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APRESENTACAO

A presente publicacdo traz a publico uma selecio de 19
textos otiundos da III Jormada de Filosofia da Educacao/ 1 Jornada
Internacional de Filosofia da Edncagio, realizada entre 21 e 23 de
outubro de 2014 pela area Filosofia ¢ Educacdo do Programa de Pés-
-Graduac¢io em Educacio da Faculdade de Educacio da Universi-
dade de Sio Paulo.!

Estruturado em torno do debate acerca da triade filosofia,
edncagdo e formagdo, 0 evento teve como objetivo promover a inter-
locucio entre diferentes pontos de vista contemporaneos acerca das
relagdes entre os ambitos filoséfico e educacional, sem perder de
vista as praticas pedagégicas concretas do cotidiano escolar. As
discussdes desdobraram-se em torno de trés eixos nucleares: 1)
Etica, Politica e Educagio; 2) Poder e Pensamento Pedagdgico; 3)
Formacao, Ensino e Linguagem.

O evento teve também a finalidade de aprofundar as
discussdes iniciadas na [ Jornada de Filosofia da Edncagio, que foi
realizada em 2011 pela mesma area de pesquisa e abordou as
relagdes entre a filosofia ¢ a educacdo, bem como a pertinéncia de
se considerar a filosofia da educagdo como um campo disciplinar
especifico. Naquele primeiro encontro, recorreu-se predominan-
temente a histéria da educacdo para identificar os problemas
filosoficos que transitam entre a filosofia e a educacéo, tendo sido
levantadas diversas questbes com interface nas areas de ética,
estética, politica e linguagem. Por ocasido desse encontro, organi-
zou-se ainda uma homenagem ao mestre José Mario Pires Azanha,
intelectual que inspirou toda uma geragdo de educadores devido a
profundidade de suas reflexdes tedricas sobre a escola publica,
permeadas pela preocupacido de fundo de resgatar, para a pesquisa

VA Jomada contou com financiamento da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Sio Paulo (FAPESP) e da Coordenadoria de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Agradecemos a ambas o apoio necessario
para a realizagdo do evento.



educacional, o tema do cotidiano escolar. A obra de Azanha tem
sido um guia esclarecedor para se enfrentarem os dilemas educa-
cionais que se reapresentam sob novas roupagens na atualidade.

Na edi¢ao posterior do evento, a II Jornada de Filosofia da
Educagao, realizada em 2012 — ano em que se comemoravam os 300
anos do nascimento de Jean-Jacques Rousseau —, as conferéncias e
os debates tiveram como objeto a extensa obra do filésofo
genebrino, escrita em um momento de significativa ruptura
histérica que culminou na Revolugio Francesa. Ao fundar o ideal
moderno de educacio, Rousseau refletiu sobre a funcio da edu-
cagdo na constitui¢do das sociedades, gerando novas questdes, tais
como: Educa-se o0 homem ou o cidad2o? Liberdade individual ou
submissao as normas convencionais? Quais sdo as condicdes de
emergéncia do novor Transmissdo de conteudos estanques ou
desenvolvimento de capacidades na crianca?

As mesas-redondas constituidas naquele segundo evento
focalizaram diferentes facetas do pensamento de Rousseau, as quais
ele proprio admitia como paradoxais, atribuindo a ambiguidade da
linguagem uma das causas de serem suas afirmagdes, por vezes,
contraditérias entre si. Ao longo dos debates, aparecia um filésofo
preocupado com a linguagem e com seu poder de forjar diferentes
pensamentos imersos em habitos culturais distintos. Sentiu-se,
entdo, a necessidade de se ampliar o espectro desses temas
polémicos, tendo em vista colocar em pauta aspectos do legado do
pensamento educacional moderno sob novas perspectivas e
campos conceituais voltados para a analise e a compreensdo dos
discursos educacionais e das praticas pedagbgicas contemporaneas.?

A III Jornada de Filosofia da Edncacao/ 1 Jornada Internacional de
Filosofia da Educagio procurou contemplar essa preocupagio a partir
da organiza¢ao de um evento que focalizasse as interfaces entre a
educacio e as reflexdes acerca das questdes éticas, politicas e da
linguagem na filosofia contemporanea, sobretudo a partir de inves-

2 Os textos selecionados das duas primeiras Jormadas foram reunidos na coletinea
Filosofia e educagdo: interfaces, publicada em 2014 pela Editora Képos.
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tigacoes inspiradas no pensamento de Michel Foucault, Hannah
Arendt e Ludwig Wittgenstein, entre outros. A comissdo orga-
nizadora do evento foi composta pelos professores Cristiane Matia
Cornelia Gottschalk, José Sérgio Fonseca de Carvalho e Julio
Groppa Aquino — organizadores desta coletinea — e pelos alunos
de poés-graduacdo Crislei de Oliveira Custédio, Guilherme
Magalhdes Vale de Souza Oliveira e Rafael Ferreira de Souza
Pereira, cuja colaboragio foi inestimavel para o bom andamento
dos trabalhos.

Essa dltima edicdo do evento foi organizada de forma a
abrigar conferéncias, mesas-redondas e comunica¢des de pesquisa,
ampliando o escopo e a estrutura dos eventos anteriores e tendo
contado com a participagdo de pesquisadores tanto de outros paises
nas conferéncias e mesas-redondas, quanto de outras institui¢oes e
estados brasileiros nas comunicages de pesquisa. Os trés eixos
temdticos norteadores do evento refletem-se na organizagio das
secOes desta coletanea. Nos dois primeiros sio também apresenta-
das as conferéncias de Etienne Tassin (Université Paris 7, Franca),
intitulada Educar o cidadao: que éxito esperar de um oficio impossivel?, e de
Catlos Ernesto Noguera-Ramirez (Universidad Pedagdgica
Nacional, Colémbia), sob o titulo sCrisis de gobierno? Sobre la
¢jercitacion del animal humano en tienmpos neoliberales.

O eixo FEtica, Politica ¢ Educagio procura articular as refle-
x0es de pensadores contemporineos e classicos em torno da vincu-
lagdo da agdo educativa e, em particular, da experiéncia escolar com
os processos de constituicdo do sujeito politico e da consciéncia
moral. Além da conferéncia de Etienne Tassin, é constituido pelos
textos Etica, transversalidade e (trans)formagio humana: nm balanco e uma
escolha a partir da estética da existéncia, de Pedro Angelo Pagni
(UNESP); Educagio, ética ¢ mercado, de Pedro Goergen (Unicamp);
Por um sentido formativo da arte: uma inser¢ao no pensamento politico de
Hannah Arendt ¢ de Jacques Ranciere, de Anyele Giacomeli Lamas
(USP); Educagao para todes on para cada wm?, de Kelly Cristina
Brandao da Silva (UMESP); ¢ Educacio e histéria em Hannah Arendt e
Tmmanuel Kant, de Vanessa Sievers de Almeida (UFBA).



Partindo do pressuposto — crucial aos pensadores de
matriz pés-estruturalista — do nexo imanente entre poder, saber e
subjetividade na constituicdo das praticas pedagogicas, o segundo
eixo tematico, intitulado Poder ¢ Pensamento Pedagdgico, devota-se a
promover uma problematizacido extensiva das principais tendéncias
tedricas e/ou tematicas em voga na discursividade educacional
contemporanea, com vistas a formulacio de outros horizontes
possiveis para as relacbes entre filosofia e educagdo, os quais
implicam certa opcio ético-estetizante dos modos de pensamento/
existéncia af em circulagdo. Tal eixo congrega a referida conferéncia
de Carlos Ernesto Noguera-Ramirez e os textos Por uma ontologia
¢ritica do presente educacional, de Julio Groppa Aquino (USP); Curriculo
¢ diddtica da traducdo: reversio do logocentrismo, de Sandra Mara Corazza
(UFRGS); Democracia, poder ¢ educacao, de Vera Teresa Valdemarin
(UNESP); Meétodo como acontecimento: alguns efeitos do encontro Deleuze-
-Guattari para a formagdo de pesquisadores em edncagao, de Cintya Regina
Ribeiro  (USP); Popularizagio da  filosofia ¢ governo da conduta:
apontamentos acerca de uma expertise filoséfica, de Guilherme Magalhaes
Vale de Souza Oliveira (USP); e 7 quizas si, esa monstruosa universidad
mids de una, de Honatan Fajardo Cabrera (PUC-RS).

Sob o titulo Formmagio, Ensino e Linguagem, o terceiro eixo do
livro aborda, sob diversos aportes filoséficos, as relacdes internas
entre os discursos pedagdgicos e as praticas de ensino e de avalia-
¢io que deles decorrem, constituindo, assim, diferentes processos
de subjetivagdo e de intersubjetivacdo. Essa ultima se¢do do livro
abarca os textos Agar, acontecimiento y subjetivacion en la educacion, de
Alejandro Cetletti (UBA, Argentina); Formagao escolar, Prova Campinas
2010 e jogos indisciplinares de linguagem, de Antonio Miguel (Unicamp);
A terapia wittgensteiniana como esclarecedora de conceitos fundamentais do
campo edncacional, de Cristiane Maria Cornelia Gottschalk (USP);
Sobre o cinismo pedagdgico no discurso da formagao para o exercicio da cidada-
nia, de Adalgisa Ledo Ferreirta (UFPE); O paradoxo de Zaratustra:
confundir para esclarecer, de Vagner da Silva (UNIR); e O cardter delibe-
rativo da formagio a partir da concepedo hermenéutica da aplicagao, de
Vandetlei Carbonara (UCS).

10



Como se pode facilmente antever, trata-se de um mosaico
vivo das inquictantes ideias levadas a cabo no ambito filoséfico-
-educacional em diferentes centros de pesquisa, principalmente no
que diz respeito aos debates contemporaneos sobre formagio,
ética, linguagem, producio do discurso pedagogico e, sobretudo, ao
inestimavel papel dos fundamentos filoséficos no atual cenario
socio-historico da educacio.

Cristiane Maria Cornelia Gottschalk
José Sérgio Fonseca de Carvalho
Julio Groppa Aquino
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ETICA, POLITICA E EDUCACAO






EDUCAR O CIDADAO: QUE EXITO ESPERAR DE
UM OFICIO IMPOSSIVEL?

Etienne Tassin'

Temos o direito de esperar que a escola nio somente
instrua os alunos (formar um ser instruido), mas que ela também
eduque o cidaddo (formar um ser civil). Imediatamente, isso nos
mostra uma dificuldade: a de formar #a escola um cidaddao que se
comporte como tal desde a escola, isso quer dizer, como um
cidadio, enquanto ele é apenas um aluno.

Em face dessa dificuldade, podemos, desde ja, entrar em
acordo sobre dois pontos. Em primeiro lugar, conduzir-se civil-
mente na escola é adotar uma maneira de ser, ou melhor, uma
maneira de agir em relagio aos outros que privilegia a conviviali-
dade em detrimento de comportamentos egoistas ou violentos. A
cidadania certamente nio se reduz a convivialidade; porém, ela a
requer, e a convivialidade experimentada na escola felizmente
prepara para a cidadania. Em segundo lugar, a questio, hoje, nio é
somente educar no seio da instituicdo escolar o cidadio adulto de
amanha, conduzindo sua vida para a sociedade, mas sim, antes de
tudo, incitar o aluno a experimentar e exercitar na escola uma
forma de vida responsavelmente atenta aos outros e engajada na
convivialidade; esse viver-junto que esperamos dele em nome da
cidadania, a qual, em sua forma elementar, destaca de antemaio a
educacio ou a civilidade.

A dificuldade de educar para a cidadania reside no fato de
que a escola — a instituicdo escolar em geral — esta, ela mesma, atre-

1 Etienne Tassin ¢ professor do Laboratoire du Changement Social et Politique da
Université Paris Diderot — Sorbonne (Franga). Este texto foi elaborado para sua
conferéncia apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educacio e 111 Jornada
de Filosofia e Educagio da FEUSP.
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lada a trés paradoxos, sobre os quais precisamos fazer um exame
detido:

1) educar na escola é impossivel, ou, dito de outra forma, a
educacio parece estar fadada ao fracasso;

2) a autoridade na escola é sem fundamento, ao passo que a
autoridade é o fundamento para a transmissdo que acontece na
escola;

3) na escola, a liberdade é constantemente negada em nome
da disciplina, am passo que nio saberfamos como manter a cidada-
nia sem liberdade.

Portanto, trés paradoxos: uma educagdo infrutifera, uma
autoridade infundada, uma liberdade negada. Na verdade, o que
estd em jogo na escola é precisamente educar, e educar ¢ inspirar a
liberdade para uma crian¢a (que, em francés, chamamos de a/uno)
dentro do respeito pela autoridade.

Como podemos imaginar fazer de um aluno um cidadéo se
nao podemos educi-lo, se o educador nio pode justificar a autori-
dade que reivindica e nem o aluno pode vivenciar sua suposta
liberdade e experimenta-la? Um cidaddo nio ¢, antes de tudo,
alguém que sabe conduzir-se, o que significa ser seu proprio mestre —
governar-se — e conduzir-se respeitosamente com OS outros,
orientar-se por si mesmo na existéncia — ser autbnomo —, pautando
toda sua atitude em relacio ao outro? Porém, nio é ele também
alguém que reconhece a autoridade da lei e a respeita, a0 mesmo
tempo em que sabe pensar e agir livremente, recusando qualquer
submissao? Alguém que sabe obedecer, assumir seus pertencimentos, e
que, a0 mesmo tempo, recusa-se a se resignar, mantendo sua
liberdade?

A tarefa, como podemos ver, ¢ mais que dificil: esperamos
da educagiao escolar uma cidadania democratica que incita uma
atitude de civilidade sem submissio, de autonomia sem indivi-
dualismo, de independéncia sem menosprezar os outros. Isso
porque a meta para os alunos é elevada e também porque é preciso
conciliar o inconcilidvel — um conduzir-se a si mesmo que é um
conduzir-se com os outros; uma obediéncia que nio é sujeicdo,
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uma independéncia de pensar e de agir que ¢ 20 mesmo tempo uma
garantia de urbanidade. Assim, a tarefa parece impossivel e, no
entanto, seu sucesso depende da coexisténcia social e politica tanto
quanto da autorrealiza¢io de si mesmo.

O paradoxo da educagio: uma tarefa impossivel

Para enfrentar o primeiro paradoxo, partirei de duas ideias-
-chave conhecidas de todos, as quais me parecem adequadas para
resumir a dificuldade a que nos expde a questiao desse aprendizado
escolar do viver-junto. A primeira ideia é a afirma¢io de Immanuel
Kant (1784) na sexta proposicio de Ideia de uma histdria universal de
um ponto de vista cosmopolita: “o homem é um animal que, por viver
entre outros membros de sua espécie, precisa de um mestre”
(KANT, 1985, p. 195). A segunda ideia ¢ a afirmacio de Sigmund
Freud (2000) no preficio de 1925 ao livro de August Aichhorn
sobre a educacio de jovens abandonados, ideia retomada em 1937
em Abndlise terminavel e interminavel (FREUD, 1939): “educar, curar e
governar sio as trés profissdes impossiveis”.

Essas duas proposi¢des sublinham a impossibilidade, ine-
rente 4 educacio, de alcangar seus fins. E, pois, o que sugere Kant,
muito antes de Freud. De inicio, pode-se notar que, aos olhos de
Kant, é a pluralidade das existéncias que faz necessaria a submissao
comum 2 autoridade de um mestre. E porque somos muitos que
precisamos recorrer a uma autoridade. Mas por que o homem, pelo
simples fato de viver com os outros, precisa de um mestre? Porque,
escreve Kant, “ele certamente abusa de sua liberdade em detri-
mento de seus semelhantes”. Kant deduz que “é preciso, portanto,
um sestre para quebrar a vontade particular do homem e o forgar a
obedecer a uma vontade universalmente valida”. O mestre transpe
a vontade particular para a universalidade da lei. E apenas nisso que
“cada um pode ser livre”. Como se sabe, essa necessidade de ter um
mestre para conduzir a liberdade contém, na verdade, dois para-
doxos relacionados.
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1) De um lado, como um mestre pode ser um mestre para
conduzir a liberdade? Seja por ele exercer uma mestria e ela contra-
riar a liberdade sobre a qual ¢é exercida, seja por ele nio dispor dessa
mestria e a vontade do aluno continua particular, ignorante daquilo
que ¢ relativo a liberdade dos outros. Somente a obediéncia a lei
abre a via para a liberdade moral e civil. Cabe ao mestre ser o porta-
-voz da lei e jamais substituir essa lei pela expressdo de sua vontade
particular. O mestre ndo deve jamais exigir segundo a arbitrariedade
de sua vontade pessoal, se ele quer despertar no aluno a universa-
lidade e, portanto, a igualdade da lei. Um mestre — magister ¢ nao
dominus — nido pode ser um senhor, exceto se renunciar a sua
maestria; ¢ um senhor nio poderd ser um mestre (um senhor nio
sera jamais um mestre).

2. De outro lado, como esse mestre teria aprendido sobre a
liberdade civil e se sensibilizado para a universalidade da lei se nio
fosse o ensinamento que ele mesmo recebeu de um mestre? Ora,
esse mestre também aprendeu com um mestre, que também foi
ensinado por um mestre, e assim por diante. E por isso que ndo
existe um senhor justo por si mesmo, o qual sem a autoridade
superior da lei se abstém por si s6 de abusar de sua liberdade de
comandar; ndo existe, para Kant, uma solucio para essa aporia.
Ademais, conclui ele: “essa tarefa (de educar) é, portanto, bem mais
dificil que todas e mais ainda, sua solucio perfeita ¢ impossivel: em
um tronco torto, do qual é feito o homem, nio podemos nada fazer
para endireita-lo”. O homem ¢ feito de um tronco torto: nenhum
tutor, nenhum professor sabera como endireiti-lo; nenhum deles
saberia talhar em um tal material um ser direito.

A analise de Kant apresenta consondncia com a afirmacao
de Freud. Porém, cada um utiliza uma nuance: Kant indica que uma
solucio perfeita é impossivel. Ele nos sugere, assim, encontrar uma
via para uma solucdo imperfeita, mas possivel para a tarefa que ¢é
impossivelmente perfeita. O perfeito ¢ impossivel, o possivel ¢é
imperfeito. Educar seria, entdo, talhar zmperfeitamente um tronco
cheio de nés e curvo, o qual ndo conseguimos nem direcionar,
tampouco redirecionar. Pode-se interpretar isso de duas maneiras.
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Primeiramente, é possivel dizer que toda educacio esta, em
partes, fadada ao fracasso e que é preciso se contentar com €xitos
parciais, seja porque eles dizem respeito a alguns e ndo a todos — e,
geralmente, os menos tortos sao aqueles cuja educacdo familiar, em
razdo de condig¢bes sociais, economicas e culturais, produziu anteci-
padamente as condi¢bes extraescolares para o sucesso na escola —;
seja porque eles injetam em todos algum fermento disperso e fragil
de um espirito cfvico que pode eventualmente ser despertado mais
tarde por ocasido de alguma experiéncia social, a qual, porém, nio
estd garantida na existéncia social. Em ambos os sentidos, estd
excluida a ideia de que a educacdo pode fabricar com sucesso seres
seguramente civis e socidveis. Todavia, também fica em aberto a
possibilidade de que algo acontece, algo que relativiza o fracasso.

Em segundo lugar, podemos dizer, portanto, que o fracasso
¢ o modo pelo qual a educacio se da, ou seja, pelo qual ela triunfa.
Ora, curiosamente, ¢ isso que da a entender Freud quando volta, 12
anos depois, a sua afirmacido de 1925. Pois, em 1937, ele escreve:
“Parece que a analise [que substitui a cura, evocada no preficio de
1925] ¢ a terceira destas profissGes ‘impossiveis’, em que vocé pode
ter certeza de antemio do fracasso; as outras duas, hd bem mais
tempo conhecidas, sdo educar e governar” (FREUD, 1985). Logo,
nao se trata, za verdade, de fracassar, mas sim de obter um é&x7to
insuficiente — e isso parece valer tanto para o educar e para o gover-
nar, quanto para o analisar.

Somos, entdo, convidados a compreender algo surpreen-
dente, que merece nossa aten¢io plena: se governar, analisar (curar)
e educar sdo seguramente profissGes impossiveis, essa impossibili-
dade nido deve ser compreendida como um fracasso total, mas
como um modo especifico de tais atividades. Assim, o que seria
uma atividade cujo principio é ser conduzida, tendo em vista que
ela fracassara e que, se tiver €xito, isso aconteceria apesar daquilo
ou em razdo daquilo que foi feito para que ela tivesse éxito?

Nessas trés situagdes evocadas por Freud, a impossibili-
dade, certamente, ndo é do mesmo género. O psiquismo nao sabe-
ria sanar suas préprias neuroses, as quais lhe constituem. Ademais,

19



ele pode conseguir viver com isso sem sofrer muito. A impossi-
bilidade se encontra na intriga da infancia, momento em que sio
originados os complexos, o que ndo pode ser desfeito ou se dar de
outra forma: é preciso se fazer a partir daquilo que se é. A rodada
foi jogada no passado, e as cartas entdo distribuidas ndo podem ser
trocadas. A cura fracassa devido a irreversibilidade do passado, do
qual é composto o psiquismo. A educacio da crianca ou do aluno
ndo se concretizaria por outra razdo. O éxito supde uma transfor-
magdo concebida a partir de melhorias projetadas para um futuro
que ninguém domina — nem a crianca, nem seu mestre.

O problema ¢, entdo, insoldvel: ou a crianga se conforma
20 modelo que se deseja impingi-la e perde sua singularidade livre,
ou resiste e se afirma singularmente livre, anulando o modelo que
lhe é apresentado ou imposto. Nos dois casos, a educacdo fracas-
sar, fadada a abstrair a crianca ou o modelo. O que seria o governo
dos homens? A dificuldade ¢ redobrada. Porque os sujeitos politi-
cos sdo, simultaneamente, as criancas polimorfas e os adultos
neurdticos, a quem nos esforcamos — ou fingimos nos esforcar —
para considerar como sujeitos autbnomos, que exercem deliberada
e soberanamente seu livre-arbitrio. Um bom governo supde
cidaddos constituidos: supde que a educacio tenha alcangado o
éxito de forma-los e que, na medicina, os seres tenham conseguido
se curar. Além disso, o governo dos homens se d4 no presente, um
presente que se transforma, demoradamente, para remediar as falhas
do passado (medicina) e para preparar a alegria vindoura
(educacdo). Ora, a educagido fracassa ¢ a medicina falha, assim
como acontece com O governar.

Nos trés casos, entretanto, pode-se dizer com razio que o
fracasso, por outro lado, é uma garantia de sucesso: quem aprende
a viver com suas neuroses ja esta curado, apesar do psicanalista;
quem soube crescer contrariamente a uma educa¢do recebida e
gracas a resisténcia que conseguiu enfrentar, conseguird ser bem-
-educado, apesar do educador; quem se comporta como cidadao,
apesar da corrupgiao dos governos, e se dissocia da sociedade ja
sabe governar-se, em alguma medida, mesmo que nio saiba como
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governar os outros. As pessoas se curam a despeito da autoridade
do médico; elas se formam a despeito da autoridade do educador;
elas se comportam adequadamente a despeito da autoridade do
governante. A cada vez, faz-se isso apesar do mestre — seja ele da
saude, da sabedoria ou da conduta — e contra ele.

A psicanalise oculta a chave desse sucesso insuficiente, o
qual transforma em éxito aquilo que o mestre é incapaz de produzir
por si mesmo, de modo diferente daquele do fracasso.? Na verdade,
nesse artigo consagrado a questio do término da analise, Freud
nota que ela acaba nio quando o paciente quer ou quando estd
curado, mas sim quando ele é capaz de substituir o mestre, de
continuar por si mesmo — sem o socorro do analista — a andlise em
que ele entrou gracas a esse mestre. O paciente se torna seu proprio
analista, seu proprio mestre, nao em uma ilusdo de soberania de si
sobre si, soberania que estaria sujeita a uma liberdade compreen-
dida como dominagio, mas sim na preocupag¢io de nio parar com
o trabalho que o torna livre, de nido terminar seu processo de
emancipacio, cujo fim ele desconhece.

Assim, Freud nos sugere que, semelhantemente a anélise, a
educagdo tem éxito no momento em que ela mede seu fracasso,
quando ela termina, ao se dar conta de que ¢ inacabavel. Quem
compreende que se transforma em seu proprio analista é capaz de
por um fim a sua andlise, até entdo feita sobre a orientacdo do
analista. No instante em que o aluno estiver preparado para deixar
de lado a autoridade do mestre, no momento em que o aluno
reconhece que cabe a ele assumir por si mesmo aquela autoridade
que o mestre encarnava, tem-se o fim da educagdo do mestre, mas
nio da educacio do aluno — esta é interminavel. E por isso que o
fim de todo governar é o autogovernar-se. B essa é a razio pela
qual esse fim se faz indefinidamente uma espera. A politica, a cura
da alma e a educacdo de uma crianca nunca deixaram de perseguir
um fim inalcancavel. O éxito delas pode resistir a esse fracasso.

2 Agradeco a Laurence Cornu, que chamou minha atengio para esse ponto.
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Mesmo que esteja claro que o governar padece das falhas
do educador e do médico, pode-se notar que, das trés profissdes
impossiveis, a educacio acumula as dificuldades préprias as duas
outras: pois o educador é também alguém que governa (lembremo-
-nos de Rousseau, quem pede que Emilio tenha um governante e
nio um preceptor), mas igualmente um curador, um analista de
alma, no sentido de que ele deve remediar um mal estrutural: esse
mal ndo ¢é somente a ignorancia ou os preconceitos dos quais a
infancia se nutre, mas também, e sobretudo, a recusa as normzas da
vida coletiva que sustentam toda existéncia, recusa singularmente
reivindicada pela crianca. Tal recusa as normas nos apresenta o
segundo paradoxo: o paradoxo da autoridade.

O paradoxo da autoridade: um respeito sem fundamento

O cerne da dificuldade aqui jaz, do ponto de vista do aluno,
na diferenca entre regra e lei. Nenhuma crianca ignora as regras e
muito menos o respeito a elas, quer se trate de regras que organi-
zam 0s jogos e sem as quais ela sabe que ndo conseguiria jogat,
quer se trate de regras que estruturam as relacdes humanas quando
estas se impSem em beneficio de seu desejo. Pois quando o desejo
nao ¢é contrariado, a vida social parece ser como um jogo social e
cada um se lembra da crianca que foi, conduzida pelo seu desejo de
inventar um jogo, comecando por inventar as regras. Por outro
lado, e muito felizmente, toda crianca resiste em perceber, em
admitir ¢ em reconhecer a autoridade da lei quando esta nio
justifica a realizacdo do desejo. Ora, a lei que rege as relacSes sociais
e politicas no seio da comunidade humana ¢é, ao contratio, e por
definicdo, aquilo que refreia o desejo particular e suspende a
vontade arbitraria. Como disse Kant, a lei previne o abuso da
liberdade em detrimento dos semelhantes. Dirfamos, portanto, que
a regra autoriza o desejo, dando-lhe satisfagdo, enquanto a lei o
contradiz, divergindo dessa satisfacio. E necessirio, ainda, um
fundamento da lei em nome do qual nds o respeitaremos por sua
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autoridade superior em relagdo a supremacia do desejo. Porém, qual
¢ esse fundamento?

O paradoxo a0 qual a escola esta confrontada é que ela ndo
pode se servir da autoridade da lei nem do amor parental, como faz
a famfilia, tampouco do consentimento deliberado, como faz, em
principio, a comunidade politica. Isso ocorre porque a escola é esse
espaco intermedidtio que se encontra entre o espaco privado da
familia, no qual a autoridade dos pais ¢ reconhecida, e o espaco
publico da vida social e politica, em que a autoridade precede um
acordo contratual implicito. Portanto, a escola nio saberia recorrer
ao fundamento privado para se servir da autoridade; ela também
ndo saberia agir como se ja estivesse relacionada a cidadios supos-
tamente consentidos a autoridade publica. Dentro de casa, ndo se
pede para a crianca consentir, pede-se que ela obedeca; na
comunidade democratica, nio se pede ao cidaddo que se submeta a
uma forca exterior que se impde a ele, pede-se que ele consinta a
autoridade a que estd implicado. Presa entre uma inclinacido pelo
desejo, que a faz objeto, e a crenga na célera parental, a crianca, em
casa, ¢ constrangida a obedecer e disposta a isso; tomado entre o
consentimento supostamente adquirido na lei e o temor da sangio
legal, o cidaddo ¢, dentro da comunidade, obrigado a obedecer a lei,
mesmo que ele seja constantemente tentado a transgredi-la.
Rousseau (2001) nos ensinou que, 14 onde somos forcados, nio
somos obrigados, mas 14 onde somos obrigados, nio somos mais
forcados. Ora, parece que, na escola, a coer¢ao é contraproducente,
enquanto a obrigacio ainda nio ¢é efetiva.

Isso porque a escola é esse espago intermediario entre a
vida privada e a vida puiblica, ndo sendo nem uma nem outra; ela
estd sujeita a essa dificuldade de nao poder fundamentar a autori-
dade na coercido exercida, a qual estd autorizada a familia, mas
também nio pode tomar como adquirido isso que ela deve fazer
para ser alcancada pelo aluno: a obrigacio de obedecer precedendo
uma autoridade admitida por um consentimento a poténcia publica.
Na relacio familiar, mantida pelo amor, a autoridade parental pode,
naturalmente, impor o respeito pelas regras da vida em comum:
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“quem bem ama, bem castiga” (“qui aime bien chitie bien”), diz a
sabedoria popular. Na relagdo social, regida pelas leis redigidas pela
autoridade pubica, as palavras de ordem tém por objetivo fazer
com que as leis sejam respeitadas quando o cidadido ndo é capaz,
pot si mesmo, de se submeter a esse respeito. O monopélio estatal
dessa violéncia confere sua legitimidade. Nos dois casos, a
autoridade ¢é fundamentada, o respeito é devido, a forca de
aplicagdo como poténcia de sancionar as infragcdes é legitima. De
um caso para o outro, bem se vé que a fragilidade da crianca tem
consonancia com aquilo que faz a forca do cidaddao, pois a
dependéncia do primeiro encontra a autonomia do segundo, na
medida em que igualmente observam a autoridade e estdo
submetidos a poténcia que ela exerce. Porém, entre esses dois
universos constituidos no espago intermediario da escola, qual
instincia funda a autoridade? Qual motivo sustenta o respeito pela
leir Que poténcia justifica o direito de impor e de punir?
Resumidamente, querz pode ter autoridade na escola? Que
autoridade essa instancia pode ter? Em nome do que ela serd
tomada como autoridade? Como tal autoridade poderia exercer sua
eficdcia sem se contradizer?

Ninguém melhor que Hannah Arendt (1993) foi capaz de
petceber o paradoxo da autoridade escolar. Em seu sentido estrito,
a autoridade obtém a obediéncia sem recorrer a meios de coercio.
Na verdade, o recurso aos meios coetcitivos denuncia a autoridade
do mestre, manifestando que ele ndo é obedecido por si s6, mas
sim em razdo de intimidag¢des que ele impd&e aos alunos. Dirfamos,
portanto, que aquele que é uma autoridade jamais exerceu algo
autoritariamente, e que aquele que precisa ser autoritario prova, por
isso mesmo, sua auséncia de autoridade. Porém, o que fundamenta
a autoridade de tal modo que ela dispense o uso da violéncia? Logo,
seria entdo uma autoridade tal que se impde sem necessidade e
também sem contestacdo possivel, isto €, sem questionamentos,
sem argumentagao?

E indiscutivel que esse elemento nio pode ser o amor,
como na familia, nem o consentimento contratual, sempre discu-
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tivel, como na sociedade. Mas também nio é, como se costumar
dizer, o saber ou a competéncia, mesmo que um € outro sejam
indispensaveis para que o aluno estime um professor. Pois saber e
competéncia sdo discutiveis. Entdo, como uma autoridade pode
nao ser discutida sem uma ligacdo afetiva? A resposta arendtiana é a
seguinte: o verdadeiro fundamento da autoridade é que o mestre é
o representante do mundo, que ele é, aos olhos das novas geracdes,
o responsavel por este mundo ao qual elas irdo adentrar, o qual as
precedeu historicamente e que elas tém por missao conduzir para
um tempo vindouro. Essa posicao do mestre ¢ indiscutivel. Ela forga
o respeito. Indiscutivelmente, tem autoridade aquele que em sua
conduta traz em si e exemplifica por si o legado do passado,
expondo-o ao presente e lhe oferecendo um futuro. A transmissio
requer a autoridade. A autoridade se autoriza nessa responsabili-
dade que ¢ a sua: transmitir.

Pode-se, entio, reformular o paradoxo da autoridade,
deduzindo-se uma dificuldade especifica da escola contemporinea.
Reformulado, o paradoxo se enuncia assim: a autoridade impde o
respeito, mas o respeito supoe a autoridade. A autoridade se faz
autoridade ao se reconhecer que ela é respeitavel e que, portanto,
ela se transformou em autoridade. Em suma, ela nao se faz autori-
dade sem ser reconhecida como autoridade por aqueles sobre os
quais ela é exercida. Certamente existe uma dialética do reconheci-
mento, mas também um verdadeiro enigma, pois a algada desse
respeito nao é outra colisa sendo o reconhecimento do carater
respeitavel da dita autoridade.

A dificuldade resulta no seguinte: a escola praticamente nao
¢ mais o local de pratica de uma tal autoridade, ou seja, de uma tal
confian¢a ou de um tal respeito. Ela ndo mais o é nido somente
porque nela se encontram alunos que nao sio sensiveis a responsa-
bilidade pelo mundo, supostamente trazida pelos professores ou
pelos educadores; e, ainda, ndo somente porque os chamados
mestres nao se sentem mais incumbidos de tal responsabilidade que
forca o respeito. Ela ndo mais o é porque a sociedade moderna,
submetida ao imperialismo de uma globalizacdao neoliberal coman-
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dada pela busca do lucro, ndo permite mais a escola o tempo livre
(a scholé), ndo permite que ela seja o lugar onde essa responsabili-
dade pelo mundo se transmita de geragdo em geragdo. A escola
deixou de ser o espago intermediario entre a familia e a sociedade
para se transformar, a0 mesmo tempo e de maneira contrapro-
ducente, em uma extensio da familia e uma antecamara da
sociedade. Enquanto ela se interpde entre a vida privada e a vida
publica, ela se torna o meio confuso de uma vida privada,
estruturada por regras da vida coletiva e da vida comum privada de
liberdade e submetida as injuncdes do conformismo social. Hoje
em dia, a escola ¢é solicitada, quase que exclusivamente, a formar
seres adaptados as normas da produtividade e da rentabilidade
econémica. Ela é uma maquina de adaptagio econdmica para os
seres tidos como antissociais.

E dificil esperar de uma tal instituicio que ela seja capaz de
formar cidaddos. De um lado, ela nio saberia como cultivar nos
alunos — os quais se tornaram insensiveis por conta das tecnologias
do conformismo social — o respeito a autoridade e a responsabili-
dade, por temer expd-los a coercdo e incita-los a rentincia. De
outro, ela ndo saberia ensinar outra coisa sendo aquilo em que ela
mesmo se transformou: uma industria de ajustamento submetido as
normas das agéncias de fomento. Martha Nussbaum (2010)
demonstrou, em sua obra Sew fins lucrativos: por que a democracia precisa
das humanidades, o carater contraproducente das institui¢oes de
ensino — do Ensino Fundamental I a universidade — comandadas
pela légica do lucro e pela Gnica preocupagao de fabricar um homzo
economicus, definido exclusivamente por sua fun¢io no trabalho. Eu
ndo insisto. Todavia, mantenho a alternativa filoséfica que subjaz a
oposi¢ao entre uma schok dedicada a experimentagdo livre de uma
relagdo pessoal com o saber e uma empresa de fabricagio de seres
funcionais em um universo econdémico-social submetido ao princi-
pio do rendimento.

De forma brutal, essa alternativa se enuncia assim: por um
lado, a livre aprendizagem, por meio do enigmatico contato com a
autoridade do mestre responsavel e respeitavel, de uma liberdade de
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pensar e de agir; por outro, a formatagdo industrial de seres
conformados e funcionais no seio de uma economia generalizada
das necessidades sociais. Mesmo que em parte alguma haja as
condi¢bes para que uma tal ideia de humanidade possa ainda ser
implementada, ¢ evidente que somente o primeiro ramo dessa
alternativa estd, nao sem dificuldades, apto a deixar surgir pessoas
civis e preocupadas com a liberdade. Todavia, a condi¢do para um
tal advento ainda ¢ paradoxal em si mesma, pois cabe a institui¢ao
escolar formar, por meio da disciplina, uma liberdade que contesta
essa propria disciplina. Talvez seja este o ultimo paradoxo, o
paradoxo da emancipagio, o qual remete ao desafio politico funda-
mental da educagio dos cidadios e nos permite ainda alimentar

alguma esperanca em relagdo ao devir de nossos estabelecimentos
educacionais (NIETZSCHE, 1974).

O paradoxo da emancipagao: aprender sobre liberdade e
conquistar sua liberdade?

Nio se pode confundir o problema. O desvio inevitavel das
institui¢oes de ensino a fins exclusivamente profissionais, segundo a
légica do lucro, nao deve nos deixar pensar que o problema seria
encontrar os ajustamentos politicamente corretos para a demanda
social de formato econémico. Um tal ajustamento pode, no melhor
dos casos, produzir funcionarios, nao cidadios. Como firmemente
estabeleceu Hegel, o civilismo nio é a adaptagio econdmica a um
sistema de necessidades duplicadas de adaptagdo funcional aos
6rgdos da sociedade civil; é a subordinagdo da busca de fins
individuais considerando-se a comunidade politica, cuja realizagao o
Estado deve supostamente efetivar. Ninguém precisa aderir a ideia
hegeliana de Estado para reconhecer que o plano politico da
cidadania ndo se unira jamais a ordem social de uma complemen-
tariedade funcional e de uma interdependéncia econémica.

3 Nota do tradutor: no texto original, o subtitulo contém a expressio “(ap)prendre sa
libert¢”; porém em portugués, aprender (apprendre) e pegar (pendre) tém grafias que
nao nos possibilitam manter a mesma concisao e ideia.

27



Nio, o problema filoséfico ao qual estamos confrontados é
outro e mais radical: como a institui¢do escolar é capaz de dar conta
de uma emancipacio, se ela recorre a métodos coercivos e se esgota
em uma gestao policial dos coletivos de alunos? Ou, para dizer de
outra forma, como o ajustamento que produz a escola poderia ser
local ou modo de aprendizagem da liberdade, de ascensio a
autonomia, em resumo, de uma subjetivacio livre? Confronta-se
aqui o paradoxo da emancipa¢do: como uma instituicao coercitiva,
para a qual a autoridade deixou de ser um motivo de respeito, pode
formar sujeitos livres? Como um ser triplamente dependente — pela
sua insuficiéncia em relagdo a seus pais, pela sua ignorancia em
relagdo a seus professores e, ainda, pela sua minoridade em relagio
a toda a sociedade — poderia conduzir-se para a experiéncia de sua
liberdade? Ademais, se nos preocupamos aqui com a cidadania, de
que modo os alunos poderiam ser conduzidos a experienciar sua
liberdade como aquilo que obriga o respeito aos outros?

Ouvimos dizer que a escola deixou de ser o espago inter-
mediario entre a familia e a sociedade politica. A autoridade que ali
se emprega nio precisa obedecer a légicas familiares ou politicas,
menos ainda aos imperativos econdémicos. Portanto, é isso o que
aconteceu com a escola. Todavia, é preciso ainda acrescentar algo: a
escola ndo era apenas um espago entre outros dois; era também — e
ainda o é — o espaco da passagem da familia para a sociedade. Quer
essa passagem seja cumprida unicamente em termos funcionais ¢ a
escola se transforme em uma instituicdo de adaptacdo social e
econbdmica — paradigma que hoje esta se tornando quase exclusivo
—, quer ela seja compreendida como aprendizagem daquilo que é
solicitado para uma vida politica e ndo somente econdémica. Nesse
dltimo caso, sua missdo nao é fabricar um individuo funcional-
mente adaptado a sociedade econémica, mas sim fazer eclodir uma
liberdade politica — uma liberdade indécil a toda pressao social, mas
atenta a toda obrigacio civil —, pois esta €, por defini¢cio, impossivel
de formar, de fabricar.

