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RESUMO

O ideal de formagéo/educacao que os gregos deseral em seu tempo (Idade Antiga)
perpassa o contexto social da época e se mostiaeatusuas propostas e objetivos a luz da
Paidéia Destarte, em tempos conflituosos entre pensagire entre pratica pedagdgica e
teoria educacional, € relevante a proposta de wfiex@o historica para a retomada da
perspectiva indissociavel entre filosofia e pedégaentre aplicacao técnica-cientifica e ética.
O objetivo principal desse artigo é apresentar gpgsta socratica do dialogo vivo como
pratica pedagogica. Pois é com 0s gregos que makgms a razdo, e a partir disso seria
legada a cultura ocidental toda uma tradicdo calgage manter influente por milénios. A
justificativa para este ensaio se da no que carrelpa pratica pedagdgica enquanto resgate
de uma proposta firmada por ideais que ndo perdaraatidade, mas que foram ignorados
por alguns autores com o surgimento da ldade e i@aci@ Moderna. A hermenéutica
filosofica sera a base para a elevacédo do reaatigld) ao conceito; sendo assim, o esforco
fenomenolégico vai ao encontro da compreensao sobealidade e permite elaborar uma
orientacdo para a pratica educacional contempora@saresultados deste ensaio séo
apresentados como conclusfes provisoérias, e sinalizna proposta de educagdo enquanto
formacdo ética e politica, que considera o0 pensaragir indissociaveis para um caminho
salutar a educacgdo na contemporaneidade.

Palavras-chave Prética Pedagogica. Paidéia. Formacéo. Didlogmldvhidade.

1 INTRODUCAO

Existe uma ambiguidade estabelecida no ato de dalare a educacdo. Por um lado é
simples, se considerarmos a presenca da educac@ulesnos nossos atos cotidianos. Porém,
sua complexidade se apresenta a medida que presisglavar o real, nossas vivéncias, ao
conceito, como um exercicio fenomenologico que &duwsesséncia. Tal exercicio ndo se
preocupa com o produto, mas com o processo, nassede formagéo, de educacao.

Goergen (2009, p. 25), ao contextualizar historgaten a Educacéo a apresenta como
“uma necessidade comum a todos os seres humamodatsegundo as crencas, os valores,
os ideais e as condicbes materiais de cada cidnoial. Por isso, esse processo ao qual

denominamos formacdo ndo € linear, ndo é padrande tonhece verbos regulares”



(MENDES, 1998).

Aqui, vamos abordar a questdo da aplicabilidade ideais gregos na educacéo
contemporanea, com énfase no didlogo enquantoc@ragdagodgica. Por isso, mesmo
correndo o risco de elaborarmos uma abordagemrdeecaeducionista, sera preciso efetuar
alguns recortes historicos. Seria uma falha fecharanhistoria d&@aidéia as contribuicdes
feitas por Jaeger (2001), bem como encerra-lalosofia de Platdo e Aristételes, como nos
alerta Paviani (2009). Assim, com o intuito de avésse “fechamento”, fixaremos um olhar
hermenéutico nessa tarefa e isso nos proporcianaegonhecimento do que esta perdido,
daquilo que nos é estranho, estrangeiro a nossariéapia para torna-lo conhecido,
compreensivel e, talvez, aplicavel. Desse modopaoma espécie de nota de esclarecimento
ao leitor, ndo temos a pretenséo de escrever taddraevolucionario a educacao. Este ensaio
se estabiliza e tem como cerne um didlogo aporétmmmo en© Laque$ (PLATAO, 1966).

A caracterizacdo do periodo referente @ modernidadese-a, de maneira resumida,
com base nos fundamentos que nos apresenta RecarteesA opcao pela contextualizacao
das abordagens do referido autor estdo fundamentedpressuposto de que o cartesianismo
amplia as possibilidades do reducionismo, do mesano e do dualismo na
formacao/educacdo. Quando, entdo, acreditamos quetasno aos classicos gregos
proporciona uma reflexdo acerca dos desafios impgstla educacado contemporanea.

