel identificar atos inconscientes frequentes
no contexto escolar, como esquecer frequentemente o material didatico ou o dia de uma
avaliacdo; trocar o dia da aula; cometer diversas rasuras na hora de escrever um texto; entre
outros. Nao existindo motivos claros, podemos dizer que tais atos sdo exemplos de
inconscientizacdo. Garcia-Roza (2009) explica que “para Freud, a linguagem, longe de ser o
lugar transparente da verdade, ¢ o lugar do ocultamento” (p.66).

Na obra A Psicopatologia da Vida Cotidiana (1901), Freud apresenta outro exemplo.

(1) Um amigo me conta a seguinte experiéncia: “Ha alguns anos aceitei ser
eleito para a diretoria de certa sociedade literaria por supor que algum dia essa
organizagdo pudesse ajudar-me a fazer com que se encenasse minha peca, e
embora sem muito interesse, participei regularmente das reunifes que se
realizavam todas as sextas-feiras. Ha poucos meses obtive a promessa de uma
representacdo no teatro de F. e, desde entdo, passei a me esquecer
regularmente das reunides da sociedade. Ao ler seu livro sobre essas coisas,
senti-me envergonhado de meu esquecimento, repreendi-me por ser uma
baixeza eu faltar agora, quando ja ndo estava precisando dessas pessoas, e
resolvi ndo me esquecer por nada no mundo da sexta-feira seguinte. Recordei-
me repetidamente esse proposito até coloca-lo em pratica e ver-me postado
diante da porta da sala onde se realizavam as reunides. Para minha surpresa,
estava fechada; a reunido havia terminado; é que eu havia errado o dia: ja era
sabado!” (p.229).

Nesse caso, 0 nivel consciente dizia da importancia de estar presente nas reunides da
sociedade em questdo, mas o seu desejo inconsciente teve mais preponderancia. Ele, no fundo,
achava totalmente desnecessaria sua presenca la, mas ndo tinha consciéncia desses fatores que
0 dominaram.

Outro caso que achamos importante mencionar do mesmo livro A Psicopatologia da

Vida Cotidiana (1901), é de um extravio de um livro:
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(5) Outro caso de extravio merece nosso interesse por causa das condi¢fes em
gue se reencontrou o objeto extraviado. Um homem mais jovem contou-me o
seguinte: “Ha alguns anos, havia desentendimentos em meu casamento; eu
considerava minha mulher fria demais e, apesar de reconhecer de bom grado
suas excelentes qualidades, viviamos juntos sem nenhuma ternura. Um dia,
voltando de um passeio, ela me deu um livro que havia comprado por achar
gue me interessaria. Agradeci-lhe esse sinal de ‘atengdo’, prometi ler o livro,
coloquei-o de lado e nunca mais voltei a encontra-lo. Passaram-se meses em
que, de vez em quando, eu me lembrava do livro desaparecido e em véo
tentava reencontra-lo. Cerca de seis meses depois, adoeceu minha querida mae,
gue ndo morava conosco. Minha mulher saiu de casa para cuidar da sogra. O
estado da paciente se agravou e deu a minha mulher uma oportunidade de
mostrar seu lado mais positivo. Uma noite, voltei para casa cheio de
entusiasmo e gratiddo pelo trabalho realizado por minha mulher. Fui até minha
escrivaninha e, sem qualquer intencdo definida, mas com uma espécie de
certeza sonambdlica, abri uma das gavetas, onde, bem em cima de tudo,
encontrei o livro ha tanto tempo desaparecido, o livro extraviado” (p.147).

Em ambos os casos, ilustra-se o quanto podemos ser regidos pelo que desconhecemos
de nds mesmos. Talvez, possamos ter uma pista para o entendimento da atitude de alguns alunos
gue esquecem frequentemente o material didatico e de fazer o dever de casa, trocam os dias das
aulas, esquecem o dia da prova e ndo entendem por que o fazem. Conscientemente querem
aprender, mas inconscientemente revelam uma grande resisténcia, mostrando claramente a
intengdo interior de rejeicdo a aprendizagem. Tais aces podem denotar motivos inconscientes
em atividade, que dificultam ou impedem a aprendizagem.

Freud mostrou que nossos equivocos, sonhos, esquecimentos, atos falhos e lapsus liguae
estariam relacionados a uma intengé@o de esconder o que se sabe pela consciéncia. Isso mostra
também por que uma pessoa em geral sabe o que é melhor para si e 0 que deve fazer para
progredir, mas ndo o faz. Ou, por que desiste no meio de um curso de linguas do qual gosta
muito e sabe que trard muito retorno e beneficios a sua vida. Conscientemente quer o bem, mas
procura e faz o0 mal, inconscientemente.

De algum modo, podemos verificara que quando um aluno diz ndo entender o que Ihe é
exposto e resiste a0 maximo ao conhecimento apresentado, pode estar inconscientemente
resistindo a alguma consciéncia latente em seu interior. Um exemplo classico desse mecanismo
de resisténcia € o aluno que sempre pergunta: “Por que os falantes de inglés mudam os adjetivos
de lugar? Por que eu preciso dizer “beautiful woman”? Por que eles trocam? Seria muito mais
simples dizer “woman beautiful!” Ele ndo aceita o que ¢ apresentado, mas busca de todas as
formas resistir a assimila-lo. Mas, ndo somos vitimas de um inconsciente inato. Vejamos a
seguir a diferenca importante entre o inconsciente freudiano e o conceito de Norberto Keppe

sobre o ato de inconscientizar.
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Para Freud, o inconsciente era uma construcdo topoldgica existente no aparelho psiquico,

como explica Garcia-Roza (2009).

Esse foi 0 momento em que o termo “Inconsciente” deixou de ser empregado
como adjetivo, designando a propriedade daquilo que estava fora do campo
atual da consciéncia, para ser empregado como substantivo (das Unbewusste),
designando um sistema do aparelho psiquico. A substituicdo da nocgédo
descritiva de inconsciente pelo conceito de inconsciente sistematico € um dos
momentos fundamentais da construcéo tedrica de Freud. (p.80)

Para Norberto Keppe, 0 inconsciente ndo é inato, mas gerado por uma luta contra a
consciéncia, tentando escondé-la, criando um mecanismo patoldgico, denominado por ele de
Inconscientizacdo. Para este psicanalista, ndo existe um inconsciente patoldgico, mas uma
tentativa patologica de esconder o gque estd em nosso campo de percepcdo, sem, contudo,
obtermos sucesso.