A escola ¢, assim, uma institui¢do animada por uma missao
tdo impossivel quanto indispensavel: facilitar a emancipagio dos seres
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humanos. O unico aprendizado da cidadania é aquele que resulta de
uma emancipagdo em relacio a uma tutela; contudo, paradoxal-
mente, ele parte, a0 mesmo tempo, do reconhecimento de uma
obrigacdo em relacio aos outros, ou, antes de mais nada, em relacao
a sua liberdade. Aprender a ser cidaddo é aprender a ser livre,
aprendendo aquilo que é compativel com a liberdade daqueles com
quem vivemos e com quem devemos agir. O aprendizado da liber-
dade ¢ o aprendizado do vinculo da liberdade. Somente esse vinculo da
liberdade, essa obrigacdo em relacio a liberdade do outro que me
impde minha prépria liberdade, pode dignamente ter o nome de
cidadania. O paradoxo entdo se desdobra: nio apenas o homem
precisa de um mestre que o emancipe, como diz Kant, mas também
¢ necessario acrescentar que o fruto dessa emancipagio ¢é a
substituicdo da recusa pela tutela do mestre: ndo pela soberania de
libertar-se da tutela, mas sim pela obrigacio em relagio a liberdade
do outro. O aprendizado da liberdade se transforma em
aprendizado da obrigacio.

E aqui que a via aberta por Freud — a respeito da diferenca
entre a educacdo terminavel e interminavel — faz sentido. Se é
praticamente impossivel que a escola forme um ser totalmente
emancipado, entdo a formagio concluida nesse fracasso escolar se
converte em sucesso por ter feito surgir no aluno, no seio do
sistema disciplinar e coercitivo, o duplo sentimento conjunto de
liberdade rebelde em relagdo as regras e sensivel em relacio as
obrigacdes, a qual limita, a0 mesmo tempo, a tarefa de se submeter
a autoridade exterior das normas e a orgulhosa pretensdo de uma
soberania que se cré dispensada de obedecer a lei.

Todavia, ¢ extremamente dificil pensar a maneira pela qual
a aprendizagem de uma liberdade publica — que é também uma
aprendizagem da obrigacio civica — pode evitar, na verdade, que ela
seja uma subordinagio. Entdo, nas condi¢oes escolares, como levar
o aluno a produzir, nele mesmo, a emancipa¢do da autoridade
familiar e a produgdo de um novo regime de vida comum, sem
determina-lo de forma prescritiva a se submeté-lo as regras ja
constituidas na vida social futura para a qual ele deve se preparar?
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Tal ¢é, portanto, a tarefa impossivel da educacio. Educar diz
respeito a produzit um aluno como produtor de regras, mas
também a fazer dele, a0 mesmo tempo, o operador de sua
autossubordinacio a essas regras. Como a escola pode, tentando ao
maximo evitar a producdo de seres submissos, fabricar seres
autossubordinaveis a regras que condicionam a liberdade deles?
Como ela pode educar seres livres se ela os produg, os fag, os
configura para essa liberdade cujo conteudo é precisamente a recusa
de se ver configurado autoritariamente, a negacido da necessidade de
se autossubordinar? Aqui estd uma aporia inconteste.

Ha apenas uma forma de sair dessa aporia: a rendncia.
Renuncia a pensar a educagio como uma fabricacio, um fazer, uma
(re)producdo; renincia, ainda, a pensar a comunidade humana
como um conjunto de bens ordenados ao qual integrar o aluno;
renuncia também a manter a liberdade no rastro da soberania.
Tripla renuncia, portanto: ao modelo pedagdgico do fazer; ao
modelo politico de uma sociedade ordenada, harmoniosa e
integrativa; a0 modelo de uma liberdade concebida em termos de
soberania e dominacdo sobre si. Isso quer dizer: rentincia a
conceber o aluno como um objeto ou como um sujeito a ser
fabricado ou produzido conforme uma norma ou um formato final;
20 mesmo tempo, rendncia a projetar no horizonte da educagio a
figura de uma comunidade perfeita, ideal ou consumada. Pois a
ideia de fazer com éxito um aluno é indissociavel do fazer consu-
mado da comunidade humana ou de tal sociedade em particular.

Na verdade, a educagdo fracassa quando ela se da por
objetivo configurar a comunidade bem organizada, produzir seres
integrados a dita sociedade. E a emancipacio fracassa quando se da
por objetivo conduzir — educar — o aluno a altura dessa comunidade
bem ordenada. Para que a educa¢do nio fracasse inteiramente na
tarefa de educar um ser humano e de formar um cidadio ou uma
cidada, ¢é preciso renunciar ao civismo como medida de uma comu-
nidade reconciliada com ela mesma, bem como renunciar a querer
adequa-los a ela. Portanto, fracassando em formar um cidadio
perfeito para uma comunidade petfeita, ela terd contribuido para
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liberar o aluno das tutelas e das normas que entravam sua liberdade,
indicando a ele sua obrigacdo que o liga aqueles e aquelas que,
emancipados como ele, ndo tém direito algum de pretensamente
exercer uma tutela sobre ele. A emancipacio, no que diz respeito as
tutelas, ¢ também uma liberacdo no que concerne a soberania em si.
A liberdade teria aprendido a ser livre ndo apenas porque desapren-
deu a servir, mas porque desaprendeu a comandar, a comandat-se e
a comandar os outros. Ela teria desaprendido, a0 mesmo tempo, a
soberania e a sujeicdo. Teria provado uma /lberdade sem poder, e
provar essa liberdade serd indissocidavel de uma certa prova de
liberdade do outro, em nome da liberdade que nos é comum,
cabivel aos outros. Nio ha ddvidas de que esse ¢ o inicio do viver-
-junto e de que a escola ndo mais poderia realiza-lo se fosse
engolida pela preocupagio burocratica com cargos e lugares, em
razdo de preparar os alunos para uma sociedade que ndo precisa
dela para isso.

Para terminar, pode-se indicar aquilo que implica, no seio
da relagdo pedagdgica, uma tal rentincia as figuras articuladas de
uma comunidade bem ordenada e de uma soberania arrogante?
Uma rendncia a ideia de uma educagio concebida como um fazer
normativo de seres? A implicagdo é dupla, segundo o que se consi-
dera do problema, tanto do ponto de vista do aluno, quanto do
ponto de vista do professor. Renunciar a pensar a educa¢do como
um fazer implica, antes de tudo, dirigir-se ao aluno como um ser
com potencial de se transformar em outro; certamente, também,
segundo uma poténcia que apenas ele é capaz de ativar e atualizar.
Nio significa transforma-lo em qualquer um, mas coloca-lo diante
da situacdo de poder fazer — ou de nao poder fazer — dele mesmo
um alguém.

Ao prestarmos atenc¢ao a essa férmula, percebemos que ela
significa que as condi¢Oes de sucesso da educacio completamente
respeitosa da liberdade do aluno sio também as condi¢cdes de
fracasso da institui¢do escolar e do trabalho do professor. Aos
olhos do docente, a renincia a0 modelo da fabricacio da educacio
implica considerar a si mesmo como aquele que porta um saber, e
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nao como aquele que guia o desenvolvimento da crianca —
reconhecem-se aqui os termos de uma antiga disputa ocotrida na
Franca entre os defensores de uma instrucio republicana e os
favoraveis a uma educac¢do civica —; como um polo de alteridade
investido de uma responsabilidade que nao se atém nem ao seu
saber nem ao seu posicionamento dentro da hierarquia de lugares,
tampouco as suas competéncias de governador, de preceptor ou de
instrutor; uma responsabilidade que precede uma alteridade
assimétrica, aquela em que o professor fica cara a cara com o aluno.
Essa alteridade nio conquistada, ndo soberana, nao autoritaria, nao
normativa que me obriga e me ica, da qual fala Lévinas, é o que
talvez Arendt nomeou autoridade: um poder de aumentar, de fazer
crescer; uma liberdade humilde e servil, paradoxalmente, um
privilégio de um mestre ignorante e sem poderes.

Como voceés veem, respondi a questdo inicial muito imper-
feitamente e de maneira decepcionante: o que esperar de uma
profissio impossivel? Se resumisse essa resposta, eu diria que
certamente podemos esperar um resultado da educacgio do cidadao
na escola, mas segundo algumas condi¢cbes: que os mestres — 0s
docentes, a institui¢io escolar em seu conjunto — nio pretendam
formatar, fabricar completamente um cidadio décil, conforme um
modelo preconcebido de cidadio ideal; que a escola renuncie a ideia
de que ela tem por fun¢io fabricar uma sociedade de cidadios
normais, livres e felizes em uma sociedade normal; que o aluno
renuncie ao mito que lhe é fortemente inculcado por toda a socie-
dade, de uma soberania que é garantia de sua liberdade. Isso ¢
ingénuo, perigoso. Quanto mais se alcancam as metas de forjar um
cidaddo décil em uma sociedade pacificada, reconciliada com ela
mesma, mais elas distanciam o aluno de seu objetivo; mais se
matardo as liberdades de obrigacdo que nio se pode favorecer sem
aceitar o risco de violéncias insuportaveis. Ainda, elas ddao origem a
pequenos soberanos insignificantes e possivelmente perigosos.

Somente o exemplo e o emprego podem, no seio da escola,
tazer a convivialidade escolar mais desejavel que os beneficios imedia-
tos de violéncias tornadas rotineiras. O exemplo, porque apenas
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uma escola estruturada, em sua organiza¢do e em seu funciona-
mento, como uma comunidade de agentes tdo preocupados com
suas liberdades quanto com as dos outros, pode dar provas
sensiveis e estéticas dessa convivialidade escolar. Somente ela pode
se manifestar. Conjuntamente, apenas uma autoridade nio soberana
e uma docéncia nio dogmatica podem manifestar uma liberdade
em ato, respeitosa em telacdo ao aluno e a sua turbuléncia, a sua
ignorancia, as suas recusas. B isso ocorre apenas quando todos os
profissionais da educacdo (docentes, responsaveis pela parte
administrativa e outros) testemunham eles mesmos, em suas
condutas, a mudanc¢a que desejam ver nos alunos (parafraseando
Mahatma Gandhi*), incentivando-os a colocar em pratica entre eles
préprios essa convivialidade buscada.

Portanto, somente uma pedagogia que implica o aluno
pode pretender lhe ensinar a ser ele mesmo, em respeito a seus
semelhantes. A liberdade nio se ensina, pratica-se. O respeito pres-
creve, ou ¢ apenas ensinado no modo de injunc¢io, o que produz
tdo somente desgosto em servir. Apenas uma pratica respeitosa
entre semelhantes e dessemelhantes pode fazer nascer o respeito
como uma relagio a liberdade, e ndo como sua limita¢io.

Pode-se dizer mais sem usurpar a posicio do mestre de
conduta, do mestre de sabedoria ou do mestre da verdade?
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ETICA, TRANSVERSALIDADE E
(TRANS)FORMAGAO HUMANA: UM BALANCO E
UMA ESCOLHA DE SEUS DESAFIOS A PARTIR DA
ESTETICA DA EXISTENCIA

Pedro Angelo Pagni1

O tema da ética na educagdo vem sendo objeto de inimeras
pesquisas e, recorrentemente, abordado no debate pedagdgico dos
ultimos anos. Com a publicagio dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), no final dos anos 1990, a tematica foi eleita como
um dos temas transversais da escola, incrementando ainda mais
essa producdo académica. A discussao que, até entdo, ocupava parte
das pesquisas em filosofia, psicologia e sociologia da educagio e
que era vista com certa desconfianca no debate pedagdgico do
periodo pés-abertura politica brasileira, em razdo da associagdo de
disciplinas como Educacio Moral e Civica ao curriculo escolar da
Ditatura Militar, passou a ocupar desde entdo um lugar de destaque
nesses campos. Comega a ser vista nesse documento oficial como
alternativa a uma visdo moralizadora de educa¢iio e uma proposta
de continuar a se ocupar com a formacio ética na escola. Caberia a
escola, segundo os PCN, “empenhar-se na formag¢io moral de seus
alunos”, mesmo que nio seja na forma de uma disciplina, mas
como um tema que perpassa todo o “conteudo curricular” e “diz
respeito a todas atividades do aluno” (BRASIL, 1997). Para tanto, a
problemdtica moral deveria se constituir em objeto de reflexdo da
escola e ser enfocada no embate das varias matérias que constituem

1 Pedro Angelo Pagni ¢é professor livre-docente do Departamento de Administra-
¢io e Supervisio Escolar e do Programa de Pés-Graduacio em Educagio da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista (UNESP).
Este texto foi elaborado para sua patticipagio em mesa-redonda apresentada na |
Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e III Jornada de Filosofia ¢ Educagio da
FEUSP.
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seu curriculo, com o objetivo de formar moralmente o aluno,
conferindo mais coeréncia aos futuros cidadios entre suas acoes e
os discursos morais, tao dissociados na sociedade brasileira.

Diante desse proclame oficial que, por assim dizer, demar-
cou as discussOes nesse campo, as questOes suscitadas imedia-
tamente no debate pedagogico e, particularmente, nos campos de
pesquisa em educacio referiram-se aos usos dos termos #zoral e ética
para designar a formac¢ido do cidaddao pela escola, bem como a
questdo classica de saber se a ética pode ou ndo ser ensinada. Nao
obstante a transversalidade seja a perspectiva do documento, parece
que sua repercussio foi distribuida por olhares disciplinares que ja
presidiam as pesquisas em educacio, ainda que essa hip6tese prove-
nha de uma revisio bibliografica preliminar.?

Em tal revisdio ¢é possivel termos uma nog¢ido clara da
incidéncia quantitativa da tematica geral no ambito das producdes
bibliograficas da educagio, assim como de temas amplos com seus
respectivos subtemas — “ética, moral e educa¢ao” (subdivididos em:
“educacio, valotres e ética”; “educacio, cidadania e direitos huma-
nos”; “educacdo moral, desenvolvimento moral ¢ moralidade”) e
“preconceitos e educa¢io” (divididos em: “preconceitos em relagio
as pessoas com necessidades especiais”, as “questdes étnico-
-raciais”, a “exclusdo social” e ao “multiculturalismo”). Pode-se
também dizer que, com esse mapeamento inicial, ¢ compreensivel a
evolugio dessas tematicas e de seus respectivos subtemas de 1970 a
2003, sendo possivel saber como se desenvolvem a partir do
momento em que sdo publicados os PCN e em que a ética aparece
como um tema transversal. Contudo, elas pouco adentram as
perspectivas teéricas que abordam esses temas com seus respec-
tivos subtemas — embora La Taille, Souza e Vizioli (2004) procurem
trazer algumas indica¢Ges — e pouco discutem suas implicagoes para
o desenvolvimento da ética como um tema transversal na escola.

2 Revisoes e andlises bibliograficas mais detalhadas quanto a incidéncia da tematica
e sua reparticdo no ambito de periédicos educacionais, teses e dissertagoes entre
1990 e 2003 podem ser encontradas em La Taille, Souza e Vizioli (2004) e, numa
petiodizagio mais longa (1970-2003), em Shimizu, Cordeiro e Menin (2006).
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Por esse motivo, propos-se aqui expandir tal revisio da
literatura, enunciando algumas questdes e alguns desafios a fim de
discutir essa temética e de mapear as perspectivas teodricas
envolvidas, desenvolvendo um breve balanco. Mais especifica-
mente, o objetivo é demarcar seus impasses na literatura produzida
sobre o assunto e evidenciar a atualidade deste quando se pretende
pensa-lo filosoficamente como um dos desafios da atrte de viver a
educacio escolar.

Perspectivas sobre a ética na educagio brasileira e alguns de
seus impasses

Na revisdo bibliografica desenvolvida, foi possivel encon-
trar as seguintes perspectivas tedricas, ao privilegiar os campos de
que provém e os olhares disciplinares lancados sobre os impasses
da ética na educacio.

O primeiro ponto de vista encontrado foi elaborado por
autores como Yves de La Taille (2000, 2001, 2006, 2009), que nio
apenas teve papel importante na definicio do tema na elaboragio
dos Parametros Curriculares Nacionais, como ainda hoje demarca
as discussoes sobre a educacdo moral e a formacio para cidadania,
estabelecendo algumas relagdes com outros campos no que se
refere aos valores (LA TAILLE; MENIN, 2009) e com a filosofia
moral (CORTELA; LA TAILLE, 2005). Decorrentes de certa intet-
pretacao da formacdo dos jufzos morais proveniente da psicologia e
da epistemologia genética de Jean Piaget e Kohlberg, entre outros,
teoricamente, os estudos dessa primeira perspectiva procuram focar
suas discussdes no ensino e no aprendizado de valores morais,
tentando a partir daf discutir as relagdes relacionadas ao género e a
sexualidade.

Ao se apropriar da obra de alguns antropélogos, socidlogos
e filésofos brasileiros, o autor por vezes inclui em suas analises o
evidenciamento do éthes constitutivo de nossa cultura, ainda que
para conferit a ele uma articulacio com uma moral universal.
Priorizando oferecer subsidios para a formac¢ido moral do aluno, as
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referéncias a tal autor sdo constantes em trabalhos que partem
desse mesmo paradigma, como nos casos de Menin (2003, 2005),
tentando algumas vezes, como em Menin (2002) e Martins (2002),
adentrar as discussOes sobre a questdo da aquisi¢do dos valores na
formacdo docente, mas se centrando mais no campo da psicologia,
com algumas poucas interfaces com a filosofia, as quais, quando
ocorrem, adotam uma visdo classica de reparticdo entre moral e
ética.

Embora esses estudos partam da pressuposicdo de que os
valores morais podem ser ensinados e de que o aprendizado dos
juizos reflexivos forma a moralidade do aluno, ao propor a forma-
¢do e a acdo docente os meios para tais propositos, percebe-se um
esforco interessante de apreensio de certo éthos e do modo como o
individuo opera com os valores circulantes na cultura brasileira.
Contudo, o esfor¢o empreendido por tais estudos tem o intuito de
proceder a certa generalizacio em termos cientificos e de incluir
certos desvios que fogem a padrdes universais. Dessa forma, uma
parte deles se ocupa da precisio dos dados particulares, como seu
tratamento a partir de pardmetros tedricos que permitam conferir
aos juizos reflexivos determinantes um sentido para aquisicio de
valores morais que, se nio forem universais, a0 menos almejem
essa universalidade, em busca de uma racionalidade una e de uma
subjetividade idéntica ou, em outras palavras, de uma moralidade
adequada.

Mesmo que enfoquem temas relacionados aos precon-
ceitos, aos valores e a questdo das diferencas, ao partir de estudos
da psicologia em associagdo com a teoria critica da sociedade,
estudos como os de Leon Crochik também tém apresentado uma
contribui¢do relevante para esse campo, demarcando um lugar
entre os olhares disciplinares da tematica, mas sugerindo outra
perspectiva de analise. Ao analisar empiricamente temas relaciona-
dos a educacio inclusiva e aos preconceitos, Crochik (2002, 2005)
procura compreendé-los a partir do pensamento da primeira
gera¢do da teoria critica da sociedade e da énfase tanto aos aspectos
constitutivos da psicossociologia do antissemitismo, quanto aos
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personalidade autoritaria, trazendo as discussoes sobre o tema uma
contribuicio mais periférica em relacdo as questOes anteriormente
destacadas, mas n2o menos importante. Isso porque, além de levar
adiante essa aproximacdo dos trabalhos empiricos da produgio
teérica da Escola de Frankfurt, também tem potencializado as
discussdes acerca do aprendizado dos valores e da educacio
inclusiva por um viés dialético-negativo, exercendo uma critica a
sociedade e aos mecanismos subjetivos que reiteram a barbarie no
presente. Desenvolve, assim, um olhar que, se nio endossa
totalmente a tese de que bastaria aos valores sua transmissao pelos
educadores e sua aprendizagem pelos alunos para que ocorresse
uma formac¢io moral na escola, a0 menos sustenta a necessidade de
um trabalho reflexivo desses individuos sobre si mesmos para que
pensem criticamente nas tendéncias barbaras de sua prépria
natureza e tragam ao pré-consciente as suas tendéncias barbaras do
inconsciente, para evitar eticamente que se exprimam inadverti-
damente no presente.

Perspectivas semelhantes, que aliam a psicanalise a teoria
critica da sociedade, porém, em um registro menos empirico e mais
ensaista ou tedrico, congregam as produgdes de Luiz Antdnio
Calmon Nabuco Lastéria (2001, 2003) e de Sinésio Ferraz Bueno
(2008, 2010). No interior dessa mesma perspectiva, tais autores
procuram abordar problemas éticos atuais e questdes da vida
danificada e da minima moral contemporinea a pattir dos tedricos
da primeira geragio da Escola de Frankfurt. Embora nao haja
propriamente uma teoriza¢ao acerca da proximidade do éthos, como
no caso do primeiro olhar sobre o tema, ha uma suposicao de que
os casos singulares de nossa cultura em relacio aos preconceitos e a
vida danificada sejam pensados daquele ponto de vista, tentando
emprestar a ele certa universalidade e certo tom civilizatério para
evitar, como na perspectiva anterior, a repeticdo da barbarie. Nio
hé4, porém, desde essa perspectiva, uma discussdo mais pormeno-
rizada do significado dessa proposicio em nosso contexto, mas
tentativas de indicar como essa ética negativa apareceria no trato de
algumas questoes particulares, como os trotes e as tatuagens, entre
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outras manifestagdes, além de um rigor conceitual mais apurado no
sentido de abordar alguns conceitos do ponto de vista filoséfico.

Dentro dessa mesma perspectiva tedrica, outros estudos
que se apropriam do pensamento filoséfico dos tedricos da
primeira gera¢do da Escola de Frankfurt, como os de Silva (2001,
2002) e, principalmente, os de Pucci (2001, 2002, 20006), procuram
abordar o tema em foco a partir ndo somente das relagdes entre a
psicossociologia e os pressupostos filoséficos da teoria critica, mas
também da estética em sua articulacio com a ética nos
pensamentos de Horkheimer e, especialmente, de Adorno. Em
relagdo a esse olhar, Jeanne Marie Gagnebin (2001, p. 72) teve um
papel importante ao argumentar que a “experiéncia estética [...]
pode configurar um caminho privilegiado da aprendizagem ética
por exceléncia, que consiste em ndo recalcar o estranho e o
estrangeiro, mas sim poder acolhé-lo em sua estranheza”. Dessa
ultima variacdo da perspectiva da teoria critica, para além da face
negativa da ética que postula uma educacdo apds Auschwitz,
haveria uma face afirmativa de seu aprendizado, afinal, mesmo que
nao pudesse ser ensinada como uma espécie de antecipagdo ao
estranho, ao estrangeiro ¢ ao diferente, poderia dar o que pensar e
ser aprendida por meio dessa experiéncia estética.

Se tal experiéncia, é possivel dizer, ndo seria apreensivel
imediatamente pelo conceito, mas somente exprimfvel mediata-
mente pela arte, essa esfera humana desafiaria a filosofia a niio
reprimir o medo e a comunicar o diferenciado do conceito,
mantendo aberta a tensdo entre a experiéncia e a linguagem, assim
como a atitude dos sujeitos a diferenca. Embora tal aprendizado
nao pudesse ser previsto, tampouco planejado para ocorrer
instrumentalmente na escola, conforme essa perspectiva tedrica ao
menos se poderia oferecer uma série de indicagSes aos educadores
para que o pensassem por meio da autorreflexdo critica sobre sua
prépria subjetividade, assim como em sua propria atividade, expli-
citando os preconceitos que a perpassam, no sentido de assumi-los
para estabelecer com os alunos uma relagdio menos pedagogica e,
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quicd, eticamente mais honesta (SILVA, 2005; PAGNI; SILVA,
2007).

Pode-se dizer também que o conjunto de estudos dessa
segunda perspectiva, com suas respectivas variagdes, confere a ética
uma maior proximidade com as discussdes sobre a subjetividade e
com sua ctise contemporanea, assim como aproxima esse tema de
uma inflexdo do sujeito diante de si e da vida, do modo de habiti-
-la, e de um éthos que o colocaria em uma posicao de critica em
relacdo a0 mundo. Desse modo, percebe-se no debate pedagogico
que se desenvolve sobre o assunto um distanciamento da
transmissdao de valores, da educacio moral e da formacio da
moralidade, pressuposta pela primeira perspectiva tedrica e pelos
estudos que a compreendem, assim como em relagdo a possibili-
dade ou nao de a ética ser ensinada na escola e, em caso afirmativo,
a0 fornecimento de indica¢Ges acerca de como devetia ocotrer seu
ensino. Se a primeira perspectiva teérica defende a transversalidade
como campo de emergéncia da ética na educagdo, na segunda se
nota uma oscilacdo entre uma ética negativa e uma afirmativa, o que
revela, mais do que certa dificuldade para que seja possivel seu
ensino, uma tensdo entre seu aprendizado pelos educadores e a
necessaria educagdo moral dos alunos na escola.

Nesse caso, dito com mais precisio, ndo ha propriamente
uma defesa da transversalidade. O que se observa é que quanto
mais a discussdo se aproxima da filosofia e, particularmente, de sua
apropriacdo pela filosofia da educagio, mais se aumentam o refina-
mento tedrico e a precisio conceitual para alcancgar as questdes da
ética na educagio, a0 mesmo tempo em que diminui a capacidade
teérica de alcance do modo como essas questdes emergem na agao
pedagodgica, no seu trato empirico e, especialmente, no mergulho
em nosso éthes para aborda-los a luz dessa perspectiva. Por outro
lado, percebe-se certo espraiamento da abordagem, que, ao niao se
restringir a um assunto do curriculo escolar, faz com que a ética
compreenda a forma¢do humana, em geral, e a formacido dos
educadores, em particular, convidando-os a pensar nos efeitos
éticos provocados por sua propria atividade e em suas implica¢oes
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politicas, sem adentrar recomendacdes pedagdgicas muito
sistemdticas sobte como deveria ser a formacio moral dos alunos.
O que importa é que tanto essa segunda perspectiva tedrica
encontrada quanto a primeira se tornariam mais disciplinares nio
em razdo de almejaram uma disciplina no curticulo para que essa
formacdo moral ocorresse, mas porque constituem o ponto de vista
dos campos de saberes (psicologia da educacio, filosofia da
educacdo) com legitimidade para debater o tema da ética na
educacio e a relacdo que se estabelece com ele.

A terceira perspectiva sobre a tematica em apreco patrece
tentar, em uma de suas vertentes, restabelecer a relacio entre esses
campos, quando, do ponto de vista da filosofia, procura superar a
restricio da discussdo sobre a experiéncia estética e suas relacoes
com a ética no campo da subjetividade; quando propoe abordar o
tema no ambito de uma intersubjetividade; quando assume o ponto
de vista de uma filosofia transcendental e de uma pragmatica comu-
nicativa. E o que fez, por exemplo, Barbara Freitag (1991, 2005),
propondo certa possibilidade de abordar os problemas da formacao
moral do ponto de vista de Habermas, representante da segunda
geracio da teoria critica da sociedade, em didlogo com a psicologia
de Piaget e com a filosofia moral de Kant. A perspectiva ¢ seguida
por alguns pesquisadores citados no primeiro olhar sobre a
tematica, estabelecendo com ela um campo fecundo para o didlogo.
Mesmo nio se negando 2 intetlocugdo com essas pesquisas sobre a
formacdo moral de um viés mais psicologico, em sua vertente mais
consistente, essa perspectiva de estudo parte da discussio da
tematica dos problemas lancados pelo ponto de vista anterior sobre
a experiéncia e a subjetividade para propor outra relacio entre a
estética e a ética, perspectivando na intersubjetividade e na agdo
comunicativa a possibilidade de se transmitirem os valores morais e
de se aprenderem atitudes éticas na pragmatica compreendida na
relacdo pedagbgica.

Para os principais protagonistas dessa perspectiva tedrica
sobre o tema, Pedro Goergen (2001) e Hermann (2001, 2005), a
partir dos problemas da minima moral e da subjetividade apontados
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por Adorno, pareceria haver um deslocamento das questbes morais
para a ética e do sujeito para uma estética que abrangesse a plura-
lidade da vida e as diferencas que se manifestam no mundo. Diante
dessa estetizacdo da vida e da multiplicidade do mundo, a racionali-
dade comunicativa habermasiana poderia, segundo Hermann (2005,
p- 27), “sem abandonar a pretensdo da validade universal”, abrir
“espaco para a pluralidade e a contingéncia”, satisfazendo as
demandas estéticas a0 mesmo tempo em que renova as “interpre-
tacOes cognitivas e normativas”. Assim, o estranho, o estrangeiro e
o diferente daquela poderiam ser acolhidos pela interpretacdo
produzida por essas faculdades e pela linguagem, auxiliando na
problematizacio do agir moral e em seu aprimoramento ético.
Dessa perspectiva, diz Hermann (2005, p. 31), as “possibilidades da
estética parecem como uma forma produtiva de compreender as
novas exigéncias éticas diante da pluralidade”, auxiliando a
transcender as fronteiras da moralidade estatica pressuposta pela
educacio e de seus vinculos com a metafisica. Seria do ponto de
vista dessa pluralidade e da particularidade da educagdo que o
aprendizado e os modos de lidar com a moralidade exigiriam, num
mundo pds-metafisico.

Para tanto, pressupde-se que o julgamento e a decisio
moral requerem o gosto, que, ao ser entendido como “um elemento
estético que a razdo mesma nio ¢é capaz de produzir”, nio se
constitui em “fundamento da moral, mas a educagdo do gosto pode
promover a aceitagdio do bem e a rejeicdo do mal” (HERMANN,
2005, p. 110). Essa seria a esperanca ética reservada para a
formacdo moral do aluno — a educagdo do gosto —, articulando-se
aqui com a estética, o que demandaria do educador certo
refinamento cultural, o dominio das diversas racionalidades e a
capacidade de unifica-las filosoficamente, legitimando moralmente
sua acdo e oferecendo ao sentido politico de sua pragmitica a
possibilidade de promover um consenso intersubjetivo em torno do
diverso. Gradativamente, harmoniza-se o seu multiplo, conferindo
a experiéncia estética um sentido comum, apreensivel pela lingua-
gem e comunicavel na sua expressividade.
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E nesse registro também que uma vasta bibliografia sobre a
experiéncia estética e a formagdo humana foi escrita, com destaque
especial aos trabalhos de Amarildo Luiz Trevisan (2000, 2000,
2010), que conferiam maior densidade a discussdo e trouxeram
mais elementos para se pensar a formagio docente, assim como os
trabalhos que retomaram as relagbes entre estética e moral para
conferit a coordenacio da agdo pedagdgica um sentido ético
imanente, retomando a no¢io grega de praxis (DALBOSCO, 2007),
em contraposicao a de poiesis.

Nio obstante a pujanca com que essa terceira perspectiva,
com suas varia¢Oes, entreteceu-se para discutir a temadtica, sobre-
tudo no campo da filosofia da educagio, ao reforcar certa visdo
disciplinar, ela tem dado uma importante contribuicdo, ja que
concorreu para aproximar ainda mais essa discussdo da filosofia
contemporanea e refina-la conceitualmente, tornando-a mais
precisa do ponto de vista tedrico, sem se esquivar de estabelecer
interlocugbes com outros campos do saber, como a psicologia e a
sociologia da educacdo. O que se nota agudizar, porém, é o
afastamento dessa perspectiva da empiricidade — até porque
privilegia um conceito hermenéutico de experiéncia em contrapo-
sicdo ao trabalho empirico — e dos dthos existentes em nossa
realidade cultural, de sua singularidade e de suas diferencas, ainda
que em um de seus ultimos trabalhos Hermann (2010) procure
fazer algumas aproximagdes. Ao menos assim, propde uma
perspectiva diversa daquela proveniente das articulagbes entre a
psicologia e a sociologia da educacio para abordar o tema da ética
na formacio e na acdo docente, mas em um sentido mais
normativo e, como aparece em alguns trabalhos de Aquino (1996,
1998), aproximando-se do que se poderia se chamar de esboco de
uma ética profissional.

Tanto esses ultimos quanto aquela tendéncia de estudos
vém recebendo uma série de criticas, com o intuito de se apresen-
tarem algumas variaghes e alternativas para se pensar a ética na
educacio a partir de outras perspectivas teoéricas. Entre as criticas,
uma se refere a ideia de que o olhar sobre a tematica se da sob a
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perspectiva de uma retomada da teoria da argumentagdo e da
retérica. B nesses termos que Oliveira (2001, p. 220), mesmo
reconhecendo o inegavel esfor¢o da proposta habermasiana em
manter algum tipo de formalismo, aponta que ela deixa de ser
significativa quando “os seres concretos que, vivendo no mundo
sem poder abdicar das paixGes e dos juizos de valor, t¢tm a
necessidade de uma ética/moral que diga respeito a facticidade na
qual estdo imersos”. A alternativa apontada pelo autor é a adogio
de um modelo mais flexivel de subordinagdo dos juizos a critérios
universais de uma moral universal. Seria esse o modelo adotado
pela ciéncia do Direito e, para ndo ser reducionista, pela teoria da
argumenta¢io de Perlman e Olbrechts-Tyteca, que permitiria o
julgamento dos casos particulares por meio de regras e principios,
sem buscar um paradigma transcendente, como em Habermas.

Uma outra critica se da em razdo de a experiéncia estética
ser apreendida cognitiva e normativamente, sem respeitar suas
regras especificas e as diferencas entre os géneros discursivos, ao
mesmo tempo em que se supde que possa ser integrada a uma
pragmatica apenas porque o emissor e o destinatirio da mensagem
dela decorrente possuem cogni¢do, assim como uma propensio ao
bom senso esperado pelo juizo do gosto.

Nesse caso, 20 se abordar a discussio sobre o debate em
torno da poés-Modernidade na perspectiva lyotardiana, segundo
Pagni (2000), o problema seria ndo respeitar a pluralidade dos
géneros discursivos e os diferendos que compreendem essa prag-
matica também presente no ensino. Além disso, o problema se
justificaria em razdo de se pautar exclusivamente em uma estética
do belo, desconsiderando o sublime e sua importancia para a
atitude ética que preside o pensar e o acontecimento que o promo-
ve, fazendo-o escapar tanto do significado e dos sentidos ja dados,
quanto de uma teleologia da histéria e de sua transcendentalidade,
como o supds Habermas. Pouco adiantaria educar o gosto dos
alunos, sob esse olhar acerca da ética na educacio, nio fosse o
preparo para o impreparavel, para o acontecimento que, ao dar o
que pensar, exige uma transformacio de si necessaria a filosofia e a
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politica, implicando uma relacdo com a vida que, se ndo estiver na
escola, deveria ser buscada pelo educador fora dela, em outras
Agoras. Ao problematizarem as apropriacdes de Habermas para
pensar o tema da ética na educagdo, essas criticas apontam para
uma revalorizacido da retérica como elemento importante para a
defini¢io do que deve conduzir melhor a nossa vida e a da polis;
apontam também para uma retomada ndo apenas desse género
discursivo, mas também da poética (PAGNI, 2005) como
instrumento da razdo que, mais do que articular a estética a ética,
articulam-na a politica.

Tais alternativas a terceira perspectiva tedrica, ao que tudo
indica, defendem uma resposta as questSes apresentadas que sio
contemporaneas, na medida em que preferem uma ética das
virtudes a uma filosofia moral transcendental, para usar o voca-
bulario de James Rachels (2006). Afinal, argumentam que a ética
ndo pode ser ensinada por meio da transmissdo de valores e evitam
propugnar uma educa¢ao moral na escola, sob o risco de reduzir
toda transmissdo a uma condicio légica e, particularmente, a uma
cognicio sendo isenta da produ¢do/recepcio artistica e de uma
estética comum, ao menos aferrada a uma psicologia e uma prag-
matica convencional. Tampouco essas alternativas compreendem
que a ética pode ser aprendida artificialmente nessa instituicao, ja
que as condi¢cdes que a ela se interpSem ndo a colocam em seu
centro, nem a confundem com o que se aprende na experiéncia e
na vida fora da escola. No maximo, admitem que as questoes éticas
podem ser somente praticadas, experimentadas ou, mais precisa-
mente, julgadas reflexivamente, sendo um movel do pensar e do
agir que pode ocorrer tanto dentro quanto fora da escola,
independentemente de suas condi¢oes, mas nao de seu publico, da
disposicao subjetiva e, principalmente, da vontade de poténcia de
seus atores.

Hssa patece ser também a posicdo da quarta perspectiva
tedrica sobre a ética na educagio. Do mesmo modo que a primeira,
embora nutrida por fontes tedricas diferentes, essa também se
constituiu, originalmente, em torno de certa discussio sobre a
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transversalidade da ética e da cidadania na educacdo. As discussoes
sobre o curriculo e os processos de subjetivagio, com Alfredo
Veiga-Neto (2001, 2002) e Tomas Tadeu da Silva (2002a, 2002b),
dao-se em busca de abordar as questdes da transcendentalidade
para além de um registro convencional, a partir da critica
foucaultiana a reparticdo dos saberes e dos poderes. Por sua vez, as
discussoes sobre filosofia e seu ensino que tangenciam essa discus-
sao, com Silvio Gallo (1998), conferem sentido e engajam alguns
professores da referida disciplina na discussdo da ética como tema
transversal no curticulo escolar. Contudo, tanto em uma de suas
variagdes quanto em outra, o tema se desloca tanto para as questoes
relativas a governamentalidade e ao pensar a diferenca como uma
forma de resisténcia a biopolitica atual (VEIGA-NETO, LOPES,
2007, 2010), quanto para a tematica de uma ética do acontecimento
e seus desafios para a educacio num mundo pds-moralista
(GALLO, 2008). Dessa forma, aparecem novos estudos sobre a
ética no trabalho docente a partir de aproximac¢Ses da estética da
existéncia e da arte de viver (GARCIA, 2009).

Embora os estudos da ultima variacdo da quarta perspectiva
tedrica partam originalmente de certa discussio sobre a trans-
versalidade no curriculo escolar, seu desenvolvimento almeja
promover um pensar propositalmente disperso, sem hierarquizacao
dos campos dos saberes acerca do tema em foco e respeitando suas
diferenciagbes de olhar. Isso favorece a variacdo de a quarta pers-
pectiva tedrica transitar pelos campos relacionados ao curriculo, a
didatica e a filosofia da educagdo, sem pressupor que este ultimo
fundamenta os anteriores, mas admitindo o multiplo enquanto tal e,
principalmente, o pensar da diferenca (VEIGA-NETO, 2004). Sem
almejar um consenso ou uma racionalidade comunicativa que
busque integrar a experiéncia estética a cognicdo e a norma, o que
se nota nessa perspectiva € a procura pelo dissenso que dd a pensat,
bem como uma estética que €, ela mesma, fruto da experimentacio
e envolve a propria existéncia, fazendo da vida daquele que a
desenvolve uma obra e pressupondo, dessa forma, um processo
autoformativo.
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Nessa perspectiva, ainda, a ética ndo se apresenta como
algo a ser ensinado ou aprendido na escola, mas sim como algo que
faz parte da propria vida e que pode ser desafiado pelos
acontecimentos que atravessam a a¢ao de educadores e de alunos,
fazendo-os repensa-la e dobrarem-se sobre a si propriosa fim de
resistir as formas de governamentalidade instituidas e a biopolitica
que a compreendem. Nio ha uma preocupacio em desenvolver
pesquisas empiricas para compreender essa ética que desafiaria a
educacdo contemporanea a se constituir como pratica de
resisténcia, ja que os estudos sob essa Otica perspectivam uma
experimentacdo do pensar e processos de subjetivagio que
permitiriam compreender a agdo pedagdgica em sua imanéncia,
criando espacos e tempos para que se interpusesse ao discipli-
namento da escola e a sociedade do controle. Poder-se-ia dizer que,
enfim, os ézhos emergiriam na proépria atividade, dando o que pensar
a alunos e educadores, a0 mesmo tempo em que os colocaria diante
de sua cultura e que seriam eles mesmos, em sua multiplicidade e
diferenciacdo, acontecimentos que implicariam uma ética da
diferenca.

