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DISPOSIÇÕES ÉTICO-ESTÉTICO-AFETIVAS E DESAFIOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS NA PESQUISA EM EDUCAÇÃO

Malvina do Amaral Dorneles

O olhar que perscruta o mundo
 que se oferece, e o toma como objeto de assunto e estudo, é um olhar informado. O olhar informado, ao perscrutar o mundo que se lhe oferece, o toma como objeto desde a possibilidade de ser tomado como tal, anunciada pela informação que move o olhar para essa possibilidade e a materializa como um objeto de assunto e estudo. A maneira e a disposição da perscrutação estão estreitamente ligadas à maneira e disposição da informação que sustenta o ato de ver e acolher do olhar. Esse ato de ver e acolher do olhar se constitui e se alimenta pelo sistema perceptivo, cuja organização se dá a partir das vias de percepção invocadas, convocadas e provocadas para mediar a relação e (re)ligação, daquele que vê, com o mundo. O olhar que perscruta produz o mundo que o produz. Aquilo que é visto do mundo é percebido por um olhar, desde já informado pela (re)ligação e relação com o mundo visto, banhadas em razões cognitivas e intelectivas, emoções, sensações, intuições. È um olhar transbordante de disposições ético-estético-afetivas.

O ato de admirar-se com o mundo, que promove a coincidência ou o estranhamento no encontro com o mundo, atualiza uma idéia de mundo
, espiritualidade amalgamada desde teorias científicas, crenças religiosas, intuições poéticas, racionalizações sociais, juízos de valor, ideais, aspirações, etc., originada e integrada historicamente. Essa integração histórica se dá por fatos, eventos e acontecimentos que ocorrem de tal maneira que os fatos, eventos e acontecimentos posteriores se iniciam no seio dos anteriores que, por sua vez, se dissolvem naqueles, sendo sua sucessão não necessariamente sincrônica e necessária. Assim, a idéia de mundo não é uma idéia estática mas uma idéia em movimento histórico que se apresenta como movimento de mutação ou mudança, paulatino ou repentino: seus ingredientes são de datas diversas e a idéia integrada por alguns pode estar já em crise de desintegração e em processo de reintegração por outros. No entanto, constitui-se como idéia de mundo porque, mesmo que não se creia em determinados ingredientes que a constituem, a idéia da sua existência está presente (Gaos,1992). 

Nessa perspectiva, uma idéia de mundo supõe a aspiração de abarcar o conjunto da realidade, não só para conhecê-la como, também, para penetrar seu sentido; refere-se ao conjunto de intuições pelas quais se tem um saber do mundo e da vida em sua totalidade. Imagens filosóficas, científicas e religiosas do mundo, bem como outras diversas, se acham “na” idéia de mundo sem que esta resulte numa mera soma daquelas, mas se constitua como algo distinto que as ilumina. 

Uma idéia de mundo pode entrar em crise quando os fatos, eventos e acontecimentos desmentem o que ela possibilita afirmar ou crer. O cotidiano passa a funcionar pelo regime da surpresa, desorientado, perplexo, perturbador, revelando transformações há muito encobertas, para as quais faltam referências e sobram razões de incerteza. A crise passa, então, a substituir a explicação e o julgamento, oferecendo “a comodidade de designar o indesignável se a questão é permanecer nas interpretações recebidas, não renovadas” (Balandier, 1997: 09).

O olhar que perscruta o mundo que hoje se oferece, e o toma como objeto de assunto e estudo, é um olhar em crise. O ato de admirar-se com o mundo atualiza uma idéia de mundo que evoca um tempo de mortes anunciadas e proclamadas, órfão de sentido, entregue a promessas cada vez menos garantidas, apoteótico e apocalíptico, inesgotável inventário de necrologias sociais, societárias e institucionais. Balandier (1997: 10) o situa em meio a uma modernidade, que é movimento mais incerteza, e que se manifesta como um tempo de vacância, dado pelas incertezas teórico-metodológicas, pelas crises interpretativas e explicativas, onde tudo “se apresenta sob o aspecto do movimento, da decomposição e da recomposição aleatória, do desaparecimento e da irrupção contínua do novo”. Com isso, os contornos ficam imprecisos frente à lógica comum e à realidade conhecida.