Ao preferir o termo Inconscientizagdo (ato de tornar algo inconsciente), o autor
mencionado tira dessa forma a possibilidade patolégica de vitimagdo do individuo e tenta
compreender o ser humano por um mecanismo mais dindmico e atuante. Ao negar a visdo de
um problema, o individuo o esconde, criando assim de forma ativa um inconsciente, causando
desajustes pessoais e sociais, além de doencas fisicas e psiquicas. Keppe explica, em seu livro

Auto-sentimento (1977), de maneira precisa esse movimento:

Acredito que a neurose é consequéncia da vontade consciente em evitar o
inconsciente; ndo que o material "patoldgico™ reprimido seja o responsavel, mas
devido nossa crenca em achar que sempre somos vitimas. Colocamos sempre o
mistério no desconhecido, para que tenhamos uma desculpa para ndo assumir
as proprias tendéncias. Nao existem problemas psicol6gicos, mas, sim, uma
forte tendéncia em considerar os impulsos do interior como inadequados,
reprimindo-os violentamente. Comecamos a ter dificuldades nessa luta que
empreendemos contra a necessidade de conscientiza-los. A maior dificuldade
para a evolucdo é a necessidade que se tem em se assumir. Acredita-se que,
evitando a tomada de responsabilidade pelos proprios problemas, eles
desaparecam. (p.22)

Quando Keppe (1977) se refere a consciéncia, ndo lhe da um sentido ético ou moral,
embora considere que a propria verdade ja contenha a ideia de ética. Podemos até confundir
ética com cultura ou costumes, mas esse néo é o caso. Os conceitos de ética e moralidade social
sdo relativos e mudam de pessoa para pessoa. Todavia, a consciéncia que sabe distinguir o real
do fantéstico, a verdade de uma mentira, a boa da ma intengéo - essa € a consciéncia universal.
E isso que vé toda a realidade e nos liga diretamente a verdade. E instantaneo e eterno; ela existe

por si mesma e em nosso eu interior.
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Para Keppe, uma das grandes contribuicbes de Freud foi mostrar que existe uma
intencdo inconsciente (oculta) por trds das atitudes e dos pensamentos do ser humano; essa
perspectiva, permite entender porque a pessoa, em geral, mesmo sabendo o que € melhor para
ela, ndo cumpre as proprias promessas. O uso de desculpas € muito comum para as atitudes de
inconscientizacao.

Entretanto, considera fundamental saber que o “inconsciente” ndo ¢ uma “entidade”
com vida propria dentro de nos, dirigindo nossa vida, independente de nossa vontade. O
“inconsciente” ndo ¢ natural. E uma criacdo artificial de n6s mesmos. O que existe por si,
realmente, é a consciéncia. E so aceita-la. Mas como ndo queremos ver tudo que ela mostra;
negamos, omitimos ou deturpamos o conhecimento, empurrando para fora da consciéncia o que
ndo desejamos saber.

Desse modo, surge, pela nossa vontade, o “inconsciente”, com muito desgaste de
energia, por causa do esforco em se inconscientizar. Como depende da vontade, no momento
em que resolvermos aceitar a consciéncia novamente, alcancaremos a sanidade possivel. Porém,
temos de nos esforcar diariamente para ndo cairmos no héabito (vicio) da inconscientizagéo.

Pacheco (2001) nos esclarece:

Essa recusa constante nos leva muitas vezes a um afastamento de nossa
consciéncia e, consequentemente, de nossa sanidade. E € ai que se iniciam todos
0s sintomas: angustias, fobias, depressdes, doengas orgédnicas — como
resultado dessa inconscientizagéo forgada. Vemos na consciéncia algo que nos
prejudica, que nos destroi, pois confundimos o perceber com o ser. Fazemos
como 0 avestruz, que esconde a cabega para afastar o perigo. A consciéncia ndo
nos destroi — mas através dela percebemos o quanto nés nos prejudicamos.
Atente o leitor para o circulo vicioso criado: quando confundimos o ver com o
ser, comegamos a tentar esconder a visdo do que somos e trocamos essa Visao
por uma imagem, por nés criada, de como gostariamos de nos ver. (p.150)

As pessoas costumam dizer que um louco ¢ aquele que nao tem “consciéncia" do que
faz, mas para Keppe, um louco é o homem que nega totalmente a consciéncia que tem. NGOs
observamos em nosso trabalho que todo mundo tem, dentro de si mesmo, um conhecimento
perfeito do que é, admitindo em maior ou menor grau, 0 que sabe. Quanto a isso, Claudia

Pacheco (2001) explica:

Quanto mais uma pessoa aceita a percep¢do de sua atitude patologica, mais
sensata ela se torna. Se trabalharmos com a velha ideia da Psicandlise, a partir
do principio de que a pessoa € inconsciente de seus atos, estaremos
enfatizando a trapaca deste individuo, consequentemente, sua patologia. Nao
podemos estar doentes por algo que ndo sabemos, mas por esconder algo que
conhecemos. (...) Assim, nossos problemas ndo vém do inconsciente, mas da
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atitude errénea que adotamos contra a consciéncia. Freud costumava dizer que,
guando um individuo doente lembrava um fato traumatico reprimido e o trazia
a sua consciéncia, a cura seria a consequéncia. Nos diriamos que a partir do
momento em que o individuo deixa de lutar contra o que ele sabe, ele é
automaticamente sdo. Essa foi uma grande mudanc¢a no ponto de vista focal
da Psicandlise. De vitimas da inconsciéncia e da repressdo, nos tornamos
autores de nossa inconscientizagdo e responsaveis por nossa situagdo, por
causa de nossa desonestidade em relacéo a nossa consciéncia. Keppe afirma
gue o homem néo é desonesto porque esta doente, mas fica doente porque é
desonesto. (p.151)

Um exemplo da incoeréncia entre o que almejamos e o que fazemos é o fato de uma
pessoa dizer que quer trabalhar (isso no mundo consciente), entdo o despertador toca e ela ndo
consegue levantar para trabalhar (no mundo inconsciente, ela ndo quer trabalhar). Desse modo,
em palavras (conscientemente) ela diz que quer trabalhar, mas em atos (inconscientemente) ndo
o faz. Assim, podemos afirmar que nos, seres humanos, somos muito mais conduzidos pelo que
escondemos de nos (pelo que ndo queremos conhecer de nds mesmos), do que pelo consciente
(a parte consciente que aceitamos conhecer).

Keppe nos coloca téte a téte com 0 nosso nucleo de verdade, deixando de responsabilizar
o0 inconsciente (como se fosse um problema bioldgico ou genético fatalista), mas antes um
trabalho de conhecimento da verdade e, portanto, exigindo nosso engajamento ¢ “‘a
responsabilidade pelo “estranho” que € incorporado pela pessoa.” (FORBES, 2012, p. 163).

E comum criancas ficarem doentes as vésperas de viagens ou adultos cairem enfermos
diante de acontecimentos ou fatos muito importantes que terdo de realizar. Exemplo: aquele
aluno ou professor que marca uma atividade em um museu ou um teatro, e fica doente
impossibilitando-se de realiza-la.