Uma escolha filos6fico-educacional e seus desafios atuais

Das perspectivas teéricas abordadas, a dltima parece ser
mais oportuna para se pensar radicalmente a ética como tema
transversal ndo apenas no curriculo escolar, como também, e
principalmente, nas relagdes entre a vida e a escola nos termos
salientados em outras ocasides (PAGNI, 2010, 2014). Isso porque a
ética é aqui compreendida como uma atitude diante da vida que, ao
ser assumida pelos educadores, pode leva-los a pensar nos acon-
tecimentos que atravessam sua a¢do — algo que essa Ultima
perspectiva ja vinha apontando — e a se ocuparem de uma prag-
matica de si na transicdo entre a vida e a escola, questao inexplorada
pelos olhares sobre o tema.

A tensdo entre a vida e a escola parece ser mais do que
oportuna, mas decisiva, para que o educador possa pensar nas
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maneiras de habitar eticamente a vida presente na atividade
docente, mesmo quando desenvolvida em uma instituicdo que tem
por funcdo ser a porta de entrada das geracGes mais jovens no
mundo. Por outro lado, ela se torna essencial para que o educador
tome a acdo pedagdgica como um dos multiplos aspectos de sua
experiéncia formativa, atentando para os acontecimentos que nela
irrompem, provocando-o a se dobrat sobre si e se rever, em razio
de uma pragmatica que, antes de modificar e convencer outrem,
busca sua prépria transformacio e um discurso de verdade capaz
de exprimir esse devir ético de si, mesmo em uma pragmatica como
a convencionalmente adotada no ensino. Assim, a arte de viver
pode desafiar a educagido escolar e, particularmente, o educador a
pensar de outro modo a ética em sua propria atividade e em sua
formacdo, gracas a essa atengdo ao acontecimento e a essa
pragmidtica de si, procurando encontrar elementos na filosofia
contemporanea para a reflexdo do grave problema da eticidade da
atividade docente em tempos em que a subjetividade esta esfacelada
e a moralidade, enfraquecida.

Por entender que essa perspectiva tedrica pode contribuir
significativamente para o enfrentamento do problema, apresento,
por fim, trés desafios atuais da arte de viver a educagido escolar. O
primeiro deles seria o de o educador fazer de sua subjetividade
objeto de seu pensar, em busca de uma (trans)formaciao mais
adequada a sua existéncia e de uma agdo cada vez mais capaz de
exprimi-la no mundo, incluindo sua atividade docente e seu
desenvolvimento na institui¢io escolar. Tanto aquela formacio
quanto essa expressividade consistiriam em uma ligacdo da estética
com a existéncia e com sua exposicao ao mundo, respectivamente,
com o intuito de trazer-lhe as singularidades e as particularidades
dos processos de subjetivacdo, em sua relacio com as vicissitudes e
com os acontecimentos que emanam da vida e que lhe servem
tanto de material para pensar, quanto de for¢a moral necessaria a
esse pensamento. Se essa subjetividade e essas forgas que o
constituem, ainda que fluidamente, encontram-se em todas as
esferas da vida, também estariam presentes, no caso do educador,
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em sua acdo em instituicbes como a escola e em sua formacio
dentro e fora delas, podendo ser objetos de seu pensar ou se
manifestar inadvertidamente em uma ou em outra. Dado que patte
dessas forcas que a constituem sdo inconscientes e que algumas
delas se sedimentam na memodria, o fato de se tornarem objetos do
pensar do educador ndo significa sua plena consciéncia ou
elaboracdo intelectual, persistindo como um resto e como um
elemento profundo da subjetividade que permanece ativo, vivo,
instigando o pensamento a se repensar e, em tal ato, potenciali-
zando com a vida nua que af reside o préprio ser desse sujeito
pensante e de seu devir.

Nesses termos, haveria em tal potencializacdo uma atitude e
uma virtude geral que precedem o pensamento e que resistem
irrefletidamente a0 que nio abarca, nem exprime essa experi-
mentagio, até que se converta em ato de pensar, isto é, um ato que
se produz com as forcas e a vontade emanadas da vida e
diretamente associado aos modos de sua expressiao refletida na
existéncia e de sua habitacio no mundo, enfim, com um é#hos. E
justamente esse ézhos que parece estar alheio a atividade docente na
atualidade e que esta pesquisa pretende encontrar elementos para
abordar, dando o que pensar aos educadores, sobretudo no que se
refere a0 como e ao onde estaria presente em sua a¢do ¢ em sua
formacao.

Tal questdo teria sentido na medida em que, no presente,
essa acdo e essa formacdo promovidas pelas e destinadas as escolas,
especialmente em seu desenvolvimento contemporineo, conver-
teram-se em técnica e em mera qualificagdo profissional, respecti-
vamente, exigindo tanto dos alunos quanto dos professores que se
adequem 2 sua racionalidade, ajustando os meios daquela aos fins
desta, sem lhes reclamar os estilos de sua existéncia, a assuncio de
atitudes éticas diante da vida e seu devir como sujeitos no mundo.
Ao contrario, desde sua génese na Modernidade, a escola foi criada
a fim de proscrever os multiplos estilos para formar o uno,
interditar a vida nua em nome da educacdo moral e estancar o devir
em uma forma de sujeito idéntico a si mesmo, constituindo-se
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como uma das institui¢des responsavels, juntamente com muitas
outras, sendo pelo nascimento, ao menos pela perpetuacio da
biopolitica da populacio.

Se essa biopolitica e essa instituicdo sdo responsaveis pela
regularidade do tempo, pela hierarquizagdo dos espagos e pela
normaliza¢do da vida, o segundo desafio da arte de viver a
educacio seria o de fazer com que o ato de pensar sua acdo e sua
formacdo, ao assumir-se como uma atitude ética, dirija-se aquilo
que escapa a tais regularidade, hierarquizacdo e normalizacdo. O
que afronta o pensamento, para além de uma experiéncia do fora mais
analisada em pesquisa anterior, sio também os acontecimentos que
irrompem em suas vidas, as vezes, da vida que lhes resta no tempo
e no espaco escolar, mobilizando o educador a pensa-lo e, ao fazé-
-lo, a mobilizar sua atitude ética, para ocupar de si mesmo. Isso
somente ocorreria na relagdo com esse outro do pensamento, do
discurso e do sujeito, denominado acontecimento, pois, ainda que se
mobilize o pensar para pensa-lo, a linguagem para exprimi-lo e o
sujeito para enquadra-lo em suas categorias cognoscentes ou para
ajusta-lo as normas gramaticais, deles se diferencia para restar
impensado, inefavel e resistente a arrogancia de sua racionalizacio
subjetiva, de sua tradutibilidade e de sua comunicag¢do. Tal relagio
com o acontecimento se daria de maneira enfraquecida no tempo e
no espaco escolar, de onde fora praticamente excluido em seu
desenvolvimento contemporaneo, fazendo com que a potenciali-
dade para pensa-lo ocorra fora da instituigiao ou, se preferirmos, no
tempo-espaco de transicdo de alunos e, principalmente, de profes-
sores, no entre a vida e a escola em que transitam.

Os acontecimentos também aparecem, todavia, em suas
formas primordiais de outro e, ainda que amortizadas pela racio-
nalidade técnica instaurada, nas relagbes que esses agentes esta-
belecem uns com outros ou com outrem, evidenciam-se ai numa
potencialidade ética interessante de ser pensada. Isso porque, com
menor dimensio e profundidade, emergem af como algo comum a
professores e alunos, algo que atravessa seus campos de visdo, de
acio e de formagio, situando todos no mesmo patamar de saber e
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de pensamento a seu respeito, ja que sdo estranhos a uns e a outros.
Mesmo ao se pensa-los partindo desse horizonte comum, potém, o
que se nota é que o resultado do pensamento ¢ diferente para um e
para outro, ja4 que o que 0s acontecimentos convidam a expressar
ndo é a verdade cientifica nem epistemoldgica sobre o que ¢ e
como pode ser designado, mas as experiéncias que esses agentes
tiveram e, particularmente, o que sio agora nessa relacio com
outrem, como se modificaram ao se depararem com esse outro e o
quanto os seus devires implicou um cuidado ético que resultou na
transformacao de si mesmos.

Esse é o ponto em que se chega ao terceiro desafio langado
pela arte de viver a educagiio escolar, ja que o resultado que postula
pressupOe uma pragmatica de si que estabelece como regime de
verdade e de sua transmissao nao propriamente o governo que se
exerce sobre o outro ou sobre si mesmo e que redunda na aspiracio
a transformar outrem, deixando intocado seu outro e a transfor-
mag¢do de si. Num campo como o pedagbgico, em que tanto a
formacdo quanto a agdo docente foram parametrizadas por esse
regime de verdade e de sua transmissdo, o desafio do educador
seria, sendo abandona-los por completo, a0 menos interpor a
pragmatica do ensino outro regime em que o sujeito que enuncia o
discurso ndo se sente dissociado de seu modo de ser, tampouco
sente que esse modo de ser proveniente de uma arte de viver difere
do que ¢ na escola. Tal parece ser o sentido primordial do desafio
langado por essa arte a educagdo escolar, porém ¢é também o seu
calcanhar de Aquiles.
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EDUCACAO, ETICA E MERCADO

Pedro Goergen1

Introducio

O titulo do presente ensaio enuncia um tema atual,
complexo e polémico que poderia ser abordado desde muitas
perspectivas. A relagdo entre educacio, ética e mercado certamente
provoca de maneira distinta economistas, sociélogos, pedagogos ou
filésofos. De minha parte, desejo aborda-lo desde a perspectiva da
filosofia da educagio, evitando, porém, digressdes tedricas dema-
siado abstratas. Meu objetivo é destacar o viés da mercadorizagio
da sociedade contemporanea como um fator determinante da
pratica pedagdgica.

A primeira questdo a ser discutida é se ha ou nio espagos
da vida que pertencem a ordem moral e politica, devendo, por essa
razio, ser preservados da invasio de interesses privados tais como
os do mercado. Efetivamente, entendo que ha sim certas dimensdes
da vida humana, tais como a satde, o direito e a educacio, que, por
se constituirem direito fundamental de toda pessoa, devem, em
principio, ser garantidos a todos independentemente das condi¢oes
sociais, étnicas ou econoémicas de cada um. A educacdo certamente
¢ um desses espagos, por ser essencial tanto a constitui¢io do ser
humano em si quanto as suas possibilidades de vida em sociedade.

Num segundo momento, desejo confrontar essa questio de
principio com a realidade econémica de fato. Vivemos hoje um
inusitado e abrangente movimento de mercadorizacio de espagos
da vida social coletiva. Particularmente, a educacio esta sendo

1 Pedro Goergen ¢é professor titular da Universidade de Sorocaba (UNISO) e
professor titular aposentado da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).
Este texto foi elaborado para sua participagao em mesa-redonda apresentada na |
Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e III Jornada de Filosofia ¢ Educacao da
FEUSP.
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fortemente afetada por essa dinamica no contexto do sistema
politico-econémico neoliberal. Nio sé as instituicbes e o0s
processos formativos sio ocupados pelos procedimentos e pelas
expectativas do mercado, mas também o proprio ser humano, que
se transforma em produto preparado durante seus anos de estudo
para, a seguir, ser oferecido a quem se interessar por ele. Seu
aproveitamento no mercado se da na perspectiva do uso e aporte
de lucros.

Por dltimo, analiso o conflito entre a fun¢io econdémica e o
postulado ético da educagdao. Trabalho o conflito, fortemente
presente na educagdo atual, entre a resignagio pragmadtica aos
ditames do mercado e a esperanca de emancipac¢io do ser humano
pela educagdo. Os dois caminhos prometem evitar o conflito que, a
meu ver, constitui a dinamica central da educacio, pelo menos
enquanto nio houver caminhos novos de estrutura e organizagio
social como alternativa a0 modelo capitalista.

O limite moral do mercado

O mundo atual é um mundo mercadorizado e monetari-
zado. Sdo muitos os autores que descrevem essa realidade (BECK,
2003; BAUMAN, 2010; WOOD, 2014; GREEN, 2009). O filésofo
americano Michael Sandel (2013), de quem tomei emprestado o
subtitulo acima, anota o que a realidade quotidiana nos mostra:
“hoje, a légica da compra e venda nao se aplica mais apenas a bens
materiais: governa crescentemente a vida como um todo”. A
extensao dos mercados aumenta, invadindo esferas da vida como a
ética e a educagio, as quais, supostamente, nao lhe dizem respeito.

Em seu livro O gue o dinheiro nio compra, o mencionado autor
surpreende ao mencionar, de maneira bem fundamentada, um
grande numero de exemplos que mostram a mercadorizacio de
espacos da vida social coletiva até ha pouco governados por
normas e principios éticos. Nas areas da satde, da educacdo, da
seguranca, etc., aumenta a cada dia a importancia do dinheiro,
favorecendo empresarios e agucando, por consequéncia, nio s6 a
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desigualdade social, mas também o debate em torno dos principios
e valores que orientam a vida individual e social das pessoas na
sociedade contemporanea.

As coisas boas da vida, tais como o bom atendimento
médico, a boa escola, a moradia, etc., tornam-se acessiveis apenas
aqueles que dispGem dos recursos necessarios para pagar por isso.
“Quando as coisas boas da vida podem ser compradas e vendidas,
ter dinheiro passa a fazer toda a diferenca do mundo”, diz Sandel
(2013, p. 14). A luta pelo acesso aos direitos fundamentais do ser
humano se transforma na luta pelos recursos necessarios (dinheiro)
como mecanismo de acesso a esses direitos. O que, entdo, efetiva-
mente garante ao ser humano o direito de ter uma vida digna é o
dinheiro.

Essa é uma primeira questdo: as pessoas nao tém mais
direito a educacio de qualidade ou a boa satde enquanto seres
humanos, mas enquanto detentores de recursos econoémicos.
Desnecessario dizer que, no modelo de sociedade capitalista liberal
ou neoliberal, apenas uma minoria alcanga esse szafus, deixando a
maioria privada de seus direitos como seres humanos. Trata-se,
evidentemente, de uma questio ética da mais alta relevancia, na
medida em que entendemos ética como o conjunto de estratégias
necessatias a vida digna e a justa convivéncia humana. Conforme o
argumento de Sandel (2013, p. 15),

[..] quando decidimos que determinados bens podem ser
comprados e vendidos, estamos decidindo, pelo menos
implicitamente, que podem ser tratados como mercadorias,
como instrumentos de lucro e de uso. Mas nem todos os
bens podem ser avaliados dessa maneira.

Da transformacio dos direitos em produtos decorre a
pergunta: até que ponto a mercadorizacdo, quando aplicada a certos
ambientes e certas praticas vitais, interfere em sua natureza ética? O
uso das pessoas e de suas vidas como meros objetos de troca pelo
mercado nos coloca perante a necessidade de questionar se hd e
quais seriam os espacos que deveriam ser preservados do império
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do dinheiro. Em que circunstincias o dinheiro faz sentido e em que
outras deveria ser mantido a distancia? Importa decidir se a saude, a
educacido, o diteito, a vida familiar, a natureza, a arte e outros
ambientes sdo ou nio espacos de ordem moral e politica. Se, de um
lado, o mercado ¢ invasivo como nunca, de outro, parece amadu-
recer o tempo de restabelecer o vinculo entre mercado e moral
Caso contrario, segundo Sandel (2013, p. 16), corremos

[..] o risco de resvalar da situagdo de ter uma economia de
mercado para a de ser uma sociedade de mercado. [..]. A
diferenca é esta: uma economia de mercado é uma
ferramenta — valiosa e eficaz — de organizacio de uma
atividade produtiva. Uma sociedade de mercado é um
modo de vida em que os valores de mercado permeiam
cada aspecto da atividade humana. E um lugar em que as
relagbes sociais sio reformatadas a imagem do mercado.

Hoje vivemos essa realidade de submissio de todas as
esferas da vida a religido triunfalista do mercado. Em grande
medida, as rela¢des sociais foram ou estio sendo reconfiguradas a
imagem das relagbes de mercado. Um dos efeitos dessa
transformacdo ¢ o crescente uso de incentivos monetirios para
resolver problemas sociais. A preponderincia do raciocinio
mercadolégico se impde triunfalmente, banindo do debate publico
temas relativos as questoes morais, espirituais e politicas.

O mercado e o valor econémico passam a ser os paradig-
mas que atribuem sentido a vida individual e social, ultrapassando
os limites éticos do mercado. Tal situagdao nos desafia a pensarmos
juntos, vale dizer, a forma de debate publico, o limite adequado do
mercado em nossas praticas sociais. No caso da educacdo, por
exemplo, os incentivos monetarios oferecidos a alunos de escolas
particulares para fomentar o desempenho ndo visam a uma melhor
educagdo dos alunos, o que seria o objetivo precipuo de qualquer
instituicao educativa, mas ao aumento do lucro das instituicoes
privadas. O aluno é apenas o recurso, o produto ou a mercadoria
usada para alcancar vantagens economicas.
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Sandel recolhe dezenas de exemplos dessas praticas usadas
nos Estados Unidos, onde a recompensa financeira ¢ moeda de
troca para a melhoria de desempenho, tanto de professores quanto
de alunos. O que esta em jogo ¢ o confronto entre a ideia dos
economistas segundo a qual a oferta de dinheiro é descolada de
qualquer inferéncia moral, e a posicio daqueles que, ao contrario,
acreditam que a oferta de dinheiro nesses espagos da vida
transforma e deteriora as culturas das escolas, dos alunos e
professores, com graves consequéncias éticas. Remunerar alunos
para motiva-los a estudar ou ler um livro significa introduzir
mecanismos de mercado em espagos vitais a principio restritos a
dindmicas éticas e sociais.

O que inicialmente ¢é apenas a expansio dos procedimentos
de mercado na busca de maior eficiéncia no contexto de uma
sociedade pautada pelo mercado pode levar a interpretagio de
todas as relagdes humanas como relagdes de mercado. O que
parece passar desapercebido a Sandel é a mercadorizacio da vida
como um todo. Nao se trata apenas de tematizar a legitimidade
moral do uso da recompensa monetaria para melhorar, por
exemplo, o desempenho de alunos, mas de considerar a moneta-
tizacio da vida e das relagdes humanas como um todo.

Para os economistas, ha uma distincdo entre economia e
ética, entre logica de mercado e logica moral, justificando, assim, o
uso dos espagos éticos para o aferimento de ganhos econémicos.
Contra esse argumento, no entanto, é preciso atentar para o fato de
que nio podemos simplesmente desvincular o teor moral de nossas
acoes e a troca de bens. Sandel (1913, p. 88-89) comenta:

Enquanto a légica de mercado estd voltada para bens
materiais, como automoveis, torradeiras, e televisdes de tela
plana, essa objecdo nio tem grande peso; parece razoavel
presumir que o valor dos bens é simplesmente uma questao
de preferéncia do consumidor. Mas quando a légica do
mercado ¢é aplicada ao sexo, a procriacdo, a criacio de
filhos, a educacio, a saide, as puni¢des penais, a politica de
imigracio e a protecio ambiental, ja ndo parece tdo
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plausivel presumir que as preferéncias de todos sejam igual-
mente validas.

Nesses casos, ha sim uma distin¢ao entre a 16gica de merca-
do e a logica moral, obrigando os economistas a ter em conta que a
aplicagdo das normas do mercado, ou seja, o estabelecimento de
precos a determinadas atividades vai desalojar normas morais
alheias a0 mercado. Quando a aplicacido dos procedimentos do
mercado corroem as normas morais alheias 20 mercado, o econo-
mista precisa submeter seus propésitos e suas estratégias de lucro
a0 debate publico para clarear e fundamentar os limites entre
mercado e ética. Em termos diretos: a logica do mercado nio pode
simplesmente se sobrepor a légica moral em nome de interesses
econdmicos.

A titulo de exemplo, se féssemos comprar uma amizade,
ela se dissolveria no préprio ato mercadolégico da compra, porque
a amizade ¢ um bem ndo condizente com esse tipo de relacio, visto
que o dinheiro dissolve a amizade. Ja Aristoteles (1999) dizia que o
melhor da amizade tem uma finalidade formadora e educativa.
Ninguém pode nem deve amar o mau cariter. O ser humano sé
pode desejar o que é bom. Por isso, uma amizade permeada de
normas utilitirias da monetarizagdo destrdi a propria amizade. ”Os
amigos cuja afeicdo ¢ baseada no interesse ndo amam um ao outro
por si mesmos, mas sim por causa de algum proveito que obtém
um do outro” (p. 1150).

Segundo o filésofo, a verdadeira amizade pressupde a
exceléncia moral dos amigos. O dinheiro segue a légica do interesse
econdmico sem pressupostos morais, como entendem os proprios
economistas. A relacdo de amizade, ao contrario, segue a légica do
amor, da afei¢do, da responsabilidade, tracos que nio comportam a
légica do interesse e do dinheiro, pois “amar parece ser uma carac-
terfstica da exceléncia moral dos amigos” (ARIST()TELES, 1999,
p. 1159).

O exemplo da amizade nos mostra como, ’a medida que o
mercado penetra as esferas da vida tradicionalmente governadas
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por normas alheias a ele, a ideia de que os mercados nio afetam
nem conspurcam os bens neles trocados torna-se cada vez mais
implausivel” (SANDEL, 2013, p. 113). Ha certos espagos da vida
que sdo corrompidos e degradados quando invadidos pelo econo-
mico e transformados em mercadoria. Desse modo, é preciso
decidir em que circunstancias o mercado faz sentido ou em que
medida é adequado recorrer a estratégia do mercado para solu-
cionar questOes praticas. Nao s6 no campo privado, como ¢ o caso
da amizade ao qual me referi a titulo de exemplo, mas também na
vida publica, o pensamento mercadoldgico interfere na natureza
moral e politica. Embora nio seja o unico, o campo da educagio ¢é
um espaco estratégico tanto para alicercar a estrutura do modelo
mercadolégico, quanto para despertar a consciéncia critica e o
desejo de autonomia e emancipacdo. A partir desses breves
delineamentos iniciais, desejo, na sequéncia, projetar o tema da
mercadorizagdo mais especificamente sobre o espago da educagio.

A educagio como produto

No sentido até aqui proposto, quero me referir a0 campo
da educagido. Os pagamentos privados desalojam o espitito publico
da educacio, que ¢ e deve ser parte intrinseca do processo forma-
tivo, tomado na perspectiva da comunidade. A educacdo, mesmo
adquirida individualmente, faz parte do processo de evolucio do
bem-estar social. Nesses termos, trata-se de uma pratica social de
interesse coletivo, devendo ser considerada um direito de todos,
assegurado pelo Estado. A privatizagio e a mercadorizacio
corroem essa natureza de bem humano da educacio, deslocando,
inclusive, profundamente, o senso de responsabilidade social do
educador.

O investimento monetario em educagdo gera, na légica do
mercado, expectativa de correspondente retorno, também mone-
tario. Tal conclusdo, evidente ao olhar de qualquer economista,
representa a introdugdo do dinheiro num contexto, em principio,
alheio ao mercado. Com efeito, a educacdo deve ser regida por
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valores, normas e principios de natureza civica e ética que nio se
coadunam com os interesses do mercado.

Nesse sentido, a transferéncia da educacdo para a iniciativa
privada ndo se justifica com o argumento de que se trata de uma
estratégia politica de inclusdo, visto que nido ha recursos publicos
suficientes para garantir educacdo a todos. De um regime efetiva-
mente republicano deve-se esperar que esse assunto seja objeto de
debate publico, uma vez que “a introducio do dinheiro num
contexto alheio ao mercado pode mudar a atitude das pessoas e
desalojar o empenho moral e civico” (SANDEL, 2013, p. 118). O
mesmo autor lembra que o préprio Fred Hirsch, economista
britinico e assessor do Fundo Monetirio Internacional,
“questionou o pressuposto de que o valor de um bem é o mesmo
quando estabelecido pelo mercado ou de alguma outra forma”
(p. 119). Portanto, nio ¢ legitimo estender, sem Obices, a analise
econdmica a outros terrenos das atividades humanas de ordem
politica e social. Em outras palavras, ndo se pode pressupor que a
natureza do processo de comercializacio da educacdo nio afeta o
resultado.

No entanto, ¢ precisamente esse 0 Suposto com que opera
a privatizacdo neoliberal da educacio. O argumento, sempre
proclamado pelas instincias oficiais de que ndo ha recursos
suficientes, é preciso ser avaliado com cautela, porque o destino dos
investimentos sempre se atrela a conveniéncias e prioridades
politicas entre as quais certamente nao se encontra a educacio,
apesar da conhecida oratéria em sentido contrario, sobretuso em
tempos de elei¢oes.

Nio se trata aqui de ndo reconhecer os esforcos feitos nos
distintos niveis da Federacdo, mas também ndo se pode deixar de
assinalar que em nenhum momento houve uma clara op¢io politica
pela priorizacdo das areas de interesse social, tais como educagio e
saude. No caso da educacio, o desdém com que foram tratados os
resultados da Conferéncia Nacional de Educacio (CONAE) e o
Plano Nacional de Educacio (PNE), tanto em nfvel legislativo
quanto executivo, é um claro exemplo disso.
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Todas essas posturas se explicam, embora ndo se justi-
fiquem, quando colocamos ante nossos olhos o cenario de
crescente mercantilizagdo da vida social e a 16gica econémica que a
sustenta. Nao é o momento de relembrar aqui as criticas feitas a
imposi¢ao, mundo afora, da politica neoliberal sob a regéncia do
Banco Mundial e de outros organismos afins e os interesses dos
paises centrais nela envolvidos. Quero argumentar apenas que a
educacio é uma atividade que deve ser regida por estratégias sdcio-
-antropologicas e ndo pela logica de transacSes de mercado. Nio se
trata de uma critica generalizada as transacoes financeiras em si,
mas de indagar a respeito do efeito corrosivo da mercadorizacio da
educacio.

A educagao é uma responsabilidade moral das geracOes
mais antigas para com as mais novas ou, em termos politicos, uma
responsabilidade moral que o Estado deve ter para com seus
cidaddos. Embora o interesse privado que atua no setor educacional
nao impeg¢a o Estado de oferecer educacdo de qualidade, a possi-
bilidade de ganhar dinheiro com a educacio, transformando-a em
produto, exerce um efeito nocivo sobre a educagio publica, gratuita
e de qualidade. A maneira como a sociedade organiza a estrutura de
suas instituicGes (saude, educagdo, direito) pode estimular ou
desestimular os sentimentos republicanos e fomentar o privatismo.
Pode igualmente disseminar o pressuposto de que a educacdo é um
produto acessivel a quem pode pagar por ele, prejudicando a ideia
de educagio como direito de todos e, em paralelo, fomentando a
desresponsabilizagdo do Estado.

Referindo-se a garantia da seguranca existencial para todos,
Bauman (2010, p. 75) explica que “tem-se frustrado as tentativas de
usar o enfraquecido Estado para esse fim, na maioria dos casos, sob
a pressio de forgas econdmicas e mercados extraterritoriais,
globais”. A politica global, atrelada aos interesses econdmicos,
reduziu o poder da politica no espaco local, onde poderia e deveria
atuar para garantir vida boa aos cidadios. A economia esta
interessada no ganho, no lucro e nio primeiramente na educagio e
na formacgio de pessoas. Desse modo, com a monetatizacio, a
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educacdo assume um cariter calculista que lhe confere tragos
essencialmente técnicos de preparacdo para o exercicio de
determinadas funcdes, destituindo-a de seu significado formativo.
O monetarismo secundariza o sentido de formacio civica, do
espirito publico e comunitario.

Num mundo em que a légica do mercado invade todos os
espacos da vida humana, a educagio funciona como mecanismo
indutor que alcanca, um a um, todos os membros da sociedade. O
ideal formativo do ser humano enquanto ser livre e autbnomo vai
sendo desconstruido e substituido por novas concep¢des do que é
desejavel na vida. Esse novo imaginario da comercializacio da vida
como um todo se difunde pelos efeitos ideoldgicos da publicidade,
da industria cultural, mas também pela propria educacio formal, na
medida em que ¢ privatizada e monetarizada.

Sandel (2013, p. 198), referindo-se a publicidade em escolas
americanas, cita o exemplo de um novo colégio publico da
Filadélfia que publicou uma lista com os precos do direito de nome
em seus espacos: “US§ 1 milhdo para o pavimento de artes cénicas,
US$ 750.000 para o ginasio, US§ 50.000 para o laboratério de
ciéncias e US$ 5 milhdes para dar nome a prépria instituicio”.
Além da ocupagio do espaco fisico, a publicidade também invade
os ambientes mais diretamente relacionados aos aspectos
curriculares. Ha escolas que vendem espag¢o publicitirio nos
boletins escolares e outras que oferecem recompensas em forma de
lanches McDonalds a alunos que tém menos de trés faltas ou
alcancam certas metas de rendimento estabelecidas pelas institui¢oes.

No Brasil, os jornais e as redes de TV estdo repletos de
anuncios com ofertas de servigos, ou seja, de produtos educacionais
com garantias de retorno econdémico via acesso ao mercado de
trabalho. Hssa comercializacio desenfreada inclui desde material
escolar e livros didaticos até métodos de ensino pré-moldados em
todos os niveis do processo educacional, do jardim de infancia ao
ensino superior. A tendéncia privatizante se inicia de forma mais
velada na literatura infantil, espaco preferido das editoras espa-
nholas, até a comercializacdo escancarada da educacio superior.
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Nem mesmo a educagdo superior publica fica isenta dessa voraz
invasio do mercado a ponto de se falar de semimercado (DIAS
SOBRINHO, 2002). Como sabemos, nio se trata apenas de uma
privatizagdo intrainstitucional, mas também institucional. Em nosso
pafs, cerca de 70% das institui¢oes e 80% dos alunos de educacio
superior se encontram no setor privado.

Como a desenfreada comercializacio da educacio é um
fenémeno internacional, ha boas razdes para acreditar que os fatos
relatados por Sandel a respeito dos Estados Unidos estejam
ocorrendo também entre nds. Segundo o autor, a comercializacao
corrompe de duas maneiras: a) “a maior parte do material curricular
com patrocinio empresarial estd cheia de distor¢oes, tendenciosi-
dade e superficialismo [...] em relagdo ao produto ou ponto de vista
do patrocinador”; b) “ainda que os patrocinadores empresariais
fornecessem ferramentas de ensino objetivas e de impecavel
qualidade, a publicidade comercial continuaria sendo uma presenga
perniciosa na sala de aula, pois vai de encontro aos objetivos das
escolas”.

A razdo disso consiste, ainda segundo Sandel no seguinte:
“A educaciio estimula [os alunos] a refletir criticamente sobre seus
desejos para conté-los ou aprimora-los. O objetivo da publicidade é
recrutar consumidores; o objetivo das escolas e cultivar cidadios”.
De fato, nao é facil educar alunos como cidadiaos autonomos e
capazes de pensar criticamente o mundo ao seu redor, quando
tanto esforco e tanto dinheiro sdo dispendidos para integra-los na
sociedade de consumo.

Pode-se argumentar que essa é uma caracteristica da
sociedade em que as criangas vivem e que, por isso, seria ilusério
fazer da escola um ambiente asséptico com relagdo a tal realidade.
Esse é mais um argumento ideologicamente contaminado, pois,
embora exista ¢ deva existir uma relacio estreita entre escola e
sociedade, tal relagdo ndo deve representar o aparelhamento social
dos estudantes. Ao contrario, a escola constitui, conforme argu-
mentei, um espago que pertence a ordem moral e politica e que nao
pode ser submetido aos principios do mercado. Por assim dizer, a
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escola, a0 mesmo tempo em que respira com a sociedade, deve
preservar distanciamento ctitico e formativo, apropriado para que
os estudantes aprendam a repensar o papel e o alcance do mercado
para sua vida individual e a vida social do ser humano.

No dltimo tépico quero refletir sobre o mal-estar moral da
sociedade administrada a partit de parametros econémicos,
apoiando-me no pensamento de Adorno e Horkheimer a partir da
leitura atualizada de Andreas Gruschka, professor da Universidade
de Frankfurt e Diretor do Instituto de Pedagogia e Sociedade de
Miinster (Alemanha), cujo enfoque é o desenvolvimento de uma
teoria critica da pedagogia. Em seu livro Frieza burguesa ¢ educagao,
recentemente traduzido ao portugués, o autor analisa a defasagem
que ha entre as proclamacOes genéricas que formulam ideais éticos
para a escola e a praxis pedagégica. Os bons postulados éticos
idealizados elevam-se acima da realidade tuim. As formulacoes
tedricas falam da formagdo do sujeito ético, cidadio, consciente e
emancipado, enquanto na realidade o ser humano é, simplesmente
e sem maiores rodeios, adestrado para se resignar ao ofuscamento
do real guiado por interesses direta e cruamente mercadologicos.

Educagio entre a fungdo econdmica e o postulado ético

Nio se pode dizer que a educacio ¢ isoladamente respon-
savel pela vida danificada (ADORNO, 1995) ou imaginar que ela
seja a chave para a solug¢do de todos os problemas sociais. Nem
mesmo se pode esperar que a propria educagio possa ser
melhorada independentemente dos demais setores sociais. No
entanto, a educacdo tem, sem duvida, fun¢ido importante como
parte das estratégias de mudanca social em razio de seu
envolvimento com a formacdo das pessoas, em ultima anilise,
responsaveis por mudancas sociais mais profundas e duradouras. A
conhecida expressao de Adorno (1995, p. 119) segundo a qual “a
exigéncia que Auschwitz ndo se repita é a primeira de todas para a
educaciao” ainda ¢ atual exatamente porque Auschwitz continua se
repetindo, embora de outras formas. Tal como os alemies nio
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eram os Unicos responsaveis pela degradacio humana da qual o
holocausto nazista foi a expressdo mais horripilante, o diagndstico
da vida danificada nio se restringe a este ou aquele setor da vida
social.

A mercadorizacido ¢ hoje um fenémeno presente em todos
os ambitos da vida, com forca de obrigagdo a ser respeitada, sob
pena de exclusdo social dos resistentes. “No processo de trabalho”,
escreve Gruschka (2014, p. 76), ”os homens experimentam seu
préprio valor pelo fato de ndo serem necessarios como pessoas,
mas apenas pela fun¢do”. Entende-se uma fun¢io remunerada e
reconhecida no contexto do mercado. Essa fungio estd sujeita a
légica do mercado, ou seja, a0 mesmo tempo em que Seus
portadores fazem jus a remuneragdo, sio tratados como seres
substituiveis e descartaveis. Segundo essas expectativas, o que
importa para a educaciio e se constitui seu critério de qualidade e
sucesso ¢ sua capacidade de preparar individuos bem adaptados as
expectativas do mercado.

Agregada a essa estratégia basica se pressupSe a disposicio
ética de tirar vantagem dos outros. Na formulacdo de Gruschka
(2014, p. 77),

[..] da experiéncia dessas condicGes de autoafirmacio
desenvolve-se a necessidade de comportar-se indiferente
diante do destino dos outros e, também, de integrar isso
como um posicionamento moral na concep¢io da identi-
dade. O meio apropriado para isso é a frieza burguesa.

A frieza substitui todo o calor do reconhecimento do outro
(HONNETH, 2003), fazendo dele um objeto de uso para a
conquista das vantagens economicas que o sistema oferece aos que
se adaptam aos seus principios. Ndo se trata, pois, da simples
adaptacdo das pessoas as condi¢oes impostas pelo mercado, mas da
transformagdo da pessoa humana em parte comum do sistema,
podendo ser comercializada, utilizada ou descartada como outro
produto qualquer.
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A prépria educacgao, organizada segundo os principios do
mercado, patece ser a instituicdo ideal para fazer das pessoas
agentes ¢ objetos do capital. Ela forma individuos frios que
transformam a indiferenca para com os outros em principio moral.
O comportamento eficiente se embasa no principio da frieza
burguesa. Com a racionalidade econémica incorporada pela
educacio, principios éticos como solidariedade, reconhecimento e
responsabilidade (APEL, 2007; JONAS, 1984) pelo outro sio
degradados ao nivel de doces e ingénuas ilusdées. Com isso, a
educacdo fica marcada essencialmente pelo curriculo oculto da
frieza. Para Gruschka (2014), “a frieza nio advém apenas da
funcionalizac¢do direta da escola para a reproducdo social, mas
também da disseminac¢io deste processo”.

A educagio, portanto, nio s6 idealiza a reproducio social
na pratica educativa, mas também favorece a dissimulagio ideo-
légica desse processo. Nas metas pedagogicas, o ser se coloca como
expressao pragmatica da verdade contra o dever ser, degradado como
idealismo moral inutil. A pratica escolar nos revela isso de forma
bastante clara quando se constata que os pais nio aceitam que seus
filhos sejam preservados da concorréncia pelas notas. Acreditam
que o ambiente de competitividade os prepara, desde logo, para a
luta concorrencial que deverdo enfrentar no contexto da sociedade
capitalista. Desejam, portanto, que seus filhos enfrentem, desde
cedo e de forma intensiva, a competitividade que os aguarda no
futuro. Gera-se, assim, uma profunda discrepancia entre o que se
considera, de forma cada vez mais consensual, a funcio da escola e
o que se propde, desde o ponto de vista pedagogico politico, como
postulados da educagio.

Em termos de funcao, “o sistema de ensino serve a socie-
dade burguesa como o lugar onde a geracio em desenvolvimento
deve aprender, segundo diferenciados interesses individuais, a
adaptar-se as tarefas que devem ser realizadas para a reproducio da
sociedade” (GRUSCHKA, 2014, p. 151). Isso significa qualificar os
alunos, selecionar os melhores segundo o principio sécio liberal da
divisdo do trabalho e, por conseguinte, legitimar a ordem social
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existente. O sistema de ensino, em qualquer nivel, opera sua funcio
de legitimacio na medida em que, de um lado, atende as expecta-
tivas do mercado e, de outro, consegue dos alunos a disposicio de
adaptar sua vida a essas expectativas, atrelando seus interesses
subjetivos aos interesses sistémicos. Dito de outro modo, a
educacio atrelada ao mercado faz que os jovens assumam as
premissas do mercado como expectativa e sentido de suas préprias
vidas. Com isso, “o individuo é colocado na situacdo de ativamente
exercer a sua propria reproducio no mercado” (GRUSCHKA,
2014, p. 153). A condiciao para que o individuo se torne util a
sociedade mercantil, fazendo jus aos beneficios por ela oferecidos, ¢
assumir os principios da concorréncia e utilidade do capital.

Nesses termos, nao é tanto a aula voltada a transmissao de
conhecimentos, mas a propria instituicdo escolar enquanto
conjunto de processos adaptativos que educa. Mais uma vez na
formulagdo de Gruscka (2014, p. 154), “além de todas as esperancas
de que a formacio desenvolveria a personalidade do aluno, de que
o curriculo escolar incentivaria a sua individualidade, de fato o que
se aprende, e é para ser aprendido, é aquilo que ¢ util para a futura
integracdo no mercado”.

Os alunos aprendem que o importante ¢é saber lidar com a
instrumentalizacdo do conhecimento, sendo que os conhecimentos
que nio se adéquam a essa prerrogativa podem e, efetivamente,
passam a ser considerados inuteis.