 O sentimento de ausências, de rupturas, de transições aceleradas, de verdades fragilizadas, de imprevisibilidades do novo, de desfazimento do real, acentua os paradoxos que agudizam a percepção da condição trágica de uma humanidade em que os seres humanos, “simultaneamente, cósmicos, físicos, biológicos, culturais, cerebrais, espirituais” somos co-gestores de uma espetacular e incomensurável aventura espaço-temporal, “um feto da diáspora cósmica, algumas migalhas da existência solar, uma ínfima brotação da existência terrestre” (Morin, 2000: 38), onde “o estado de desequilíbrio, fonte da criatividade, encontra-se por toda a parte na lei das coisas” (Léna, 2002: 51). E reacende o eterno debate movimento-ordem-desordem, preocupação de um “tempo de desordem que também se identifica como o dos novos começos” (Balandier, 1989: 231). 

Nessa perspectiva, “uma época de movimento e de consciência da desordem é, também, uma época de grandes possibilidades”, sendo ao “movimento mesmo que se deve atribuir cada vez mais  uma virtude explicativa” (Dorneles, 1996: 299), o que impõe a renúncia ao “pensamento  que vincula a ordem com a estabilidade e à concepção que rechaça o irracional e o imaginário a fim de realizar a todo custo uma sociedade da razão” (Balandier, 1989: 236). Porém, o movimento não se deixa apreender facilmente pois, ao abrir-se a inúmeros possíveis, confronta-se com futuros mal definidos e pouco previsíveis, embaralha as categorias, desarruma “a familiaridade reconfortante das aparências, cria um real tão diferente que a realidade conhecida parece desfigurar-se” (Balandier, 1997: 17). 

Como pensar o mundo com inteligibilidade e produzir conhecimento em meio a tal mal-estar? Algumas possibilidades são apontadas: seja tirando lições do passado e indo buscar na história as chaves de tempos de novos começos anteriores, provocados a partir  de crises das sociedades, das culturas e dos espíritos; seja criando simulações antecipadoras de um futuro imaginário, projetado a partir do já existente, principalmente uma ficção científica oriunda do conhecimento e poder tecnológico, que torna presente aquilo que poderia acontecer. No entanto, umas e outras se centram no mesmo universo, este, em crise. 

Balandier (1997: 18-19) propõe o contorno antropológico como recurso metodológico competente para guiar e empreender um avanço para o desconhecido. Um contorno que efetue uma ação antropológica do próprio movimento que se anuncia, criando um “exotismo interior, o estranho (exôtikos) não mais recebido do exterior, de espaços culturais diferentes, mas composto de elementos já existentes e vindos de um certo futuro próximo e gerador do novo”, como “preparação a uma ação cognitiva que permite uma compreensão tanto pelo interior (o antropólogo se identifica para conhecer) quanto pelo exterior (o antropólogo vê em função de uma experiência estranha)”. Isso significa tomar distanciamento, colocar-se fora da confusão, interrogá-la, realizar uma exploração do conhecido, um retorno às disciplinas que para isso podem contribuir, contextualizar por aproximação o que se sabe, inventar uma cartografia resultante desse reconhecimento, buscar os possíveis, traçar outros itinerários e, assim, a identificação de novas configurações e de sua interpretação. E, com isso, “dar inteligibilidade ao que se esconde dos sistemas das interpretações comumente utilizados”.

O olhar que perscruta o mundo que hoje se oferece, e o toma desde a  multiplicidade das práticas ético-político-institucionais e estético-afetivo-existenciais, que amparam e orientam a organização e gestão da educação, em suas diferentes dimensões e manifestações, enfrenta o desafio de um admirar-se que atualize as disposições ético-estético-afetivas de uma idéia de mundo aberta a novas possibilidades. Este é o grande desafio teórico-metodológico e conceitual que se apresenta à Pesquisa em Educação: como surpreender o dinamismo da vida em ação no vivido, captar-lhe a inteligência, dar conta da lógica interna que percorre, por vezes de modo desordenado, os pequenos atos criativos vividos dia a dia? como aceitar, pelo que é, a constatação provocadora da evidência do objeto, da profundidade das aparências, das verdades do senso comum, da experiência existencial do estar-junto que confere primazia emocional ao laço social? como ser tomado e deixar ver os acontecimentos, as mutações, as inovações, tudo o que se deixa ver, para além de todos os a priori legitimadores, indicativos e normativos do ser do mundo e do dever ser do estar social? 