Esse mundo psicologico inconscientizado é muito importante, porque sem a
consideracao dele € dificil ensinar e aprender. E preciso saber que todas as pessoas, em maior
ou menor grau, tém resisténcia em agir e fazer o que devem: estudar, trabalhar, entre outras
atividades sociais, desejando viver no “principio do prazer” e ndo no da realidade como ja dizia
Freud; assim o aluno preguicoso, mesmo sem perceber, possivelmente, acha que estudar é uma
perda de tempo- essa é a sua verdade-; por isso que ele inventa as mais diversas desculpas e
variados subterflgios para ndo estudar e ndo querer que os demais colegas estudem ou que 0
professor dé aula. Nesse sentido, Keppe (2001) analisa que a doenca tem como caracteristica
central auséncia de consciéncia, “pois quem esta no mal ndo percebe no que esta — SO quem esta
no bem, é que tem consciéncia do mal que pratica; deste modo podemos dizer que a enfermidade

é a inconsciéncia, ou melhor: inconsciéncia ¢ enfermidade” (p.53).
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O professor deveria ter apoio e/ou formagao sobre esses conhecimentos psicanaliticos,
uma vez que isso poderia Ihe proporcionar maior dominio e o levaria a ter maior éxito,
consequentemente, maior alegria e satisfacdo, além de ampliar a sua percepcao e sabedoria para
usar 0s meios necessarios para entrar no mundo psicologico do aluno e poder facilitar o
exercicio da danca do conhecimento subsidiario (POLANY I, 1958) com o explicito, formando
novas incorporagOes de conhecimentos (Indwelling).

Quando um aluno, por exemplo, entra em sala de aula sem seu material, atrasado e com
aquela cara de desanimo e desrespeitando e desprezando a sua aula, poderia possivelmente nos
mostrar uma linguagem que seu inconsciente esta revelando de oposicdo aos estudos ou
possivelmente uma manifestacdo de arrogancia e complexo de inferioridade, mas sem sua clara
percepcao por estar em camadas intrapsiquicas de dificil acesso pela razdo consciente. Neste
sentido, a inconscientizacdo assumiu um papel mais preponderante e dominante, necessitando
de uma decodificacdo (AVELINO; CAMPQOS, 2011).

Muitos alunos (inconscientemente) ndo querem aprender. Temos que trabalhar com esse
“ndo querer” para abrir a percep¢ao deles - porque ndo ha sabedoria sem o conhecimento do
préprio interior - e descobrir 0 porqué deste “ndo querer”. A verdadeira educagao esta na volta
a autenticidade do ser, pelo autoconhecimento e a conscientizagdo. Cada pessoa precisa
trabalhar seu interior para mudar o exterior. A mudanca deve ocorrer de dentro para fora e ndo
de fora para dentro; sO assim estaremos promovendo a real motivacdo que é a do

desenvolvimento humano.

Vivemos de acordo com o que sentimos, pensamos e principalmente fazemos
— por esse motivo, se acostumamos a sentir, pensar e agir no bem, pouco a
pouco teremos os beneficios que ele produz. Podemos afirmar que aceitar
viver no bem é o meio mais direto de estar nele. (KEPPE, 2001).

3.3 Andlises Pedagogicas e Reflexdes sobre as Praticas Docentes no Ensino e

Aprendizagem de Linguas Estrangeiras

Em nossa pratica educacional, podemos verificar atitudes de alunos e professores que
querem muito facilmente um poder desmesurado, achando que a vida é plenamente planificavel,
justificavel e manipulavel; anulando-se a espontaneidade em busca de certezas infaliveis. O
homem moderno se sente dono de tudo e ndo conhece seus limites. Essa € a influéncia nas

nossas academias, universidades e escolas.
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O objetivismo nos concedeu uma postura de poténcia e de controle sobre todas as coisas,
proporcionando-nos uma ideia de infinitude sobre a realidade. No entanto, se todo esse
conhecimento calculista sobre o objeto desse lugar a uma escuta, a uma experiéncia receptiva
de aproximac&o e unido do sujeito/objeto, poderiamos permitir o inédito acontecer.

Muitas vezes, seria muito mais uma questdo de escutar nossos alunos do que ter os
melhores métodos e técnicas desenvolvidas para a aprendizagem. Até mesmo, muitas vezes é
o siléncio que fala muito mais na busca de uma sintonia com o outro. Geralmente sdo nesses
momentos- de quietude- que acontecem coisas novas e imprevistas. Na poesia, por exemplo, é
revelado um mistério escondido na linguagem que nos encanta.

Precisamos, nés, sujeitos, chegar mais perto dos nossos objetos (alunos) e escuta-los,
precisamos desenvolver técnicas, projetos, materiais didaticos que levem em consideracdo a
sintese do objetivo/subjetivo, as Indwellings e todo o0 nosso vasto mundo interior, assim como
a abertura de didlogos para analises de fatores impeditivos de nossas significacdes, tais como a
teomania. Tudo isso é um trabalho de ressignificacdo pedagodgica importante a ser realizado.

Precisamos também buscar melhores habilitagbes no campo extraracional para o
entendimento desses fatores psicologicos presentes no ambiente escolar. Nossas politicas
publicas deveriam incentivar novos estudos neste campo tdo necessario para o desenvolvimento
de novos projetos pessoais, sociais, educacionais que fomentem esta lacuna pouco estudada e
tdo importante que assola nossas escolas.

Para exemplificar melhor o nosso objetivo, consideramos importante colocar aqui

algumas falas de alunos que servem como ilustracdo da proposta desta pesquisa.

3.3.1 A fala® de dois alunos

Na condicao de docente da lingua francesa e inglesa por muitos anos e docente no curso
de especializacdo latu sensu de Gestdo de Conflitos em uma faculdade particular também em
Sdo Paulo, sempre me interessei pela fala dos alunos. Nesse caso, quis mostrar apenas 0O
envolvimento e a interacdo humana, por isso entrevistei dois alunos da escola de linguas
Millennium em S&o Paulo. A escola em questdo tem uma proposta metodoldgica humanista,
chamada Psicolinguistica, a qual se preocupa com o0s aspectos psicoldgicos envolvidos na tarefa

de ensinar e de aprender.

® Essas entrevistas sdo fontes indiciarias ilustrativa que mostram a problemética desta pesquisa.
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Os dois alunos escolhidos foram: Denis (22 anos) e Ana (33 anos)’. Ambos estudam na
escola por mais de 3 anos e apreciam bastante a metodologia. Denis entrou na escola no nivel
béasico levado pelo seu tio, um artista plastico que pediu um desconto na mensalidade devido as
dificuldades financeiras que a familia atravessava. Denis teve uma adolescéncia complicada.
Sua mé&e o teve muito jovem e ele ndo teve muito contato com o pai biolégico. Chegou a escola
com sérios problemas de pele e sofria de bronquite asmatica.