E, mais grave ainda, a responsabilidade pelo fracasso na
aprendizagem deve ser do aluno, inclusive quando causado por
incompeténcia institucional ou desigualdades inerentes ao sistema.
Quem malogra diante das exigéncias experimenta a seletividade da
escola e a exclusio social como fruto de sua propria incompeténcia.
De um lado, o postulado politico-pedagdgico anuncia a igualdade
de chances e, de outro, a pratica se empenha na adaptagdo ao
mercado. Ao postulado pedagégico da formacio do sujeito
emancipado e autonomo contrapde-se a funcio de qualificacio e
integracao dos individuos como seres adaptados e produtivos.
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Esse contlito entre interesses subjetivos e expectativas do
mercado, decidindo-se a favor deste dltimo, fragiliza a autoridade
do docente, que ndo atende as expectativas sistémicas do conhe-
cimento positivo e util. Do ponto de vista dos sujeitos, tanto
docentes quanto discentes, fortalece-se a convic¢do de que uma
conduta ndo adaptada ao sistema encontrara alta resisténcia em
razdo do atrito com relagdo a suprema exigéncia de modernizacido
dos processos de trabalho na sociedade capitalista contemporanea.

Os conteudos relacionados a formacdo pessoal, estranhos
aos mandamentos do mercado, nio despertam o interesse daqueles
que consideram ser a adaptacdo ao sistema a func¢do primeira da
educacio. Dois eventos da Modernidade fortalecem essa tendéncia:
primeiro, a industria cultural (ADORNO; HORKHEIMER, 1985),
que monetariza e banaliza o sentido da emancipa¢io enquanto
espaco de crescimento pessoal; segundo, a autodiditica efetivada
pelos recursos informatizados, os quais fomentam e ressignificam a
emancipacio, porém num sentido de mera competéncia técnica,
desacoplada de qualquer distanciamento e julgamento criticos.

Apesar desse cenario de adaptagio as premissas do merca-
do, predominante na pratica pedagdgica, o ideal da emancipagio
resiste no discurso pedagdgico. Registra-se, entio, um flagrante
dissenso entre o discurso emancipatorio altruista de compromisso
ético e humanizante da educagio e a pratica rendida e ajustada ao
pragmatismo mercadoldgico. A pergunta que a teoria ¢ a filosofia
da educa¢io devem discutir € se, e em que termos, a educagio ainda
tem condi¢bes de dar conta de seu ideal emancipatoério.

A resposta a essa questdo, que evidentemente nao pode ser
aprofundada neste momento, parece passar por dois condicionan-
tes sine quibus non, a saber, o plano pedagdgico da instituigdo e a
postura ético-politica que permeia os documentos norteadores das
politicas publicas para a area de educacdo. Pode-se argumentar que
essas premissas ja estdo dadas e que, mesmo assim, a realidade
pedagbgica continua atrelada as premissas do mercado. Creio que
isso seja mais verdadeiro em termos dos documentos oficiais que
em relagdo as instituicOes e a praxis pedagogicas.
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S6 assim se explicam as diferencas registradas no tocante as
posturas mais emancipatorias de algumas institui¢coes. Quanto mais
isolados os educadores no interior das instituicdes e quanto mais
fragmentado o sistema de ensino, menores serdo as chances de
resisténcia a hoje avassaladora tendéncia de resignacio ao mercado.
Tanto o educador solitario terd reduzidas chances de realizar uma
pratica pedagdgica incisivamente emancipatOria, quanto, também, a
institui¢do educacional isolada ndo conseguira resistir as pressoes
externas de adaptacdo funcional aos interesses do mercado.

Em conclusio, a tarefa de superar a discrepancia existente
entre a fun¢do pragmatica da educagdo de educar para o mercado e
o postulado ético-pedagdgico da escola de formar sujeitos emanci-
pados s6 é possivel no contexto de politicas publicas que tém como
horizonte nio apenas o mercado, mas a formac¢ido de cidadaos
emancipados e criticos. Mesmo assim, mercado e emancipac¢io nio
podem ser considerados termos excludentes, a exemplo do que
transparece em alguns discursos ditos libertarios. A educagdo deve
ser um lugar de formacio para a vida social da qual o mercado faz
parte. O que importa é nio fazer do mercado e de suas premissas o
sentido tnico da vida individual e coletiva. Se a competi¢io parece
ser inevitivel, a emancipaciio se torna uma exigéncia cada vez mais
urgente.

Consideragdes finais

Iniciei este ensaio discutindo a integracdo de todos os
espacos da vida as premissas do mercado. A mercadorizagio,
tornando-se o principio basico das relagbes humanas, traz a tona o
tema da ética, ou seja, a pergunta a respeito dos critérios que devem
ordenar o relacionamento humano. A questdo posta é se hd ou nio
espacos da vida que devem ser preservados das premissas
mercadolégicas. Apoiado em Sandel, creio que h4, sim, ambientes
tais como o da saide, do direito, da seguranca e da educagdo, que
correspondem a direitos fundamentais do ser humano e ndo podem
ser regidos pelas premissas do mercado. Os direitos humanos e
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seus portadores nao podem ser transformados em mercadorias nem
monetatizados.

Isso me leva a afirmar que é necessario estabelecer um
vinculo entre mercado e moral, ou seja, 0 mercado nio deve ser
considerado um sistema de relacées moralmente neutro. Ao contra-
rio do que pensam muitos economistas, a logica do mercado nio
deve simplesmente sobrepor-se a logica moral em nome da eficién-
cia e da produtividade material.

A educacdo é um dos varios espacos da vida nos quais a
monetarizacdo vem exercendo crescente influéncia. Essa tendéncia
ocorre em duplo sentido. De um lado, comercializa-se a educagio
como um produto similar a qualquer outro oferecido no mercado.
De outro, o processo educativo estd sendo, ele mesmo, reduzido a
dindmica do mercado, na medida em que se limita a talhar os
estudantes segundo os critérios do mercado. Sem alternativa, as
pessoas, seduzidas pela logica do economicismo que enfatiza o
cardter incontornavel produtivista, ndo apenas aceitam, mas
desejam ou reivindicam sua transformacio em produtos compe-
tentes e interessantes para o mercado, desconsiderando até mesmo
a mais primaria regra do mercado: nio atentam para o preco que
estdo a pagar por isso.

Tanto aqueles que nio conseguem se educar, quanto
muitos dos que alcancam um nivel de educac¢do adequado as
expectativas do mercado, serdo subutilizados ou mesmo descat-
tados. Esse risco, em vez de incrementar a consciéncia critica e a
agregacdo social, fortalece a luta pela competicio com e contra o
outro. A ameaca tem como efeito o alinhamento irtestrito da
educacio as premissas do mercado: conteudos, procedimentos,
avalicbes e reformas se submetem a esse mandamento supremo.

Essa postura entra em confronto direto com o entendimen-
to de que a praxis pedagbgica deve ser regida por valores, normas e
principios de natureza social que ultrapassam os limites do mer-
cado; que deve ser entendida como um bem comum e direito de
todos, sendo, portanto, um direito de natureza intrinsecamente
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politica, garantido pelo Estado com vista a integragdo de todos, a
dignidade de cada um e a convivéncia social.

Na medida em que a educagio perde sua aura ética,
transformando-se em produto e estratégia de adaptagio do ser
humano ao sistema econémico, ela permite que sua funcio
sistémica se anteponha ao postulado formativo. Em outros termos,
ao postulado pedagdgico de formacio do sujeito cidaddo sobrepde-
-se a funcdo de qualificacdo e integracdo dos individuos no sistema
econémico. De um lado, postula-se a formacao politico-pedagdgica
do ser humano consciente, critico e emancipado e, de outro, anula-
se esse postulado pela pratica totalitiria de adaptagio do ser
humano ao metcado.

Enquanto persistir a hegemonia do sistema capitalista, a
dicotomia entre fungdo e postulado parece insuperavel porquanto é
inerente ao sistema. Em face disso, ha diferentes posturas que
podem ser assumidas. A primeira delas, hoje aparentemente a mais
difundida, é a da resignagdo ao mercado pela desmesura de seu
poder econémico. Ja que ndo ha alternativa melhor, trata-se de se
ajustar da melhor forma possivel. A segunda é a de assumir um
posicionamento ideolégico que postula a formagdo cidadi em
termos idealistas, imaginando vencer o sistema capitalista pela
educacio. Finalmente, a terceira, que na falta de termo melhor
chamo de democratico-realista, é a de lutar em todas as instancias
por uma educa¢io mais humana, emancipatéria e critica. Uma
educacio que reconhece o cariter contraditério da realidade social e
faz do conflito o centro da dinamica de uma educacio
emancipadora e critica.
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POR UM SENTIDO FORMATIVO DA ARTE: UMA
INSERCAO NO PENSAMENTO POLITICO DE
HANNAH ARENDT E DE JACQUES RANCIERE

Anyele Giacomelli Lamas'

Respeitoso, postara-se diante das estdtnas nas quais o coragdo de uma
época ha muito tempo passada continuava vivendo e os receios e
encantamentos de geragies bd muito desparecidas, apds centenas de
anos, fixadas na pedra, ainda ofereciam consolo a transitoriedade.

Hermann Hesse

Desafios impostos as tarefas de conservar e de renovar o
mundo comum numa sociedade de consumidores

Com o intuito de pensar sobre a peculiaridade dos impasses
relativos a formacio dos mais novos no mundo atual, recorremos,
inicialmente, ao que Hannah Arendt escreveu acerca da relacio
imbricada entre arte e politica a fim de refletir sobre as possi-
bilidades formativas da fruicio da arte numa sociedade massificada de
consumidores. Se partimos da reflexdo sobre o fenémeno da arte
como uma das formas privilegiadas de compreender o que a autora
entende como o mundo comum ao qual os adultos devem introduzir
as criancas por meio da educagdo é porque ela concebe as obras de
arte como objetos culturais maximos. As obras de arte sdo os mais
mundanos dentre todos os artefatos fabricados por maos humanas,
jo que possuem uma permanéncia tal que lhes confere uma

I Anyele Giacomelli Lamas é mestranda em Educagio pela Faculdade de Educacao
da Universidade de Sao Paulo (USP). Este texto foi elaborado para sua comu-
nicaciio apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e 111 Jornada de
Filosofia ¢ Educagio da FEUSP.
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potencial imortalidade, 2 tendo sido criadas, segundo a autora,
apenas pata aparecer aos olhos daqueles que compSem uma
dimensdo publica do mundo tipicamente humano.

Nesse sentido, s6 podemos falar em c#/tura na medida em
que somos capazes de remover os objetos artisticos, em si intteis e
sem nenhuma fungdo, dos processos de uso e de consumo que
levam qualquer durabilidade a ruina, constituindo, com isso, um
mundo que contém objetos tangiveis como livros, pinturas,
esculturas, poemas, edificios e musicas, que sejam mais estaveis que
a propria vida e que podem nos dar um testemunho do passado
registrado por diferentes civilizagdes acerca do espirito que as
animou. “Estritamente falando, [as obras de arte] nio sio
fabricadas para homens, mas antes para o mundo que estd
destinado a sobreviver ao periodo de vida dos mortais, ao ir e vir
das geracdes” (ARENDT, 1972, p. 262).

Assumindo que ¢ por meio da educagio que iniciamos os
mais jovens nas linguagens compartilhadas pelos homens e os
convidamos a fazer parte delas, acreditamos que um dos desafios
impostos a tarefa dos mais velhos de educar os recém-chegados
numa sociedade de consumidores diz respeito, entre outros fatores,
20 modo como temos nos relacionado com a heranca cultural que
recebemos do passado e legamos ao futuro. Para nossos propo-
sitos, nao iremos nos aprofundar na vasta discussdo empreendida
por Arendt sobre o moderno surgimento da sociedade — ou da esfera
social —, que se originou da indistingdo e da confusio entre as

2 Arendt distingue e contrapde as nog¢bes de imortalidade e de eternidade. De
acordo com ela, a preocupacio com o eterno concerne, desde Platio, a0 modo de
vida filosofico, a vita contemplativa. A experiéncia do filésofo de contemplacio da
verdade eterna ndo ¢, desse modo, uma experiéncia passivel de ser compartilhada e
acontece, portanto, “fora do dominio dos assuntos humanos e fora da pluralidade
dos homens” (ARENDT, 2011, p. 24), ao passo que a imortalidade diz respeito a
capacidade humana de “realizar feitos imortais”, a partir dos quais os homens
podem deixar vestigios de sua singular presenca no mundo humano (as obras de
suas maos que podem resistit mesmo depois de sua morte, ou seus feitos e
palavras capazes de revelar sua singularidade perante os outros). Assim, “os
homens, a despeito de sua mortalidade individual, atingem a imortalidade que lhes
¢ propria e demonstram sua natureza ‘divina” (ARENDT, 2011, p. 23).
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fronteiras que distinguiam os dominios priblico e privado da existéncia
humana. Todavia, cabe destacar que a autora actedita que a
sociedade passou a se relacionar com os artefatos culturais como
um meio de promogao social e de obtencdo de status. Nessa relacio,
os homens entendiam até mesmo as obras de arte — que Arendt
concebe como objetos sem nenhuma utilidade para as pessoas ou
funcionalidade no processo vital — a partir de um ponto de vista
utilitarista, e ndo como uma forma de compartilhar o mundo com
outros homens.

A partir da expansdo da sociedade no mundo moderno,3
que passou a abarcar a massa da populacio, ndo mais se restrin-
gindo apenas a alguns grupos sociais, Arendt acredita ter vindo a
tona o fenomeno da sociedade de massas. Esse tipo de sociedade, cuja
légica de funcionamento baseia-se nas atividades do trabalho e do
consumo, impde-nos desafios considerdveis no tocante a tarefa de
legar aos mais novos uma heranca cultural e compartilhada, porque
a atitude dos individuos em relacdo aos objetos culturais nio tem
sido uma atitude de cuidado, mas de consumo. Se a sociedade
compreendia os objetos culturais a partir de um ponto de vista
utilitirio, como um meio para a obten¢io de fins extrinsecos a
fruicdo e a reflexdo, a sociedade de massas os compreende como
formas de entretenimento e os destréi a medida que lida com eles
como se fossem bens de consumo. De modo que nio devotamos
nosso tempo livre a cultura, mas a diversdo, “e os produtos
oferecidos pela industria de diversdes sdo, com efeito, consumidos
pela sociedade exatamente como quaisquer outros bens de consu-
mo” (ARENDT, 1972, p. 257).

Certo carater devorador do mundo levado a cabo numa
sociedade massificada de consumidores torna-se evidente quando

3 Cabe destacar que, para Arendt, o mundo moderno nao coincide com a era
moderna ou com a Modernidade, uma vez que, “cientificamente, a era moderna
que comegou no século XVII, terminou no limiar do século XX; politicamente, o
mundo moderno em que vivemos hoje nasceu com as primeiras explosdes
atémicas” (ARENDT, 2011, p. 7). Em outras palavras, algumas caracteristicas do
que constitui o mundo moderno sio resultantes da concretizagio politica e social
do que se formulou tedrica e cientificamente na era moderna.

79



se da, principalmente, em relacdo aos objetos fabricados por mios
humanas que ndo tém nenhuma utilidade ou funcionalidade — as
obras de arte. Entendidas por Arendt como as mais mundanas de
todas as coisas tangiveis, as obras de arte sdo objetos potencial-
mente imortais, ja que sua durabilidade nio seria nem abalada pelo
desgaste a que estdo sujeitos os objetos de uso, nem pelo desa-
parecimento a que estio sujeitos os bens de consumo. No atual
contexto, a fim de que tenhamos sempre novas formas de
divertimento no tempo excedente do trabalho, a indudstria de
entretenimentos instaura e busca saciar os apetites mais vorazes de
uma sociedade de massas, transformando até mesmo os mais
mundanos dos objetos fabricados por mios humanas em bens de
consumo. O paradoxo ndo acidental dessa logica é que esses
apetites instaurados pela industria de entretenimentos sao da ordem
do insacidvel e representam, com isso, a possibilidade de destruicio
de qualquer parte do mundo comum.

Numa sociedade de massas de consumidores, até mesmo a
cultura passa a ser alvo dos apetites mais supérfluos dos individuos,
configurando o que Arendt denomina cultura de massas — um termo
paradoxal, segundo a autora, jA que o mais adequado seria nos
referimos a um entretenimento de massas. O que marca a principal
diferenca entre a sociedade e a sociedade de massas no trato com
os objetos culturais ¢ o fato de que a primeira buscava realmente se
relacionar com tais objetos, ainda que para fins dissimulados. Ja a
segunda simplesmente ndo tem mais a necessidade de valores culturais
e devota todo o tempo que sobra da atividade do trabalho ao
consumo, para se diverti.

O divertimento, assim como o trabalho e o sono, constitui,
irrevogavelmente, parte do processo vital biolégico. E a
vida biolégica constitui sempre, seja trabalhando ou em
repouso, seja empenhada no consumo ou na recep¢io
passiva do divertimento, um metabolismo que se alimenta
de coisas devorando-as. (ARENDT, 1972, p. 258)
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No atual contexto, em que nos relacionamos com o0s
objetos culturais em busca de diversdo, entendemos que a tarefa de
legar aos mais novos uma heranca cultural e compartilhada tenha se
tornado mais complexa, na medida em que nossa atitude para com
os objetos culturais que fazem parte de nossa tradi¢do niao é uma
atitude de cuidado e conservacio, mas de consumo e destruicio.
Cabe-nos questionar se as obras de arte teriam ainda alguma
relevancia politica enquanto objetos culturais que convivem no
dominio publico e que nos ajudam a compartilhar um mundo, até
mesmo com aqueles que estdo chegando a ele. Podemos pensar, em
alouma medida, num sentido formativo das obras de arte, como
testemunhos de outras épocas, de outras formas de sentir, de ser e
de estar no mundo, sem a estabilidade que as salva da ruina e do
esquecimentor

O modo como nos relacionamos com a cultura e com seus
objetos nos instiga a pensar sobre algum sentido para a educagio
numa época em que temos nos preocupado menos com o cuidado
do munds, que com a manutencdo da wida, trabalhando para con-
sumir ¢ consumindo para trabalhar mais. Embora Arendt ndo
descarte a necessidade de preservacio da vida das criancas que
adentram o mundo pelo nascimento e que partilham com todas as
criaturas vivas ainda nio concluidas o estado de vir a ser, a
educacio nio se limita ao cuidado da wide dos mais novos. Isso
porque as criancas foram inseridas em um mundo tipicamente
humano, que existia antes de sua chegada e que continuara apds sua
partida. De acordo com a autora, “a esséncia da educacdo é a
natalidade, o fato de que setes nascem para o mundo” (ARENDT,
1972, p. 235). Assim, os pais e educadores, de modo geral,
assumem na educag¢do nio so6 a responsabilidade pela manutencio e
pelo cuidado da vida dos recém-chegados, como também pela
prote¢do do mundo, para que nio seja destruido pelo furor do
novo que cada nova geracdo carrega. Afinal, se uma nova geracio
ndo conseguir compartilhar com as anteriores as linguagens
produzidas pelos homens e ndo conseguir dotar os artefatos
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humanos de algum sentido, eles tendem a desaparecer, pois
simplesmente ndo dizem respeito aos mais nOvVos.

Cabe-nos questionar, entdo, se podem os mais jovens se
relacionar com obras que testemunham o espirito que animou
diferentes civilizagdes, dotando-as de novos sentidos, numa
sociedade de consumidores que devora e destrdi os artefatos mais
duradouros que fazem parte da nossa cultura. Ou, ainda, os recém-
-chegados a0 mundo conseguem compartilhar e fruir objetos
culturais e obras de arte, relacionando-se com eles de formas novas
e Imprevistas, se os proprios adultos os transformam em bens
consumiveis destinados ao lazer e a diversao? Para Arendt, o novo
pode apenas acontecer num mundo relativamente estavel, ja que “o
mundo se torna inumano, inéspito para as necessidades humanas —
que siao as necessidades de mortais —, quando violentamente
lancado num movimento onde nio existe mais nenhuma espécie de
permanéncia” (ARENDT, 1987, p. 19). A renovagio do mundo
comum, que o salva da repeti¢do continua, s6 ocorre na medida em
que a novidade de cada ser singular possa aparecer e se fazer sentir
entre os homens como algo novo, em rela¢do a algo mais velho. De
tal modo, os recém-chegados a0 mundo s6 podem se relacionar de
formas novas com o que constitui o comum do mundo na medida
em que os artefatos e as narrativas que o compdem tenham alguma
permaneéncia e estabilidade. Caso contrario, ha um fluxo infindavel
de producio e consumo, em que nada pode ser novo nem velho: é
apenas movimento.

Mesmo acreditando, com Arendt, que toda crianga que
nasce para o mundo representa um novo comego, talvez nio
consigamos pensar em algum sentido formativo da arte num
contexto de fluxo permanente de producio e consumo, em que 0s
adultos nio conseguem apresentar 20s mais novos as obras e o0s
artefatos criados por homens de diferentes épocas, mostrando-lhes
caminhos para que se familiarizem com este mundo e se apropriem
dele a sua maneira. Afinal, mesmo que queiramos que o mundo seja
diferente, é apenas nele que podemos compartilhar com outros
homens experiéncias comuns, a partir das quais conseguimos dotar
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nossa existéncia de algum significado. E é apenas preservando o
que constitui nosso mundo comum, com seus artefatos e suas
histérias, que o novo podera irromper, tirando-o do automatismo.

Acreditando que fazemos parte dessa sociedade de massas
de consumidores em que o mundo entre as pessoas “perdeu seu
poder de congrega-las, relaciona-las e separa-las” (ARENDT, 2011,
p. 64), resta-nos refletir sobre possibilidades formativas da arte no
atual contexto, diante de tantas dificuldades. Afinal, se essa socie-
dade de consumidores movida pela busca sem fim de diversiao é
capaz de consumir até mesmo aqueles objetos mais duradouros
produzidos pelos homens, conseguiremos educar os recém-
-chegados a0 mundo se ele préprio ndo tem permanéncia? Como
podera se constituir nesse cenario tdo dinimico a tensio sempre
presente na educagdo entre o novo e o velho, se este passa a ser
regido pela légica do puro movimento e tem tio poucas chances de
se consolidar como algo velho? Arendt (1972, p. 264) parece ser
enfitica:

Crer que tal sociedade ha de se tornar mais “cultivada” com
o correr do tempo e com a obra da educacio constitui,
penso eu, um fatal engano. O fato ¢ que uma sociedade de
consumo nido pode absolutamente saber como cuidar de
um mundo e das coisas que pertencem de modo exclusivo
a0 espago das aparéncias mundanas, visto que sua atitude
central ante todos os objetos, a atitude de consumo,
condena a ruina tudo em que toca.

Por meio de afirmagbes como essas, acreditamos que
Arendt ndo parecia ter grandes esperancas em relacdo a capacidade
do moderno homem da massa de se preocupar com algo mais que
sua propria vida e de buscar no mundo algo mais que diversdo.
Tendo isso em vista, mas sem abandonar a importancia mundana
da atividade educacional, para a qual nossa responsabilidade em
face da conservacdo de um mundo comum e da novidade que os
recém-chegados a ele representam, resta-nos refletir sobre possi-
bilidades de nos relacionarmos com os objetos culturais de outra
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maneira que nio represente apenas a destruicio deste mundo. Com
tal propoésito, buscaremos refletir sobre possiveis sentidos
formativos da arte a luz de algumas das ideias de Ranciére a

respeito da estética — em sua relagdo com a politica — e da educacio.

Possibilidades de reconfiguragio politica da partilha do
sensivel no regime estético das artes

Enquanto intentamos refletir sobre os dilemas da educagio
e da arte no mundo moderno, a partir dos escritos de Arendt,
também buscaremos refletir sobre um possivel sentido formativo
da arte no mundo contemporineo consensual, com base nos
escritos de Jacques Ranciere. Segundo ele, o comsenso é uma das
palavras-chave de nosso tempo, pois o contexto da globalizacio
econbémica impde-nos a imagem de que fazemos parte de socie-
dades homogéneas balizadas pelo ritmo vivo da multiplicacdo das
mercadorias. O problema que se configura, sob a perspectiva de
ambos os autores, ¢ que justamente por fazermos parte de uma
sociedade massificada e homogénea, regida pela l6gica da producio
e do consumo de mercadorias, negamos o que nos constitui
enquanto humanos, ¢ nio apenas como membros de uma mesma
espécie biolégica. Negamos nossa capacidade politica de discutir e
de agir a partir de pontos de vista singulares e, a0 mesmo tempo,
plurais, como diria Arendt; ou, ainda, suprimimos da politica o
dissenso, que a constitui enquanto tal, conforme definiu Ranciere.

Interessa-nos refletir, entdo, sobre a relevancia politica da
arte ndo apenas no sentido de que promove o compartilhamento de
sentidos comuns acerca dos objetos do mundo, mas também como
uma possibilidade de ruptura de nossa percepgio sensivel, viabiliza-
da pelo rompimento “com a divisdo entre os que estao submetidos
a necessidade do trabalho dos bracos e os que dispdem da liberdade
do olhat” (RANCIERE, 2014, p. 61). Segundo Ranciere, a arte
talvez possa se constituir como uma forma de dissenso nesse
contexto politico consensual, no qual ocorre o estreitamento do
espaco publico da discussio e da a¢do, na medida em que é capaz
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de promover a disjuncio entre as atividades do corpo sensério ao
romper com a divisdo entre aqueles que seriam destinados a ganhar
a vida com o trabalho do corpo — e que s6 teriam capacidade para
tal — e aqueles que teriam uma capacidade superior para perceber,
pensar e modificar as cenas do mundo comum.

O que entendo por dissenso ndo é o conflito de ideias ou
sentimentos. F o conflito de varios regimes de senso-
rialidade. E por isso que a arte, no regime da separacio
estética, acaba por tocar na politica. Pois o dissenso esta no
cerne da politica. [...] [A politica] comega quando seres
destinados a permanecer no espaco invisivel do trabalho
que ndo deixa tempo para fazer outra coisa tomam o tempo
que ndo tém para afirmar-se coparticipantes de um mundo
comum, para mostrar o que nao se via, ou fazer ouvir como
palavra a discutir o comum aquilo que era ouvido apenas
como ruido dos corpos. (RANCIERE, 2014, p. 59-60)

Mas mesmo afirmando que as sociedades contemporineas
representam-se como sociedades homogéneas e consensuais,
Ranciere pode nos ajudar a atribuir algum sentido para a formacio
dos mais novos, que ¢ tio dependente da manutencio e do
compartilhamento de coisas comuns entre os homens. Isso porque
o autor afirma que a politica e a arte ainda podem configurar-se
como experiéncias nas quais se redefinem assuntos e objetos
comuns em espacos que podem promover uma igualdade inédita
entre os homens. A politica e a arte podem figurar como formas de
dissenso mesmo em sociedades consensuais, uma vez que
possibilitam o rompimento da distribuicio de competéncias e
incompeténcias de acordo com as fung¢des que exercemos na
sociedade, de tal modo que entram em choque diferentes regimes
de sensorialidade. O autor ndo ignora, obviamente, que, sob a
marca do consenso e do estreitamento do espaco publico em que
podemos ver e ser vistos, falar e ser ouvidos a partir de diferentes
pontos de vista, a arte assume uma funcido substitutiva da politica.
E mesmo questionando se a arte teria a capacidade de recompor os
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espacos politicos ou se deveria apenas contentar-se em parodia-los,
Ranciere ndo deixa de trazer a tona varias questoes que nos levam a
considerar, ainda em nosso contexto, a importancia mundana da
arte como uma possibilidade de compartilhar e de cuidar do mundo
comum.

Nessas sociedades consensuais e homogéneas, a experiéncia
politica e a experiéncia estética talvez possam ocorrer em espagos e
tempos recortados de nossas vivéncias mais corriqueiras, que nos
submetem sem cessar as necessidades de trabalhar e de consumir.
Em tais espacos, podemos tornar audivel nio o ruido de nossos
corpos trabalhando, mas a nossa voz singular como a expressio de
guem somos. Nio por acaso, no espaco ¢ no tempo da politica e da
arte, partilhamos da igualdade de seres igualmente capazes de falar,
ouvir, sentir e compartilhar assuntos e objetos comuns. Essa igual-
dade, porém, nio estd dada natural ou socialmente, e precisamos
tomar o tempo que quase nio sobra do trabalho e do consumo a
fim de nos colocarmos como homens capazes, afirmando-nos
como coparticipantes do mundo comum. A experiéncia do dissen-
so relaciona-se, dessa forma, com o rompimento do comumente
aceito no tocante as (in)capacidades e (in)competéncias de cada um
de acordo com o lugar que este ocupa na sociedade e das fungbes
que nela exerce.

Ao romperem com a distribuicdo das competéncias e
incompeténcias baseadas nas fun¢des que cada um ocupa na socie-
dade, a arte e a politica podem se constituir como formas de
dissenso ao redesenhar o espago das coisas comuns. Nesse sentido,
acreditamos que a importancia politica das manifestagcdes artisticas
nao seja atribuida unicamente a capacidade que tém de nos fazer
comover com a beleza e a grandeza imortalizada em obras inspi-
radas pelo espirito que animou diferentes civilizagdes, compondo
um mundo comum do qual nos apropriamos como morada e como
palco de nossas acOes. Acreditamos também que as manifestacOes
artisticas possam ter alguma relevancia para a politica, mesmo numa
sociedade consensual condicionada pela 16gica do consumo, na
medida em que contribuem para a reconfiguracio da experiéncia
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comum do sensivel, ja que todos os homens podem, a0 menos em
tese, relacionar-se com elas e dota-las de diferentes significados.
Ranciere afirma que a arte pode tocar na politica no regime
de separacio estética em que os artefatos do mundo sdo apresenta-
dos e apreendidos como objetos artisticos, a despeito de pretensos
critérios objetivos que determinam o que pode ou ndo ser
considerado arte. Segundo o autor, as novas e inusitadas formas de
olhar para os objetos que correspondem a existéncia separada das
obras de arte, apresentadas em tempos e espacos neutralizados,
podem propiciar a experiéncia do dissenso como a reconfiguracao
da experiéncia comum do sensivel. Torna-se possivel, dessa
maneira, redefinirmos objetos e assuntos comuns entre os homens,
além de termos experiéncias estéticas que os levam em consi-
deracdo, em recortes especificos da realidade, como num museu,
numa performance de rua, numa sessio de cinema. E possivel que
muitas das pessoas que procuram tais espagos o fagam unicamente
para se entreter, de modo que seu interesse ¢ primeiramente vital e
n2o mundano. No entanto, esses espacos estio abertos a se confi-
gurarem como possibilidades de compartilharmos e redefinirmos
experiéncias sensiveis diversas daquelas as quais estamos coti-
dianamente submetidos pelas necessidades de trabalhar e de consu-
mir. Em outras palavras, nesses espacos em que os imperativos
vitais estdo momentaneamente suspensos e Os artistas tém a
potencial capacidade de produzir rupturas no tecido sensivel de
nossas percepgoes, podemos ter a experiéncia do dissenso mesmo
quando buscavamos, a principio, diversio e entretenimento.
Ranciere pode nos ajudar a conceber como possiveis a
experiéncia estética e a formacio dos mais novos por meio da
partilha das linguagens e obras que constituem o comum do mun-
do, mesmo no contexto dessa sociedade massificada e consensual a
qual pertencemos. Isso porque o autor afirma que o contato que
temos com os objetos de arte no regime de separagdo estética
possibilita a suspensdo das coordenadas normais e ordinarias da
percepeao sensorial e pode nos levar a experiéncia do dissenso. No
que diz respeito as formas de visibilidade da arte, o autor distingue
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trés grandes regimes de identificagdo dos objetos constitutivos da
arte na tradicdo ocidental. Definir diferentes regimes de visibilidade
das artes significa, de acordo com o autor, definir diferentes formas
de identificar o que é ou ndo arte e de se relacionar com ela. A fim
de exemplificar, Ranciere apresenta a forma como Friedrich Schiller
coloca-nos imaginariamente diante de uma estatua grega conhecida
como Juno Ludovisi* Segundo o autor, essa mesma estatua pode ser
identificada ou ndo como arte ou pode ser concebida como arte de
maneiras diferentes, a depender da forma como os homens se
relacionam com ela em cada regime de visibilidade.

Comentaremos brevemente algumas das caracteristicas que
o autor atribui a cada um desses regimes de visibilidade a fim de
compreender como nosso modo de relacionamento com os objetos
e com as manifestagdes artisticas pode contribuir ou nao para uma
suspensdo em relagdo as experiéncias sensiveis ordinarias, provo-
cando ou ndo uma experiéncia politica de dissenso. Em primeiro
lugar, o autor propde um regime ético das imagens no qual a arte ndo é
identificada e nem se individualiza enquanto tal, mas estd subsumi-
da a questdo das imagens. Estas sdo julgadas em funcio de sua
verdade e dos ¢feitos que produzem na maneira de ser dos
individuos e das coletividades. A estitua pode ser apreendida nesse
regime como uma zzagens da divindade, e ndo propriamente como
um objeto de arte, e ¢ julgada de acordo com os efeitos éticos que
produz naqueles que a contemplam.

Em segundo lugar, ha o regime poético ou representativo das artes,
no qual é a nogdo de representacdo e de imitacdo do rea/ que
organiza as maneiras de fazer, ver e julgar as coisas relativas as
artes. Nesse regime, as artes — entendidas como belas-artes — sdo
identificadas a partir da forma como se fabricam os objetos de arte,

4 Ranciére remonta a Schiller para examinar o que entende como uma das primei-
ras formulacdes da politica inerente ao regime estético das artes, uma vez que este,
ao final da 152 de suas cartas sobtre A educacao estética do homem, esctitas de 1791 a
1793, constréi um cenario de exposicdo que exprime um estatuto da arte e de sua
politica ao conceber a estatua Juno Ludovisi como uma aparéncia livre. A estitua esta
livte da necessidade de propor objetivos e ter de cumpri-los, derivando daf sua
especificidade artistica (RANCIERE, 2011, p. 37-38).
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o que define, consequentemente, as maneiras de apreciar e fruir
imita¢Oes benfeitas. As regras que definem as maneiras de fazer e
de apreciar a arte sdo ajustadas as leis da sensibilidade, que atribuem
faculdades sensiveis diferentes aqueles que se situam em lugares
sociais distintos. Em outras palavras, a questdo do gosto estético
fica restrita a privilegiados membros de alguns grupos sociais que
tém a capacidade superior de apreciar belas obras de arte. Nesse
regime, a mesma estatua nao ¢ mais julgada como a imagem de uma
divindade, mas como a representagio de uma aparéncia verossimil da
divindade imaginaria.

A esses dois regimes, Ranciere contrapde um terceiro, que
aqui nos interessa sobremaneira, pois acreditamos que nele ainda
seja possivel atribuir algum sentido para a arte e para a experiéncia
estética como formas privilegiadas de redefinirmos e compartilhar-
mos assuntos ¢ objetos comuns entre os homens. No regime da
Separagdo estética ou no regime estético das artes, a questio do gosto
estético ndo estda mais restrita aqueles distintos e cultivados
individuos “mais sensiveis e intelectualmente mais capazes”, uma
vez que temos a possibilidade de nos relacionarmos com o que é
préprio das artes sem nenhuma vinculacio aos lugares sociais dos
quais fazemos parte. O estado “estético” de Schiller, “suspendendo
a oposicio entre entendimento ativo e sensibilidade passiva, quer
arruinar, com uma ideia de arte, uma ideia da sociedade fundada
sobre a oposi¢do entre os que pensam ¢ decidem e os que sdo
destinados aos trabalhos materiais” (RANCIERE, 2012, p. 66).
Promove-se nesse terceiro regime de identificacio dos objetos
artisticos uma igualdade inédita a partir da qual n3o hd uma
hierarquia entre a inteligéncia ativa daqueles que produzem tais
objetos sobre a passividade sensivel daqueles que os julgam.
Segundo o autor, no regime estético das artes, a mesma estatua de
Juno Laudovisi ndo deriva sua condigdo de objeto artistico nem da
conformidade em relacio a imagem de uma divindade, nem dos
canones de uma representagio benfeita, mas de seu pertencimento
a um sensorium especifico que a torna reconhecivel enquanto arte.
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Assim como Arendt, Ranciére também se refere a diferen-
tes formas de nos relacionarmos com os objetos culturais que
condicionam nossa capacidade de compartilhar objetos e assuntos
comuns quando propée a distingdo entre os trés regimes de
identificacdo das artes. Contudo, ele parece extrapolar a descon-
fianca da autora em relacdo a capacidade do moderno homem da
massa de conservar e de compartilhar objetos culturais que
constituem o mundo. Quando o autor busca reconstituir a 16gica da
relacdo entre arte e politica, ele afirma a possibilidade de consti-
tuirmos, em espagos especificos, formas inéditas de partilha do
mundo comum, mesmo numa sociedade que se representa como
homogénea e consensual. A estética e a politica, que pertencem e
dependem do mesmo regime de visibilidade das artes, tém em
comum o modo pelo qual as priticas e as formas de visibilidade da
arte intervém na partilha do sensivel e em sua reconfiguragio,
redistribuindo os lugares e as identidades, definindo o comum da
comunidade, introduzindo sujeitos e objetos novos em espagos
comuns, tornando visivel o que antes era invisivel, dando a palavra
aqueles que s6 emitiam ruidos.

Nesse regime de identificacdo e visibilidade das artes, as
obras e as manifestagdes artfsticas relacionam-se com o que
Ranciere entende como o génio dos povos e se oferecem, a0 menos
em tese, a qualquer um. Assim, a arte e a politica “reconfiguram o
mapa do sensivel confundindo a funcionalidade dos gestos e dos
ritmos adaptados aos ciclos naturais de producio, reprodugio e
submissio” (RANCIERE, 2012, p. 59). Ranciére nio parece detivar
do atual modo de vida a necessaria destruicio do que hd em
comum entre os homens, como o faz Arendt. Segundo o autor, a
arte e a politica ainda podem contribuir para forjar contra o
consenso outras formas de semso comum, ao proporem outras
realidades e ao oferecerem novas formas de convivio que ligam
sujeitos ou grupos em torno de uma outra comunidade de palavras
e coisas, formas e significados, mesmo nesse contexto em que
vivemos adaptados e subjugados a légica do trabalho e do
consumo.
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Nos recortes de espago em que objetos e manifestacoes
podem ser identificados como pertencentes ao dominio das attes,
podem-se constituir material e simbolicamente espacos e tempos de
suspensio em relagdo as formas ordinarias da experiéncia sensivel.
Suspende-se temporariamente a preocupagdo com a satisfacio das
necessidades vitais e pode-se configurar, com isso, uma possibili-
dade de conservarmos e de compartilharmos assuntos e artefatos
que ndo dizem respeito unicamente as nossas proprias vidas, mas a
uma parte do mundo comum. No regime estético das artes, os
objetos artisticos apresentam-se desvinculados das formas de vida
que os ensejaram e ja ndo faz mais sentido a relaciio direta entre as
causas buscadas pelos artistas e os efeitos produzidos no puiblico. A
arte pode se configurar, nesses termos, como uma possibilidade
politica de partilha do sensivel quando os artistas niao procuram
antecipar e direcionar os efeitos ¢ os sentidos que suas obras irdo
incitar no publico. Como tais ¢feitos sio da ordem do imprevisivel,
pois dependem da forma como cada sujeito se relaciona com os
objetos a partit de sua experiéncia sensivel unica, desenham-se
novas configuracoes do visivel, do dizivel e do pensavel, o que nos
ajuda a refletir, de algum modo, sobre um sentido formativo da
arte.