2 SOBRE A PAIDEIA

A palavraPaidéia ndo se permite elevar a um uUnico sentido, a unwardmacao
fechada, pois € resistente as formulacbes conceitstratas. Jaeger (2001) assemelha o
conceito dePaidéia a outros conceitos dificeis de definir, como fiiig e cultura. Mas,
assegura gue o ternRaidéiaé o que define exatamente o que significa a héstos ideais e
0 percurso da educacao grega.

O surgimento d&aidéiase da com base na universalidade do bem, do pistoelo,

e é assim que se desenvolvem os ideais de forndachomem grego. Saliento o fato de que
a priori o surgimento d&aidéia reflete unicamente a preocupa¢do com a formac&o do
meninos, masa posteriorj com o desenvolvimento de seus principiofa&éia adquiriu
particularidade histérica e singularidade impargaais junto a influéncia da cultura grega
iriam influenciar todo o ocidente. A nocédo de fogd@@educacdo no contexto da sociedade

grega diz respeito, originalmente, a uma opcao, tormaa de ver e estar no mundo. A



filosofia, enquanto caminho primeiro para a fornoacido representava apenas adquirir
conhecimento, ou ainda, aprender a fazer algo,sme@rsempre fora voltado a totalidade e
com alcances a coletividade.

Hans-Georg Gadamer (1900-2002), um dos mais imteddilésofos do século XX,
assegura que um retorno aos gregos é para todp®aidentais, uma espécie de encontro
com nés mesmos (GADAMER, 2000a; GADAMER, 2001). @adr se refere ao legado
grego no modo como elaboraram a filosofia, difexetd modo como a empregamos na
atualidade, mas de forma mais ampla. A amplitudefildaofia grega diz respeito as
preocupactes compreendidas pela totalidade te@icam isso podemos incluir também a
totalidade cientifica, a qual, sem duvidas, foipogsavel pelo impulso da civilizacdo
moderna (GADAMER, 2000a). Assim se justifica esseoatro entre ndés modernos, e ao
mesmo tempo gregos, quando nos consideramos “guicgse resulta da influéncia grega
antiga.

Como sinalizamos anteriormente sobre a necessidiaden recorte historico, neste
ensaio apontaremos os ideais propostos por S&crgt69-399 a.C.), em sua maioria,
narrados por Platd¢427-347 a.C.), seu discipulo.

Dono de uma espécie de “ndo-saber”, Socrates si@pelos seus concidaddos como
ser sabio e irdbnico ao mesmo tempo. Hadot (192@ndp trata da filosofia antiga, narra esse
“ndo-saber” socrético e aborda as estratégias deaedo, ou ainda, de formacgéo, propostas
por Socrates. De maneira “desinteressada”, Soataproximava de seus interlocutores nas
ruas, nas pracas, em suas casas e, entre out@®du@s indagava sobre seus oficios,
especialidades, profissdes e opinides gerais. ratégta de Socrates sempre fora o diadlogo e
no decorrer desse dialogo fazia com que seus aotgdres fossem se auto-descobrindo,
desconstruindo algumas verdades e construindo soutBécrates, ao questionar seus
interlocutores, fazia com que as certezas, embssadian conhecimento secular, fossem
fragilizadas e reformuladas ao mesmo tempo. S&ataporcionava ao seu interlocutor a
busca pela verdade, o proprio interlocutor alcaagawlava a luz seu conhecimento. Pois a
prioridade em Sdocrates é fazer com que o inteocatsujeito do diadlogo, busque e encontre
em si suas préprias verdadles

Podemos acrescentar a figura de Sécrates a cotoeitdi por Jaeger (2001). Para o
autor, Socrates concebe o dialogo como apresenfagdmrdial do pensar filosofico e
percurso unico capaz de nos levar ao entendimerimpreenséo das nossas relagdes com o0s
outros. Sem se apresentar como “dono da verdaderat®es também € um aprendiz, ao passo

em que seu interlocutor vai elaborando suas p®peadades. Neste ponto, compartilhamos



do pensamento gadameriano para fundamentar, deirm@amanente, a pratica pedagoégica
embasada no dialogo vivo (GADAMER, 2000b, p. 1Grefo que s6 se pode aprender
através da conversacao”. Gadamer, neste mesmdhtrafaanbém indica que “educacéo é
educar-se”, e “formacao é formar-se”.