A entrevista comecou quando pedi que ele falasse das aulas que ele assiste na escola.

Segue um trecho selecionado:

Aos sdbados eu venho para minha aula de inglés. Quando eu acordo, eu tenho
vontade de ficar na cama e geralmente acordo com ataque de asma muito forte
com nariz soando e tudo... Mas a vontade ¢é de ficar na cama. Eu tento me
levantar e quando vou para aula me sinto melhor. Minha vontade era de ficar
na cama, mas se eu ficasse na cama e dormisse, provavelmente eu teria ataque
de asma o dia inteiro e quando eu me esforco e venho para aula, eu melhoro.
Eu fico agindo e ndo deixo isso ficar no meu corpo porque estou agindo [...].

Talvez, esse exemplo mostre quando usamos de nossa teomania (neste caso manifestada
pela teimosia em satisfazer as nossas vontades), acabamos nos destruindo e perdendo nossos
contatos tacitos/explicitos e ficamos presos em nossas emogdes doentias. No caso do Denis,
desde que entrou na escola apresentava uma certa apatia, sempre cobrindo a cabe¢a com um
boné ou o capb do casaco. Depois descobrimos que ele era complexado com seu cabelo. Ficava
sempre muito quieto e isolado. Como a turma que ele entrou era muito animada, logo os colegas
o fizeram se entrosar. Ele foi pouco a pouco se soltando e finalmente se abriu e falou mais dele
préprio e de alguns de seus problemas a medida que se identificava com a leitura de trechos de
livros que tinham alguma relagdo com seu problema. No que concerne a lingua, inicialmente
dava para sentir que ele ndo gostava muito. Reclamava que a achava chata. Depois de algum
tempo, com o entrosamento com os colegas, passou a gostar.

Quando um aluno fala: “Acho inglés uma lingua muito dificil porque ndo tive uma boa
base na infancia”, “Eu acho o inglés uma lingua chata, por isso nunca me interessei!”, “Nao
gosto da lingua porque € imposta pelo mercado de trabalho”, “Nao consigo aprender porque o
horario ndo é bom”, “Tem muitos adolescentes na turma”, entre outros, pode ser indicio de uma
certa resisténcia inconsciente para ndo enfrentarem o problema de preguica, resisténcia a

aprendizagem, mimo, falta de esforco, empenho e procrastinacdo. Nestes casos, a percepgao

" Os nomes sdo ficticios de modo a preservar a identidade dos participantes.



82

perspicaz de cada docente vai ser importante para a percepcao de manifestagdes de teomania e
inconscientizagdo manifestas em sala de aula.

Neste sentido, essas maneiras pessimistas de falar podem funcionar como fatores
psicopatoldgicos inconscientizados que bloqueiam a aprendizagem. A percepc¢éo deles pode ser
ferramenta para se conseguir trabalhar com a real consciéncia, que ¢ o elemento principal: “ter
um defeito ndo é bom, mas ter consciéncia dele é fundamental para viver bem” (KEPPE, 2001,
p. 45).

Aragdo (2007, p. 117) descreve uma pesquisa interessante de varios alunos que tinham
baixo desempenho no inglés relacionando-o com a baixa apreciacdo que tinham de si mesmos;
e a0 mesmo tempo, acreditavam que os colegas que falavam bem inglés iriam julga-los e critica-
los. Essa € uma situa¢do muito comum em sala de aula, que a psicanalista Melanie Klein chama
de Identificacdo Projetiva®. E o processo pelo qual o individuo vé suas tendéncias agressivas,
censuradoras e destrutivas no outro (geralmente o mais achegado: pais, marido ou mulher),
passando a ataca-lo, como se fosse o culpado de todos os seus problemas (KEPPE, 2001, p.
110).

Tal problema é facilmente identificavel nos alunos quando atacam severamente 0S
colegas, os professores e a escola, geralmente sem fundamento. Se um professor tiver
conhecimento desses fatores emocionais projetivos teomanicos, possivelmente terd mais
ferramentas para uma intervencdo pedagdgica mais confiante e podera evitar problemas de
disputas desnecessarias no ambiente escolar. Nesse sentido, volto a expressar a necessidade de
mais estudos dos fatores emocionais no processo educacional para habilitarmos educadores no
ambito emocional e evitar as identificagdes com a problemética dos alunos.

Precisariamos de mais estudos nesta linha para ajudar os educadores no momento que
sO a objetividade de sua matéria ndo € suficiente para a resolucdo de conflitos no espaco de
ensino. Um aluno teomanico, por exemplo, que se acha um “reizinho”, normalmente mostra ao
mesmo tempo uma grande fragilidade interna; se for confrontado, vai tender a se fechar e a
pensar que os outros ndo gostam dele porque ele sabe mais, e que estdo com inveja dele. Assim,
quando uma pessoa que tem pouca sabedoria se julga sdbia, pode ser uma indicacdo que ela ndo
quer ter percepcdo da propria falta de conhecimento.

Partindo da minha prépria experiéncia, temos de ir com cuidado, tentando mostrar-lhe
o valor dos grandes autores, escritores e artistas, a grandeza das coisas, da natureza e de Deus.

E, sobretudo a importancia da humildade. Lembrando novamente o exemplo em inglés da

8 Publicacdo em 1946 na Sociedade Britanica de Psicanélise: Notas Sobre Alguns Mecanismos Esquizoides
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palavra “understand” (entender) em que “Under” significa embaixo, e “stand”, ficar. Portanto,
sO o individuo que fica embaixo, que tem humildade, consegue entender o mundo e a si mesmo.
Assim, Keppe (2010) elucida:

Por exemplo, sempre pensamos que temos a vida dentro de nos e ndo que
estejamos dentro da vida - em uma ideia teomanica de doadores da existéncia.
Esta maneira de pensar leva-nos a uma terrivel tensdo, causa das doencas,
envelhecimento e perecimento rapido. (p.235).

No ambiente escolar, geralmente, o aluno arrogante e teomanico apresenta também
muita forca. Se o professor conseguir ajudé-lo a se conscientizar, ele pode vir a ser um bom
lider social. Através da consciéncia, podemos incentivar o que ha de melhor em cada individuo.
Na entrevista com Denis, por exemplo, a pagina 81, quando ele diz: “eu fico agindo e ndo deixo
isso (asma) ficar no meu corpo porque estou agindo...” mostra o poder da consciéncia advinda
da acdo boa (KEPPE, 1977).