A partir dessa concepc¢do de arte em que passam a ser
inoperantes os antigos cdnones que separavam os artefatos
artisticos dos elementos da vida cotidiana, um espa¢o como o do
museu, por exemplo, passa a acolher objetos desvinculados de um
modo de fazer especificamente artistico. A linha divisoria entre as
obras de arte e os produtos da cultura mercantil encontra-se
desfeita; ndo no sentido em que falava Arendt, de que as obras de
arte deixam de fazer parte do mundo ao serem consumidas como
meios de entretenimento, mas no sentido de que os espagos
destinados a arte passam a acolher em suas formas e lugatres o mesmo
dos objetos de uso, dos bens de consumo e das imagens da vida
profana. Para Ranciere, a logica de uma sociedade marcada pela
primazia da produgio e do consumo ndo implica necessariamente a
destruicdo do que hia em comum entre os homens. Afinal, o
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sensivel heterogéneo de que se nutre a arte da era estética pode
transformar até mesmo as mercadorias, os bens de consumo ou os
icones publicitarios, obsoletos do ponto de vista do consumidor,
em objetos artisticos, na medida em que passam a ser discerniveis
como arte quando expostos e vistos em espacos como o do museu.

No contato e no didlogo de cada sujeito singular, seja ele
adulto ou crianca, com um objeto identificado como artistico,
pode-se configurar uma nova leitura dessa parte especifica do
mundo comum a partir da qual se atribuem novos e imprevistos
significados a um mesmo objeto. Abre-se, nesse campo potencial-
mente politico de disputa de sentidos, interpretagdes e julgamentos,
a possibilidade de aparicio de diferentes sujeitos igualmente
capazes de sentir, julgar, falar, escutar, ver, apreciar e compartilhar
assuntos e objetos que nio lhes dizem respeito individualmente.
Cabe fazer a ressalva de que, no caso das criangas, para que se
sintam também participantes do mundo ao qual foram trazidas, faz-
-se necessaria a mediagao dos adultos, porém nao no sentido de que
estes traduzam a elas suas impressoes e interpretagdes sobre os
objetos e sobre a realidade. Mas no sentido de que, em espagos
neutralizados e onde se efetua uma suspensio em relacio as
coordenadas ordinarias da experiéncia sensivel, sejam colocadas em
contato com as linguagens e as criacGes humanas, com as obras de
arte e com os textos, em suma, com as obras da inteligéncia
humana, como diria Ranciere. S6 assim, embora sem garantias, as
criangas poderdo atribuir significados novos e imprevistos aos
objetos que constituem o mundo, tornando-se coparticipantes dele
e potencialmente o renovando, em alguma medida.

Ranciere da o exemplo do museu como esse espago neutra-
lizado em que adentram objetos desvinculados de qualquer
utilidade ou funcionalidade e onde os homens podem movimentar-
-se, falar e agir livremente, rompendo com a adaptagdo ao ritmo
vivo da producido e do consumo de mercadorias. Nesse recorte de
tempo e de espago, as manifestacbes e os artefatos podem ser
identificados e concebidos como artisticos e pode haver uma
suspensdo momentinea em relacio as experiéncias sensfveis mais
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corriqueiras. Também acreditamos que a escola possa se constituir
como um espago recortado das experiéncias e petcepgoes
corriqueiras sobtre os objetos e sobre as linguagens que constituem
o mundo comum. Nela, assim como no museu, configura-se um
choque de sensorialidades, percepcoes e interpretacses distintas
sobre objetos e assuntos comuns a partir do qual as criancas podem
se constituir como coparticipantes do mundo.

Mesmo inseridos na légica de uma sociedade consensual e
massificada de consumidores, acreditamos que a escola possa ser
concebida como um recorte no tempo e no espaco do ciclo vital do
mesmo modo como Ranciére entendia 0 museu, na era estética das
artes, como um recorte no espa¢o ¢ no tempo da experiéncia
sensivel ordinaria. O museu e a escola talvez ainda possam figurar
como lugares privilegiados em que oferecemos aos mais novos a
possibilidade de adentrar a floresta de coisas e de signos que
constituem o mundo a fim de que também se tornem falantes das
linguas criadas por meio da inteligéncia humana e possam frui-las.
Ainda que os objetos culturais mdiximos, como diria Arendt, nio
possam mais ser entendidos unicamente como as obras de arte
destinadas enquanto tais, mas também abarquem o mesmo dos
objetos de uso e dos bens de consumo, acreditamos que ¢ no
contato com tais objetos, em suspensido no museu ou na escola, que
os mais novos podem dota-los de sentidos novos e imprevistos,
apropriando-se do mundo ao qual foram trazidos pelo nascimento.
E justamente porque as coisas relacionadas a arte passam a dizer
muito mais respeito, segundo Ranciere, a maneiras de ser sensivess,
abertas ao imprevisivel e ao novo, que podem desempenhar um
importante papel na formacio dos mais novos, na medida em que
os adultos os colocarem em contato com linguagens, signos e
objetos que poderao ressignificar a sua maneira, tendo sua novidade
preservada.

Tais consideragbes nos ajudam a pensar sobre possiveis
sentidos formativos da arte e de qualquer outra lingua humana
mesmo no contexto de uma sociedade de consumidores —
massificada e consensual —, como a sociedade em que vivemos e a

93



qual pertencemos. Assim como no regime da separacido estética
podem se reconfigurar outras formas de experiéncia sensivel e de
partilha do comum do mundo, na escola talvez tenhamos a
possibilidade aberta e sempre renovada de convidar os novos a
adentrar a imensa floresta de signos e objetos. Por meio da
educagdo dos mais novos, no contato destes com as palavras e com
os objetos inspirados pelo pensamento, carregados de emog¢des e
imortalizados na suspensdo de espacos como 0 museu ou a escola,
os recém-chegados a0 mundo podem compreender a lingua da arte,
ou qualquer outra lingua humana. Entendem-se, assim, como
também capazes de falar e de ressignificar tais linguas, inscrevendo-
-se num espago comum a todos. Tendo como pressuposto a dupla
responsabilidade pelo mundo e pelas criancas, os adultos
apresentam-lhes os objetos e as linguagens que constituem o
mundo e reafirmam continuamente sua responsabilidade nesse
gesto. Porque, a partir dele, cria-se algo entre todos (adultos e
criangas) que pode ser apropriado de formas diversas por cada um,
mas compartilhado por todos, em espagos potencialmente publicos.
Estio tensionados e equacionados, portanto, o velho e o novo
sempre presentes na educac¢fo. Pois sio os novos olhares, de todos
aqueles que se entendem e se reconhecem como capazes de olhar,
sobre os antigos objetos que poéem em relacdo a responsabilidade
compartilhada de constituirmos um mundo comum e dele
cuidarmos, afirmando, ao mesmo tempo, a possibilidade de sua
renovacao.
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EDUCACAO PARA TODOS OU PARA
CADA UM?

Kelly Cristina Brandio da Silva'

A alternancia mencionada no titulo deste trabalho — para
todos ou para cada um — tem por objetivo evidenciar que o ideario
pedagbgico ora coloca em relevo o midiatico I7va as diferencas!, em
que cada um é milimetricamente observado, categorizado e contabi-
lizado em sua alardeada (e supostamente compreendida) diferenca,
ora se apregoa o nio menos mididtico Somos fodos ignais, o qual
denota uma ambicio exacerbada de que fodos estejam harmoniosa-
mente juntos.

Todavia, haveria uma possibilidade de dialetizar esses
termos a fim de que novos significados pudessem advir? Esta é a
proposta deste trabalho: problematizar o para todos e o para cada um,
deslindar algumas de suas nuances e, a partir de uma inflexdo,
destacar alguns limites e possibilidades de uma empreitada educa-
tiva que seja para tfodos, mas que também conceda espago para as
inevitaveis tensbes de cada um.

Para todos?

Certamente ha um encanto na expressao para tfodos. Encanto
melodioso, hipnotizador, que faz lembrar um conto folclérico
alemao, O flautista de Hamelin. Vale apresentar aqui um breve relato
desse conto a fim de provocar uma discussdo acerca dos perigos
dessa melodia encantadora.

1 Kelly Cristina Branddo da Silva ¢ professora e supervisora clinica do Curso de
Psicologia da Universidade Metodista de Sdo Paulo (UMESP), com formacio em
psicanalise e doutorado em Educacio pela Faculdade de Educagio da Universida-
de de Sao Paulo (USP). Este texto foi elaborado para sua comunicagdo apresentada
na I Jornada Internacional de Filosofia da Educacao e 111 Jornada de Filosofia e Educacio da
FEUSP.
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Ha muitos e muitos anos, a cidade de Hamelin sofria com
uma invasdo de ratos. Seus ricos habitantes ndo sabiam mais o que
fazer, até que decidiram oferecer uma boa recompensa em dinheiro
aquele que livrasse a cidade desses animais. Pouco tempo depois,
um forasteiro interessado na recompensa chegou a cidade, com sua
flauta, e comecou a tocar uma melodia maravilhosa. Os ratos,
encantados, safam dos seus escondetijos e seguiam o flautista,
hipnotizados. O flautista levou-os até o rio da cidade, onde os ratos
morreram afogados.

Apesar de livrar a cidade dos ratos, os habitantes ndo cum-
priram a promessa e nio pagaram o flautista. Este, furioso, deixou a
cidade, mas retornou semanas depois. Enquanto os habitantes
estavam na igreja, o forasteiro tocou novamente sua flauta, atraindo
desta vez as criancas de Hamelin. Tal como os ratos, as criangas
seguem-no encantadas com a melodia e se afogam no rio. Apenas
trés criangas sobrevivem: uma cega, que nio consegue seguir o
flautista e se perde no caminho; uma surda, que ndo consegue ouvir
a flauta; e uma deficiente fisica, que usa muletas e cai no caminho.

Interessante destacar dessa histéria a impossibilidade de
que Zodos estejam na mesma posicao. O tal forasteiro — o estrangeiro
no lugar da excegdo — nio fazia parte do #do e, justamente por isso,
pode trazer uma ideia inédita. Outro aspecto importante, como
bem analisou Freud (2011/1921), é a formacido da massa, sedenta
por um lider hipnotizador. Ao se transformar em fodss, a massa
corre o sério risco de ser afogada no riol O final do conto ¢é
revelador: os Unicos sobreviventes sao deficientes. A deficiéncia
como lugar de exce¢do, a qual nio se conforma ao #odo. Algo na
alteridade deficiente serviria de anteparo a uma pretensao totalizante.

Deslindar algumas nuances concernentes ao encanto hipnoé-
tico do para fodss, normalmente relegadas a um segundo plano, tem
0 objetivo, como bem indica Rahme (2010, p. 196), de “transmitir
algo em torno de uma inquietacio diante dos limites do universal”.

E importante destacar que o para fodos, globalizado, tem se
transformado em um imperativo no contemporaneo discurso
relativo a inclusdo escolar. Seria efetivamente educagdo para todos ou
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governo de todos? Sardagna (2013, p. 57) enfatiza que a questdo
subjacente numa proposta para fodos seria a “maximizacdo do
controle sobre todos”. E para controlar, é necessitio conhecet,
regular e normatizar. Dessa forma, a geszdo se torna eficaz, afinal
administrar zodos é mais facil do gerenciar cada nm.

Hattge (2013, p. 94) evidencia uma questio importante no
que tange ao deslocamento da nocido de educacio para todos para a
nocao de aprendizagem para todos, em que “a nocao de aprendizagem
esta associada ao conceito de desempenho. Assim, desempenho
passa a ser palavra de ordem no discurso educacional”. Se a énfase
se deslocou da educagdo para a aprendizagem, ocorréncia que nio ¢é
inédita no campo educacional, a gestdo fica mais facil, verificavel,
pois ocorre uma homogeneiza¢do da a¢do (ou fabricagdo, em
termos arendtianos). Dessa forma, a aprendizagem/desempenho
pode ser medida, estandardizada e fabricada sob medida.

De acordo com Rech (2013, p. 31), sdo “varias as estraté-
gias que utilizam a sedugdo para convencer a populacio da
necessidade de incluir a todos na escola regular. Uma delas ¢ a
utilizacdo da estatistica como forma de convencimento”.
Poderfamos inclusive afirmar que a estatistica ¢ um perfeito exem-
plo de inclusio total e irrestrita, visto que nela efetivamente Zodos
podem ser incluidos. Alids, o que ndo couber também sera incluido,
na coluna Outres. Dito de outra forma, mesmo aquilo que escapa a
quantificagio ¢ efetivamente quantificado. Uma estratégia sem
turos, perfeita.

Hannah Arendt (2005, p. 52) estabelece uma relacio entre a
crescente utilizacdo da estatistica e o aumento populacional:

Nio obstante, como as leis da estatistica sio perfeitamente
validas quando lidamos com grandes nimeros, é 6bvio que
cada aumento populacional significa maior validade e nitida
diminuicdo do numero de “desvios”. Politicamente, isto
significa que quanto maior é a populagdo de qualquer corpo
politico maior ¢ a probabilidade de que o social, e ndo o
politico, constitua a esfera puablica. Os gregos [..] tinham
plena consciéncia do fato de que a polis, com sua énfase na
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acdo e no discurso, s6 poderia sobreviver se o nimero de
cidaddos permanecesse testtito.

Na citacdo acima, Arendt evidencia o quanto a agdo e o
discurso, fenomenos humanos intrinsecos a vida na polis, nao
poderiam ser garantidos na massa, nas grandes multiddes. Na
massa, 0s desvios, tal como concebe Arendt, passariam despet-
cebidos. Poderfamos acrescentar que a propria alteridade ficaria
apagada no fodo, pasteurizada diante do universal. A necessidade
crescente de gerenciar grandes populagSes tem justificado, de
acordo com Arendt (2005, p. 53), “o conformismo, o behaviorismo
e 0 automatismo nos negdcios humanos”.

A triste verdade do behaviorismo e da validade de suas
“leis” é que quanto mais pessoas existem, maior é a
possibilidade de que se comportem e menor a possibilidade
de que tolerem o ndo-comportamento |[...|. A uniformidade
estatistica nao ¢ de modo algum um ideal cientifico indcno, e sim o
ideal politico, ja agora ndo mais secreto, de uma sociedade
que, inteiramente submersa na rotina do cotidiano, aceita
pacificamente a concepgio cientifica inerente a sua propria
existéncia. (ARENDT, 2005, p. 53, grifos meus)

Uma sociedade submersa na rotina do cotidiano, reagindo as
inimeras vivéncias, como destaca Walter Benjamin, ¢ extrema-
mente suscetivel a ascensio do pragmatismo técnico. Arendt (2005,
p. 55) analisou primorosamente o processo pelo qual, na atualidade,
h4 uma substituicdo inicial da a¢io pelo comportamento e, poste-
riormente, a “substituicdo do governo pessoal pela burocracia, que
¢ o governo de ninguém”. A burocracia — sempre exageradamente
protocolar — esvazia o debate politico. E o mais interessante, ja
sublinhado por Arendt, é que a burocracia cria a sensagido de que
ninguém esta no governo, ou seja, “‘as coisas sao assim porque sao
assim”. Uma pretensa naturalidade que obscurece as tensGes em
nome de uma boa gestdo. A multiddo bem comportada, dispensada
da reflexdao, governada burocraticamente, com (Suposto) acesso a
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tudo, efetivamente admite o para todss. Com o apagamento da alteri-
dade, a administracdo da massa torna-se exequivel.

Refletit sobre os paradoxos concernentes a pretensio
totalizante e estandardizada de uma empreitada para todos, a qual,
dada sua amplitude gigantesca, sé poderia admitir um tratamento
estatistico e behaviorista, ndo significa defender uma educacio para
alguns, elitizada. Afinal,

[...] negar a igualdade de oportunidades escolares é cooperar
para a instauragdo de uma “aristocracia social” fundada nio
no privilégio do sangue ou nas escolhas dos deuses, mas em
um ideal de desempenho escolar abstrato e na legitimidade
da hierarquizacio social supostamente dele decorrente.
(CARVALHO, 2013, p. 47)

Em contrapartida, propde-se um deslocamento da questdo
a fim de argumentar que o sentido da educagdo tem que ser compat-
tilhado com todos. Do contririo, continuaremos submissos aos
encantos hipnoéticos, tal como os ratos de Hamelin, no que tange ao
ideal de uma inclusio total, incondicional.

Custédio (2011, p. 7), alinhada a perspectiva arendtiana,
sublinha que o “mundo ¢é, para a educagio, o significado
fundamental de seus esforcos”. Esse devetia set o sentido universal,
para todos, da educagio. Como bem sublinha Carvalho (2004,
p- 333), a universalizagdio que devemos reivindicar em relagio a
escola concerne ao

[...] acesso aos bens culturais publicos que nela se deveriam
difundir: conhecimentos, linguagens, expressoes artisticas,
praticas sociais e morais, enfim, o direito a um legado de
realizacGes historicas as quais conferimos valor e das quais
esperamos que as novas geragoes se apoderem.

O que podemos reivindicar ndo é uma educagio para todos, na
qual a alteridade fica pasteurizada, mas sim esforcos educacionais
que possibilitem a introdu¢io de fodos no mundo comum. Como
bem destaca Benvenuti (2013, p. 92):
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E pelo fato de ndo sermos apenas seres naturais, mas
também mundanos — constituidos de toda a artificialidade
daquilo que criamos, das herangas culturais que recebemos
do passado, da relacio com os objetos e espagos que nos
cercam e entre nés — que a educagio e a politica existem.

Arendt (2005) ja evidenciava que uma vida exclusiva na
esfera privada significava destituir a pessoa de uma vida verdadei-
ramente humana; ser privado do fato de ser visto ¢ ouvido por outros em
um mundo comum e “privado da possibilidade de realizar algo
mais permanente que a propria vida” (p. 68).

De forma ainda mais categdrica, Arendt (2005, p. 68)
acrescenta que “o homem privado ndo se da a conhecer, e portanto
¢ como se nao existisse. O que quer que ele faga permanece sem
importincia ou consequéncia para os outros, € 0 que tem impor-
tancia para ele é desprovido de interesse para os outros”. Arendt
(2005, p. 48) lembra, ainda: “Quem quer que vivesse unicamente
uma vida privada [..] ndo era inteiramente humano”, o que
correspondia a escraviddo. Segundo a autora, “a desgraca da
escravidio consistia nio s6 no fato de que o individuo era privado
de liberdade e visibilidade, mas também no medo desses mesmos
individuos obscuros ‘de que, por serem obscuros, morreriam sem
deixar vestigio algum de terem existido™ (p. 65). Diante dessa
perspectiva, devemos sim reivindicar uma educacdo para todos. Uma
educagido que se interponha entre a “vida resguardada do lar” e a
“impiedosa vulnerabilidade da vida na po/is” (p. 45).

Para cada um?

No que concerne a expressio para cada um, comumente ela
¢ utilizada em referéncia a singularidade. Em contrapartida, nio
podemos deixar de considerar o risco — em tempos de globalizacao
— de essa expressio ser metabolizada e reduzida ao pragmatico sob
medida. Bsse tisco, sempre a espreita, acentua-se na massa.
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Com base nas reflexGes de Hannah Arendt (2005), cons-
tata-se que grandes nimeros garantem tanto a estratégia estatistica
quanto o behaviorismo. Um anteparo possivel a essa massificagdo é
a aposta de que a educacdo, a despeito das exigéncias globais,
precisaria reivindicar seu carater artesanal. Dito de outro modo, s6
seria possivel garantit um residuo minimo de singularidade, tanto
para o professor quanto para o aluno, se a escola abrisse espaco (e
tempo) para o trabalho artesanal, ndo serial, tecido a partir do
(des)encontro entre professores e alunos. Uma tarefa que
introduzisse a possibilidade de uma experiéncia narrativa, tal como
descreve Walter Benjamin (1994). O problema, ja apontado por
esse autor, ¢ que esse tipo de experiéncia estaria em vias de
extingio.

Benjamin estabelece uma relagio entre a perda da experién-
cia ¢ o abandono da arte narrativa. Forster (2009) salienta que a
passagem histérica da linguagem narrativa a linguagem da infor-
magdo significou a prevaléncia de uma linguagem puramente
funcional e pragmatica. Ja a linguagem narrativa, tal como Benjamin
a configura a partir da analise do trabalho do narrador russo Andrei
Leskov, manteria o eco da experiéncia vivida.

O conceito benjaminiano de experiéncia sublinha seu cara-
ter snico, contingente, fragil. Sua transmissdo nunca esta garantida,
mas a narracdo torna-se seu veiculo indispensavel. Aquilo que ¢é
fruto de uma experiéncia particular, intransferivel, poderia, entio,
converter-se em ensino para outros. Cabe acrescentar, como bem
discute Forster (2009), que o mencionado ensino ndo tem garantias,
ja que nao ha nenhuma possibilidade de universalizar-se como algo
que voltaria a se repetir exatamente da mesma forma e, portanto,
nao pode se transformar em lei. “E, essencialmente, a narracdo da
fragilidade humana” (FORSTER, 2009, p. 123, tradu¢do minha).

Na atualidade, ainda que facamos parte de muitos aconteci-
mentos diatios, talvez niao possamos nomed-los como experiéncia,
mas sim como vwéncia, obedecendo a distingdo proposta por
Benjamim. O excesso de estimulos com que somos bombardeados
cotidianamente dificulta a arte narrativa. Forster (2009, p. 124,
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traducdo minha) inclusive atribui o emudecimento contemporaneo,
o qual restringe nossas possibilidades criativas, a “proliferacio
metastatica da informacdo”, uma espécie de furacio da informacio.

De acordo com Forster (2009, p. 124, tradugdao minha), em
nossa época, ainda sob o brilho da “revolucido cientifica da
modernidade”,

[...] a teoria se adianta aquilo que vemos do mundo. A teoria
formula as “condi¢ées de possibilidade”. [...] Trabalha com
teotias abstratas, com uma linguagem que depurou a
diversidade do mundo para ordenar essa diversidade no
interior de um modo abstrato conceitual, axiomitico.
(p. 125, traducdo minha)

Agamben (2008) considera que o conceito benjaminiano de
experiéncia tem relagio com as formas narrativas dos tempos
medievais e renascentistas e evidencia que na atualidade a experiéncia
teria se convertido em experimento, um reducionismo da diversidade
do mundo, sendo que o dominio é o da linguagem da ciéncia.
Atualmente tratamos a construcdo da lei cientifica, supostamente
neutra e preditiva, como necessatia e universal.

Mesmo concordando que nossa época exproptriou nossa
capacidade de converter aquilo que vivemos em experiéncia
narrativa, Forster (2009) aponta que essa experiéncia deixa wz resto.
Se quisermos buscar os tracos e os restos dessa experiéncia,
segundo o autor, teremos que seguir os passos de Benjamim e
buscar longe, em um esfor¢o de lembranca, pois “sem o esfor¢co da
lembranca, sem voltar a escutar as narragdes esquecidas, sem
auscultar o ndo pronunciavel da linguagem, o destino certo ¢é a
barbarie” (p. 127-128, traducao minha).

Provavelmente a barbarie siga se realizando e sigamos
perdendo a oportunidade de recordar aquilo que
esquecemos. Mas, diz Benjamin, como a histéria nao é sé e
puramente uma acumula¢do necessaria, homogénea e linear
de acontecimentos que nos levam até o futuro; mas a
histéria é surpresa, inquietude, estado de catastrofe, estado
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de excecdo, talvez sem garantias, esse sujeito desarmado,
perdido de si mesmo, expropriado, fragmentado, possa
encontrar no outro — como diria muito depois Lévinas —
uma oportunidade. (p. 128, traducdo minha)

Ainda de acordo com Forster (2009, p. 1306, tradugio
minha), se quisermos buscat o resfo da experiéncia em uma petrspec-
tiva benjaminiana, serd fundamental reintroduzir a questdo da
linguagem, “aquela que habita a insuficiéncia”. Talvez essa
dificuldade de abertura possivel para a imsuficiéncia da linguagem
ocorra porque facamos justamente o contririo, ou seja, excedemos
o uso das palavras. Como bem lembra Domingo (2009), nosso
excesso de palavras atua como ruido que impede o siléncio
necessirio da escuta atenta. Hsse autor ainda destaca que a
educacdo é o lugar da relagdo, do encontro com o outro. A
dificuldade contemporinea, ainda de acordo com o autor, reside no
fato de que muitas instituigdes educativas pensam esse encontro
como predeterminado e, dessa forma, definem a priori quem é o
outro, o que esperar do encontro, 0 que tem que acontecer € o que
conseguir desse outro.

No contexto especifico deste trabalho, o resgate de algumas
proposi¢cdes benjaminianas obedece a indicacio de Hannah Arendt
(1987, p. 172) ao citar Heidegger, no que tange a “escuta da tradi-
¢i0 que ndo se entrega ao passado, mas pensa sobre o presente”. Se
o sentido da educacao, conforme foi discutido, seria a introducdo dos
novos em um mundo comum, é imprescindivel que isso seja feito
de forma artesanal, para cada wm. Isso porque a tradicdo, a qual
garantia o legado das geracoes, rompeu-se. Diante disso, temos hoje
a ardua tarefa de nos inclinar sobre os escombros da tradi¢io “para
selecionar seus preciosos fragmentos” (ARENDT, 1987, p. 171).
Cada professor e cada escola nio poderiam se furtar a esse
trabalho, que nio admite estandardizacio e, por isso, deveria ser
artesanal. Hssa deveria ser a responsabilidade e consequente
autoridade do professor. Segundo Carvalho (2004, p. 332), uma
autoridade que nio é “pessoal, mas institucional. Ao professor cabe
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esse papel de agente institucional responsavel simultaneamente pela
preservacao de certos saberes, valotres e praticas que uma sociedade
estima e pela insercdo social dos novos nessa parcela da cultura
humana”.

Se a responsabilidade do professor concerne a preservacao
de certos sabetes, fica implicita a ideia de que se faz necessaria uma
escolha. Se a tradi¢do ja ndo se apresenta mais como um bloco
maci¢o, novamente se impoe um trabalho artesanal de garimpagem.
Nesse sentido, poderfamos aprender com Walter Benjamin, que, de
acordo com a bela metifora de Hannah Arendt, foi um pescador de
pérolas.

E esse pensar, alimentado pelo presente, trabalha com os
“fragmentos do pensamento” que consegue extorquir do
passado e treunir sobre si. Como um pescador de pérolas
que desce ao fundo do mar, nio para escava-lo e trazé-lo a
luz, mas para extrair o rico e o estranho, as pérolas e o coral
das profundezas, e trazé-los a superficie, esse pensar sonda
as profundezas do passado — mas nio para ressuscita-lo tal
como era e contribuir para a renovagio de eras extintas. O
que guia esse pensar ¢ a convic¢do de que, embora o vivo
esteja sujeito a ruina do tempo, o processo de decadéncia é
a0 mesmo tempo um processo de cristalizacdo, que nas
profundezas do mar, onde afunda e se dissolve aquilo que
outrora era vivo, algumas coisas “sofrem uma transfor-
mac¢do marinha” e sobrevivem em novas formas e con-
tornos cristalizados que se mantém imunes aos elementos,
como se apenas esperassem o pescador de pérolas que um
dia descera até elas e as trard a0 mundo dos vivos — como
“fragmentos do pensamento”, como algo “rico e estranho”
e talvez mesmo como um perene Urphdnomene. (ARENDT,
1987, p. 1706)

Pensar a educagdo como essa tensa amarragio entre a
extrema novidade advinda do fato de que seres novos invadem o
mundo, por meio de um segundo nascimento — a natalidade —, e a
urgéncia de conservagio do mundo como um bem imaterial
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construido pelos nossos antepassados, legado por nds sem
testamento, determina um trabalho que torna impossiveis a
padronizacio e a garantia. A imprevisibilidade é a caracteristica
intrinseca a toda educacio.

Diante dessa dificuldade estrutural, torna-se imperioso um
trabalho artesanal, para cada nm. Enfrentar essa empreitada exige
que professores e alunos possam se sentir minimamente acolhidos.
Os primeiros, em sua ardua tarefa de pescar pérolas e oferta-las via
transmissao, e os segundos, no incerto (e incomodo) trabalho de
dar significado a inser¢ao em um mundo comum. O resultado dessa
operagdo é sempre incerto, imprevisivel, visto que ndo é possivel
determinar a priori como o aluno vai se relacionar com os fragmen-
tos do passado que lhe serdo apresentados.

Cabe sublinhar que todo ideal pedagdgico que nio levar em
considera¢do a dimensdo impossivel do ato educativo esta fadado
a0 fracasso. De acordo com Voltolini (2011, p. 68), na esséncia da
educacio existe um dilema que a define, “cuja solucdo é impossivel:
como atingir o bom termo entre unificar sem aniquilar as diferencas
e permitir as diferencas sem que isso ameace a conserva¢io de um
minimo solo comum?”.

Admitir essa dimensdo impossivel também significa abrir
espaco para uma experiéncia tecida a partir do (des)encontro entre
professores e alunos. Em consonancia com as proposi¢oes benja-
minianas, pode-se considerar a experiéncia como aquilo que
irrompe e nos toma de surpresa. Se for possivel evitar o
automatismo diante das vivéncias pedagogicas diarias, a experiéncia
podera ser narrada pelo professor. Convém lembrar que toda
experiéncia ¢, por estrutura, inacessivel, o que nos obriga a realizar
uma empreitada narrativa a fim de tentar transmitit um residuo
minimo, o qual podera ser utilizado por outros professores-
-narradores. Vale ressaltar que Benjamin concebia a experiéncia
como sendo eminentemente coletiva, justamente em virtude da
narragao.

Uma interessante distingdo proposta por Lajonquicre
(2009) pode nos auxiliar no resgate possivel de uma experiéncia
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narrativa no campo educacional. De acordo com o autor, hd que se
diferenciar o ato de falar de e falar com as criangas. Invariavelmente, o
que tem prevalecido no ideatio pedagdgico é o primeiro caso.

O falar de das necessidades e interesses da crianga é uma fala
especialista. Os especialistas créem saber, gracas a elucu-
bracles cientificas de ocasido, sobre as necessidades e
interesses “da crianca” ou de uma crianca genérica. Em
nome desse saber genérico, falam da crianca a outros, ao
Outro. Quando dirigem a palavra a uma ctianca, o fazem
inevitavelmente em nome desse saber sem nome préprio.
Portanto, nio falam com uma crianca. (LAJONQUIERE,
2009, p. 172-173)

Na citacio acima se evidenciam duas posi¢cdes opostas:
dirigir-se a crian¢a anonimamente ou em nome préprio. O ano-
nimato estdi em consondncia com o contemporaneo saber
especializado, no qual a subjetividade da crianca (e também do
professor) fica obliterada. Em contrapartida, aventurar-se a falar com
as criangas exige que o adulto fale em seu proprio nome, com sua
falta, suas incertezas e sua insuficiéncia. E ousar inventar uma
pratica e nio se submeter a modelos estandardizados. Como bem
salienta Marin (2000), “que o encontro com a diferenca, com o
outro que se constitui num 20¢ e NA0 num ek, possa criar

alternativas civilizadas e éticas”.
Algumas consideracdes finais

Apesar da ascensdo e do crescente consumo de saberes
especializados nos meios escolares, os quais muitas vezes dis-
seminam um tipo de discurso tecnocientifico que oculta a
complexidade humana, parece que se impée atualmente a ardua
tarefa de interrogarmos o sentido da educacdo. Dito de outra
forma, é relevante recuperarmos o sentido publico da educacio,
qual seja, a inser¢io dos noves no mundo comum. Sem cair na
tentacdo de uma alusdo saudosista, a qual poderia efetivar uma

108



fracassada busca restaurativa de um (suposto) passado livre de
conflitos, quicd possamos enfrentar a contempordnea crise na
educagdo com novas respostas.

A invasao de saberes especializados aponta que a educacio,
atualmente, parece prescindir da dimensdo artistica e privilegiar a
dimensdo técnica. A exacerbagdo do tecnicismo significa o predo-
minio do carater replicavel e serial, oriundo da fabricacio de
objetos, em uma tarefa eminentemente humana: a educagio.
Considera-la como arte, e nio meramente como técnica a ser
aplicada (e replicada), exige que a mdo do oleiro deixe marcas na
argila, o que requer uma mudanca subjetiva — tanto do professor
quanto do aluno — a partir de uma experiéncia em conjunto. Isso
nao ocorre na massa, dada sua dimensio artesanal. Além disso, é
sempre importante sublinhar que a tensdo estrutural relativa ao
enigmatico (des)encontro entre o #movo e o instituido obriga a
educacio a lidar continuamente com o mal-estat.

Por fim, contrapondo-se ao ideario pedagdgico contempo-
raneo, o qual comumente preconiza uma educacdo para todos
totalizante e para cada um sob medida, cabe manter viva a questdo
proposta por Celso Lafer (1987, p. 241) a propésito de um dilema
que percorre a obra de Hannah Arendt: “como construir uma po/is
em que 0 homem — qualquer homem — nio seja visto como supér-
fluo?”. Parafraseando o autor, como podemos inventar uma
educagio em que professores e alunos — qualquer professor e
qualquer aluno — nio sejam vistos como supérfluos?
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EDUCACAO E HISTORIA EM HANNAH ARENDT
E IMMANUEL KANT

Vanessa Sievers de Almeida’

A preocupagio em acompanhar o desenvolvimento cienti-
fico e tecnolégico ganha cada vez mais espago nos discursos
educacionais. Para muitos, a prépria existéncia da educacido parece
se justificar na medida em que ela é capaz de contribuir para a
aquisicio de competéncias e habilidades técnicas. F questionavel,
porém, se ha alguma correspondéncia entre o progresso tecno-
légico, cientifico e econémico e um projeto politico de um mundo
mais justo, assim como também ¢ preciso indagar se ha uma relagio
entre a aquisicdo de determinadas habilidades e conhecimentos e a
formacdo humana dos educandos. No entanto, os discursos
educacionais enfatizam o acesso as novas tecnologias como algo
que por si trard avangos significativos para a qualidade da educagio.

No final do século XVIII, Immanuel Kant, em suas aulas
Sobre a pedagogia, adverte que a eficicia e a utilidade de certas
habilidades por si s6 nio sdo o suficiente. A habilidade ¢é util, sim,
porque ela “é a posse de uma capacidade condizente com todos os
fins que almejamos”; porém, “ndo basta que o homem seja capaz
de toda sorte de fins; convém também que ele consiga a disposicio
de escolher apenas os bons fins” (KANT, 2002, p. 26). No século
XX, Hannah Arendt (2010, p. 4) alerta contra uma capacidade
vinculada a um desenvolvimento tecnolégico que se desrespon-
sabiliza pelas decisbes politicas:

1 Vanessa Sievers de Almeida é professora da Faculdade de Educacio da Univer-
sidade Federal da Bahia (UFBA), com doutorado em Educacio pela Faculdade de
Educacio da Universidade de Sio Paulo (USP). Este texto foi elaborado para sua
comunicagio apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagao e III
Jornada de Filosofia e Educagio da FEUSP.
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[...] se for comprovado o divércio entre o [...] know-how [...] e
0 pensamento, entdo passarfamos a ser, sem duvida,
escravos indefesos, nido tanto de nossas maquinas quanto
de nosso conhecimento técnico, criaturas desprovidas de
pensamento a mercé de qualquer engenhoca tecnicamente
possivel, por mais mortifera que seja.

A educagdo que se concentra unicamente no saber fager
corre, assim, o risco de perder suas dimensdes ético-politicas, o que
parece coincidir com a auséncia de referéncias histéricas e com uma
concentra¢do nas necessidades do presente. Quando o relatério de
Delors (2001) para a UNESCO propde como um dos pilares da
educagdo o aprender a aprender, sua proposta corresponde a uma
preocupagio com as constantes mudangas no mercado de trabalho.
Consequentemente, nado pode apostar em nada que tenha um valor
em si ou uma validade além do momento presente. E preciso
sempre continuar a aprender e, assim, desamparados de qualquer
licio que poderia ser aprendida com a histéria, somos condenados
a sermos eternos principiantes.

No que segue, propomo-nos a apresentar o pensamento de
dois autores classicos que destoam claramente da tendéncia descrita.
A nosso vet, esses autores mostram que a educacio ganha sentido
na medida em que se vincula a uma histéria mais abrangente. Dessa
forma, parece-nos que o filésofo Immanuel Kant e a pensadora
Hannah Arendt nos desafiam a pensar a relacdo entre histéria e
educacio num momento em que esse vinculo deixou de ser evi-
dente.

Immanuel Kant e o progresso moral da humanidade

Em seu artigo ldeia de nma bhistéria universal com intengao
cosmopolita, Kant (1986, p. 10, trad. modificada) explica que um
espectador da histéria humana sé pode sentir indignacio:

E dificil disfarcar um certo dissabor quando se observa a
conduta humana posta no grande cenario mundial, e muitas
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vezes o que isoladamente aparenta sabedoria ao final
mostra-se, no seu conjunto, entretecido de tolice, capricho
pueril e frequentemente também de maldade infantil e
vandalismo: como que nido se sabe ao cabo que conceito se
deva formar dessa nossa espécie tdo orgulhosa de suas
prerrogativas.

No entanto, “o que se mostra confuso e irregular nos
sujeitos individuais podera ser reconhecido, #o conjunto da espécie,
como um desenvolvimento continuamente progressivo, embora
lento, das suas disposi¢cOes originais” (KANT, 1986, p. 9, grifo
nosso). Assim, segundo Kant, podemos pressupor que hd um
propdsito da natureza, a qual predispos tudo de forma que a histéria
caminhe em direcio a um fim. B por isso que o ser humano foi
dotado de uma razdo. A esperanca é que ao longo da histéria,
embora talvez nio pontualmente, o homem seja cada vez mais
capaz de fazer uso de sua razdo. Nesse sentido, a bumanidade deve
passar por um processo de aprendizagem. O autor explica que a
razdo “necessita de tentativas, exercicios e ensinamentos para
progredir, aos poucos, de um grau de inteligéncia (Einsich?) a outro”
(KANT, 1986, p. 11, tradugdo nossa).

Desse ponto de vista, a histéria sé pode ganhar um sentido
quando observada a longo prazo. Eventos isolados podem tanto
evidenciar o ser humano enquanto “criatura racional” ou sua
“inclinacdo animal egoista”. Contudo, o filésofo entende que o
sujeito da histéria universal ndo sdo os muitos individuos, cujos
propositos podem ser os mais diversos e podem até ser egoistas,
mas seu conjunto: a humanidade. Esse sujeito composto por seus
membros, mas, a0 mesmo tempo, abstraindo-se de seus atos
individuais e de suas decisdes empiricas, inevitavelmente progredira
seguindo um fio condutor existente @ priori. Nesse sentido, “no
homem |[...] aquelas disposi¢Ges naturais voltadas para o uso de sua
razdo devem desenvolver-se completamente apenas na espécie e
nao no individuo” (IKANT, 1986, p. 11, tradugdo nossa).
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Também em seu famoso artigo Resposta a pergunta: o que é o
esclarecimento?, Kant (19--) sustenta que a natureza humana esta
destinada a seu continuo esclarecimento. Embora a humanidade
ainda nio seja esclarecida, ela se encontra a caminho desse ideal.