A Paidéiasocratica se apresenta como pesquisa e problagéizpois Socrates se
mantém em busca da libertagcdo individual e do ameaduento intelectual de seus
interlocutores que, por sua vez, acolhem interiotea voz do mestre e se fazem mestres de
si mesmo (CAMBI, 1999). Os alcances pedagogicosadpsatica da dialética socratica estéo
sempre voltados ao coletivo, ou seja, mesmo efatumtividualmente é a universalidade que
Se apresenta como esséncia.

Hadot (1999) faz mencdo a ob@aBanquetede Platdo, dizendo que a postura de
Socrates, seu modo de ser e estar no mundo, nmustrgeie ele (Sécrates) € o homem que
procura aproximar-se dos outros e fazer os outeogmoximarem dele, usando como
elemento mediador a busca pela sabedoria. Os ideassatitudes de Sdécrates nos servem,
aqui, como exemplo de ser ético e politico, quessgrta ideais salutares a sua época e a
contemporaneidade.

Em Sdcrates, onde pensar e agir sempre estdo un@nes como principio, ou ainda,
como justificativa para a (re)ligacao entre filoa® educacao esse exercicio de elevar critica,
incansavel e inesgotavelmente o real, nossas Va&nmosso cotidiano, ao conceito. A partir
do momento em que adquirimos, ou entdo, (re)tomaessa perspectiva da qual somos
herdeiros, estaremos materializando a articulagadialogo ético; o que Flickinger (2010, p.
92) chama de uma recuperagdo da “ética dialétiddatéo, articulada no didlogo socratico”.
A possibilidade de nés, educadores, aderirmos tu@osocratica sinaliza a aproximacéao do
didlogo vivo com as préaticas pedagogicas. Elimioawnd dualismo latente que ha nos
processos do ensino e da aprendizagem. Essa efstiveio pode ser vista como ideais
incongruentes, mas, antes disso, deve ser visto caihar da unicidade e dos alcances
coletivos.

Ser e estar no mundo de maneira “ética dialéticaudada ao modo do “didlogo
socratico” permite que outros rumos se mostrem ipeiss na formacao/educacao
contemporénea. O pensar e 0 agir insollveis e létides na perspectiva em que estamos
elaborando essa abordagem, ndo permitiriam a nragéides a busca por verdades absolutas.
O dialogo por essa via néo se sustenta enquantbhcéondefinida para se afirmar um “saber
verdadeiro” ou alcancar a “verdade unica”. Poisntwiio do resgate dialdégico € o de

promover a nao-objetividade cientifica. De nédo elemps como verdadeiro apenas o0 que a



ciéncia moderna determina como verdade, o sigdilicisso nos remete a deslegitimar uma
pratica pedagdgica excludente, que limita e aracaipossibilidade da compreensao do real.
Nossa crenca € de que ndo ha um sujeito que deteendade e outro(s) que a
desconhece(m). O que acontece, de fato, é que rdades ndo estariam de antemao
presentes, ou disponiveis a um ou outro locutoreeades sao construidas com o fim ultimo

de fundamentar os discursos, sem que sejam coadedeconstantes e imutaveis.
3 A MODERNIDADE ° SE CONTRAPOE A PAIDEIA

Na contramé&o dessa exposicdo que nos remete agesgreobretudo, mas nao
somente a Sécrates dPaidéig a Idade Moderna em sua ascensao, por volta aes1&00,
passa a questionar a busca pela “verdade” ondgiboscarrega consigo seus preconceitos,
suas vivéncias e experiéncias, materializadas oemligacbes do “didlogo vivo”. Esse
“dialogo vivo” é colocado em xeque porque o presstp elaborado pela racionalidade
“unicamente” cientifica de alguns autdtes Francis Bacon (1561-1626), Galileu Galilei
(1564-1642), René Descartes (1596-1650), Isaac de@it642-1727), entre outros — que
integram o movimento que se soma a legitimacdo addemidade, € de que seria possivel
chegar a uma verdade ultima, inquestionavel, us@ler imutavel.