Entendemos que o objetivo da docéncia é promover uma educacdo consciente para
formar cidadaos inteligentes e felizes. Acreditamos na combinacdo do poder do conhecimento
subsidiario de Polanyi (1958) com o mundo explicito, podemos provocar entendimentos
antecipados que promovem uma inteligéncia criativa. E € isso que podemos explorar em nossos

alunos, a partir do momento que a psicopatologia for conscientizada.

Devido as alteragBes incessantes que em cada momento manifestamente
renovam o estado das coisas no mundo, as nossas antecipag¢fes devem sempre
encontrar coisas que, em certa medida, sdo novas e sem precedentes. Logo,
descobrimos que nos baseamos simultaneamente nas nossas antecipagoes, e
na nossa capacidade para as readaptar a situagdes novas e sem precedentes.
(...) a capacidade para continuarmos a enriquecer e avivar 0 nosso proprio
quadro conceptual, pela assimilagcdo de novas experiéncias, é a marca da nossa
personalidade inteligente. (POLANY1, 2013, p. 106)

O aluno teomanico €é o tipo que irrita muito a nds professores porque um problema
frequente na nossa categoria € a arrogancia (teomania). Basta prestar atencdo nos intervalos na
sala dos professores. A conversa é sempre sobre um aluno dificil, sobre a escola que néo lhe da
condicGes de se desenvolver, etc. Porém, o professor € sempre esfor¢ado, faz somente o correto,
realiza sempre mais do que deveria etc. Dificilmente os professores admitem um erro, que
precisam melhorar, que seria interessante fazer cursos de aprimoramento ou se submeterem as

normas da escola. Dessa forma, como lidar com a megalomania do aluno, se o professor muitas
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vezes é pior que ele? Vai ser impossivel e os confrontos serdo inevitaveis. Por isso Pacheco
(2001) diz:

Ou seja, se o0 grau de idealizacdo (teomania) que a pessoa faz de si mesma for
muito grande, sua censura sera também muito forte e ndo terd tolerancia em
admitir os seus erros, pois ela gostaria de se ver como um “anjo” ou um “Deus”,
de preferéncia, que ndo comete enganos, nem tem mas inten¢Bes, maus
pensamentos e atos.(p.56)

Podemos concluir que o poder é igual a uma doenca psiquica, pois se a pessoa ndo breca
suas atitudes patologicas, cada vez mais se afunda nelas até chegar a um ponto inconciliavel,
seja com os familiares, com os colegas de trabalho ou com amigos. A cada ano ha um grande
contingente de professores afastados do trabalho por transtornos emocionais. Pesquisa mostra
que 71% dos profissionais ouvidos ja deixaram de trabalhar em razdo de problemas
psicoldgicos e psiquiatricos (ARCOVERDE, 2017). O caso é realmente preocupante.

A guestdo é que somente com nossas argumentacdes ldgicas, sé com a preocupagdo com
0 ensino de nossas matérias estudadas nao se chega a nenhuma resolucao de conflitos porque
n&o vamos & origem dos problemas que nos afligem e que afligem os nossos alunos. E por isso
que Keppe (2001) diz:

Infelizmente, tenho de admitir que o ser humano esta realmente em uma
enorme enrascada: quer ser feliz e ndo consegue; pensa que sabe, mas ndo
sabe; e o pior de tudo é que é extremamente doente, ndo tendo a menor ideia
disso. O que fazer com um ser assim? Enquanto ele ndo se colocar em seu
proprio nivel, aceitando a convivéncia humana normal, ndo conseguira ter o
equilibrio necessario para viver (p.04).

Talvez, aqui seja 0 momento de procurar estabelecer que a alternativa é, como defende
Polanyi (1958, p. 108): “assumir as nossas convicgdes ndo provadas sem os disfarces
objetivistas” e ter a coragem de ajudar nossos alunos sem as convicgdes do provar cientifico. E
por isso que, talvez, o individuo s6 entenda até onde o seu ser se desenvolveu, desde que
colocou um obstaculo entre os seus conhecimentos subsidiarios (essenciais) e a sua existéncia,
reduzindo sobremaneira todos os mecanismos de base intuitiva que poderia usar. O verdadeiro
conhecimento se constroi a partir de bases tacitas; quando privilegiamos o raciocinio
(objetivismo) e o intelectualismo, desvios comegcam a ocorrer 0s quais poderdo impedir
completamente a percepcao do sujeito.

Um aluno certa vez me perguntou porque a lingua inglesa usava tanto “do”. “Do” na

pergunta, “Do” na resposta. Naquele momento, muitas respostas gramaticais vieram a minha
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mente. No entanto, depois de um instante de reflex&o, voltei a pergunta para ele e o aluno
respondeu que achava a lingua mais bonita sem o “do”. Naquele momento, percebi que ele
sabia usar o ponto gramatical, mas simplesmente o achava feio. Passamos boa parte da aula
discutindo a beleza e a estética na lingua, poesia, prosa, etc. Foi muito bonito. Eu dei espaco
para o aluno e ndo para minhas explicag0es gramaticais objetivas. Talvez, esse exemplo possa
esclarecer a necessidade de buscar o mistério e magia que hd nas coisas pelas quais a
objetividade positivista corta.

Se o professor der espaco para compreender a perguntas dos alunos numa atitude mais
humilde de escuta, uma explosdo de vida acontece e podem-se criar muitas coisas novas. Por
1sso, Machado (2015) diz:

Particularmente no que se refere aos valores, por exemplo, o papel dos
momentos de explicitacdo é muito discreto, quando comparado com o da
assimilacdo técita, decorrente da sua vivéncia efetiva, cultura e préatica. Aulas
explicitas sobre valores quando ndo sdo associadas a uma pratica consentanea,
esmaecem todo o beneficio conceitual e favorecem a consolidagéo de cinismos
de diferentes matizes (p.39).

Muitas vezes, sé pelo fato de alguma emocéo ser manifesta em sala de aula, de um aluno
se manifestar de uma maneira mais calorosa que outros, professores mais rigidos ja
desqualificam a situacdo dando a entender que ha um desequilibrio pairando no ar. No entanto,
aemocao é um elemento constitutivo de nossa estrutura (DAMASIO, 2001)(PACHECO, 2001)
e a intransigéncia com ela é que mostra um desequilibrio.

O nosso objeto de trabalho é o préprio sujeito, portanto ndo podemaos separar de um lado
a razdo e de outro o afeto. No campo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, junto
com o afeto aparecem as emogdes negativas que vao se manifestar e nosso trabalho € lidar com
elas para que busguemos mais significados nas nossas aulas. Na verdade, nossa atuacdo como
docente, e enquanto instituicdo escolar, tem papel crucial no reequilibrio emocional desse aluno.

E o0 que ficou explicito no trecho abaixo, quando o entrevistado Denis relatou sua
chegada na escola; contou sobre seus problemas emocionais e estabeleceu relagdo entre as

melhoras dos seus problemas e a metodologia aplicada na escola em que estuda.