Essas perguntas que, por um lado, apresentam-se como resultantes de um estar desencanto frente à percepção de desmoronamento das grandes certezas, por outro lado anunciam o estado nascente de uma nova sensibilidade teórica que invoca uma lucidez capaz de dar-se conta da imensa sinergia social de afirmação da vida e do viver; que se dispõe a respeitar as coisas pelo que são; que tenta decifrar as possibilidades explicativas de um outro estar sendo no mundo, tendo presente que “o conhecimento, sempre e de novo renascente, está em ligação com o estado do mundo” (Maffesoli, 1996: 09).

Nesse olhar farto de possibilidades, repousa uma nova percepção do movimento da sociedade, que põe em questionamento e propõe impasses que desafiam alguns pressupostos teóricos durante muito tempo respeitados, problematizando as mediações do seu próprio saber e do conhecimento do seu conhecimento. Este, é entendido, cada vez mais, como inseparável dos processos de pensamento que dão forma ao próprio movimento, o informam e o questionam. É ao movimento mesmo que se busca atribuir uma virtude explicativa, desde onde se centra a reflexão, relativizando, embora não eliminando, a ênfase, durante muito tempo, centrada na estrutura, na organização, no equilíbrio, os grandes dispositivos de conservação e de reprodução social (Dorneles, 1996). 

Nessa perspectiva, a busca pelo conhecimento não se ampara em fundamentos que se proponham como um sentido definitivo das coisas e das pessoas, mas que ponham em ação um pensamento acariciante que se empenha em manter-se a caminho,  um espírito contemplativo que saiba perceber a inegável criação social que caracteriza um mundo do qual se está apenas começando a entrever os contornos. O mundo, sua retórica e seus feitos, mais do que objeto de demonstração constitui-se como mostração: não mais pensar a vida social tal como ela deveria ser, ou tal como se gostaria que ela fosse, mas sim tal como ela é, essencialmente plural, não se prestando a uma conclusão mas sim a muitas aberturas.

A vida social, feita, antes de tudo e cada vez mais, de emoções, de sentimentos e de afetos compartilhados, encontra-se imersa numa atmosfera estética; configura-se como conjunto de interações que não são abstratas, tampouco unicamente racionais, lógicas, ou simplesmente econômicas, mas se enraízam profundamente na vida e se manifestam em pequenos fenômenos cotidianos que vão constituir aquilo que, sem prestar muita atenção, é chamado de trama social, que coloca  todas as coisas em relação e (re)ligação, inclusive o observador e sua subjetividade. Essa situação humana de criação contínua de sua humanidade, do social e do mundo, como matéria viva de uma obra de arte primordial, transforma a estética da existência em ética do estar-junto-com-os-outros-no-mundo. A estética, como faculdade de sentir em comum,  adquire dimensão ética, “o fato de experimentar em comum suscita um valor, é vetor de criação” e, assim, “a potência coletiva cria uma obra de arte: a vida social em seu todo, e em suas diversas modalidades” (Maffesoli, 1996: 28).
Com a intencionalidade de pôr-se a caminho na busca de referenciais que dêem conta do desafio teórico-metodológico e conceitual que se apresenta à pesquisa em educação, este texto se mostra como uma entre tantas possibilidades, todas efetivas e desejáveis. O olhar que aqui se deixa ver é o olhar informado que vem sustentando o ato de ver e acolher algumas reflexões e análises
 que têm se proposto o desafio da organização de uma disposição ético-estético-afetiva que perceba a educação como processo intercultural de humanização e gestão do Cuidado; de uma perspectiva teórico-conceitual que possa privilegiar a complexidade dos espaços de relações e das redes de significados nos diversos âmbitos sócios-políticos, culturais e existenciais que se configuram como pedagógicos; de uma proposta metodológica transdisciplinar, que contemple uma reflexão teórico-crítica e uma sensibilização intuitivo-reflexiva,  que valorize o movimento e a diversidade na reflexão e na análise dos processos sócio-culturais, educacionais e das políticas públicas.