Progredir de uma geracdo para outra no esclarecimento e
assim contribuir pata o projeto da humanidade é a tarefa da
educagdo. Em Sobre a pedagogia, o filésofo explica que “o homem
poder ser ou treinado, disciplinado, instruido mecanicamente, ou
ser realmente esclarecido. |...] Entretanto, nio ¢é suficiente treinar as
criangas, urge que aprendam a pensar” (KANT, 2002, p. 27, trad.
modificada, grifo nosso). Nesse sentido, Kant estabelece uma
relacio entre o #os da histéria universal e a acdo educativa de
criancas e jovens. Cabe a educacdio um papel de extrema
importancia no progresso da humanidade:

[...] o grande segredo da perfeicio da natureza humana se
esconde por tras da educacio. [...] E entusiasmante imaginar
que a natureza humana sera sempre melhor desenvolvida
pela educagio, e que é possivel levar esta a uma forma, a
qual em verdade convém a humanidade. (KANT, 2002,
p. 16-17, trad. modificada)

E importante ressaltar que, para Kant, aprender a pensar se
justifica como objetivo da agdo educativa, na medida em que a
razdo ¢ o fator indispensavel para a moralidade: “tornar-se melhor,
educar-se e, se se é mau, produzir em si a moralidade: eis o dever
do homem” (KANT, 2002, p. 19-20). O sujeito moral, para Kant, é
aquele que é capaz de estabelecer para si mesmo, por meio da razio,
principios morais e, assim, constituir-se como pessoa autbnoma. A
capacidade racional pode certamente servir a diversos fins, mas seu
fim mais nobre ¢é, sem ddvida, a moralidade. Por isso, as pessoas
esclarecidas devem ““cuidar do desenvolvimento da humanidade, e
fazer com que ela se torne ndo somente mais habil, mas ainda mais moral
e, por ultimo — coisa muito mais dificil —, empenhar-se em conduzir
a posteridade a um grau mais elevado do que eles atingiram”
(KANT, 2002, p. 25, grifo nosso).
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Kant (1986, p. 23) distingue a “histéria do mundo
(Weltgeschichte), que de certo modo tem um fio condutor a priors” da
“historia (Historie), propriamente dita, composta apenas empirica-
mente”. A primeira pressupde um #/os historico e busca compre-
ender de que forma nos aproximamos dele, enquanto a ultima
relata simplesmente os acontecimentos. A mera sucessdo de fatos é
pouco significativa e pateceria “um jogo sem finalidade” e, mais
ainda: “uma indeterminac¢io desconsoladora” (IKANT, 1986, p. 11).
Ocorréncias sem destino assustam, ficamos perdidos no meio delas.
Em oposicao a isso, a confianca num destino previsto pela natureza
¢ confortante: “um fio condutor [..] abre [..] uma perspectiva
consoladora para o futuro” (IKANT, 1980, p. 23).

Uma educa¢io que caminha em direcio a esse futuro tem
um sentido histérico definido. Cada geracio acrescentard mais uma
pedra na construcdo do futuro. O individuo sozinho nio alcanga sua
destinacfio, mas ele ocupa um lugar importante como pega do todo.
Ha um projeto coletivo que transcende o individuo, porque as
geracOes anteriores iniciaram “o edificio que a natureza tem como
proposito” (KANT, 1986, p. 12); a geracao do presente continuara
e, num porvir distante, a espécie humana “se elevara finalmente por
seu trabalho a um estado no qual todos os germes que a natureza
nela colocou poderdo desenvolver-se plenamente e sua destinacdo
aqui na Terra ser preenchida” (KANT, 1986, p. 23).

Essa promessa de futuro, porém, além de ser consoladora,
tem também algo de estranho, como o préprio Kant (1986, p. 12-
13) observa:

O que permanece estranho aqui é que as geracoes passadas
parecem cumprir suas penosas tarefas somente em nome
das geracoes vindouras, [..] e que somente as geracoes
posteriores devam ter a felicidade de habitar a obra que
uma longa linhagem de antepassados [..] edificou, sem
mesmo poder participar da felicidade que preparou.

Contribuir para o progresso da humanidade é, portanto,
uma tarefa nobre, mas sem recompensa imediata. Quando o tempo
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ideal é o futuro, o presente sempre sera aquilo que deve ser
suplantado, e o passado representa aquilo que ja foi vencido. Se
para a educagio importa, sobretudo, o dever-ser do mundo, nio ha
nada de significativo em sua histéria passada. Os valores afirmados
sao os do futuro e ndo advém da experiéncia dos antepassados, da
qual é preciso se distanciar. O chido do passado certamente nao é
prescindivel, porque somente a partir dele e sobre ele se ergue o
futuro, mas ele sempre sera algo a ser superado. Ideias ou valores
do passado sdo, portanto, afrasados e tudo o que aponta para o
futuro ¢ tido como avangado. Note-se que ainda hoje frequen-
temente julgamos as coisas nesses termos.

Hannah Arendt: o legado de um mundo publico

Arendt constata que a ideia de progresso histérico ndo
deixou de ser atraente no século XX, mesmo para a geragio pos-
-guerra. Seja em sua vertente liberal, seja em sua versdo marxista,
ela transmite uma certa seguran¢a: “o progresso da uma resposta
para a questdo perturbadora: O que faremos agora?” (ARENDT,
2013, p. 113). A autora, entretanto, ¢ incisiva em sua critica a uma
concepgio de histéria que anuncia um progresso que snecessariamente
ocorrerd e que, com isso, vem a abolir a responsabilidade dos atores
politicos, a importincia de suas escolhas e, mais ainda, a prépria
liberdade de se iniciar algo inesperado.

Arendt sustenta que a histéria do mundo humano nao pode
ser prevista porque ela é composta pelas multiplas historias que se
intercruzam no espaco entre as pessoas. Ela admite, porém, que
essa imprevisibilidade do futuro pode assustar, pois, assim, os
acontecimentos escapam de nosso controle. Contrastando com isso,
a metafora do edificio humano a ser construido pouco a pouco
tinha um proposito claro e definido que excluia qualquer surpresa.
Porém, o que, para Kant, era o conforto diante da sndeterminacio
inconsoladora, para Arendt nada mais é do que uma fuga da realidade:
“todas as nossas experiéncias neste século, que constantemente nos
confrontam com o totalmente inesperado, estdio em flagrante
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contradi¢do com estas ideias e doutrinas cuja popularidade parece
consistir em oferecer um refgio confortavel [...] contra a realidade”
(ARENDT, 2013, p. 113); “com essa invencao, a historia resultante
da acdo ¢ falsamente interpretada como uma histéria ficcional, na
qual um autor realmente puxa os corddes e dirige a peca”
(ARENDT, 2010, p. 232).

Contra um autor invisive/ da historia, Arendt ressalta uma das
condi¢bes de nossa existéncia: a pluralidade. “[...] os homens, e ndo
o Homem, vivem na Terra e habitam o mundo” (ARENDT, 2010,
p.- 8), afirma ela, explicando que ndo apenas existimos no plural,
mas somos distintos uns dos outros, e que nossas escolhas para o
mundo dependem dos diversos pontos de vista e das multiplas
opinides, e nao de uma racionalidade universalizavel.

A condi¢iao da pluralidade nos desafia a configurar nossa
convivéncia num mundo comum que ndo deve extinguir as
diferencas, mas possibilitar a participagdo ativa de todos numa
mesma comunidade politica. Essa a¢do politica precisa de um lugar
adequado, no qual se pode tratar dos assuntos comuns, enquanto
os interesses individuais e/ou de determinados grupos devem ser
restritos ao espaco privado. No dominio publico, os cidadios, a
partir de seus diversos pontos de vista, podem se posicionar, falar e
agir em relacdo ao que compartilham. O espaco comum, por sua
vez, ¢ mantido vivo, na medida em que seus participantes o
renovam constantemente. Esse mundo humano, diferentemente do
mero processo vital, tem uma dimensao historica.

S6 a existéncia de um dominio publico e a subsequente
transformacio do mundo em uma comunidade de coisas
que reune os homens e estabelece uma relacdo entre eles
dependem inteiramente da permanéncia. Se o mundo deve
conter um espa¢o publico, ndo deve ser construido apenas
para uma geracdo ¢ planejado somente para os que estdo
vivos, mas tem de transcender a duracio da vida de homens
mortais. (ARENDT, 2010, p. 67)
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O espaco publico depende de seus participantes, mas, ao
mesmo tempo, ultrapassa cada um deles: no espago, porque vai
além da esfera e dos interesses individuais, ¢ no tempo, porque
“transcende a duracdo de nossa vida tanto no passado quanto no
futuro, preexistia a nossa chegada e sobreviverd a nossa breve
permanéncia nele” (ARENDT, 2010, p. 67).

A historia desse mundo surge quando as muitas historias de
vida se entrelagam umas com as outras. Por ter muitos sujeitos que
nela agem e falam, ela ndo é previsivel, pois acdes e re-acbes nao
seguem nenhum padrio, mas sio sempre singulares. A histéria de
um mundo compartilhado, portanto, nio ¢ a histéria de um sujeito
chamado humanidade, mas

[..] se torna finalmente o livto de estétias [storybook] da
humanidade, com muitos atores e oradores e ainda assim
sem quaisquer autores tangfveis [...]. Pois a grande incégnita
da histéria, que vem aturdindo a filosofia da histéria na era
moderna, surge [..] quando consideramos a histéria como
um todo e descobrimos que o seu sujeito, a humanidade, ¢é
uma abstracio que jamais pode tornar-se um agente ativo.
(ARENDT, 2010, p. 231)

Arendt, portanto, opde a histdria da espécie humana a bistria do
mundo priblico. O que importa nesta ultima ndo ¢ mais se cada um ¢
dotado de uma razio da qual deve aprender a fazer uso, mas que os
participantes sdo, em principio, capazes de agir. A a¢do, que no
tinal produz as estorias humanas, é imprevisivel. Assim, a histéria do
mundo ndo trata do que pode ser racionalmente previsto, nem
daquilo que necessariamente ocorre, mas da liberdade humana que,
para Arendt, reside na possibilidade politica de realizar algo impre-
visto. Essa liberdade, por sua vez, pressupde a existéncia de um
espago publico onde ela possa se realizar (ARENDT, 2003).

A educagdo tem por tarefa acolher aqueles que chegam ao
mundo comum. Os recém-chegados nio conhecem ainda esse lugar
e sua histéria. Eles sdo como forasteiros que precisam se aproptiar
dos principios, das praticas e dos saberes para poder fazer parte
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desse espaco compartilhado. A escola, e, em especifico, a0s pro-
fessores cabe a responsabilidade de mostrar esse lugar e suas diver-
sas tradi¢bes e linguagens aqueles que ainda nao o integram. “Face
a crianca, é como se ele (o professor) fosse um representante de
todos os habitantes adultos, apontando os detalhes dizendo a
crianca: — Isso é o nosso mundo” (ARENDT, 2010, p. 239). A
esperan¢a ¢ que Os mais novos possam, no futuro, assumir a
responsabilidade por esse legado que lhes é entregue e que, por sua
vez, poderdo renovar quando estiverem em condi¢des de agir nele.

Nio somente as criangas precisam conhecer o lugar ao qual
chegaram, mas também o mundo depende de seus futuros atores
para que possa continuar existindo:

O mundo, visto que feito por mortais, se desgasta, e, dado
que seus habitantes mudam continuamente, cotte o risco de
tornar-se mortal como eles. Para preservar o mundo contra
a mortalidade de seus criadores e habitantes, ele deve ser,
continuamente, posto em ordem. (AREND'T, 2003, p. 243)

A educagio, portanto, assume uma responsabilidade pelo
Jfuturo do mundo publico, mas para dar conta dessa incumbéncia ela
deve mostrar aos novos aquilo que se encontra #o passado. F. preciso
ressaltar, contudo, que nio se trata aqui da soma dos acontecimen-
tos e dos saberes histéricos, mas daquilo que o mundo publico
mantém e lembra por meio de suas tradi¢des. Aqui estd o elo entre
as geracdes e, a0 mesmo tempo, uma forma de escolher o que
merece ser guardado. Segundo Arendt (2003), é a tradicio que
seleciona e nomeia, que transmite e preserva, que indica onde se
encontram os tesouros e qual o seu valor.

O professor inicia os mais novos nas tradices do mundo
que podem atribuir uma dimensao de profundidade e de sentido ao
presente. Os novos sdo introduzidos nessa histéria que comegou
antes deles e a qual estardo dispostos — espera-se — a dar continui-
dade. Assim, no futuro, a nova geracao podera decidir o que deseja
preservar € o que renovar, isto é, como contribuir e participar, potr
sua vez, no mundo comum.
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Responsabilidade versus indiferenga

Quando nos compreendemos como participantes e cotres-
ponsaveis por uma histéria mais ampla do que nosso percurso indi-
vidual e imediato, a educa¢do das geracoes mais novas certamente
ganha uma relevancia para os rumos do mundo. A a¢io educativa,
por sua vez, ganha um sentido histérico quando entendemos que
os mais jovens se encontram num mundo que tem um passado e
que tera um futuro.

A compreensio de que o momento presente se encontra
entre um #ndo mais ¢ um ainda ndo nio ¢é, porém, algo natural ou
necessario. Em seu ensaio Da wiokncia, Hannah Arendt (2013,
p- 102) refere-se a geragdo que “cresceu a sombra da bomba
atomica”, assistindo “ao fantistico desenvolvimento suicida das
armas modernas”. Ela relata que, quando se perguntam a um
membro dessa geracio coisas corriqueiras como ““Como vocé quer
que o mundo seja daqui a 50 anos?’ e ‘Com o que vocé quer que
sua vida se assemelhe daqui a 5 anos?’, as respostas quase sempre
sao precedidas de ‘Considerando que ainda haja mundo’ ou
‘Considerando que eu ainda esteja vivo”™ (ARENDT, 2013, p. 105).
Esses jovens da década de 1960 tinham presente para si a
possibilidade de um fim eminente do mundo.

No Brasil de 1989, o grupo musical Legido Urbana (1989)
canta “é preciso amar como se ndo houvesse amanha”, tratando da
relagdo entre as geracOes a partir do caso de um suicidio, o fim de
uma vida individual, mas quica paradigmatico para uma geracio
sem perspectiva. Na Europa, surge o movimento punk com seu
slogan “No future”, tematizado pelo grupo Sex Pistols (1977) na
musica God save the Queen: “ndo ha futuro nos sonhos da Inglaterra”.

Contudo, a revolta contra um mundo sem perspectiva
ainda parece evidenciar uma nio conformacio com essa auséncia
de futuro. A nega¢do do amanha é tio escandalosa porque de fato é
preciso que haja um futuro para que a vida faga algum sentido. O
grupo inglés indaga: “se ndo ha futuro como pode haver pecado?”
(SEX PISTOLS, 1977). Um mundo sem porvir, um mundo que se
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restringe ao agora prescinde da escolha entre o que devemos ou
nao devemos fazer e nos desobriga a tomar decisGes em relacio a
nbds mesmos e acerca do mundo.

Vista em retrospectiva, porém, essa geracdo nao carecia
totalmente de projetos politicos. Arendt (2013), por exemplo,
refere-se a Nova Esquerda e a0 movimento estudantil, que tiveram
um projeto de sociedade mais justa no horizonte de uma utopia
socialista, mesmo que ndo muito bem definida. Na América Latina,
a resisténcia contra os regimes militares, o surgimento de movimen-
tos sociais e a fundagdo de novos partidos de esquerda mostram
que ainda era possivel se engajar por um futuro diferente.

No momento atual, entretanto, a sensa¢io ¢ a de um cres-
cente desinteresse por assuntos politicos e por projetos coletivos.
Os partidos cafram em descrédito e movimentos sociais que de fato
apresentam propostas politicas perderam for¢a. Ndo parece mais
ser atraente se engajar em projetos, e mesmo a revolta contra o
estado de coisas parece ser apenas instantinea e nao se traduz em
uma acio politica propositiva.

A crescente desresponsabilizacio pelo mundo e por sua
histéria tem reflexos na forma como concebemos a educacio.
Quando pensamos que o passado pouco importa e restringimos o
que vira a vida individual, qualquer compreensido de mundo perde
sua significancia e até a afirmacio de valores ou principios torna-se
dispensavel, como o grupo punk ja cantava: se nio ha futuro, por
que fazer escolhas? O discernimento entre o certo e o errado, o
justo e o injusto, perde sua relevancia.

Nesse contexto, a educagdo nido mais pode ser compreen-
dida como relagio intergeracional, na qual os mais velhos tém algo
a ensinar que nao é da ordem do passageiro ou supérfluo, mas que
possui uma real importancia.

Sob a pressio desse presente imediato, os discursos educa-
cionais tém procurado imprimir a pratica educativa um
novo sentido, supostamente mais afinado com as exigéncias
de produtividade, flexibilidade e mobilidade que orientam
as preocupacbes gerenciais e mercadolégicas tipicas do
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presentismo contemporaneo. Mas o preco da eficicia de
sua adaptacdo e conformacdo a temporalidade dominante
pode ser a perda de seu sentido histérico. (CARVALHO,
2013, p. 23)

Em oposi¢do a essa tendéncia atual, tanto Kant como
Arendt, apesar das evidentes diferencas entre seus pensamentos,
atribuem um sentido histérico a educagdo. Ambos assentam sua
esperanca nas novas geracoes.

Arendt sustenta, como vimos, que o porvir é imprevisivel,
nada pode ser assegurado. Nesse sentido, a educacdo, embora
preocupada com o futuro do mundo, ndo pode planejar o que vira
e, mais importante ainda: ndo deve se submeter a qualquer plano
para o futuro. Se prescrevermos um ideal aos mais novos, retiramos
deles a liberdade de agir. Ecoa nessa afirmacio sua posi¢do critica
em face da ideia do progresso histérico, que encontramos em Kant
e em outros pensadores.

Para sermos justos com o filésofo, contudo, é preciso
ressaltar que, enquanto Arendt marca sua posicio diante de uma
tradicdo filosofica, incluindo ai o préprio Kant, o pensador
certamente também elabora sua concepgio de histéria em contraste
com outras. Assim, em oposicdlo a uma historiografia que
simplesmente registra a existéncia empirico-histérica, Kant afirma
ser necessario procurar um proposito em todos esses aconteci-
mentos aparentemente caoticos. Ao afirmar um s, surge uma
esperanca para o ser humano: sua agdo e seu esfor¢o nao mais serdo
em vido, mas podem contribuir para um fim que se localiza na
prépria histéria, isto é, neste, e ndo em outro mundo.

Pois de que serve enaltecer a magnificéncia e a sabedoria da
criagdo num reino da natureza privado de razao; de que
serve recomendar sua observacdo, se a parte da vasta cena
da suprema sabedoria que contém o fim de todas as demais
— a histéria do género humano — deve permanecer uma
constante objecdo, cuja visdo nos obriga a desviar os olhos
a contragosto e a desesperar de encontrar um proposito
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racional completo, levando-nos a espera-lo apenas em um
outro mundo? (KANT, 1986, p. 21, trad. modificada)

O que Arendt considera uma fuga da responsabilidade de
agir e de fazer escolhas, por oferecer respostas definitivas em
relagdo ao dever-ser do mundo, certamente foi avaliado pelo préprio
Kant como a possibilidade de atribuir um sentido a realidade ima-
nente, apesar de sua aparente indeterminacdo e contra uma tradi¢do
filosofica e cristd cujo #/os residia unicamente no além.

O que move Kant ao conceber um fio condutor na histéria
¢ a busca de um sentido para os acontecimentos empiricos. Nesse
ponto, ele nio estd tao distante de Arendt, que pensa que a narra-
¢do histérica pode atribuir um sentido aos eventos. O historiador,
segundo a autora, transforma “a matéria-prima de pura ocorréncia”
em uma estoria significativa.

A realidade ¢é diferente da totalidade dos fatos e ocorréncias
[...].: Aquele que diz o que ¢ [...] sempre narra uma estoria, e
nessa estéria os fatos particulares perdem sua contingéncia
e adquirem algum sentido humanamente compreensivel. X
perfeitamente verdadeiro que “todas as desgracas podem
ser suportadas se vocé as colocar em uma estdria ou narrar
uma estoria a respeito delas”, nas palavras de Isak Dinesen.
(ARENDT, 2003, p. 323)

Para Arendt, contudo, diferentemente de Kant, o sentido
pode se revelar apenas na retrospectiva, ou seja, quando uma
histéria chega a seu fim. A cada acontecimento teremos de nos
questionar de novo sobre o sentido do ocorrido.

Entretanto, mesmo considerando as diferencas entre os
autores, podemos afirmar que ambos se preocupam em trans-
formar as puras ocorréncias em algo significativo para nés. Arendt
indaga se é possivel transformar os acontecimentos do século XX
numa narrativa e, assim, reconciliar-se com um mundo no qual
testemunhamos a barbaridade dos regimes totalitarios, enquanto
Kant, no século XVIII, busca descobrir as possibilidades futuras
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inerentes a historia humana. Se Arendt indaga, antes de mais nada,
como conviver com o passado, Kant pergunta, em primeiro lugar,
como contribuir para o futuro.

As concep¢oes de educagdo acompanham o sentido da
histéria: enquanto Kant quer educar para um estado futuro melbor,
Arendt afirma que “a aprendizagem volta-se inevitavelmente para o
passado”. Para ambos, porém, a existéncia do individuo se insere
numa histéria mais ampla e é tarefa da educa¢io contribuir para que
a futura acdo do jovem adquira um sentido, na medida em que ela
nao é um evento isolado, mas parte seja da construcio do futuro,
seja do mundo publico no qual ela se insere. Assim, os dois pensa-
dores, cada um a seu modo, defendem que a educagio deve afirmar
determinadas compreensdes ético-politicas.

Arendt, que em momento nenhum apresenta um programa
ou projeto de mundo, é enérgica quando explica que nio devemos
nos esquivar de tomar uma posi¢do em relagido aos acontecimentos
de nosso tempo. Sua reflexdo sobre a educacio ¢ desencadeada pela
experiéncia da crise. A crise na educacio, explica ela, “exige respos-
tas novas ou velhas, mas de qualquer modo julgamentos diretos”
(ARENDT, 2003, p. 223).

Essa crise nio se restringe ao ambito educacional, mas ¢
parte da crise do mundo publico: se educar ¢ iniciar a crianca num
legado publico, isso se torna praticamente impossivel no momento
em que o espago publico vai se esvaindo, quando a possibilidade de
participagdo politica direta esta ausente e no momento em que 0s
habitantes mais velhos parecem incapazes de apresentar uma
compreensio do passado para a geracdo mais nova. Assim, segundo
Arendt, a “crise da tradicio, ou seja, a crise de nossa atitude frente
ao passado” afeta a educagdo em seu cerne.

Com a crise instalada, tudo depende agora de como reagi-
mos a ela. Essa questdo toca no nervo central do texto, pois o
problema mais grave, para a autora, nio ¢ que possamos fazer
escolhas erradas ao apresentar o mundo para as criancas, mas a
possibilidade de recusar a responsabilidade pelo que temos em
comum e de nio se importar com o mundo. “Em termos morais e
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até politicos, essa zndiferenga, embora bastante comum, é o maior
perigo” (ARENDT, 2004, p. 212, grifo nosso). Essa retirada do
mundo comum esta relacionada, a nosso ver, ao fato de nao mais se
sentir parte dele. Com ela surge a tendéncia de reduzirmos nossa
existéncia ao imediato, a um projeto de vida individual ou a mera
sobrevivéncia.

Dai podemos compreender a resposta de Arendt (2003)
perante a crise na educa¢do. Ela declara que, diante da vinda dos
novos habitantes, a op¢do pelo mundo e pelos recém-chegados
deve anteceder qualquer outra coisa. Nao hd alternativa aceitavel,
mesmo que nio saibamos como essa escolha pode se configurar i
concreto.

Nesse ponto, finalmente ela se aproxima de Kant (2002,
p- 17), que também faz sua escolba, contra e apesar dos problemas existentes:
“O projeto de uma teoria da educagdo é um ideal muito nobre e
nao faz mal que ndo possamos realizd-lo. Ndao podemos considerar
uma ldéia como quimérica e como [apenas|] um belo sonho sé
porque se interpéem obstaculos a sua realizacio”.

A opgio de Arendt pelo mundo, sobre o qual podemos
aprender algo a partir de experiéncias exemplares do passado, e o
ideal de Kant de uma humanidade esclarecida sio escolhas que dio
um sentido a educacio. Diante disso, parece haver uma lacuna de
sentido quando vivemos como se nada importasse além do mo-
mento atual e quando a unica contribui¢do da educacio para o
futuro esta na utilidade flexivel e atemporal das habilidades
adquiridas. A questdo é que a auséncia de escolhas ético-politicas,
ancoradas na historia, isenta a geracdo mais nova da responsa-
bilidade e do desafio de fazer suas escolhas. Corremos, assim, o
perigo de educar pessoas indiferentes.

Referéncias

ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. 5. ed. Sio Paulo:
Perspectiva, 2003.

127



ARENDT, Hannah. Responsabilidade e julgamento. Sio Paulo:
Companhia das Letras, 2004.

ARENDT, Hannah. A condigdo humana. 11. ed. rev. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 2010.

ARENDT, Hannah. Crises da Republica. 3. ed. Sio Paulo:
Perspectiva, 2013.

CARVALHO, José Sérgio. Autoridade e educagdo: o desafio em
face da ruptura com a tradigao. 2013. (Mimeo).

DELORS, Jacques. Educagdao: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

KANT, Immanuel. Ideia de uma histéria universal de um ponto
de vista cosmopolita. Sio Paulo: Brasiliense, 1986.

KANT, Immanuel. Werke in sechs Binden. Herausgegeben von
Wilhelm Weischedel. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft,
[19--].

KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia. 3. ed. Piracicaba: Unimep,
2002.

LEGIAO URBANA, Pais e filhos. In: As quatro estagdes. EMI-
Odeon, 1989.

SEX PISTOLS. God save the queen. In: Never mind the bollocks,
here’s the Sex Pistols. Warner Brothers. 1977.

128



PODER E PENSAMENTO PEDAGOGICO






CRISIS DE GOBIERNO? SOBRE LA
EJERCITACION DEL ANIMAL HUMANO EN
TIEMPOS NEOLIBERALES!

Carlos Ernesto Noguera—Ramirez2

Preludio: la cultura como adiestramiento y selecciéon

En su Informe para una Academia (cuento breve de Katka
escrito en 1917) Peter el Rojo, un mono o mejor dicho, un antiguo
mono, nos muestra de manera contundente el significado del
ejercicio, de la repeticién, del duro aprendizaje que fue necesario
para su transformacién en humano. Si bien es un relato breve y
particular, su informe a los académicos sobre su simiesca vida
anterior seflala muy claramente las condiciones de la humanizacién:
en primer lugar, dice Peter el Rojo, se trataba de buscar una salida.
Habia sido herido y capturado mientras bebia a la orilla de un rio en
la Costa de Oro. Encerrado en una jaula y embarcado para ser
vendido a algin amaestrador en Hamburgo, Peter el Rojo pronto
concluyé que tenfa que encontrar una salida para poder vivir. No se
trataba de una fuga, ni de procurar la libertad. En su informe ante la
Academia aclara:

1 Parte de este texto fue presentado en el IV Cologuio Latinoamericano de Bigpolitica y
1I Cologuio Internacional de Biopolitica y Educacidn, realizado en Bogota, D.C., durante
los dias 2 al 5 de septiembre de 2013.

2 Carlos Ernesto Noguera-Ramirez é professor titular da Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN, Colémbia) e pesquisador do grupo Historia de la Practica
Pedagégica en Colombia, com licenciatura em Psicologia e Pedagogia pela UPN
(Colémbia), mestrado em Histéria pela Universidad Nacional de Colombia (UNC,
Col6émbia) e doutorado em Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS). Este texto foi elaborado para sua conferéncia apresentada na |
Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e III Jornada de Filosofia ¢ Educacao da
FEUSP.

131



De mono probablemente la conoci y he visto hombres que
la afioran. En lo que a mi se refiere, ni entonces ni ahora
pedi libertad. Con la libertad, dicho sea de paso, uno se
engafia a menudo entre los hombres, ya que si el
sentimiento de libertad es uno de los mis sublimes,
igualmente sublimes son los correspondientes engafios.

(KAFKA, 1995, p. 176)

No querfa libertad, tan sélo una salida y ello fue posible
gracias a cierta tranquilidad que lo preservé de cualquier intento de
fuga que, por lo demas, hubiese terminado en una recaptura o en
una muerte segura. Esa tranquilidad inicial le permitié a Peter el
Rojo observar e imitar a los hombres que lo miraban con gran
curiosidad: consiguié con facilidad escupir, después fumar pipa,
pero tuvo gran dificultad para con la botella de aguardiente.
Muchos intentos fallidos hasta que un dia, en una de las fiestas
abordo, tomé una botella que algin marinero descuidé al lado de la
jaula, y ante la mirada aténita de los presentes, la descorchd
diestramente, se la llevé a los labios ““y sin vacilar, sin muecas, como
un bebedor empedernido, con los ojos desorbitados y el gaznate
palpitante” la vacié de un trago. Tiré la botella luego y rompid a
gritar: {Holal, con voz humana: en ese momento entré como de un
salto en la comunidad humana, aunque sélo después de varios
meses consiguiera pronunciar de nueva esa palabra. Habia
encontrado la salida. Una vez desembarcado en Hamburgo, opté
rapidamente por el music-hall en lugar del zooldgico: “Y aprendf,
sefiores mios. jCuando hay que aprender se aprende; se aprende
cuando se trata de encontrar una salida! {Se aprende sin piedad! Se
vigila uno a si mismo latigo en mano, fustigindose a la menor
vacilacion” (KAFKA, 1995, p. 182).

Ese aprender, esa imitacion, esa ejercitacion, esa repeticion
permanente, constante, esa salida que encontré Peter el Rojo es lo
que Nietzsche llama la cultura: cultura significa adiestramiento y
seleccion. La cultura es la actividad pre-historica del hombre, en
palabras de Nietzsche la “moralidad de las costumbres” que
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precede a la historia universal (DELEUZE, 1986), es la actividad
genérica (generadora):

[...] el auténtico trabajo del hombre sobre si mismo en el
mas largo perfodo del género humano, todo su trabajo
prehistorico, tiene aqui su sentido, su gran justificacion,
aunque en ¢l residan también tanta dureza, tiranfa, estupidez
e idiotismo: con ayuda de la eticidad de la costumbre y de la
camisa de fuerza social el hombre fue hecho realmente

calculable. NIETZSCHE, 1984, p. 67)

Nos dice Deleuze (1986) en su lectura nietzscheana que
cualquier ley historica es arbitraria pero lo que no es arbitrario, lo
que es prehistorico y genérico, es la ley de obedecer a las leyes y la
cultura consiste, precisamente, en crear habitos al hombre, hacerle
obedecer leyes, en ultimas, adiestrarlo (Y este es un aspecto que
ninguna pedagogia puede olvidar... a pesar de que ciertas pedagogias
contemporaneas creen, quiza romantica o rousseaunianamente, que
la obediencia no es digna de humano). El humano fue el efecto de
un largo proceso de adiestramiento, de cultivo, de cultura de un
animal silvestre e indécil. Y esto sélo fue posible creando una
consciencia, lo que significaba criar una animal capaz de hacer
promesas, un animal con una memoria de la voluntad y esa
mnemotécnica fue tal vez lo mas terrible y siniestro de la prehistoria
del hombre:

Cuando el hombre consideré necesario hacerse una memo-
ria, tal cosa no se realiz6 jamds sin sangre, martirios,
sacrificios; los sacrificios y empeflos mas espantosos (entre
ellos, los sacrificios de los primogénitos), las mutilaciones
mas repugnantes (por ejemplo, las castraciones), las mads
crueles formas rituales de todos los cultos religiosos (y
todas las religiones son, en su ultimo fondo, sistemas de
crueldades) — todo eso tiene su origen en aquel instinto que
supo adivinar que el dolor es el mas poderoso medio
auxiliar de la mnemonica. (NIETZSCHE, 1984, p. 69)
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La creacion de esa memoria no era, entonces, una memoria
del pasado, una memoria de las huellas (los animales tienen esa
memoria): se trata de una memoria inédita en la historia de la tierra:
una memoria de la voluntad, una memoria que apuntaba hacia el
futuro, es una memoria de las palabras, facultad de prometer, de
mantener la palabra aun ante la adversidad. De este modo la
mnemotécnica lleva al hombre a la responsabilidad y lo convierte
en el tnico animal al que le es licito hacer promesas, el Gnico animal
con conciencia. Y esa extrafla capacidad, esa planta exdtica en la
tierra, solo pudo cultivarse durante milenios y no precisamente con
medios suaves y dulces sino a punta de martirios, sacrificios, sangre
y crueldad.

Ese duro y cruel cultivo prehistérico, como el trabajo
doloroso, dedicado, constante, cruel contra si mismo de Peter el
Rojo, tuvo al fin el fruto mas maduro de su arbol: el individuo
soberano, el individuo auténomo, situado por encima de la
moralidad de la costumbre (NIETZSCHE, 1984). Es ese individuo
que podemos reconocer en la cultura griega antigua: no el hombre
que obedece la ley sino un individuo legislador que se define por el
poder sobre si mismo, sobre el destino, sobre la ley: en ese sentido,
se trata del libre, del ligero, del irresponsable, pues no tiene por qué
ni a quién responder. Ya no es un deudor, la responsabilidad-deuda
creada como efecto de la cultura prehistorica, desaparece, pues él
participa ahora del derecho de los sefiores, de los duefios: “La
moralidad de la costumbre produce el hombre liberado de la
moralidad de las costumbres, el espiritu de las leyes produce el
hombre liberado de la ley” (DELEUZE, 1986, p. 193). Y ahi
estamos en el momento que Nietzsche llama de la cultura desde el
punto de vista pos-histérico.

Sin embargo, existié otro momento de la cultura: el punto
de vista histérico. Desde este punto de vista, la cultura (fuerza
genérica, activa de la prehistoria) fue capturada por fuerzas
reactivas: la historia fue como la degeneraciéon de la cultura, su
propia desnaturalizacién. Asi, sobre la actividad genérica se
incorporaron organizaciones sociales, asociaciones, comunidades
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(razas, pueblos, clases, Iglesias, Estados) que actuaron y actian
como parasitos. Se trata de fuerzas reactivas que toman, que
ocupan la actividad generativa con el propésito de formar
colectividades o rebafios (DELEUZE, 1986). Del individuo sobe-
rano de la cultura pos-histérica, pasamos ahora al hombre
domesticado, el animal gregario, docil, enfermo, mediocre: “Se utili-
zan procedimientos de adiestramiento, pero para hacer del hombre
un animal gregario, una criatura docil y domesticada. Se utilizan
procedimientos de seleccion, pero para destrozar a los fuertes, para
escoger a los débiles, a los dolientes, a los esclavos” (DELEUZE,
1986, p. 195).

El principal problema de este momento de la cultura
histérica es que la responsabilidad-deuda pierde su caracter activo
que contribufa a la liberacién del humano y se vuelve impagable. En
el humano domesticado el dolor se interioriza y la responsabilidad
se vuelve culpabilidad. El cristianismo como cultura, como
actividad de formacién, bajo la pretension de rescatar la
humanidad, intensificé su deuda y la volvié impagable, pues el
propio dios se ofrecié en sacrificio para pagar las deudas de la
humanidad. A su vez, el Estado con sus leyes (derechos y deberes),
con su policia (en su sentido clasico), con su instruccién publica,
intent6 formar un buen subdito y ciudadano para su propio
beneficio (el del Estado), para el crecimiento de sus fuerzas y
recursos.

Para ciertos oidos el estilo de Nietzsche sonari, sin duda,
grotesco, excesivo, pero también, biologista, prejuicioso, antide-
mocratico y hasta delirante. Por fortuna, su pensamiento sigue vivo
(a pesar de ellos) y hoy, en la era de lo politicamente correcto, de la
cultura light, debemos su actualizacion al trabajo de un personaje
maldito (considerado por muchos como racista, pro-aristocrata,
idedlogo de la derecha, protonazi, publicista, mediatico, etc.): me
refiero a Peter Sloterdijk (filosofo aleman contemporaneo cuyo
trabajo se inscribe en la tradicién nietzscheana y en la linea de otros
pensadores como Heidegger y Foucault), digo que debemos a este
pensador contemporaneo la actualizacion de las tesis esenciales de
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Nietzsche en un concepto tan importante para pensar nuestra
actualidad como el de antropotécnicas.

A pesar de las criticas, el lenguaje de Sloterdijk es menos
vehemente aunque bastante provocador. Su interpretacion y actua-
lizacién de Nietzsche lo llevaron a producir una especie de #oria
general del efercicio en cuya base esta la idea que el hombre es un ser
vivo surgido por la repeticién, por el ejercicio, por el
adiestramiento. Igualmente, su aproximacién a la biologia y a la
antropologia y su distanciamiento de perspectivas culturalistas se pet-
cibe claramente en el uso de conceptos como sistemas inmunitarios
que sirven para comprender la vida humana y sus producciones:

Sobre el sustrato biolégico [dice el fildsofo], en gran parte
automatizado e independiente de la conciencia, se ha ido
desarrollando en el hombre, en el transcurso de su
desarrollo mental y sociocultural, dos sistemas complemen-
tarios encargados de una elaboracién previsora de los dafios
potenciales: por un lado, un sistema de practicas socio-
-inmunitarias, especialmente las juridicas o las solidarias,
pero también las militares, con las que los hombres
desarrollan, en la «sociedad», sus confrontaciones con
agresores ajenos y lejanos y con vecinos ofensores o dafi-
nos; por otro lado, un sistema de practicas simbdlicas, o
bien psico-inmunolégicas, con cuya ayuda los hombres lo-
gran, desde tiempo inmemoriales, sobre llevar mas o menos
bien su vulnerabilidad ante el destino, incluida la mortali-
dad, a base de antelaciones imaginarias y del uso de una
serie de armas mentales. (SLOTERDIJK, 2012, p. 23-24)

Desde esta perspectiva, el ser humano es un homo inmunologi-
cus que ante los peligros y excedentes de la vida, construye una
armadura simbolica; es el hombre que lucha consigo mismo
preocupado por su propia forma, de ahf que se pueda caracterizar
como el homo eticus, el homo repetitivus, el homo artista, el animal del
training, del ejercicio y el adiestramiento. Queda claro el sustrato
nietzscheano de la cultura (el cultivo) como la prehistoria de la
humanidad. Y como Nietzsche (y Foucault), la perspectiva de
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Sloterdijk se localiza en la via de la pregunta por la Ilustracion y la
actitud critica kantiana, de ahi su idea de la urgencia de un
coinmunismo (no comunismo) que No €s otra cosa que un NUevo
sistema inmunolégico en el cual lo propio y lo ajeno no estarfan
separados, donde la victoria de lo propio no implicatfa la derrota de
lo extrafio, donde la humanidad actuarfa u operatia como un
superorganismo y ya no como un agregado de organismos. Pero
ello solo sera posible a través de unas antropotécnicas a las que se
deberfan someter quienes quieran vivir adoptando ciertos ejercicios
y habitos para la supervivencia comain.

Ciertamente el coinmunismo es improbable, por eso mismo
vale la pena como apuesta y como reto para una exploraciéon de
cumbres mids altas de la humanidad. No sabemos del futuro, pero si
podemos desear cumbres mas altas que escalar. De todos modos,
todo sistema produce excedentes o restos que son impredecibles.
Asf como la cultura prehistérica dirigida a crear una memoria en el
animal que olvidaba, llevd, sin embargo a un fruto como el del
individuo soberano, la cultura historica ha dado sus frutos: es decir,
hay un excedente o un efecto no previsto, una especie de mutacion.
La cultura histérica del adiestramiento bajo la forma Estado e
Iglesia, destinada a producir un animal disciplinable, produjo,
ademas, la alta cultura burguesa (SLOTERDIJK, 2012). La apuesta
disciplinaria de un individuo autorregulado para provecho del
Estado y de la Iglesia, produjo el efecto indeseado de un Rousseau,
por ejemplo, y con él, del contrato social y la revolucién. El natura-
lismo rousseauniano, su creencia en la bondad natural y en las
potencias del ser humano se enmarca dentro de una nueva forma
de conduccién de si y de los otros que aspira a un gobierno suave,
sin excesos, sin presiones externas directas: la confianza plena en
una naturaleza bondadosa que sélo precisa de espacio, de tiempo y
de libertad para desenvolver la humanidad primigenia marchitada
por la civilizacién y su pretensiosa escuela (ensefianza). Pero esta
propuesta de libertad y naturalidad, no fue, sin embargo, una
renuncia al cultivo, al adiestramiento. Nada mads extrafio a ese
gobierno que la idea de un dejar hacer o de un abandono silvestre. Se
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trata de una extrafia forma de llevar a cabo el gobierno: invisibili-
zarlo o mejor, trasladarlo del lado del adulto, del maestro hacia el
medjo, hacia la naturaleza. Eso lo entendieron muy bien los pedago-
gos de la escuela activa que pretendieron, anti-rousseaunianamente,
volver la escuela renovada el wedio natural de la infancia.