- Entrevistadora: E como vocé chegou aqui na escola?

(...) E ele (o pai) ficou doente quando eu estava no primeiro colegial
junto com a separacdo da minha mae. Me abala de certa forma, mesmo
sem eu ter a convivéncia com eles. E eu desenvolvi algumas doencas,
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tipo de pele que é totalmente emocional. Todos os meus problemas de
salde sdo mais para o lado emocional. Bronquite, por exemplo, é
totalmente emocional. Se eu fico nervoso ou ansioso, d& um ataque e
este problema de pele que € totalmente emocional. Dai eu entrei aqui
na escola, quando isso comecou a desaparecer. Esses problemas todos
deu uma recuperada!

- Entrevistadora: Como vocé explica passo por passo como isso
aconteceu?

Eu acho que quando eu entrei aqui eu tinha todos aqueles problemas.
Aqui a escola foi tratando desses problemas com a consciéncia de seu
lugar no mundo, com a sua consciéncia do seu relacionamento com a
sociedade e esses problemas eu percebi que nem tudo assim... todos 0s
problemas eram causados pelas outras pessoas, mas também por mim.
Numa tentativa de esconder esses problemas. Acho que foi isso, mais
ou menos, tratando esses problemas numa consciéncia maior de mim
mesmao.

As marcas na minha pele é (sdo) bem claro. Eu tinha questdes como
mesmo e tratando esta consciéncia, entendendo que talvez eu estivesse
atacando o meu proprio corpo, é que eu consegui ver o problema e
consegui tratar dentro de mim mesmo. Esse problema que estava
aparecendo em minha pele era um problema comigo mesmo. A partir
do momento que eu percebi que era dentro de mim mesmo, que eu
estava atacando o meu préprio corpo. Dai foi isso, eu comecei a me
curar de dentro para fora.

- Entrevistadora: Como foi isso?
Né&o foi de um dia para o outro.
- Entrevistadora: Como vocé chegou a esta visdo?

Foi em algumas aulas, principalmente quando vocé trabalha mais o
relacionamento com as outras pessoas e como isso te afeta e como eu
afeto os outros. Ah.. eu acho que foi isso.

Outro exemplo de inconscientizagdo e sua presenca na aprendizagem é o trecho da fala
da aluna Ana, também coletada para esta pesquisa. Verifica-se que a escolha do texto didatico
trabalhado na aula de ensino de lingua suscita uma reflexdo por parte da aluna.

Uma semana depois da aula de inglés em que haviamos estudado um
texto curto sobre associagdo de ideias de Karl Gustave Jung, Ana nos
contou o relato abaixo:

- Entrevistadora: Vocé pode falar um pouquinho da situa¢éo na aula,
esse exemplo que vocé deu sobre o seu pai? O que aconteceu?
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- A gente estava numa aula. Num exercicio de associacdo onde vocé
pediu para que a gente escrevesse 5 palavras e fizesse uma répida
associacdo dessas 5 palavras com 5 outras palavras, sem que a gente
pensasse muito, sem que a gente bloqueasse nenhuma das palavras. E a
primeira palavra que eu disse foi “pai”. E a primeira associagdo livre
que eu fiz foi “ausente”. Ai para mim aquilo era muito claro: meu pai
era ausente. E ai depois que o exercicio foi se desenrolando e ouvindo
outras pessoas, eu mergulhei neste pensamento, tentar entender porque
a auséncia dele e eu o culpei a vida inteira por estar ausente e percebi
que, talvez, eu estivesse ausente. E que a responsabilidade disso fosse
minha e ndo dele. Entdo, no dia seguinte, eu liguei para ele e falei: “Olha,
aconteceu isso. Eu fiz o exercicio e queria conversar com vocé porque
eu sinto vocé muito ausente e ele disse: “Mas eu td tentando contato
com vocé! Eu te mando o WhatsApp, mas por alguma razdo o meu
WhatsApp nédo chega! E ai eu me dei conta que eu tinha blogueado ele
no WhatsApp. Entdo, jamais ele ia conseguir falar comigo. Seja por
telefone, seja por mensagem porque ele ndo tinha como chegar a mim.
E de fato como a gente néo se vé e ndo mora perto. N&o era coisa que
dava para ir um na casa do outro. Entéo, assim, as poucas maneiras que
ele tinha de me contatar, eu blogueei e ai deu essa auséncia e o buraco
deste tamanho e ai percebi que a responsabilidade ndo era dele, era
minha.

- Entrevistadora: Quem era ausente, na realidade?

- Eu! Totalmente eu! Engracado que meu nome é Ana Batista Gomes.
E o0 “Gomes” ¢ dele (do meu pai) e eu evito usar. Entdo, agora eu sou
Ana Batista Gomes!

Encontrar maneiras de suscitar consciéncias de nossas problematicas, em uma

ressignificacdo pedagdgica que permita a visdo de um resgate de nossas possibilidades

interiores, deve ser o interesse de qualquer educador.

Polanyi (1958) assumiu como importancia vital uma nova maneira de ver o sujeito e

respeita-lo em sua integridade, ja que o julgamento cognitivo depende, no final das contas, de

elementos conhecidos apenas tacitamente por uma mente em acdo, e sdo conhecimentos

pessoais ndo articulaveis em palavras, resgatando a posicdo epistemoldgica ignorada na

modernidade que € justamente o coragéo da filosofia dele.

Apesar de colocar a agdo como ponto importante de conex@o entre o conhecimento

tacito e o explicito, ele ndo gostava de ser confundido com o pensamento pragmatico americano

(John Dewey e outros) em ter um impeto de querer resolver um problema em um tipo de
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praticidade, mas preferencialmente uma paixd em atingir compreensivos significados em

qualquer situagdo em que um individuo estivesse envolvido. Segundo Prosch (1986).

Ele via os organismos como centros primordiais de busca de significado, ja
orientados para o objetivo de encontrar ou alcancar entidades holisticas
estruturalmente ordenadas, dentro e fora de si, quer fossem ou ndo necessarios
todos esses conjuntos para restaurar a atividade continua (pp. 7-8). (Tradugdo
minha.)

E neste sentido que Aragdo (2008) coloca a necessidade de elementos extracartesianos

no ensino aprendizagem de linguas estrangeiras:

Necessita-se de um processo de autoconhecimento no qual se possa questionar
sua propria conduta em relacdo ao seu meio contextual e agir em conexao a ela,
com a compreensdo de uma experiéncia ¢ desejo. “Durante essa atividade o
aluno passa a ser o autor de sua propria historia, ao compreendé-la em sua forma
processual (p. 2660).