Para tanto, parte de algumas bases teórico-conceituais: a de que a educação, enquanto âmbito do humano e constituinte do processo de humanização, constitui o humano e é constituída por ele; a de que o humano se caracteriza como processo bio-antropo-sócio-cultural autopoiético, cuja presença no mundo se expressa por um ser e estar ético-estético através de mediações cognitivas; a de que as instituições, a escola entre outras, se materializam como dimensão ético-estético-política do processo sócio-cultural de criação e organização dos âmbitos de convivência do humano e das diferentes manifestações existenciais da vida.

Pensar a educação implica em pensar a natureza do humano que somos, cujo problema, hoje, não é somente de conhecimento, mas de destino. Essa perspectiva situa o pensar como um pensar ético, constituído desde um ser e estar de presença em relação, que se manifesta como (re)ligação afetiva, e constitui o junto-com-os-outros solidário. Assume o entendimento dado por Maturana (1998: 72-73), para quem “a ética não tem fundamento racional, mas sim emocional” e a “preocupação ética, como preocupação com as conseqüências que nossas ações têm sobre o outro, é um fenômeno que tem a ver com a aceitação do outro e pertence ao domínio do amor”. Essa compreensão se complementa com a perspectiva de Maffesoli (1996: 16), para quem, ao contrário da moral que é “universal e aplicável em todos os lugares e em todos os tempos”,  a ética é “particular, às vezes momentânea, funda uma comunidade e elabora-se a partir de um território dado, seja ele real ou simbólico”. 

Para Morin, pensar o humano tem como fundamento um desafio ético: em meio à incerteza e à contradição, sem salvação, sem promessa, “precisa se alimentar de uma fé, apoiar-se em uma antropologia e conhecer as condições e situações em que é praticada” (Morin, 1997: 107). Para isso se apóia numa ética da compreensão e numa ética da compaixão. A ética da compreensão é a que incorpora a consciência da complexidade humana enquanto realidade física, biológica, psicológica, social, mitológica, econômica, sociológica, histórica, poética, espiritual. Essa consciência supõe o entendimento desses vários aspectos como unidade e multiplicidade, a um só tempo  plenamente biológico e plenamente cultural, constituído por circuitos bioantropológicos distintos tais como cérebro/mente/cultura, razão/afetividade/pulsão, todos em relação instável, permutante, não apenas complementares mas também antagônicas, com qualidades egocêntricas e altruísticas. Uma condição de “humano que se constitui no entrelaçamento do emocional com o racional” (Maturana, 1998: 18). 

A ética da compaixão é a que, além de incorporar a consciência da complexidade humana, também se implica fraternalmente, sente-se parte do destino comum de uma humanidade que vive a tragédia paradoxal de um Homo sapiens que também é Homo demens; que se reconhece, também, como complexidade, como “unidade humana que traz em si os princípios de suas múltiplas diversidades” (Morin, 2000), a de ser sábio e louco, trabalhador e lúdico, empírico e imaginário, econômico e consumista, prosaico e poético, cujo destino autopoiético é produzir o sistema circular auto-referente que o produz de forma criativa (Maturana, 1999). 

Daí que pensar o humano, além da dimensão ética, também contempla uma dimensão estética – a de um ser e estar enquanto presença criadora, que se manifesta como constante criação da vida e do viver, do humano e do existir intencionalmente no mundo e com o mundo – e uma dimensão cognitiva – enquanto ser e estar de organização e gestão da presença em relação criadora, do junto-com-os-outros solidário, criativo e intencional. A consciência intencional, ao dar sentido ao mundo, manifesta um mundo e o sentido que ele tem, imprimindo um cunho humano ao mundo, constituindo uma historicidade que é o próprio sentido que um povo dá a sua existência. Essa forma intencional de ser e estar no mundo com os outros historicamente se materializa como institucionalização. Nesse sentido, a instituição é a manifestação da própria existência histórica das relações e (re)ligações humanas, o que a consagra – esta expressão tomada no seu sentido original de tornar sagrado – como o lugar do Cuidado.