Os sujeitos modernos se véem diante da necessidedalcancar e produzir
conhecimento, de encontrar verdades e de, para pudduzir explicacoes racionais. Essa
necessidade se da pela transicdo de uma razaotrecc@ara uma razao antropocéntrica. A
razdo teocéntrica, proposta pelo cristianismo daddVédia, impés aos Homens uma vida
mergulhada em um mundo religioso com preocupagdesaa com o Divino, favorecendo o
descaso para com 0s acontecimentos na Terra. @sosunodernos estavam dispostos a
romper com o conhecimento baseado no misticisma eeligiosidade, por isso estiveram
empenhados no alcance da verdade e no desenvoluim@rciéncia para que suas duvidas
fossem sanadas.

Como fizemos ao contextualizar no titulo anter®®BRE APAIDEIA aqui também
anunciamos a necessidade de um recorte. Para tamo, enunciado anteriormente, vamos
nos ater a algumas consideracfes a respeito dagpeoplaborada por René Descartes em
seus ensaiddiscurso do Métode Meditagcbes

Descartes estudou em La Fleche, Paris, em um dbsme colégios da Europa a sua
época. Em sua formacao inicial estudou poesiaticatddgica e literatura, mas afirmou ter

recebido nesse periodo varias informacg@es faldas fior verdadeiras (DESCARTES, 1983).



Apds um contato com a geometria e a matematica;addtes passou a considerar uma enorme
perda de tempo sua formacédo inicial; a medida quertecimento das areas de estudo
anteriores (retorica, l6gica, poesia e literatf@a)a com que seu saber e pensar continuassem
atracados em duvidas. Concluindo, assim, que namddica e na geometria sua constatacao
era da impossibilidade dessa manutencéo de quastenos incertos.

Em MeditacOes Descartes (1983, p. 85) descreve que seria prémimular novos
fundamentos para que fosse possivel “estabelegerdal firme e de constante nas ciéncias”,
ou seja, verdades incontestaveis, imutaveis e rgaige Esses novos fundamentos seriam a
base para que a filosofia fosse reconhecida con®teoria da ciéncia, isto é, reconhecida
como ciéncia. Como destaca Rorty (2001, p. 43) iedis&ncia da Ciéncia Moderna divide o
pensamento filoséfico do século XIX em duas “caest ostechiese osfuzzies Ostechies
sao filosofos amigos da técnica, objetivos, mesteelosofia analitica herdeira de Descartes
que afirmam a filosofia como ciéncia, pautada rgickh e na matematica. Ja fgzies
carecem de obijetividade e, como se diz segundéoo aa Califérnia, sdo uns “especuladores
alucinados”. Com isso podemos ver que a Ciéncia eM@] ainda hoje, impera nas
discussbes tedricas. Influenciando com rigor o a@esto filosofico, a formacéo, as teorias
da educacdo e as praticas pedagodgicas em si, dmateom demérito o que nao se
compatibiliza ao método rigoroso do racionalismalerao.

A visdo de que as verdades eram provisorias e gda sujeito as descobria de
maneira particular passa a ser considerada illB@&cartes (1998), nbiscurso do Método
elabora um modelo, um “método”, “infalivel” paraohtencdo da verdade. O dialogo vivo é
reprimido e abandonado, agora o que vale@dito, idéias claras e objetivas organizadas em
um modelo analitico.

O questionamento socratico, que considerava o0 @®io aum todo, carregado de
paixdes, perturbacdes, pré-conceitos e paixdes,seamogos na busca incansavel pela
sabedoria, da lugar ao racionalismo cartesiancerfontro da colocacéo de Prestes (1996, p.
18), o ideal cartesiano nada mais € que a busea qehprovacdo, demonstrada pela
matematica “através de unidades intelectualmergeigiveis, claras, impossiveis de serem
recusadas”.