Atentando para um contexto de corre¢do de pronincia de inglés em sala de aula, por
exemplo, os professores devem levar em consideracdo que ho momento em que o aluno esta
tentando se manifestar numa lingua estrangeira, € muito importante que o professor ndo o
corrija continuamente porque pode justamente inibir a parte mais subjetiva dele. Portanto,
nesses momentos em que o aluno estd exercitando a lingua - mesmo que com erros-, que a
aprendizagem esta sendo processada; se o professor corrige demais, numa tentativa objetiva de
fazer o estudante falar corretamente, vai cair no engano de tolher o desempenho do aluno
(LEFFA, 2008).

Vemos que nos novos tempos da Pés-Modernidade, plena de novas perspectivas
futuristas e disruptivas dos padrdes da modernidade, somos impelidos a uma postura de cautela
diante do novo que esta a nossa frente. Souza Santos (1988) nos apresenta a seguinte perspectiva

para o futuro:

A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que
alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivéncia. No
futuro ndo se tratard tanto de sobreviver como de saber viver. Para isso €
necessaria uma outra forma de conhecimento, um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao
gue estudamos. A incerteza do conhecimento, que a ciéncia moderna sempre
viu como limitacdo técnica destinada a sucessivas superacdes, transfora-se na
chave do entendimento de um mundo que mais do que controlado tem de ser
comtemplado. N&o se trata do espanto medieval perante uma realidade hostil
possuida do sopro da divindade, mas antes da prudéncia perante um mundo
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que, apesar de domesticado, nos mostra cada dia a precariedade do sentido da
nossa vida por mais segura gue esteja ao nivel da sobrevivéncia. A ciéncia do
paradigma emergente estd parecendo ser mais ligada a fatores subjetivos que
objetivos. A qualidade do conhecimento afere-se menos pelo que ele controla
ou faz funcionar no mundo exterior do que pela satisfacdo pessoal que da a
guem a ele acede e o partilha (p.68).

Cada vez mais se faz necessario que o processo educacional atual leve em conta os
aspectos particulares do conhecimento subjetivo e debata os impeditivos emocionais de alunos
e professores manifestos em sala de aula. A nossa contribuicdo na discussao aqui foi mais
especificamente a teomania e 0 processo de inconscientizacdo na seara da sintese da

objetividade/subjetividade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A minha experiéncia docente; as dificuldades relatadas por colegas da mesma profissao;
e, a observacdo da relacdo com o conhecimento de alunos, amigos e familiares fizeram-me
refletir e direcionar o escopo da minha pesquisa para essa area dos bloqueios emocionais no
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras- uma area ainda pouco estudada. Na busca de
respostas as minhas indagac6es, comecei a constatar a influéncia forte que a objetividade exerce
sobre nossa maneira de ser e estar no mundo, de forma a produzir diversos significados que
minam a propria criatividade dos sujeitos.

Passando pelo estudo de Vico e Pascal ja visualizamos consideragdes interessantes que
apontam outros modos de se compreender a realidade. Ao dialogarmos com o0s textos de
Michael Polanyi (1958) descobrimos verdadeiramente uma teoria que problematiza diversas
questBes importantes para este trabalho. Afinal, ndo ha como falar de emog¢des sem considerar
nossas subjetividades, elas sdo transformadoras e nos constituem enquanto sujeitos. Este
préprio trabalho de dissertacdo me transformou, pois tive que passar por um processo intimo
de partilha de ideais e de vivéncias.

Esse processo de transformacdo comeca na sintese representada pelos estudos de
Polanyi (1958), que considera a importancia do conhecimento pessoal tacito para que ocorra
incorporagdes (Indwelling) e se manifeste o conhecimento explicito. De acordo com Polanyi
(1958), ndo ha outro caminho a seguir se quisermos salvar a ciéncia e o ser humano, a ndo ser
levarmos em consideracdo 0s aspectos interiores subsidiarios de conhecimento - o que nos
impede de vivé-los - ou, estaremos fadados a uma educacgédo gerada pela excessiva consideracéo
do objetivismo em nossas escolas e universidades. Talvez seja 0 momento de articularmos,
mesmo gque minimamente, elementos de composi¢cdo de uma metodologia ou um caminho de
explicitacdo de nosso conhecimento pessoal tacito. E nele que encontraremos competéncias
habeis, ja que para Polanyi, o conhecimento ¢ latente e somos “subsidiariamente conscientes”
(1958, p. 60) dele, mas ndo podemos incorpora-lo de maneira objetiva.

Delineia-se, portanto, a necessidade de uma metodologia que dé chances e
oportunidades para que alunos e professores possam readequar seus quadros conceituais e
possam desenvolver paixdes intelectuais a partir do seu comprometimento com elas. Por
estarmos lidando com aspectos subjetivos — subsidiarios-, e por ndo termos um controle
intelectual total sobre as combinacdes e antecipagdes, ndo podemos contar com metodologias
que se contentem apenas com analises racionais, pois assim estamos diminuindo a percepcéo e

a intuicdo e todo esse conhecimento subsidiario. Também néo é um laissez-faire didatico sem
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nenhuma objetividade. Na auséncia de modelos pré-determinados, julgamos que a confianca
deve estar em nossas bases subsidiarias ndo articuladas de nossa inteligéncia, como um
“conhecer competente™ a partir de um “fazer habil” (POLANYT, 2013, p. 67). E assim trabalhar
com elementos que instaurem competéncias subjetivas.

No campo do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, percebemos que 0S
obstaculos a aprendizagem (bloqueios) sdo apresentados por uma grande quantidade de alunos.
Logo, nossa responsabilidade como professores tem de ir além da transmissdo de
conhecimentos explicitos. NOs temos que ser promotores de incorporacfes de novas ideias
(Indwelling) pelos alunos, fazendo com que eles sejam “cagadores de significados” e
pensadores criticos.

O professor de linguas, levando em conta os aspectos mencionados nesta pesquisa, deve
permitir que o seu aluno erre uma, duas, trés vezes; deixando espagco para 0 estudante
experimentar a danga do seu nivel tacito com o explicito. E melhor o aluno errar, mas adquirir
confianca, do que saber pronunciar muito bem palavras esparsas e ndo conseguir se expressar
na lingua estudada. Em sala de aula, precisamos pensar que temos um conhecedor tacito em
nossa frente que busca o conhecimento explicito (falar a lingua). Nossa possivel funcdo devera
ser a de identificar e valorizar esses conhecimentos subsidiarios, coloca-los em acédo para a
busca da expressao explicita. Todos nds carregamos uma gama de conhecimentos subsidiarios
muito grande, mas muitos ndo sabem como expressa-los ou 0s expressam de maneira minima,
ndo tendo nocao de toda a possibilidade maior.