Pero el gobierno liberal esta teniendo su fruto neoliberal:
ahora sf un laissez-faire que renuncia al control bajo la idea de una
autorregulacion de las fuerzas organicas, econémicas, politicas. El
neoliberalismo serfa la era de los seffishness systems (sistemas
autorreferenciales) que funcionan para su propio beneficio dejando
de ser funcionales en términos més amplios a la totalidad del
sistema. La llamada contemporanea a la bisqueda de la felicidad y
el éxito personal estd en esta perspectiva. Igualmente sucede con la
idea de pensar al humano como un aprendiz permanente, como un
empresario de su propio capital humano cuyo éxito o fracaso sélo
depende de la calidad de sus elecciones y de sus habilidades para
dejar fuera de juego a sus competidores.

Crisis de gobiernamiento

Un malestar ronda el campo de la educacién. En particular,
lo percibimos y padecemos quienes trabajamos y convivimos con
nifios y jovenes: sentimos que los saberes y las practicas con que
fuimos formados no pueden ser utilizadas para manejar nuestras
relaciones con los nuevos (como dirfa Hannah Arendt). Las perso-
nas en la calle hablan de que los nifios de hoy son mas inteligentes
que los de ayer y su relaciéon con la tecnologia los ha colocado en
un lugar bien diferente al que tuvimos nosotros cuando éramos
nifios. Parece que los nifios de hoy nacieron con un chip incorporado
que los hace individuos mas inteligentes, activos, autbnomos, por lo
menos en lo que se refiere a gran parte de sus elecciones cotidianas.
Ese chip que les permite sintonizarse con las nuevas tecnologias, les
impide aproximarse a las antiguas: la #uadicional cultura académica,
soportada en los libros, aparece demasiado esquematica, lineal,
densa y exige rigurosos procesos de ejercitacion que deben avanzar
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lentamente a través de una serie tediosa de etapas. La versatilidad
de los medios electronicos, la disponibilidad de amplios volimenes
de informacion, la productiva industria del entretenimiento parecen
conspirar contra el pensamiento y el conocimiento producto de
largos procesos de persistente trabajo.

La tipica infancia moderna, tal como la conocimos los
adultos de hoy, parece haber desaparecido. Nos estamos
acostumbrando a ver en nuestras aulas, en nuestras casas, no
infantes sino pequefos adultos, adultos en miniatura que no sélo
tienen derechos sino que los exigen. Los pasivos y obedientes seres
que fuimos cuando éramos nifios es ya un asunto del pasado y
queda clara que la actividad, o mejor, la hiperactividad es una marca
de los nuevos, mientras que la obediencia, por ejemplo, es vista
como signo de un pasado oscuro que ha quedado definitivamente
atras.

Estos son algunos de los elementos que permiten suponer
la existencia una crisis generalizada de la educacién contemporanea.
El proposito de este texto consiste en presentar un conjunto de
herramientas conceptuales que nos permitan comprender el
complejo de transformaciones que estarfan marcando esa crisis.
Parte este texto de una tesis: las practicas educativas contempora-
neas pueden ser entendidas como un sintoma de la crisis de las
disciplinas (en el sentido de Foucault) y al mismo tiempo como una
respuesta a esa crisis. A su vez, tales practicas educativas pueden ser
mejor comprendidas si las analizamos a la luz de la nocién de
gubernamentalidad neoliberal. Y aqui es preciso una aclaracién: no
es mi intencién realizar un andlisis tedrico sobre las nociones
foucaultianas, no se trata de un ejercicio hermenéutico sobre esas
nociones. Mi propésito es construir unas herramientas que nos
permitan pensar el nucleo de las problematicas educativas y
pedagdgicas contemporaneas. En otro sentido, dirfa que antes que
utilizar a Foucault para pensar asuntos de la educacién y la
pedagogia, por el contrario, este ejercicio podria entenderse como
la utilizacién de elaboraciones del campo de la educacién y la
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pedagogia para pensar y operar sobre algunos problemas que
Foucault dejé esbozados en sus dltimos cursos.

Para entrar en materia debo decir que el enfoque que
sustenta esta exposicién forma parte de trabajo de investigacién que
he venido desarrollando durante los dltimos afios y cuya tesis mas
general es la siguiente: lo que cientificos sociales han llamado como
modernidad consiste, fundamentalmente, en aquel momento de la
historia occidental en el que por primera vez se afirma la necesidad
de enseriar todo a todes, segun la proclama de Comenio, o dicho en
otras palabras, como el momento inédito en el que se inicia una
intensa y extensa disciplinarizacién de la poblacién (europea y
americana) bajo la forma de una instruccién generalizada. Esto
significa que es posible entender las practicas pedagdgicas como
practicas de gobierno, direccién o conduccion de la poblacién (de
todos y cada uno) o como formas particulares de ejercitacion, es
decir, como dirfa Sloterdijk (2012, p. 17): “cualquier operacién me-
diante la cual se obtiene o se mejora la cualificacién del que actda
para la siguiente ejecucion de la misma operacion, independiente-
mente de que se declare o no a ésta como un ejercicio”.

Desde esa perspectiva, afirmo que la modernidad tiene una
profunda marca pedagdgica. No que haya tenido una causa educa-
tiva o que la educaciéon haya sido su causa: la expansién de las
disciplinas (en el doble sentido de saber y de poder), la explosion de
los problemas de gobierno, la crisis de gobierno, el bloqueo del arte
de gobernar durante los siglos XVI y XVII (FOUCAULT, 20006),
pero también, el llamamiento intensivo a la elevacién de la vida, el
imperativo metanoético (conversion, transformacién) dirigido a
todos e impulsado por el Estado moderno y la escucla
(SLOTERDIJK, 2012), fueron asuntos profundamente peda-
gogicos. No solo tuvieron implicaciones pedagbgicas y educativas;
ademas, constituyeron problematicas pedagogicas y educativas que
tuvieron consecuencias politicas, econémicas y sociales.

Retomando la tesis inicial se podria decir, entonces, que lo
que el profesor Foucault llamé en sus cursos gubernamentalidad
neoliberal puede comprenderse de manera profunda si, tomando
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distancia de las doctrinas econdémicas, nos acercamos a los
discursos y las practicas educativas contemporaneas. Se trata, a la
vez, de una precaucién metodoldgica y de una apuesta tedrica:
precaucién metodolégica en la medida en que no debemos confun-
dir gubernamentalidad neoliberal con doctrinas econémicas
neoliberales; apuesta tedrica en tanto podemos comprender mejor
la nocién de gubernamentalidad si reconocemos que las practicas
pedagdgicas son, fundamentalmente, practicas de conduccion de la
conducta propia y de los otros y que desde el siglo XVI, por lo
menos, esas practicas han ocupado un lugar central en los procesos
de gobierno de la poblacién.

Hechas estas precisiones podemos pasar a abordar directa-
mente nuestro asunto central, es decir, que las practicas educativas
contemporaneas, entendidas como practicas de gobierno de tipo
neoliberal son, a la vez, sintoma y respuesta a la crisis de las
disciplinas o, en términos mds precisos, sintoma de y respuesta a la
forma disciplinaria de ejercer el gobierno pedagégico de la pobla-
cién. Fue el propio Foucault quien utilizé la expresion de eisis de la
disciplina en una conferencia en Kioto en 1978. Al respecto decfa:

La disciplina, que fue eficaz para mantener el poder, ha
perdido una parte de su eficacia. En los pafses
industrializados, las disciplinas entraron en crisis. Después
de cuatro, cinco siglos, se consideraba que el desarrollo de
la sociedad occidental dependia de la eficacia del poder para
realizar su funcién. Por ejemplo, era importante dentro de
la familia como la autoridad del padre o de los padres
controlaba los comportamientos de los nifios. Si este
mecanismo se rompe, la sociedad colapsatia. Como el
individuo obedecfa era un asunto importante. Durante los
ultimos afios la sociedad ha cambiado y los individuos
también. Son cada vez mas diversos, distintos e
independientes. Hay cada vez mds tipos de personas que no
estan mas forzados a la disciplina, asi que nos vemos
obligados a pensar el desarrollo de una sociedad sin

disciplina. FOUCAULT, 1994)
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Ese mismo afio sefialaba al periodista Duccio Trombadori
que estarfamos en el comienzo de una enorme crisis, “de una reeva-
luacién a gran escala del problema del gobierno” (FOUCAULT,
2003, p. 48) y comparaba esa situacion con lo que acontecié duran-
te los siglos XV y XVI, petiodo que como sabemos por su curso
Seguridad, territorio, poblacion, fue el momento de la explosion del
problema del gobierno, el momento de una crisis generalizada de
gobierno expresada en acontecimientos como el Protestantismo, la
Contrarreforma, las revueltas campesinas, pero también, momento
en que aparece una novedosa preocupacion por el gobierno
(instruccién) de los nifios, de los artesanos, de los pobres, de los
indigenas americanos.

Esa crisis que Foucault percibe a finales de la década de
1970, esa crisis que apenas enuncia, que seflala sin muchas pistas,
ese fin de la era de las disciplinas, coincide con diagnésticos que
hiciera Arendt entre finales de 1950 e inicios de la década de 1960 o
con los que realizé M. Mead en 1969 en un ciclo de conferencias en
New York o con los de Hobsbawm cuando se referfa a la revolucidn
cultural del siglo XX. Desde la filosoffa, la antropologia y la historia,
estos autores sefialaban un hecho sin igual en la historia reciente: la
radical transformacién de las relaciones entre adultos y jévenes.
Arendt (1996) sefialaba que la crisis de la educaciéon que afectaba la
sociedad norteamericana de su época tenfa que ver con el caricter
politico de los Estados Unidos que marcaba una fuerte tendencia a
igualar o borrar las diferencias entre los jévenes y los viejos, entre
personas con talento y sin talento, entre niflos y adultos, entre
profesores y alumnos. Esa crisis de la educaciéon que finalmente
implicaba la crisis de la manera como los nuevos llegan al mundo y
crecen en ¢él, se encontraba asociada a una crisis de la autoridad y a
un profundo cuestionamiento de la tradicion, pues la incorporacion
de los nuevos, antafio tarea fundamental de los adultos, estaba
ahora a cargo del propio mundo y sociedad infantiles.

Si el pasado no nos sirve como orientaciéon para la
educaciéon de los nuevos, si, como consecuencia de ello, no
sabemos cémo ni hacia dénde orientar, entonces la respuesta,
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frecuentemente, es condescendiente con la tendencia general hacia
un dejar hacer y ser y esta actitud, como dirfa Arendt es un rechazo
hacia la responsabilidad frente a los nuevos. En sus palabras:

Los nifios no pueden desechar la autoridad educativa como
si estuvieran en situacion de oprimidos por una mayoria
adulta, si bien hasta este absurdo de tratar a los nifios como
si fueran una minotfa oprimida que necesita ser liberada se
aplicé en las modernas practicas educativas. Los adultos
desecharon la autoridad y esto sélo puede significar una
cosa: que se niegan a asumir la responsabilidad del mundo
al que han trafdo a sus hijos. (ARENDT, 1996, p. 202)

Por su parte, Margareth Mead (20006), a finales de la década
de 1960, planteaba ya con claridad el conjunto de transformaciones
que se estaba operando en la sociedad occidental (especificamente,
en la sociedad norteamericana). Segin esta antropéloga, la cultura
contemporanea seria el momento de una transicién que llevé de un
tipo de organizacién cultural denominado post-figurativo, pasando
luego por otro calificado como co-figurativo, para finalmente llegar
a una condicién que ella denomina como pre-figurativa. Una cul-
tura pos-figurativa es aquella en la cual “el pasado de los adultos es
el futuro de cada nueva generaciéon” (MEAD, 2006, p. 35) o aquella
donde “los nifios son educados de modo tal que la vida de sus
padres y abuelos postfignra el curso de sus propias vidas” (p. 45).
Esto significa que son los adultos y las tradiciones (saberes y
practicas) las que orientan, guian, conducen la vida de las nuevas
generaciones; implica la hipotesis de que la forma de vida de la vieja
generacion es inmutable e incuestionable; implica, por eso, una
valoracion de la adultez, de la experiencia, del saber acumulado, de
la tradicién y de la obediencia, del sometimiento a las reglas.

Cuando, por efecto de las aceleradas o subitas transforma-
ciones culturales las nuevas generaciones se ven obligadas a
aprender mas de sus pares o de otros adultos que de sus padres y
abuelos, es decir, cuando los saberes y vida de la generacién vieja
no son suficientes para adaptarse a las nuevas condiciones y se hace
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necesario aprender de los colegas, entonces nos encontramos frente
a un tipo de cultura co-figurativa. En las propias palabras de Mead
(2006, p. 69): “la co-figuracioén se produce en circunstancias en que
la experiencia de la joven generacién es radicalmente distinta de la
de sus padres, abuelos y otros miembros mas ancianos de la comu-
nidad inmediata” y ello generalmente sucede como efecto de una
catastrofe que diezma la poblaciéon anciana, por efecto de una
emigracién hacia una nueva cultura, por un proceso de conquista o
por una conversién religiosa, fendmenos todos ellos que llevan a
hacer inoperante el saber de la tradicion y el papel de los adultos y
ancianos como guias para la vida de las nuevas generaciones.

Finalmente, en términos de Mead, estariamos asistiendo a la
constitucion de una cultura pre-figurativa, pues sera el hijo, el recién
llegado, el nuevo y no el padre ni los abuelos quienes representaran
el porvenir: es el nifio, el recién nacido quien hoy representa lo que
serd la vida, algo de lo que no sabemos, algo que ignoramos, pues
los cambios acelerados, la velocidad de las transformaciones
contemporaneas han hecho imposible vislumbrar cémo serd el
futuro. Se trata de un momento en el que la juventud ha llegado a
ocupar el lugar protagénico que antafio ocupé el adulto. Decia al
respecto Mead (2006, p. 108):

Antafio siempre habia adultos que sabfan mas que cualquier
joven en términos de experiencia adquirida al desarrollarse
dentro de un sistema cultural. Ahora no los hay. No se trata
s6lo de que los padres ya no son gufas, sino de que no
existen gufas [...] No hay adultos que sepan lo que saben
acerca del mundo en que nacieron quienes se han criado
dentro de los ultimos veinte afios.

Y recordemos que Mead estaba diciendo esto en 1969. El
cambio acelerado, la innovacién permanente como exigencia,
vuelven los viejos saberes, practicas, normas, creencias y apuestas,
inciertos y a los adultos inseguros. En su libro sobre La corrosion del
cardcter, Sennett (2010) muestra la impotencia de Rico (joven
profesional de la nueva generacién de empresarios de si mismos)
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para orientar a sus hijos, pues bien sabe que la educacién que le dio
su padre (portero jubilado de una universidad) no funciona en las
nuevas circunstancias, pero tampoco estd seguro de que su vida
némade, competitiva y sujeta a permanentes cambios, tensiones,
incertezas, pueda servir de modelo para ellos.

En este mismo sentido Hobsbawm (1994) apuntaba en su
Historia del siglo XX que la revolucién cultural esta asociada con el
auge de una cultura especificamente juvenil muy potente que se
desprendié de la tutela de los adultos: “Con la excepciéon de China,
donde el anciano Mao moviliz6 a las masas juveniles con resultados
terribles, a los jévenes radicales los dirigfan — en la medida en que
aceptasen que alguien los dirigiera — miembros de su mismo grupo”
(HOBSBAWM, 1994, p. 326). La juventud pas6 a ser un estrato
social independiente y auténomo y pas6 a considerarse ya no como
una fase preparatoria para la vida adulta, sino como la fase culmi-
nante del pleno desarrollo humano (esto es particularmente visible
en el caso de los deportistas de alto rendimiento).

Esa crisis de la educacion, de la autoridad, esa revolucién
cultural, ese auge de la cultura juvenil, en fin, esa crisis de gobierno
que Foucault anunciara después de su curso de 1978, podria ser
interpretada como una crisis de la disciplina, es decir, como un
sintoma del ocaso de los dispositivos disciplinatios y, a la vez, como
una respuesta a esa misma crisis. Pero para comprender esta afirma-
cién es preciso mirar con mayor detenimiento lo que significaria esa
pérdida de eficacia la disciplina a que se referfa Foucault en la
conferencia de Kioto. Siguiendo nuestra tesis de que la modernidad
tiene una profunda marca pedagdgica, intentaré mostrar en seguida
cémo la educacién moderna, surgida como concepto y como
practica desde el siglo XVII se esta abandonando en el mundo
contemporaneo.

Decfa, entonces, que el concepto moderno de educacion es
un concepto forjado en el siglo XVII y desarrollado, particular-
mente, con las elaboraciones de Kant y Rousseau, retomadas a
comienzos del siglo XX por los llamados pedagogos activos. Entre
su version disciplinaria (Locke) y su formulacion liberal (Rousseau),
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fue Kant quien por primera vez establecié la base conceptual para
la educacién al definirla como aquella acciéon constituida por los
cuidados (con los nifios) y la formacién (o Bildung que, por su vez,
estd compuesta de la disciplina y la ensefianza). Para Kant, la
educacién implicaba la posibilidad de transformacién de la
animalidad en humanidad, lo que significaba la principal
herramienta para la conformacion del hombre que nacia inacabado y
fragil. La condicién de la educacién era entonces, la existencia de
un adulto y un infante o joven; se trata de una actividad
jerarquizada en donde uno dirige al otro con el propésito final de
que ese otro consiga, como parte de esa direccién, su propia
autonomia, es decir, alcance su propio autogobierno: gobernar,
dirigir, conducir para que el otro aprenda a conducirse.

Por tal motivo, para Kant la disciplina y la obediencia eran
asuntos centrales de la educacién, para él decia, era preferible la
falta de instruccién que la falta de disciplina, pues la instruccién se
puede adquirir en cualquier momento, mientras que la falta de
disciplina (sélo adquirida durante los afios de la nifiez) es imposible
de alcanzar posteriormente. La disciplina es la condicién para el
control de la animalidad, para el gobierno de los instintos, de la
salvajeria; sin ella, el sujeto es presa de sus pasiones y nunca
conseguira que el propio entendimiento gobierne su vida.

En una perspectiva kantiana y después de un balance de las
definiciones de educacién dadas por diferentes autores franceses,
ingleses y alemanes, Compayré (1920, p. 18) proponia en su Curso de
pedagogia ésta férmula: “La educacion es el conjunto de los actos
reflexivos por medio de los cuales se ayuda a la naturaleza en el
desarrollo de las facultades fisicas, intelectuales y morales del
hombre, para buscar su perfeccion, su felicidad y la realizaciéon de
su destino social”. Coincide con Rousseau en que tal educaciéon
debe estar en conformidad con las leyes de la naturaleza, pero
considera que aquello que se llama naturaleza, en el fondo, es un
ideal que cada pedagogo concibe a su manera y que, como sefiala el
pensador inglés Alexander Bain, existen en la naturaleza humana
instintos malos como la célera, el odio, la antipatia, la envidia, entre
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otros. No se puede abandonar la naturaleza a si misma vy, por el
contrario, es necesario establecer unas restricciones, como propone
Kant. También, coincide con Rousseau en que la educacién es
producto de la libertad, pues el hombre no es un ser inerte y pasivo,
sino libre y activo, pero la actividad del alumno debe estar compro-
metida con su educacion; por lo tanto, debe estar al servicio de la
accion educativa del profesor, colaborar con él para llegar hasta
donde se le conduce. De ahi que:

La educacién no abandona la naturaleza a si misma sino
que la vigila, le dicta sus reglas y, en caso de necesidad, la
reprime. De un modo general, es obra de la autoridad al
igual que la libertad, pues la autoridad adquirida por el
maestro que sabe hacerse estimar y obedecer, le permitird
acudir al convencimiento con mas frecuencia que a la
represion. Cuanto mas autoridad tenga, menos necesitard
usarla (COMPAYRE, 1920, p. 24).

Pero, no se debe olvidar que el fin ultimo de la educacién
es el cultivo del caricter; por eso, no se debe temer a la libertad,
sino encontrar en el propio alumno el freno necesario para
reformar las pasiones y los malos instintos, es decir, buscar con la
educacion el establecimiento de mecanismos para que el propio
sujeto se gobierne a si mismo. En esta perspectiva, Compayré
considera, en la via de Herbart, que la disciplina tiene un fin
superior que es la formacién del caracter, motivo por el cual resulta
central para la educaciéon. Asi, antes que basarse en un conjunto de
premios y castigos, debe ser preventiva, y eso sélo es posible si el
profesor sigue un método adecuado, una regularidad y continuidad
de los ejercicios escolares, una utilizacion correcta del tiempo, una
clasificacion de los discipulos (no sélo por su edad, sino por su
grado de instruccién y desarrollo intelectual) y una vigilancia rigu-
rosa. Pero aqui es preciso recordar que el fin de la disciplina es
volverse inutil; aunque sea necesaria una sujecion, ella no impide la
libertad: “que es la disciplina que nos imponemos a nosotros
mismos, y el fin de la educacién en todos los grados es hacer
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hombres libres” (COMPAYRE, 1920, p. 441). Citando a M.
Gréard, concluye Compayré (1920, p. 442):

[...] substituir insensiblemente a las reglas que se le han
dado las que él mismo se dé, a la disciplina de afuera aquella
de adentro; liberatlo, no de un solo golpe al modo antiguo,
sino dfa por dfa, rompiendo a cada progreso un eslabén de
la cadena que ataba su razoén a la razén del otro; ensefiatle a
salir de si mismo, a juzgarse, a gobernarse como juzgaria y
gobernaria a los otros; mostratle, en fin, las ideas del deber
publico y privado que imponen a su condicion humana y
social: tales son los principios de la educacién que de la
disciplina escolar hace pasar al nifio a la disciplina de su
propia razén y crea, al ejercitarla, su personalidad moral.

En una perspectiva similar a la de Compayré, pero con un
matiz que introduce un elemento novedoso, Emile Durkheim
llamaba la atencién sobre el hecho de que los pedagogos modernos
(entre ellos el propio Compayré) estuviesen de acuerdo, casi en su
totalidad, en ver la educacién como un asunto eminentemente
individual. Por el contrario, decia él:

Considero como el postulado mismo de toda especulacién
pedagdgica que la educacién es un ente eminentemente
social, tanto en sus origenes como por sus funciones, y que,
por tanto, la pedagogia depende de la sociologia mas
estrechamente que de cualquier otra ciencia. (DURKHEIM,
2003, p. 115)

Asf como para las poblaciones fueron establecidos mecanis-
mos biolégicos para su reproduccion, en el caso de las sociedades la
educacién cumplié el mismo papel. Era la educacion, y solo ella, la
que podia garantizar la sobrevivencia de la sociedad. La educacién
fue ese mecanismo de reproduccién de la sociedad en un doble
sentido: de una parte, era la educacién la que transformaba el ser
“individual y antisocial que somos en el momento de nuestro
nacimiento” (DURKHEIM, 2003, p. 83) en un ser apto para vivir
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en comunidad; por otra parte, era a través de la educaciéon que los
productos de una generacion, en lugar de borrarse y desaparecer
con su muerte, se acumulaban, se pasaban y se transformaban en la
siguiente generaciéon. La famosa definicién de educaciéon de
Durkheim (2003, p. 63) es ilustrativa en este sentido:

La educacién es la accién ejercida por las generaciones
adultas sobre aquellas que no han alcanzado ain el grado de
madurez necesario para la vida social. Tiene por objeto
suscitar y desarrollar en el nifio un cierto nimero de estados
fisicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la
sociedad politica en su conjunto como el medio ambiente
especifico al que esta especialmente destinado.

Pero a pesar de estas claridades introducidas por Durkheim,
la perspectiva psicolégica se impuso gracias a su intima articulacion
con los desarrollos cientificos de la biologfa. De esa manera se
constituyb a comienzos del siglo XX el movimiento de la llamada
Pedagogia Activa o Escuela Nueva, movimiento mds bien heterogé-
neo que agrupé diversas tendencias, pero que finalmente, reforzaria
el caricter individual de la educacién y, mas especificamente,
concretarfa o actualizaria las ideas que Rousseau habfa formulado
mas de medio siglo antes sobre la educacién. Recordemos que a
diferencia de Kant, Rousseau no partia de la disciplina, ni pretendia
ensefiar nada, sin embargo, su idea de educacién libre no significaba
una renuncia a la direccién, o la conduccién; se trataba de una
nueva manera de hacerlo, una férmula novedosa que consistia en
establecer las condiciones para una autorregulacién del individuo.
Es a partir de la propia accion del sujeto en un wedio particular que
es posible educar. Recordemos que Emilio es sacado de la ciudad y
colocado en el campo (medio natural) para que de esa forma, y a
través de su actividad, inicie las experiencias diversas, cotidianas y
naturales que le permitiran aprender las /ecciones de la propia natura-
leza, de las cosas y de los hombres. La libertad de Emilio no es una
plena libertad, no es un dejar hacer, no es espontaneismo: se trata
de una estrategia cuyo principio es gobernar mas para gobernar
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menos, es decir, crear las condiciones para que la accion del
individuo se convierta en un proceso de regulacion de su conducta,
de adaptacion a las exigencias del medio y de satisfaccién de sus
impulsos naturales.

En este sentido, recordemos que el animal humano es, en
términos de Nietzsche, el supremo producto de la cultura, es decir,
del cultivo, de ese largo periodo pre-histérico que llevé a hacer de
una bestia un animal capaz de hacer promesas, un animal con una
memoria de la voluntad (NIETZSCHE, 1984). La cultura como
cultivo, como adiestramiento, como domesticacion, es la actividad
genérica del hombre, de tal forma que la tnica ley que no es arbitra-
ria es, precisamente, la ley de obedecer a las leyes (DELEUZE,
19806): la cultura consiste en crear habitos al humano, hacetle
obedecer leyes, en ultimas, adiestrarlo. Nietzsche no duda de la
importancia del adiestramiento ni de la ejercitacién, a fin de cuentas
el hombre no es mds que un animal ascético; el problema es qué
tipo de ejercitante se forma, qué tipo de asceta o de atleta o de
acrébata se crea. Y esa es la cuestion central de la cultura y de la
educacién. Nietzsche nos recuerda que la cultura, el cultivo, el
adiestramiento del hombre ha producido el bueno, bello y fuerte
griego como el débil, enfermo y malogrado cristiano. ¢Qué tipo
humano se estd formado hoy? Aqui volvemos nuevamente a
nuestra tesis: la era del gobiernamiento neoliberal es el sintoma y la
respuesta a la crisis de una manera de formar humanos que
podriamos calificar como la forma disciplinaria, el gobiernamiento
disciplinario, las antropotécnicas disciplinarias cuyo fundamento era
la direccién o conduccién de unos (adultos — maestros, padres)
sobre otros (nifios o jovenes — estudiantes, hijos) sobre la base de
una clerta tradiciéon (saberes, practicas, técnicas) y una autoridad
derivada del manejo de esa tradicién y de la antecedencia en el
mundo frente a los recién llegados.

Como soporte principal de la tesis que me he propuesto
mostrar aqui, considero entonces que la crisis de la disciplina, la
crisis contemporanea de gobierno, tiene que ver con la emergencia
de una forma /iberal del arte de gobernar, eso que Foucault llamaria
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gubernamentalidad liberal, pero sobre todo, tiene que ver con la
imposibilidad de su implementacién o, en otras palabras, con los
efectos que produjeron las tentativas de llevatla a cabo en distintos
momentos y espacios sociales, principalmente desde comienzos del
siglo XX. Asi, si bien en el siglo XVIII se dan las condiciones para
la apaticiéon de un discurso que rechaza la conduccién directa del
individuo, la coetcién y la ejercitacion constante y vigilada como
forma de llegar a una determinada manera de ser humano (las
disciplinas) y que, por el contrario, sustenta que se debe dejar actuar
la propia naturaleza, abandonar toda medida artificial de conduc-
cién para seguir a la naturaleza individual, permitir su crecimiento y
despliegue en libertad, si bien todo eso aparece ya en el discurso de
Rousseau, su despliegue social solo tendra condiciones hacia el siglo
XX, de manera restringida y en un medio que el propio Rousseau
descartd, pues formaba parte de los productos de la civilizacién,
pervertidora de la humanidad: me refiero a la escuela. Miremos
entonces con detalle este proceso.

El naturalismo rousseauniano, su creencia en la bondad
natural y en las potencias del ser humano se enmarca dentro de una
nueva forma de conduccién de si y de los otros que aspira a un
gobierno suave, sin excesos, sin presiones externas directas:
confianza plena en una naturaleza bondadosa que sélo precisa de
espacio, de tiempo y de libertad para desenvolver la humanidad
primigenia marchitada por la civilizacién y su pretensiosa escuela
(ensefianza). Pero esta propuesta de libertad y naturalidad, no fue
una renuncia al cultivo, al adiestramiento. Nada mas extrafio a ese
gobierno que la idea de un dejar hacer o de un abandono silvestre. Se
trata de una extrafla forma de llevar a cabo el gobierno:
invisibilizarlo o mejor, trasladarlo del lado del adulto, del maestro
hacia el medio, hacia la naturaleza. Eso lo entendieron muy bien los
pedagogos de la escuela activa que pretendieron, anti-
-rousseaunianamente, volver la escuela renovada el medio natural de
la infancia.

El /laissez-faire que percibimos en las practicas educativas
contemporaneas setfa, entonces, un efecto imprevisto del libera-
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lismo rousseauniano y a la vez, una respuesta a la pérdida de
eficacia de las disciplinas. El gobierno neoliberal serfa la era de los
sistemas autorreferenciales de Sloterdijk (2012) que funcionan para
su propio beneficio dejando de ser funcionales en términos mas
amplios a la totalidad del sistema. La llamada contemporinea a la
busqueda de la felicidad y el éxito personal estd en esta perspectiva.
Igualmente sucede con la idea de pensar al humano como un
aprendiz permanente, como un empresario de su capital humano
cuyo éxito o fracaso sélo depende de la calidad de sus elecciones y
de sus habilidades para dejar fuera de juego a los competidores.

En ese sentido podriamos decir que si Ewmilic — como
personaje de ficcién — fue el suefio de una humanidad mejor, una
propuesta para la salvaciéon de la humanidad, Bart Simpson — otro
personaje de ficciébn — representa hoy una forma de ser de la
humanidad, pero antes que un horizonte de salvacién o mejora-
miento, se trata mas bien de un espejo. Emilio fue un aconteci-
miento. Se traté de un nacimiento anticipado a su época, un ser
intempestivo, un extemporaneo. Criticado por muchos y acogido
entusiastamente por algunos, Emilio sélo pudo ser celebrado plena-
mente cuando la psicologia funcionalista, pragmatista y biologista
de comienzos del siglo XX apropi6 la idea de la accién (agencia)
individual como un asunto de adaptacién. Entonces ahi Emilio
cobré sentido en tanto eran los intereses y la accion auténoma del
individuo, como parte de su naturaleza, aquello que debia consti-
tuirse en el fundamento de su educacién. Pero en el momento de su
nacimiento, no habfa ojos ni oidos para ver y entender lo que estaba
emergiendo con la idea de una educacién natural. El propio
Rousseau habl6 de una educacion negativa, pues no tenia muy claro
ain como nombrar eso que se dibujaba con su pluma imaginativa y
aventurera. Desde luego, y a pesar de su paranoia, tampoco podtia
Rousseau haber imaginado que la criatura de su fantasiosa escritura
devendtia en una figura bien distinta, dos siglos después. Y es que
Bart Simpson es un hijo de Emilio: por mas esmerados que sean los
padres, sus hijos pueden tomar caminos inimaginables: recordemos
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que no se puede educar en estricto sentido, tampoco gobernar, por
fortuna.

Pero retomemos el hilo de nuestra historia. Deciamos que
el nacimiento de Emilio fue un acontecimiento, pues emergié como
una novedad en el discurso, en el pensamiento de su época.
Rousseau propone varias ideas revolucionarias en su libro: Emilio
no precisa ir a la escuela para educarse; Emilio no necesita ser
ensefado para que pueda aprender; no es necesario ensefar a leer y
escribir a Emilio desde muy temprana edad, es mas, no deberia leer,
antes de la pubertad, mas que un solo libro: Robinson Crusoe. Pero tal
vez la mas osada afirmacién del libro sea que {Emilio no necesita de
maestro! ¢Cémo serfa, entonces, posible educar sin un maestro?
Esa es justamente la novedad que propone Rousseau: educar sin
maestro, sin ensefar, cosa que no quiere decir, dejar a Emilio
desamparado o /Zbre de cualquier apoyo o guia adulto. En sentido
estricto, diremos que lo que propone Rousseau en su libro es la
educacién de Emilio. Esa nueva educacion, aquella que se dibuja en
la pluma de Rousseau, es de otro tipo, es una educacién en la
libertad, pues la tendencia natural del nifio es la perfectibilidad, el
crecimiento, el desenvolvimiento que, a menos que sea estragada
por la intervencién artificial de la civilizacién, seguird siempre una
ruta hacia lo bueno, hacia el bien. Emilio no deberia saber muchas
cosas, su educacion no estaba destinada al conocimiento de todas
las cosas del mundo como garantfa para su virtuosidad. Al final del
recorrido en compania de su ayo o conductor, Emilio no tiene una
gran erudicién, es mds, su erudicién (el conocimiento de las cosas
del mundo) era bien menor que la de sus contemporineos; sin
embargo, su educacién era superior. Emilio tiene todo lo que
necesita para ingresar a la vida social y ser un ciudadano respetuoso
y respetable: ha aprendido a ser un hombre (un ser humano), ha
aprendido a obedecer a la naturaleza y la naturaleza es sabia y
buena.

También es cierto que desde inicios del siglo XVII
Comenio con su Didéactica y sus escuelas buscaba la formacién de
ese animal disciplinable que era el hombre, pero esa formacion
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pasaba, necesariamente por la escuela, por el conocimiento de las
cosas del mundo, asunto que implicaba un sometimiento a la
dindmica de la maquina didactica (la escuela y el maestro).
Entonces, la formacién de Comenio apuntaba hacia la erudicion, es
decir, hacia el conocimiento que fodos debian tener de zodas las
cosas. La educacion de Rousseau, por el contrario, estaba lejos de
esa idea de erudicién: Emilio no deberia saber muchas cosas, su
educacién no estaba destinada al conocimiento de todas las cosas
del mundo como garantia para su virtuosidad. Al final del recorrido
en compafifa de su ayo o conductor, Emilio no tiene una gran
erudicién, es mas, su erudicion (el conocimiento de las cosas del
mundo) era bien menor que la de sus contemporineos; sin
embargo, su educacién era superior. Emilio tiene todo lo que
necesita para ingresar a la vida social y ser un ciudadano respetuoso
y respetable: ha aprendido a ser un hombre (un ser humano), ha
aprendido a obedecer a la naturaleza y la naturaleza es sabia y
buena. Ella le ha ensefado lo que es preciso para vivir
honestamente. Emilio, aunque sepa menos que Juanito, lo supera
porque su educacién natural lo ha dotado de sabidurfa (no de
erudicién) para vivir, es decir, del arte de vivir con la que sabe
aquello que es bello y bueno, aquello que se debe hacer y como se
debe hacer.

Para conocer ese arte de vivir, Emilio no necesitdo de un
maestro: Rousseau no fue el maestro de Emilio, él mismo se definié
como su ayo, podriamos decir que como su pedagogo o su conduc-
tor, pues se trata de alguien que guia la conducta del otro: el propio
Rousseau utiliza una palabra que literalmente se traducirfa como
gobernador (gouvernenr) para definir la tarea de quien educa y que se
diferencia de quien crfa (nodriza) e de quien ensefia o instruye
(maestro o preceptor). Por eso Emilio puede ser educado sin un
maestro y, por eso mismo, el Emilio es una obra subversiva: es
subversiva por cuanto en su época de aparicién, la forma que
comenzaba a ser dominante era la escuela disciplinaria. Podriamos
decir, incluso, que se trata de una propuesta libertadora o
liberadora, siempre y cuando se tenga en cuenta que la libertad
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invocada por Rousseau es una /lbertad bien regulada, como dirfa
Tomis Tadeu (SILVA, 1999).

En este punto valdria la pena decir que aunque Rousseau
escribi6 el Emilio, en sentido estricto, no inventd esa idea de educa-
ci6én liberal, todo lo contrario, fue la propia educacion liberal que
recibi6 la que invent6 a Rousseau y éste, finalmente, escribié sobre
aquello, sobre esa practica que podemos llamar hoy educacién
liberal. Uno no dice lo que quiere ni piensa lo que quiere: decimos y
pensamos lo que es posible decir y pensar en el marco de una
experiencia si por ello entendemos una compleja relacién entre
ciertas formas de saber, ciertas normas de conducta y ciertos
ejercicios que hacemos sobre nosotros mismos (Foucault). La idea
de educacién de Rousseau es efecto de su propia educacion: no fue
una educacion escolar, Rousseau no asisti6 a la escuela. Aprendi6 a
leer y a escribir en su casa, leyendo con su padre los libros de la
biblioteca que dejé su madre quien murié al momento de nacer
Juan Jacobo. Con su padre pasaba horas y horas leyendo, no pocas
veces los habia sorprendido el nuevo dfa en esa actividad. En sus
Confesiones nos cuenta Juan Jacobo:

Ni los hijos de los reyes podran ser objeto de tanto esmero
como lo fui yo durante mis primeros afios; y, por caso raro,
idolatrado de cuantos me rodeaban, siempre fui tratado
como hijo querido pero nunca como hijo mimado. Hasta
que salf del hogar paterno nunca me permitieron ir solo por
la calle con los otros chicos; nunca tuvieron que reprimir en
mi ni permitirme ninguno de esos caprichos que se imputan
a la naturaleza y que son efecto sélo de la educacion.
(ROUSSEAU, 1999)

Si creemos en esas confesiones, entonces podremos
concluir, clertamente, que fue esa educacion dulce y esmerada la
que permitié a la pluma de Rousseau escribir el Emilio. Con un
ejemplo diferente, Sloterdijk nos recuerda que Marx fue formado
en uno de los mas reputados (y disciplinados) colegios jesuitas de su
pais, lo que, como sabemos, no fue obsticulo para sus posturas

155



criticas, revolucionarias y materialistas. Por el contrario, es muy
probable que la disciplina intelectual jesuita contribuyera en la
formacién de su pensamiento critico. Sin embargo, no se trata de
determinismos: la educacién como experiencia no determina, es
solo una condicién de posibilidad. La experiencia individual es
multiple, diversa e inconmensurable, individualiza, o aun mejor, se
individia, no es que se vuelva individual, sino que funciona
individualizandose, singularizandose.

Nuevamente retomemos el hilo de nuestra reflexién: la
educacién en la libertad y para la libertad de Rousseau es una educa-
¢ion negativa en el sentido de un rechazo a la intervencién artificial
que significa para ¢l la ensefianza del maestro y la escuela. Esa
intervencion es artificial porque no respeta la naturaleza infantil (y
humana en general) y no la respeta porque no la conoce, porque no
sabe que ella tiene leyes que es necesatio obedecer. La principal ley
de la naturaleza infantil es el interés, el propio deseo. Rousseau
habla, también, del amor propio: sélo aquello que nos conviene es
bueno, pero saber qué es lo que nos conviene sélo podemos
aprenderlo mediante nuestra relacién con la naturaleza, es
finalmente nuestra propia experiencia quien realmente nos ensefia,
de ahf la importancia que tiene ¢/ medio para la educacién de Emilio.
Por tal razén, Rousseau retira a Emilio de la ciudad, lo aparta de la
civilizacién porque es un medio negativo, artificial: Emilio debe
estar en contacto directo con la naturaleza para garantizar una
verdadera educacién. Ahora, es claro que Emilio no es abandonado
en la naturaleza como un naufrago en una isla desierta: Emilio no es
Robinson, pero como él, debe aprender a vivir en el mundo sin que
nadie le ensefle. Y aquf esta la clave de Rousseau: es claro que él no
le ensefia nada a Emilio, él no esta junto a aquél para darle leccio-
nes, él sélo debe disponer el medio para que Emilio, con su
actividad, con su accién sobre las cosas, a través de su propia
experiencia, aprenda y se eduque. El ayo (pedagogo o conductor)
no desarrolla una actividad artificial (como la ensefianza) sino que
su accién es definitivamente artificiosa. Lo artificial es lo opuesto a
lo natural, es falso. Lo artificioso es aquello hecho o elaborado con
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artificio, con arte, con habilidad, con cautela. Eso es lo que hace
Rousseau cuando prepara y organiza determinadas cosas, eventos,
situaciones para que Emilio tenga en ellas determinadas expetien-
cias y aprenda de las lecciones de su propia actividad. Esa es la
clave de la educacién liberal: conducir menos para conducir mas,
eso es lo que diferencia la educacién liberal de otras formas de
educar:

En las educaciones que con mas esmero se hacen, manda el
maestro y cree que dirige; y quien dirige, en efecto, es el
nifio [...]. Tomad el camino opuesto con vuestro alumno;
crea €l que siempre es el amo, y sedlo vos de verdad. No
hay sujecion tan completa como la que presenta la aparien-
cia de la libertad, porque asi esta cautiva la voluntad misma
[...]. Sin duda no debe hacer mas de lo que ¢él quiera; pero
solo lo que quisiereis que haga, debe él querer.