Segundo Morin, educação é uma palavra forte e ensino tem um sentido restrito, mas embora a palavra ensino não baste e a palavra educação comporte excesso e carência, é no deslizar entre esses dois termos que se constitui a missão “de transmitir não o mero saber, mas uma cultura que permita compreender nossa condição e nos ajude a viver, e que favoreça, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre” (Morin, 2000:11). Para o autor, a educação e o ensino desse modo de pensar se apóia em “sete saberes”: em conhecer o que é conhecer e as disposições, tanto psíquicas quanto culturais, que podem conduzir ao erro e à ilusão; em apreender as relações mútuas e as influências recíprocas dos princípios do conhecimento; em ensinar a condição humana, sua identidade, ao mesmo tempo, complexa e comum a todo os outros humanos; em ensinar a identidade terrena de todos os seres humanos que, em meio a diferentes formas de solidariedades, opressões e dominações, partilham um destino comum; em ensinar estratégias que permitam enfrentar os imprevistos, o inesperado e as incertezas; em ensinar a compreensão mútua, e as causas da incompreensão, como base para uma educação para a paz; em ensinar a ética do gênero humano, com base numa consciência ético-política de que o humano comporta uma relação triádica, a de ser, ao mesmo tempo, indivíduo, parte da sociedade, parte da espécie (Morin, 2000).

Nessa perspectiva, a educação torna-se o lugar de um novo tipo de humanismo que privilegia uma formação apropriada às exigências destes novos tempos, onde o mundo, constituído por uma realidade  multidimensional e multirreferencial, emerge da coexistência entre a pluralidade complexa e a unidade aberta, onde nenhum dos diferentes e concomitantes níveis de realidade constitui um lugar privilegiado para compreender todos os outros. Uma nova idéia de mundo que exige uma concepção mais dinâmica e inquieta do processo de conhecimento. Nesse contexto de novas lógicas e sensibilidades, a educação é chamada a inaugurar uma nova disposição pedagógica e institucional – mantida a pluralidade concorrente, divergente e complementar de fazeres e saberes que apresentam características diferenciadas, objetivos múltiplos, interesses diversificados, posturas teórico-metodológicas variadas – através de uma sinergia e sincronismo que se traduz como promoção e produção de conhecimento de forma interdisciplinar e multidimensional. 

Esse referencial traz uma ampliação no entendimento da natureza da educação, a de considerá-la não apenas como um lugar de produção e aprendizado de conhecimentos, mas também como um lugar de cultura, de arte, de espiritualidade e de vida; como um processo intercultural, humano e humanizador, que se constitui e se expressa como movimento e no movimento de produção, organização e gestão da vida e do viver; como gestão do Cuidado. Esse entendimento de educação contempla alguns aprendizados (Nicolescu, 2000), tais como: o de uma atitude transcultural que proporcione a abertura a todas as culturas e constitua uma espécie de lugar sem lugar para aquilo que as atravessa e transcende e possibilita o diálogo, onde nenhuma cultura ocupe um lugar privilegiado mas seja percebida como atualização das potencialidades do ser humano em um lugar específico do planeta e em um momento específico da história; o de uma atitude transreligiosa que se manifeste através da experiência profana de existir no mundo com os outros em religação, reconhecendo e respeitando o Outro como legítimo outro; o de uma atitude transpolítica e transnacional que reconheça a Terra como a pátria mãe e preserve o que há de mais criativo e mais essencial na política e na nacionalidade a favor do respeito pela dignidade do ser humano.