Todo esse movimento, essa sintese cartesiana, -regsvecomo marco da
“objetificacdo” das ciéncias, dos sujeitos e deettablade na busca pela legitimacdo do
conhecimento humano. Essa ruptura sinaliza tamb&m da “influéncia da postura humana
na configuracdo do saber” (ALMEIDA; FLICKINGER; R@HEN; 2000, p. 07). Também

outras formas de saber humano que ndo se enquadraonceito de verdade alcancado por



um método, testado e comprovado, sdo desconsideramlanercado do valor cientifico.
Ainda que essas formas de saber humano sejam aegassgjuela ou a esta comunidade, que
sejam salutares nos programas educacionais, ngaesé&sida, a formacao dos sujeitos, de
nada valem, continuam sendo consideradas suspeaisprovidas de valor cientifico.

Essa concepcgéo cartesiana imprime nos sujeitoartia ga modernidade, uma viséo
de mundo como objeto. Tudo se torna objeto capaedapreendido pelo intelecto humano.
Isso porque ha em Descartes uma proposta de dieisie o pensamento sensivel e o
pensamento intelectual. O conjunto de vivénciaxgeméncias — resultado das proprias
relacdes sociais — que cada sujeito carrega esfadado no conhecimento sensivel, fruto da
imaginacgdo, da linguagem, da memoria, enfim, dasag@es. J& o conhecimento intelectual
seria puro. O sujeito do conhecimento seria neetro suas investigacdes. Todo esse
movimento passou a influenciar os processos donensida aprendizagem, as praticas
pedagodgicas e a maioria dos processos de formagdeducadores, situando 0s sujeitos

envolvidos nessas dinamicas como meros objetos.

CONCLUSOES PROVISORIAS

Nossas conclusdes se apresentam aqui de maneirsdpia porque compartilhamos a
busca pela sabedoria present@paria socratica. Assim, justificamos essa opc¢do, amparad
por Chaui (2002), mostrando queoria socratica representa a filosofhilosophis que
nada mais € do que a amizade pela sabedoria, @sfadbnge da posse e do dominio, como
nos apresenta Descartes e 0 movimento da Ciéndie .

Apresentamos aos leitores, ainda que de maneuwai@s, dois periodos distintos e
com ideais incongruentes referentes a educacaa{dwon De um lado situamos 0s gregos, a
Idade Antiga, e de outro os modernos, a Idade Mad&onsideramos os dois periodos como
influentes até os dias de hoje em todos os sett@esociedade. O retorno aos gregos foi
fundamentado com as citagbes de Gadamer (GADAMBB0Z GADAMER, 2001), que
julga ser esse retorno um encontro com nos mesiogdernidade se mostra influente nos
Nossos atos cotidianos, seja na economia, nagaglita cultura, na educacgéo, no convivio
com 0s outros, etc., mesmo que existam algumasnter filoséficas e epistemolégicas que
defendem estarmos vivendo em uma sociedade “posnmasd

A investigacao cientifica e filoséfica dos gregesdifere do modelo proposto pela
Idade Moderna com Descartes. Quando Descartesvidgere se apropria de um método,

impreterivelmente, esse mesmo método determinamm rda investigacdo e a postura do



sujeito para com o0s objetos. Com Sécrates e oogm@g proprios objetos € que dao rumo e
sentido a investigacdo. Podemos nos apropriar do djp Grin (2005), fazendo essa

comparacao entre Socrates e Descartes, para refoogao entendimento e explicacdo do
comparativo. Para Griun, na filosofia e ciéncia gregpercurso da investigacdo € dado pelo
objeto, e na ciéncia moderna o objeto é determipatiométodo.

Talvez o leitor esteja se questionando sobre ailplidade do dialogo como pratica
pedagogica efetiva, ou ainda, ndo ha “dialogo” nete;0es de ensino e aprendizagem? E se
acontecer este questionamento, consideramo-na$eias. Gadamer (2002) acredita que no
emergir da pergunta a experiéncia a acompanha.oB®gamos a nos questionar iSso
significa que estamos abertos a novas vivénciassa ‘@bertura” é a esséncia da pergunta.
Assim como o fez SoOcrates a valorizacdo do atoeslguptar, de questionar, aponta novos
rumos para a educacdo. E o didlogo se efetiva atmuagitimacdo de saberes, de
experiéncias e de sensacdes trazendo a luz a ibdasié do conhecimento. Diferente do
“didlogo” que obijetifica, que reduz a objeto, a @ltfio e seus processos de ensino e de
aprendizagem.