Em um determinado momento, notamos que ndo era apenas uma questdo de encontrar
uma metodologia mais adequada para promocdo de Indwellings (incorporacfes) e, por
conseguinte, promover a aprendizagem. Notamos que a questdo seria melhor reformulada se
entendéssemos os fatores emocionais que nos impedem de termos maior contato com 0 nosso
interior (subsidiario), promovendo nossas paix@es intelectuais.

Notamos, portanto, a necessidade de buscar a leitura de outros autores, como Alfred
Adler para entender a no¢do de Complexo de Inferioridade e assim construir ideias para que
alunos e professores possam se conhecer mais, e possam aprender e ensinar de maneira mais
harmonica. Compreendemos, entdo, que o aluno imbuido de teomania pode ignorar a ideia de
limites e dessa forma pode mostrar uma postura poderosa, incoveniente. A vontade de resistir
a qualquer bem ou progresso apresentado ou restricdo a seu querer, o reduz a uma identidade
gue ndo Ihe convém, impedindo-o de ter uma atitude de resiliéncia e de consciéncia diante de

suas incapacidades (ADLER, 1977). Devemos, portanto, nos debrugar mais intensamente em
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estudos que possibilitem a identificacéo e analise da influéncia de sentimento de inferioridade
em nossos alunos e em NGs mesmos, que provoca seu oposto (megalomania).

Ja em Norberto Keppe (1980), percorremos um caminho mais profundo ao perceber que
0 nervosismo, a neurose, a psicose e as doencas fisicas sdo causadas por uma batalha que
levamos a cabo contra a verdade, a beleza e a bondade. A partir dessa composicdo, constatou
uma base de cunho megaldmano no individuo, necessitando de um certo grau de humildade
para retornar ao contato com esse interior bom.

Na teomania, o individuo ndo aceita conscientizar-se de sua realidade, com seus
problemas, antes prefere viver num constante fantasiar-se de perfeito e grande. Neste caso, 0
individuo teomanico tende a se isolar, seja dos colegas de classe, seja de outros professores
porgue nota que 0s outros ndo acompanham e ndo concordam com suas ideias de grandeza.

Esse sentimento patoldgico da teomania ao mesmo tempo que da uma sensacdo de poder
ao seu portador, também pode causar um violento sentimento de frustracdo ao ser impedido de
realizar qualquer coisa, causando muita tensédo no ambiente. Entendemos que se um educador
tiver um certo grau de humildade, souber identificar essas atitudes teomanicas em si proprio,
nos alunos e nos colegas, ja produzird acbes com efeitos muito mais positivos no ambiente
escolar e académico (KEPPE, 2001, p. 11).

Ao ensinar uma lingua estrangeira, deparamos com dificuldades mais claramente
expressas pela natureza inerente de ensinar linguas. O aluno tem que se expressar numa outra
estrutura linguistica que ndo é a materna, forcando-se a lidar com uma contingéncia de estrutura
grande e nova que ele ndo domina; isso o coloca em cheque a cada momento com suas
inferioridades.

Encontramos alunos que se frustram muito facilmente e dizem que ndo sdo bons em
linguas, que tém panico ao ter que falar com um nativo, que se veem arrasados quando ndo
entendem uma conversa simples e logo vem “aquele branco” indesejado. Quando estudam anos
a fio e ndo conseguem articular expressées simples da lingua estudada. Tudo isso € 0 mundo
das emogdes dominando o individuo sem muitas vezes ele ter nenhuma razdo aparente objetiva
para tal.

Podemos falar, entdo, de um método que propicie a analise e o estudo dos impedimentos
de nossos indwelling e a consequente problematica emocional? Esse parece ser um territorio
quase inexplorado, carecendo urgentemente de novas pesquisas. No entanto, vale frisar mais
uma vez que uma metodologia objetiva para esse campo nos afastaria justamente dos nossos

estudos e seria até mesmo contraditoria. Precisamos, portanto, pensar em uma outra via de ag&o.
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O professor tem uma grande missdo, pois ele acaba entrando na vida da crianga, do
jovem e do adulto e o seu poder de transformacdo é absoluto. Partindo do nosso entendimento
dos valores subsidiarios, aumenta 0 nosso compromisso nas mudangas de nossos alunos. Os
desafios sdo grandes, mas quando ajudamos uma crianga, e ela coloca para fora as suas
capacidades tacitas desenvolvendo-se, especialmente quando trabalha seus problemas
emocionais, isso nos faz querer vencer os desafios e acreditar no ser humano. Isso é o que nos

leva adiante como educadores.

Partindo da frase de Keppe (2001, p. 5), j& mencionada anteriormente: “O mais
importante é o conhecimento daquilo que impede o prdprio conhecimento”, vemos que 0
autoconhecimento ndo é mais uma possibilidade de desenvolvimento, € muito mais um modo
de sobrevivéncia no mundo atual. E nesse sentido que é necessario também discutir o fator
inconsciente no processo de ensino/aprendizagem também de linguas estrangeiras, ja que no
campo educacional, esse assunto assume uma importancia maior pois os elementos interiores e
exteriores tém uma atuacao na conformacéo da identidade e do carater do individuo. Portanto,
o0 papel do professor, e de qualquer educador, deve ser principalmente de um investigador para
estudar e tentar descobrir por que o aluno ndo esta indo bem, e possivelmente verificar os fatores
inconscientizados por tras dos problemas de aprendizagem.

N&o € mais possivel apresentar as desculpas dantes aceitaveis para os nossos infortiinios
tais como: “foi um trauma de infancia”, “foi por causa de meu pai”, “sé se for inconsciente”
(visto como impulsos ndo controlaveis e tendéncias desconhecidas) etc. A irresponsabilidade
inconsciente ndo esta mais encontrando muito espaco atualmente. Como literalmente o tempo
esta indo muito répido, e pela inviabilidade de vacilarmos em nossas existéncias, esta surgindo
a necessidade de uma responsabilidade maior na participagdo mais direta e atuante no que tange
a consciéncia plena (FORBES, 2012).

Assim, constata-se a necessidade de estudos mais aprofundados sobre a subjetividade
para que entendamos melhor o funcionamento de nosso conhecimento para além da
objetividade. Ou seja, compreender quais os fatores emocionais que impedem 0 acesso aos
nossos niveis subsidiarios de apreensdo da realidade para realizar nossas paixdes intelectuais e
por consequéncia viver uma vida mais saudavel.

Seria, portanto, muito importante termos mais estudos e propostas sobre o0 assunto para
contribuir com o desenvolvimento de mecanismos de percepcdo emocional para atingirmos o
nosso fantastico conhecimento subsidiario. As ideias desta dissertacdo apontam alguns

caminhos para uma longa e complexa discussdo necessaria ao aprimoramento e direcionamento
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das préticas pedagoOgicas para 0 bem-estar nas nossas instituicbes de ensino, carentes de

entendimentos no ambito emocional.
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