Tal como à prática educacional, também à Pesquisa em Educação se apresenta o desafio de incorporar as aprendizagens formuladas pelo Relatório Delors (2001: 89-100): aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e com os outros, aprender a ser. Isso exige um desprendimento e despojamento do pesquisador de forma a encarar o pesquisar como sendo um ato de avançar fronteiras, de transformar conhecimentos e não de “fabricar análises segundo determinados formatos” (Gatti, 2002: 57). Nessa direção, entre tantos outros, alguns estudos e discussões – polêmicos e interessantes! – mostram algumas possibilidades desafiadoras. Dessas, longe do propósito de esgotá-las, pode-se destacar três. 

A primeira, que tem com base, principalmente o pensamento de Maturana, é a que confere à emoção o fundamento do racional. Nessa compreensão, o amor é a emoção que constitui o domínio de condutas em que se dá a operacionalidade da aceitação do Outro como legítimo outro na convivência, sem a qual não há fenômeno social. Coloca a possibilidade de acolher a diferença e diversidade pela legitimidade do outro na sua outreidade, que não se reduz à tolerância, percebida como uma negação postergada. Também introduz a subjetividade como constitutiva e constituinte da produção do real e do conhecimento sobre o real, redimensionando a teoria a uma possibilidade explicativa, uma vez que nenhuma proposição explicativa é uma explicação em si, mas constituída pela aceitação do observador que constitui a explicação.

Uma segunda possibilidade desafiadora, que tem como base, principalmente, as idéias de Balandier e Maffesoli, é a que apresenta o real como manifestação do movimento mais incerteza, onde o movimento é constituído pela relação ordem/desordem, e a desordem, materializada em figuras de desordem, assume o lugar de possibilidade da anunciação do novo, do espaço de criação do inédito sócio-cultural e político. Isso acarreta uma transfiguração do político, presentificado no cotidiano através de solidariedades ético-estético-afetivas e micropoderes locais. Como conseqüência, ocorre o deslocamento da ênfase numa ordem original e de direito – a que se tem de construir ou a que se tem de retornar – para o privilegiamento de interações criativas que configuram processos de organização e auto-organização (e não somente de determinações estruturais), de gestão e co-gestão ético-política (e não somente de competências político-administrativas). 

A terceira provém da teoria da complexidade, com base em Morin, em que a complexidade é percebida como manifestação do movimento do estar-junto-com criador de sociedades, de culturas, do mundo e da vida, e fundamento do pensamento complexo enquanto possibilidade cognitiva de inteligibilidade e construção racional do real. Introduz a dialógica como disposição ética na composição paradoxal das solidariedades sócio-culturais e políticas, onde as contradições e os antagonismos podem ser complementares, abdicando da necessidade de uma síntese dialética. Para isso, recorre a uma abordagem não linear da apreensão da realidade através da concepção hologramática da relação das partes com o todo (não só a parte está no todo, mas também o todo está na parte) e da idéia da recursão organizacional, entendida como a organização cujos efeitos e produtos são necessários a sua própria causação e a sua própria produção (Morin, 1998).

Finalmente, é importante destacar que o maior de todos os desafios é o de que há um “conjunto de crenças, valores, atitudes em relação ao modo de perceber e tratar os fenômenos e o próprio conhecimento”, que “se não forem apropriadas e integradas pelo pesquisador em suas formas de pensar e agir, num certo conjunto lógico-vivencial, num estado de espírito que leva a um certo tipo de olhar, de perspectiva ante os eventos”, levam o pesquisador “tão somente à repetição, à imitação e não à apreensão criativa e consistente do entrelaçamento dos fatos e dados em seus significados” (Gatti, 2002: 55-56). Por isso a ênfase na importância da criação de disposições ética, estética, cognitiva e afetiva. 

No caso de uma pesquisa que incorpore as idéias anunciadas e propostas neste texto, são importantes e fundamentais disposições ético-estético-afetivas que provoquem e convoquem: a articulação interdisciplinar de diferentes saberes – a prosa (conhecimentos científicos, filosóficos, tradições religiosas) e a poesia (ficção e literatura) – e linguagens (prosa e poesia, artística, gestual, disposições corporais, telúrica, mediúnica, toque, carícia, etc.); e a vivência metodológica transdisciplinar que promova e mobilize a multiplicidade das vias de conhecimento – a razão, a emoção, a intuição e a sensibilidade.
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