E por isso que romper com a concepcao de ensipoeadizagem baseados na busca
por verdades imutaveis e inquestionaveis, universaconstantes, nos parece salutar as
praticas pedagdgicas atuais. Pois a solu¢cdo paansaldos problemas educacionais
contemporaneos nao estdo de antemao solucionadosmquelos matematicos, logicos e
mecanicos como propds Descartes e 0 movimentoé&ei@iModerna.

E aqui reforcamos nossa proposta de retorno aassidecraticos com base no ato do
questionar reflexivo. Para tanto, se existir a petg o caminho para o “dialogo vivo” estara
mais proximo, fortalecendo a idéia de que a “limgam € (...) um dos mais convincentes
fendbmenos da nao-objetividade” (GADAMER, 2000, §). 55e a linguagem néo caracteriza a
“objetificacdo” parece ser esse um caminho salténto a Educacdo quanto a sociedade

como um todo.

NOTAS

1: “O Laques” é um didlogo entre Socrates, Niciaagues que, convidados por Lisimaco e Melésios a
assistir uma aula de esgrima, sdo indagados poat8éa emitirem um parecer sobre a importanciprélica
da esgrima na educacdo dos jovens. No decorreomgersa os interlocutores de Sécrates sdo conwdado
discutir sobre o conceito de “coragem”. Mesmo rmitefio alguns conceitos e discutindo sobre questiges
alcances préaticos, o didlogo termina sem que sgueh& uma conclusao definitiva, mas, antes dissapararia.

2: SOcrates é considerado o filésofo mais influetgehistéria e da cultura ocidental. O que temos e
sabemos sobre Sdcrates é gracas a algumas ohriégsepee nos foram deixadas por seus disciputoguais
chegaram até nosso tempo. Entre os discipulos dat8é destacam-se Platdo, Antistenes, Euclidéedara,



Aristipo de Cirene, Isocrates (HADOT, 1999). Cabgistrar que Socrates ndo nos deixou nada escrito.

3: Platdo foi quem nos deixou, no formato de textiosa das maiores riquezas da cultura grega. Seus
textos imortalizaram a figura de Sécrates e ossdwapostos pelo fildsofo.

4: Apenas como registro e mundo de Sofiancontramos o seguinte: “Dizem que a mae de S&crat
era parteira, e o préprio Sécrates costumava c@npaatividade que exercia como a de uma parfdda.é a
parteira que da a luz ao bebé. Ela so6 fica poogenta ajudar durante o parto. Socrates achavianpoy que sua
tarefa era ajudar as pessoas a ‘parir’ uma opmidpria, mais acertada, pois o verdadeiro conhetontem de
vir de dentro e ndo pode ser obtido ‘espremendoseutros. Sé o conhecimento que vem de dertap&z de
revelar o verdadeiro discernimento” (GAARDER, 198530).

5. Nao temos o objetivo de discutir se vivemos em periodo chamado “Moderno” ou “P0s-
Moderno”. Destarte, afirmamos nossa crenca de quedernidade é um “periodo”, ainda, inacabado, maas
desconsideramos — como disse Carvalho (2006, p.-3G& opcdes epistemoldgicas que subjazem agarée
de pés-modernidade e alta modernidade”.

6: Cambi denomina os anos 1600 como o tempo da ciéwaia e cita 0os autores “entre travessfes”
como personagens marcantes e fortemente influemese periodo. Ver: CAMBI, Francélistéria da
pedagogia Sdo Paulo: Fundacédo Editora da UNESP (FEU), 1929800-304.

REFERENCIAS

ALMEIDA, Custodio Luis Silva de; FLICKINGER, Hanse®rg; ROHDEN, Luiz.
Hermenéutica filosofica nas trilhas de Hans-Georg Gadamer. Porto AlegEdPUCRS,
2000.

CAMBI, Franco.Historia da pedagogia Sdo Paulo: Fundagédo Editora da UNESP (FEU),
1999.

CARVALHO, Isabel Cristina de Moura. As transformagsdna esfera publica e a acao
ecoldgica: educacao e politica em tempos de caseatlernidadeRev. Bras. Educ, Rio de
Janeiro, V. 11, n. 32, ago. 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_artpid=S1413-
24782006000200009&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em 05 A010.

CHAUI, Marilena. Introducéo a historia da filosofia: dos pré-socraticos a Aristoteles. S&o
Paulo: Companhia das letras, 2002.

DESCARTES, Reniscurso do método Brasilia: Editora UnB, 1998.

__. Meditagdes. IrColegéo os pensadoresao Paulo: Abril Cultural, 1983.

FLICKINGER, Hans-GeorgA caminho de uma pedagogia hermenéuticaCampinas:
Autores Associados, 2010.

GAARDER, Jostein.O mundo de Sofia romance da histéria da filosofia. S&o Paulo:
Companhia das Letras, 1995.

GADAMER, Hans-Georg. A filosofia grega e o pensataemoderno. In: ALMEIDA,
Custédio Luis Silva de; FLICKINGER, Hans-Georg; ROEN, Luiz. Hermenéutica
filosofica: nas trilhas de Hans-Georg Gadamer. Porto AldgpdPUCRS, 2000a.

____.Laeducacion es educarséBarcelona: Paidds, 2000b.



10

____. Lafilosofia griega y el pensamiento modefnoEl inicio de la sabiduria Barcelona:
Editorial Paidés, 2001.

. Verdade e método tracos fundamentais de uma hermenéutica filogofetropolis:
Vozes, 2002.

GOERGEN, Pedro. Formacao ontem e hoje. In: CENCIgeto Vitorio; DALBOSCO,
Claudio Almir; MUHL, Eldon Henrique.Sobre filosofia e educac&o racionalidade,
diversidade e formacdo pedagogica. Passo Fundoor&diniversidade de Passo Fundo,
20009.

GRUN, Mauro. A restauracdo da duvida como operattmo, politico e cientifico da
investigacdo — revendo Soécrates e Descartes. IdJEBUMaria Isabel Edelweiss; COSTA,
Marisa Vorraber (organizadorasjaminhos investigativos Il riscos e possibilidades de
pesquisar nas fronteiras. Rio de Janeiro: DP&AB5200

HADOT, Pierre.O que é filosofia antig® S&o Paulo: Edi¢des Loyola, 1999.
JAEGER, WernerPaidéia a formacao do homem grego. Sao Paulo: MartingeSpa001.

MENDES, Vitor Hugo.A educacdo nao conhece verbos regulareslguns apontamentos
sobre questbes de ontologia e método. FloriandgdhSC, 1998. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidaderatede Santa Catarina, Florianopolis,
1998.

PAVIANI, Jayme. A paideia grega e a educacdo atual. In: CENCI, Angelo Vitorio
DALBOSCO, Claudio Almir; MUHL, Eldon HenriqueSobre filosofia e educac&o
racionalidade, diversidade e formacdo pedagdgieasd® Fundo: Editora Universidade de
Passo Fundo, 2009.

PLATAO. O Laques. InPlatdo Obras Completas Madrid: Aguillar, 1966.
PRESTES, Nadja Mara Hermarttducacao e Racionalidadeconexdes e possibilidades de
uma razao comunicativa na escola. Porto AlegrePEQIRS, 1996.

RORTY, Richard. “El ser que puede ser comprendisdeaguaje”. In. HABERMANS,
Jurgen; RORTY, Richard; VATTIMO, Gianni; THEUNISSEMWIichael; FIGAL, Glnter;
BUBNER, Rudiger; TEUFEL, Erwin; y GUMBRECHT, Handrldh. “El ser que puede ser
comprendido es lenguajé Homenaje a Hans-Georg Gadamer. Madrid: Editdsialtesis,
2001.