(ROUSSEAU, 1984, p. 73)

Algunos podrian ver en la anterior afirmacién el verdadero
rostro manipulador y anti-libertario de Rousseau, podria decirse,
también, que allf estarfa expresado claramente el cardcter ideolégico
de esa libertad burguesa que promueve un burgués como Rousseau.
Falsa libertad, libertad engafiosa, artificiosa en ese sentido. Quiero
proponer otra lectura. No desconozco la procedencia social de
Rousseau, es claro que era hijo de una familia burguesa (si no
hubiese sido asi, shubiese podido escribir sobre la libertad y ser uno
de los fundamentos para el pensamiento revolucionario? Tal vez si
Marx no hubiese pasado por la disciplina jesuita, tampoco hubiese
sido un revolucionario). Sin embargo, lo que queremos sefialar no
es el caracter ideolégico de la educacion liberal de Rousseau, sino
las condiciones de lo que en el Emilio se llama libertad y educacion
natural. Esa es la libertad que otros burgueses como Claparéde,
Ferrierre, Montessori y Decroly promovieron mas de un siglo
después de Juan Jacobo. Digamos, entonces, que la libertad es
burguesa, o si prefieren algunos, fue inicialmente burguesa. Y esa
libertad se constituyo, en la pluma de Rousseau, en la clave para
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educar: conducir menos para conducir mas, lo que significa que es
el propio individuo quien debe, a través de su experiencia, aprender
y educarse, pero esa experiencia no es en una isla sino en el marco
de un ambiente preparado artificiosamente por un pedagogo (o ayo o
gouverneur) quien tiene el claro proposito (deseo) de educar. Este es
un aspecto central en la educacién liberal: no se trata de un mero
deber, es un acto de voluntad, de deseo, de amor (amor propio,
claro, amor interesado), pues sélo asi es posible permanecer por
tantos aflos guiando a un discipulo. La educacién liberal implica,
entonces, la voluntad, el deseo y, por tanto, el compromiso con la
educacién del otro: es necesario educar, pues sélo asi se pueden
formar verdaderos hombres (verdaderos seres humanos dirfamos
hoy). La educaciéon resulta de una condicién natural del ser
humano: su perfectibilidad. El nifio nace indefenso, con limitadas
fuerzas y posibilidades de vivir sin cuidados, pero no es un ser
carente, por el contrario, piensa Rousseau que se trata de un ser
completo, pero perfectible y ello justifica y exige su educacion. Y
solo el adulto, sélo un adulto puede ser responsable por esa
educacion.

A esta altura del texto podemos pasar a nuestro segundo
personaje de ficcién. Pero para ello es preciso antes hacer un rodeo
previo, unas previas aclaraciones, pues con Bart Simpson todo se
complica. En el horizonte del pensamiento pedagégico moderno
los planteamientos de la educacién rousseauniana fueron asimilados
lenta y tardfamente. Se sabe que Kant leyé con entusiasmo el
Emilio, pero su idea de educaciéon es bien distinta de la de su colega
ginebrino. La educacién de Kant estd mas cerca de las ideas de
Locke: se trata de una conduccién cuya base debe ser el cuidado y
la formacion y ésta dltima consiste en una articulacion entre cultura,
saber, Instruccion, de una parte, y disciplina, por la otra. La
instruccion sera la parte positiva de la formacién, mientras que la
disciplina, en tanto destinada a controlar la animalidad propia del
ser humano, consiste en la parte negativa de la formacion. Herbart,
autor del primer tratado moderno sobre Pedagogia, discipulo de
Kant y sucesor en su catedra de filosoffa en la Universidad de
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Kénisberg, considera ilusoria la educacién rousseauniana, pues una
educacién de ese género “es demasiado dispendiosa” ya que el
educador debe sacrificar su vida para acompafiar al joven. Ademas,
“crear hombres naturales significa, por casualidad, repetir de nuevo
todos los errores ya superados” (HERBART, 2003, p. 11). Su
asunto es la creaciéon de una Ciencia de la Educacién y eso le
impone a Herbart un criterio sistematico y racional para pensar las
posibilidades de desarrollo de la practica educativa. En esa
direcciéon es que Herbart propone su educacién a través de la
enseflanza o su enseflanza educativa, con lo cual se aparta de
Rousseau. Se dice que Pestalozzi también fue un gran entusiasta de
las ideas de Rousseau, pero las exigencias cotidianas de su trabajo
pedagbgico y su pensamiento asistematico lo distanciaron de las
propuestas del ginebrino. En fin, sélo serd hasta comienzos del
siglo xx cuando gracias a los desarrollos de la biologia y de la
psicologia apoyada en esos avances que personajes Como
Claparede, Decroly, Montessori y Dewey consiguieron actualizar
sistematicamente las ideas filoséficas de naturaleza infantil, interés y
libertad.

Sin embargo, hay que decir aqui que tal vez fue mas
rousseauniano Ivan Illich que los pedagogos de la Escuela Activa,
pues a fin de cuentas estos intentaron renovar o transformar la vieja
escuela antes que suprimirla. La propuesta de Illich como la de
Rousseau eran radicales: suprimir la escuela, pues se trataba de una
institucién que impedia la libertad. Por el contario, los pedagogos
activos quisieron revivir la escuela introduciendo en ella la libertad
como base de la educacién. El resultado de esa apuesta es lo que un
joven comunicador argentino de la generaciéon de los Simpson
llama la educacion probibida, sin embargo, es prohibida no porque los
maestros sean tradicionalistas o el Estado pretenda mantener una
escuela tradicional a toda costa (como parece derivarse de las
investigaciones del joven comunicador argentino): es prohibida para la
gran mayoria de la poblacién porque no posee los recursos
econémicos para ingresar al tipo de escuelas que el documental
promociona (por fortuna). No queremos decir que la escucla
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publica estatal haya permanecido ajena a las ideas de esos
pedagogos. En toda América Latina el pensamiento escolanovista
tuvo sus representantes e incidié de diversas maneras en las
practicas pedagogicas, pero sus condiciones particulares dificultan
su renovacién segun el deseo de los reformistas, de ahf que sélo en
algunos pocos espacios institucionales patticulares haya sido posible
una apropiacién y puesta en juego de las nuevas ideas. Pero mas alla
de estas discusiones, lo que debe quedar claro es que la educacién
liberal, esa educacién fundamentada en la libertad, en el interés del
infante, en las necesidades del nifio, es una forma de conducir, una
manera de gobernar que responde a un criterio claramente
econémico de eficacia y eficiencia: conducir menos para conducir
mas, lo que significa que partir del interés, del deseo de aprender
sera siempre mds eficiente que pretender interesar o dirigir la
conducta de los otros por medios represivos, amenazas o promesas.
No hay que olvidar que hasta la famosa Summerbill tiene propodsitos
formativos, pues se propone formar un cierto tipo humano:
creativo, critico, autbnomo.

Ahora bien, como Emilio, Bart Simpson ha llegado a ser
una especie de idolo porque encarna la forma de ser de la infancia
contemporanea 0, mejor aun, porque muestra esa quimera que ha
llegado a ser eso que hoy llamamos infancia. Es claro para nosotros,
adultos del siglo XXI, que Bart no es un tipico infante, parece mas
bien una especie de adulto en miniatura (si lo comparamos con su
padre Homero)... y aqui comienzan las dificultades, pues a pesar de
su apariencia, también resulta claro que Homero Simpson no es un
adulto, pues se comporta mas como un infante o como un adoles-
cente. La verdad, muchos de las figuras adultas de la serie no son
propiamente adultos: los amigos de Homero, por ejemplo, se
parecen mas a adolescentes que a adultos, en el sentido moderno
del término. El propio director de la escuela, el sefior Skinner,
resulta ser un personaje infantil en la medida que depende todavia
de su madre quien, a su vez, lo considera y trata aun como un
infante. Lo que tenemos, entonces, son una serie de figuras en
donde los roles aparecen difusos. Desde luego, existen figuras
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claramente modernas, es decir, definidas, como el caso de Marge,
quien representa el adulto tipicamente moderno, en su version
feminizada. Igualmente estd Lisa, hermana de Bart, quien nos
recuerda a la tipica nifia disciplinada y formada que se comporta
racionalmente. El vecino, Ned Flanders, es otra imagen clara de un
adulto moderno que educa a sus hijos segun una estricta, pero dulce
disciplina cristiana.

Bart, entonces, no es un tipico nifio moderno, es mas bien
esa quimera que con cuerpo de nifio se comporta y piensa como un
joven contemporaneo de clase media, es decir, quiere sélo
divertirse, pasarla bien, no le gustan los deberes y, desde luego, no
quisiera ser adulto, no estd en su horizonte, entre otras cosas,
porque parte de sus referentes adultos s6lo son como adolescentes
con cuerpos adultos, otras quimeras. En estas condiciones se ve
cémo ha sido posible la figura de Bart Simpson, o dicho en otras
palabras, cémo ha sido posible la conformacién de ese quimérico
personaje. Si dejamos de lado a Marge, representante de la madre
afectuosa moderna, observamos que Homero no es un padre, ni un
adulto. Su relacion con Bart es como una relacién de pares: nunca
se propuso educatlo, su hijo es como un compafiero mas de juegos.
Esa actitud de Homero, inverosimil para la generacién de adultos
de la primera mitad del siglo XX, es efecto, en alguna medida, de
las condiciones de su propia crianza. Homero fue uno de los
primeros hijos de lo que Hobsbawm lama la revolucion cultural del
siglo XX, ese conjunto de transformaciones que afectaron la
estructura familiar y las relaciones entre los sexos y entre las
generaciones. La madre de Homero fue una activista hippie que
luché contra las armas nucleates y tuvo que abandonar a su hijo y
esposo para huir de la justicia. Por su parte, Abraham, su padre, es
un irlandés, veterano de la Segunda Guerra Mundial que llegd a los
Estados Unidos intentando reconstruir su vida. Después de la huida
de su mujer, debié mantener s6lo a su hijo y no se caracteriz6 por
ser un padre afectuoso ni atento, su relacién fue mas bien de

frialdad.
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Lo cierto es que Bart no tuvo como padre a un de adulto y
que los otros adultos que lo rodean son también unas figuras
ambivalentes o simplemente no puede aprender de ellos gran cosa.
Y ese es el punto central de la conformacion de Bart Simpson: como
no habfa nada substancial que aprender de sus padres ni de los
adultos que lo rodean, Bart tuvo que aprender por él mismo. No
fue ensefiado o, por lo menos, los intentos de educaciéon y
enseflanza de los adultos (entre ellos de Marge) fueron
interceptados por la actitud negligente y relajada de Homero o por
la rutinaria y desesperanzada actitud de sus maestros. Entonces,
Bart tuvo que aprender: con sus pares de escuela (de unos, los
durones o matones, que debia obedecer o soportar su voluntad, de
otros, los nerdos o los débiles, que debia aprovecharse de ellos); tuvo
que aprender con los adultos: que el mundo se parece a un parque
de diversiones y a un gran centro comercial (shopping); tuvo que
aprender con la tv: que no hay diferencia entre la realidad y la
ficcién, pues todo es ficcidn; tuvo que aprender con sus maestros:
que no vale la pena ser adulto, pues llegards a ser una amargado y
un aburrido. En fin, Bart es el individuo de la era del aprendizaje
permanente. Muy poco le es enseflado y si se le ensefia algo, no le
servird de mucho en su mundo cambiante; su educacién ha sido
minima. Todo lo que es se debe a que lo ha aprendido, pues vive en
esa sociedad del aprendizaje que describiera Faure en su informe a la
Unesco en 1973.

Un dispositivo de aprendizaje (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013) esta transformando la manera como nos constitui-
mos como sujetos, la manera como nos conducimos y como somos
conducidos. Ya no estamos en la era de la ensefianza que dibujé
Comenio, no pasamos por la educacién como la sofié6 Rousseau y
solo algunos han podido disfrutar de lo que un joven comunicador
argentino llama la educacion probibida. Ahora estamos ante el mundo
de Bart y sus amigos, el mundo de Homero, enfrentados al suefio
de una especie de fierra del nunca jamds, una Neverland en donde nadie
quisiera crecer ni ser adulto y en donde sélo parece contar la diver-
sioén. Michael Jackson, con toda su fortuna de millones de ddlates,
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es el martir contemporineo que muri6é intentando construir su
propia Neverland. Pero la era del aprendizaje no es ese pais de las
maravillas en el que se empefié en vivir Michael Jackson y en el que
vive, como eterno zufante, Bart Simpson; la era del aprendizaje es el
sueflo rousseauniano convertido en pesadilla, en términos menos
coloquiales, es la crisis de la disciplina y a la vez, la crisis de la
gubernamentalidad liberal que no consiguié operar pues aunque
quizas mas eficaz, era mucho menos eficiente, pues exigfa mas
gobierno; se trata del momento extremo en el que las practicas
liberales de conduccién de la conducta se desprendieron de sus
regulaciones (estatales o generacionales) y ahora sélo dependen del
propio individuo en tanto agente, capital humano, empresario de si
mismo, aprendiz permanente, a lo largo de toda la vida. Digamos
que esa serfa la manera como el gobiernamiento liberal consiguié
hacerse eficiente: dejar al propio individuo, a los individuos, el
problema de su regulacién en un medio igualmente desregulado.

Ni ensefianza, ni educacidén, en sentido estrictamente
moderno. Hstamos, como Bart, entrando en un nuevo tipo de
sociedad en donde el gobierno de todos y cada uno tiene que ver
con el aprendizaje permanente. Y a diferencia de la enseflanza y de
la educacién, para aprender no necesitamos de otro mas que como
parte del medio o del ambiente que puede servir de acicate para
nuestra propia acciéon de ejercitantes permanentes: para aprender
no es necesario enseflar, ni educar, se trata de un comportamiento
adaptativo cuyas bases innatas e instintivas, le permiten al orga-
nismo (individuo) conducir su conducta de manera eficiente en un
medio determinado. La era del aprendizaje es el momento de la
historia occidental en donde el individuo estd obligado a
comportarse como un agente de su propia conducta, como una
individualidad que tiene intereses propios, particulares, potencias
que explorar y explotar, habilidades que aprender o desarrollar,
informacién que debe procesar o desechar, elecciones que tiene que
tomar oportunamente si quiere llegar a ser exitoso y feliz, o por lo
menos, feliz, pues en la era del post-deber (como dirfa Lipovetsky)
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un cierto hedonismo no sélo se hace posible, sino deseable como
gran ideal de vida.

Por todo ello, como pedagogos, como educadotes, como
maestros, como adultos, no podemos renunciar a educar y a
ensefar, justamente por el futuro, por lo nuevo, por lo que vendra,
por eso mismo, entonces, educar, ensefiar, formar es una manera de
decir no al dispositivo de aprendizaje o si se quiere, una contra-
-conducta, por eso quiza sea el momento de tener el valor de decir,
con Foucault, que no queremos ser mas gobernados de esa manera,
con esos fines, por esos sujetos.
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POR UMA ONTOLOGIA CRITICA DO PRESENTE
EDUCACIONAL

Julio Groppa Aquino'

Em uma desconcertante passagem acerca do oficio docen-
te, George Steiner (2005, p. 31-32) assim reputa o ensino oferecido
as novas geragoes:

Milhées de pessoas tiveram e tém suas experiéncias da
matematica, da poesia, do pensamento légico aniquiladas
por um ensino assassino, pela mediocridade talvez
subconscientemente vingativa de pedagogos frustrados. [...]
A maioria daqueles a quem confiamos nossos filhos na
escola secundaria, daqueles em quem procuramos
orientacdo e exemplo na universidade, sio, em maior ou
menor intensidade, gentis coveiros. Esforcam-se por
reduzir o interesse de seus alunos a seus proprios niveis de
tédio e indiferenca.

Se o eminente critico literario tiver alguma razdo em seu
diagnéstico mordaz acerca do ensino contemporineo — menos em
termos das supostas causas do que dos efeitos que ele aponta —,
seremos levados a indagar: qual outra pritica social, se ndo a
escolar, parece ser mais interceptada pelos niveis de tédio e indiferenga
contra os quais Steiner se levanta?

1 Julio Groppa Aquino ¢é professor titular do Departamento de Filosofia da Educa-
cio e Ciéncias da Educacio da Faculdade de Educacio da Universidade de Sio
Paulo (USP). Este texto foi elaborado para sua participagdo em mesa-redonda
apresentada na [ Jornada Internacional de Filosofia da Educagao e 111 Jornada de Filosofia e
Educagio da FEUSP, ja tendo sido publicado anteriormente sob o titulo A eitica
educacional como recusa a metafisica pedagdgica, na Revista de Educagio Priblica (v. 24, n. 56,
maio/ago. 2015).
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Razdes para isso, tdo dispersas quanto intrincadas, sobejam.
Debrucemo-nos sumariamente sobre uma delas: a ambiguidade do
projeto escolar democratico.

Francois Dubet (2008, p. 80) assim se pronuncia sobre o
caso francés, cujas mazelas se mostram, em larga medida, andlogas
a qualquer contexto democratico:

O que deve saber um cidadio hoje? Quais sdo as capacida-
des de base (ler, escrever, contar...), os conhecimentos
gerais e as competéncias cognitivas indispensaveis para
enfrentar o mundo e continuar a sua formacio? Como
definir o civismo e o sentimento de pertencimento a uma
comunidade nacional e europeia? Que competéncias
praticas deve possuir ndo importa que aluno egresso da
escola? A informatica e o direito fazem parte disso, como a
capacidade de falar em puiblico? Que lingua(s) estrangeira(s)
se deve conhecer? Que valores comuns e que capacidades
criticas deve adquirir cada aluno se ndo se quer deixar para
a TF1 e para a M6 [canais da televisdo francesa| a formagao
de cidaddos, e quando se sabe que o sentimento de
“competéncia politica” esta ligado ao nivel de instru¢io?

O socidlogo formula uma lista de questdes a espera de
respostas que, queiramos ou nio, o presente escolar se mostra
longe de ser capaz de equacionar.

Partindo da premissa de que a escola republicana se erigiu
politica e historicamente como um fiel depositario e, a0 mesmo
tempo, centro irradiador de uma cultura comum a que todos os
cidaddos teriam direito, seria possivel acrescentar novos elementos
complicadores ao inventario de Dubet: disseminar os valores
democraticos, com destaque para a liberdade; processar e validar
conhecimentos, competéncias e regras de comportamento tidas
como uteis e apropriadas para a vida em sociedade; observar as
exigéncias para a inser¢do do alunado tanto no mundo profissional
quanto no universitario; respeitar a diversidade dos protagonistas
escolares, atentando para aqueles com dificuldades, deficiéncias ou
doengcas graves; assegurar orienta¢io, motivagao e eficiéncia no que
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diz respeito a execucdo das atividades escolares didrias; minimizar a
violéncia, o onipresente bullying e outros males sociais; zelar pelo
cultivo da autonomia e, a0 mesmo tempo, pela racionalizacio dos
esforcos, inclusive no que se refere a formacdo de quadros
docentes, bem como a avaliagdo de seu desempenho; estabelecer
parcerias com o Estado, com a comunidade e, sobretudo, com as
familias dos alunos, a fim de garantir a melhoria das condigbes de
vida dos envolvidos na lida escolar; isso tudo sem perder de vista a
consecucdo de uma infinidade de projetos temdticos pontuais
destinados a difundir esclarecimentos e medidas gestionarias
relativas a determinado problema social da estagio.

Embaladas por um longo cardapio de evocagbes tio extra-
vagantes quanto irrealizaveis, as praticas escolares acabam por
congregar uma multiplicidade esfuziante de missGes tidas como
saneadoras dos males que assolariam o mundo contemporaneo;
missdes portadoras de sentidos incidentais, transversais e, em
ultima instancia, ulteriores em relacdo a transmissio do legado
intelectual; transmissdo tida, até hd pouco tempo, como o objetivo
unico e exclusivo da instituicio escolar.

O afi expansionista em torno da interven¢do escolar na
atualidade nao tarda, contudo, a surtit um efeito devastador: o
falseamento intelectual da acdo docente, por meio da oferta de um
ensino fracionado, aligeirado e sincrético, malgrado abencoado por
jargbes justificadores tdo undnimes quanto imediatistas; jargdes
incapazes, no entanto, de ocultar a letargia tanto ética quanto
politica de que padecem. Dai a substituicio da dimensdao imedia-
tamente intelectual dos fazeres escolares por outras destinacoes
incertas, muitas vezes consagradas por palavras de ordem de dificil,
sendo impossivel, questionamento: a constru¢io da wdadania; o
fomento do espirito critico; a edificacdo da cultura democritica; o cultivo
do respeito ds diferengas, etc. B quem ousaria perturbar tais credos da
épocar

Nio se trata, aqui, de objetar tais encargos, mas de, a partir
deles, operar um cotejo analitico entre, de um lado, a crenga social
nos poderes milagrosos da institucionalizacio escolar — poderes
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reiterados por incessantes declaracbes de louvor ou de encoraja-
mento a acdo dos professores — e, de outro, o sem-nimero de
evidéncias em contrario, que vao desde os indices de aproveita-
mento do alunado, tidos como calamitosos, até a desagregacao das
relagbes civis entre seus protagonistas, sinalizada por queixas
recorrentes de descrédito, licenciosidade, animosidade ou apatia por
parte das novas gerages.

O resultado do ambiguo, quando ndo ambivalente, projeto
escolar democratico parece ser um so: a flagrante vulnerabilidade de
seus profissionais, ilhados entre uma escola que se proclama
vigorosa e abundante quanto a suas missdes de fundo, e outra
escola que nido cessa de se confessar impotente quanto a
consecucio de tais missoes, restando-lhe nada além do que a oferta
de respostas volateis, pontuais e desarmoénicas em relagdio aos
chamamentos do presente.

Desta feita, entre o catastrofismo alardeado pelos profissio-
nais da educagiio e¢ o salvacionismo visionario decretado social-
mente a profissdo, erige-se uma cortina de fumaca a camuflar os
usos e costumes de uma instituicdo a deriva que, na linha do tempo,
viu-se converter num mero depésito da infancia e da juventude,
incapaz de promover um didlogo substancial com aqueles sob seu
dominio — e isso, diga-se de passagem, em qualquer nivel de
escolaridade ou esfera gestionaria.

Por que, entio, persistir na alegagio retumbante de que as
escolas seriam epicentros da vida democratica, o celeiro do futuro,
o berco de uma sociedade mais esclarecida, mais justa e, por fim,
mais humana? Dito de outro modo, a que se presta a defesa de uma
escola sempre fulgurante, embora de todo ausente?

Eis aqui o ponto de inflexdo em que nos deparamos com o
projeto foucaultiano de uma ontologia critica do presente.

Em uma célebre conferéncia proferida por Foucault, em
1978, na Sociedade Francesa de Filosofia, o pensador se devota a
estabelecer os parametros filoséficos em torno daquilo que vinha
praticando até entdo. Intitulado O gwe ¢ a criticat (Critica e
Aufklirung), o texto — ndo incluido nos Difos e escritos franceses e,
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por extensdo, nem em sua versdo brasileira — foi publicado origi-
nalmente em 1990. No Brasil, a publicagdo isolada se deu em 2000.

Uma das passagens mais marcantes da conferéncia se refere
a propria definicdo de critica que Foucault advoga: uma atitude
frente a frente aos modos de governo que se viram nascer no
Ocidente europeu do século XVI. Para aquele que era amplamente
reconhecido como o pensador das relagbes de poder wversus
resisténcia, o que af se deslinda, estranhamente, nio ¢é a recusa, em
absoluto, de ser governado por outrem, mas uma inquietude
permanente perante o ato de governar, consubstanciada na seguinte
proposi¢do: “como nio ser governado desse modo, em nome desses
principios, em vista de tais objetivos e por meio de tais procedi-
mentos, ndo desse modo, ndo para isto, ndo por estas pessoas”
(FOUCAULT, 2000a, p. 171).

Eis af o cerne das lutas de Foucault com seu tempo, que,
em grande medida, continua sendo o nosso. A partit de uma
linhagem filosofica que remonta a Aufkdrung kantiana, o pensador
francés advoga em favor de um uso publico e livre da razio, uso
este entendido como um “trabalho sobre ndés mesmos como seres
livres” (FOUCAULT, 2000b, p. 348).

A ontologia critica foucaultiana nido se quer nem uma
doutrina, tanto menos um conjunto de contrassaberes, mas uma
atitude constante de suspei¢ao em relacio aquilo que somos ou que,
por excesso de convic¢do, acostumamo-nos a pensar que somos —
no caso educacional, guardiGes da retdrica tao estereotipada quanto
abstracionista da educagdo como progresso, emancipacio e feli-
cidade das massas.

A atitude critica apregoada por Foucault, desembaracada de
qualquer trago de cientificismo ou de seu avesso complementar, o
humanismo, ambos duramente enfeixados no projeto escolar-
-civilizatério moderno, podetia ser sintetizada da seguinte maneira:
“no que nos ¢é apresentado como universal, necessario, obrigatério,
qual ¢ a parte do singular, contingente e fruto das imposi¢des arbi-
trarias” (FOUCAULT, 2000b, p. 347). Ora, quais praticas sociais
contemporaneas, senio as educacionais, tém sido encarregadas de
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levar adiante aquelas bagagens histéricas tidas como universais,
necessdrias € obrigatdrias, a titulo de meméria seletiva da Humanidade?

Defrontar-se com a existéncia fastidiosa de tal imperativo
patrimonialista representaria, porventura, um germe de ultrapas-
sagem de nossos modos de pensar e de agir quando defronte as
novas geracOes — doravante sequiosos nao de lhes transmitir uma
heranca, a rigor, sem réplica, mas de desmonumentalizar tal heranga
por intermédio de sua problematizacdo sem trégua e, por conse-
guinte, de sua reconstituicdo permanente.

Em uma passagem memoravel, Jacques Derrida evoca um
modo de vinculagio fiel e, a0 mesmo tempo, infiel aqueles que o
antecederam e que se tornaram objeto de didlogo e, ndo raras vezes,
de contestacao para ele. Trata-se da atitude atenta de um herdeiro.

Diz o pensador franco-argelino que a tarefa principal do
pensamento — a qual, a nosso ver, contemplaria qualquer profis-
sional da educagio em qualquer quadrante e, em certa medida, em
quaisquer condi¢Oes faticas — pressupOe portarmo-nos como
sujeitos livres mediante a heranca, a qual nos precede e que, a rigor,
nao nos ¢ possivel escolher, senio a ela se vincular de modo ativo e
autonomo. Isso porque

[...] essa mesma heranca ordena, para salvar a vida (em seu
tempo finito), que se reinterprete, critique, desloque, isto &,
que se intervenha ativamente para que tenha lugar uma
transformacdo digna desse nome: para que alguma coisa
acontegca, um acontecimento, da histéria, do imprevisivel
por-vir. (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004, p. 13)

Para que a vida se mantenha em movimento — ndo importa
em qual dire¢do —, caberia aos contemporaneos uma atitude nem de
rechago, nem de submissio contemplativa da matéria constituida,
ndo obstante fragmentaria, turva e indécil, que chega até nds, mas,
exatamente, a escolha de preserva-la viva por intermédio de sua
permanente recriacdo. Tratar-se-ia, portanto, de reinserir tal matéria
no jogo ininterrupto e instavel do presente, a fim de que ela nao
fosse condenada ao desuso, a banalizacdo e a insignificancia. Em
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suma: cumprir-nos-ia deixar para os que virdo aquilo que, nio
obstante inteiramente reconstituido por néds, j4 nos havia sido
deixado pelos que se foram.

Ela [a heranga] ordena dois gestos a0 mesmo tempo: deixar
a vida viva, fazer reviver, saudar a vida, “deixar viver”, no
sentido mais poético daquilo que, infelizmente, foi transfor-
mado em slogan. Saber “deixat”, e o que significa “deixat”
é uma das coisas mais belas, mais arriscadas, mais necessa-
rias que conheco. Muito préxima do abandono, do dom e
do perdio. (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004, p. 13)

Deixar. Deixar passar. Deixar viver.

Eis aqui, igualmente, o fulcro filosofico e politico da inves-
tida arqueogenealégica. Foucault é explicito ao situar, pelo avesso, o
alvo de suas investidas: “Se a filosofia é meméria ou retorno da
origem, o que fago nio pode, de modo algum, ser considerado
filosofia, e se a histéria do pensamento consiste em tornar a dar
vida a figuras semi-apagadas, o que fago nio ¢, tampouco, historia”
(FOUCAULT, 1987, p. 233).

Outra filosofia, outra histéria, portanto. Com efeito, seus
estudos, por ele sumarizados como “fragmentos filoséficos em
canteiros histéricos” (FOUCAULT, 2003, p. 336), podem ser
compreendidos como uma interpelagio obstinada acerca das
maneiras de escrever o presente a partir de determinados universais.

O pensador elege, entdo, o empreendimento arqueogenca-
légico com o fito de abarcar tanto as descontinuidades quanto as
arbitrariedades que vao a par do encadeamento das regras que, na
época, impoem-se a tudo aquilo que é plausivel pensar, dizer e fazer
conosco mesmos. Mais especificamente, trata-se do conjunto de
sentidos que regulam as vivéncias possiveis nas coordenadas do
presente, em relacdo as quais todos e cada um estarfamos posicio-
nados, incluidos af os esquemas de condu¢do da conduta, bem
como os efeitos de contraconduta relativos a tais esquemas.

Problematizar o presente educacional, com Foucault,
implica o descortino nio apenas da contingéncia, da arbitrariedade

173



e do casuismo do que elegemos como verdadeiro nas trocas com as
novas geragbes, mas, exatamente, o enfrentamento da engenho-
sidade dos efeitos veridictivos de tal patrimonializacio, redundando
na oferta de um solo circunscritivo tdo peremptério quanto
quebradico das possibilidades de subjetivagdo aos mais novos.

Trata-se, em um s6 termo, de despojar o presente de sua
replicacdo veridictivo-subjetivadora, garantindo, assim, a conquista
de um intervalo vital entre aquilo que somos e que, no mesmo
golpe, ja estamos deixando de ser.

Dai a preméncia de uma ontologia critica do presente,
assim como Foucault a prop6s. Trata-se de colocar o presente para
trabalhar — valendo-nos aqui nido de uma analogia, mas de um
protoconceito — a2 moda da madeira.

O léxico portugués reserva defini¢des dignas de interesse
para os verbetes madeira e trabalho. No primeiro caso, trata-se de
um fecido retirado dos troncos e ramos principais das arvores,
empregado como material de construgdo ou combustivel. No
segundo, a unica situagdo em que o verbo trabalhar se apresenta
como intransitivo remete a estar em funcionamento, funcionar. E o caso
dos reldgios, por exemplo. E ¢ também o da madeira. Diz-se que
ela trabalha o tempo todo. Ou seja, mesmo alijada de sua condi¢do
natural, ela é qualquer coisa que respira, que range, que estala, que
dilata e contrai, que arrefece e volta a gerar calor, que produz atrito
de si consigo mesma, que gera combustio de — e em — si prépria.

Ao modo da madeira, o presente, em situagao de trabalho,
isto é, quando atritado pelo gesto da problematizacdo, converte-se
em matéria viva, movente, que reivindica nao alguma misericordia,
mas o pleno direito de persistir existindo, ndo importa de que
maneira ou sob quais condi¢bes. Matéria que reclama vida, tao
somente.

Nesse diapasdo, a perspectiva geral de problematizacio,
com Foucault, insta-nos a entabular um embate ndo apenas possi-
vel, mas incontornavel com duas forgas prevalentes a governar o
presente educacional. Duas forcas ostensivas, embaladas, de uma
parte, por fundamentos de ordem marcadamente metafisica e, de
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outra parte, por efeitos veridictivos responsaveis pela captura dos
individuos em modelos identitarios estipulados de véspera; modelos
obliteradores dos infinitos modos de individuacio no quadrante
educacional.

A primeira forca é aquela que encontra sua justificativa no
mantra do progresso educacional — seja no que se refere a livre inicia-
tiva dos cidaddos, seja, em ultima instancia, no que diz respeito a
organiza¢do social da prépria nagdo. Seu approach é explicitamente
cientificista, donde a educacio como /locus disseminador das
incessantes novidades originadas alhures. Pari passu as demandas
socioeconémicas em vigor, seus adeptos pregam a exigéncia da
inovacao técnica, somada a irredutibilidade das reformas do mundo
educacional, tratando-se de arrancar das trevas a horda de indi-
viduos sgnorantes que conduzem as obsoletas praticas em uso, bem
como 0s que sdo por elas conduzidos. Nesse sentido, sua diligéncia
¢ a medida exata de seu desapreco pela vida que, bem ou mal, hd
nas escolas, sempre reputadas como em defasagem na comparacio
a realidades mais arrojadas, mais eficientes e, portanto, modelares.
Dai um acento pragmatista-evolucionista a pontilhar seus afazeres.

A segunda forca, rival da anterior, embora com ela partilhe
a missdo de superar os entraves do mundo atual, postula-se uma
atitude aguerrida de dentncia dos desmandos da ordem socioeco-
némica vigente e seus efeitos desumanizadores. Convocam-se os
educadores por meio de comandos nido mais amparados centifica-
mente, nem enredados no sonho de autoatualizacdo, mas engajados a
forja de um suposto bem comum educativo que a todos abarcatia.
Para seus signatarios, trata-se de conduzir as massas educacionais —
agora nao mais ignorantes, mas ingénuas ¢ stess — a um estado de
consciéncia tal que elas pudessem se insurgir, por conta propria,
contra as arbitrariedades deste mundo. Em que pese seu
compromisso manifesto com um contexto supostamente mais
dgualitdrio, suas palavras de ordem carreiam um forte acento
doutrinario e, afinal, hipertrofiado dos fazeres educacionais, ja que
neles depositam as chances de um quimérico acerto de contas com
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a historia, que a educagio, bem o sabemos, jamais seria suficiente o
bastante para leva-lo a cabo.

O que ambas as forcas tém em comum € o presente como
objeto de domestica¢io e, no limite, rechaco, bem como um futuro
redentor como norte, tratando-se de se apressar em favor de reali-
dades outras que, enfim, fossem capazes de suplantar as asperezas
de um mundo tido ora como impetfeito, ora como injusto. Para tais
forcas, o presente educacional se torna salvo-conduto de uma
obstinada busca de aperfeicoamento e progresso, pela via da tutela
tecnocratica, no primeiro caso, ou pelo herofsmo populista, no
segundo. Em ambos, escassez transmutada em fartura prometeica.

Ora, nunca é demais relembrar, com Foucault (2000b,

p. 348), que

[..] de fato, sabe-se pela experiéncia que a pretensdo de
escapar ao sistema da atualidade para oferecer programas de
conjunto de uma outra sociedade, de um outro modo de
pensat, de uma outra cultura, de uma outra visao do mundo
apenas conseguiu reconduzir as mais perigosas tradicoes.

Se, na esteira da primeira forga, a prospecciao do futuro é
intrinsecamente evolucional e adaptativa, a segunda, por sua vez,
porta uma feicio nitidamente correcional, nio obstante seu teor
restaurativo, tendo o humanismo como ponto de largada e de
chegada. Em ambos os casos, ¢ o sujeito como categoria universal
que ai desponta, relegando-se o presente a uma ocasido — sempre
insuficiente, mas nem por isso prescindivel — de reconciliacdo de
todos e cada qual a uma racionalidade que nos constituiria desde
nossa fundagio; racionalidade de que, por forga da prépria historia,
ter-nos-famos desviado ou nem sequer nos aproximado, ainda. Em
suma, o presente comutado ora em decadéncia, ora em mera
procrastinacio do destino humano idealizado, de modo oposto,
como pujanga, virtuosismo ou, no limite, perfei¢io.

A clivagem ético-politica, operada por ambas as forgas,
finda por sedimentar uma arraigada cultura metafisica no seio das
praticas educacionais, confinando a experiéncia concreta de — e
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entre — seus protagonistas a uma espécie de antevéspera do proprio
viver, cuja ventura residiria sempre alhures e a posteriori. O presente,
empobrecido, rebaixado e inerte, converte-se entdo em objeto de
custddia e, por isso mesmo, alvo de desdém ou de repulsa. Madeira
apodrecida, sem ruido, sem atrito, sem vida.

Assim, forja-se, de extremo a extremo, uma transcendéncia
tdo reativa quanto demiurgica a consagrar modos despoéticos de
governo de si e dos outros no quadrante educacional; despoticos,
porque raras sao as chances de esquiva, ja que chancelados pela
anuéncia da grande maioria, sendo da totalidade de seus operadores,
forcosamente alocados nesta ou naquela tradicdo discursiva — ora
na triste condicdo de funciondrios da verdade, ora na tristissima de
burocratas da revolugao, na esteira de algumas proposi¢oes de Foucault
(2014), acerca de O Anti-Edipo de Deleuze e Guattari.

Mediante tal estado de coisas, na esteira do qual vulnerabili-
dade, voluntarismo e estagnacio das ideias pedagdgicas se
confundem por completo, torna-se inadiavel o cultivo de um olhar
recalcitrante quando se trata de operar a critica do presente; um
olhar alerta aos multiplos constrangimentos que o edificio
educacional esta, desde sempre, pronto a decretar a seus ocupantes;
um olhar capaz, entretanto e em igual medida, de matriciar modos
de pensar e de agir sempre em estado de dissolucio e de
permanente recomposi¢ao.

Toca-nos, entdo, reconhecer que, nas intermiténcias dos
tensionamentos operados por ambas as forgas motrizes dos fazeres
pedagbgicos contemporaneos, ou, mais precisamente, no vazio
produzido pelas estridéncias discursivas que ai se proliferam a
exaustdo, instaura-se um breve intervalo critico, 2 moda daquele
que Foucault conclamava, a empuxar uma for¢ca de outra enver-
gadura e de outro substrato. Um éthos expansivo. Um éthos sem
verdade, sem futuro e sem redencio.

Para que seja possivel perspectivar mais acuradamente o
que esse érhos exige e faculta, recorro a uma passagem, a meu ver
culminante, do pensamento educacional brasileiro contemporaneo:
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o Manifesto por um pensamento da diferenga na educagio, de Tomaz Tadeu
(2003).

Em oito breves paginas, o autor oferece uma espécie de
abre-te sésamo para aqueles que se dispusessem a abrigar no proprio
corpo a aventura de uma vida outra no campo pedagbgico. A
comegar pelos sete verbos enfileirados que compdem a abertura do
texto: “Dispersar. Disseminar. Proliferar. Multiplicar. Descentrat.
Desestruturar. Desconstruir” (TADEU, 2003, p. 9).

No pequeno mapa-mundi que Tomaz Tadeu oferece, ¢é
como se o universo educacional figurasse de ponta-cabeca, ou
melhor, como se insurgisse de dentro para fora a partir de
movimentos excéntricos, metastaticos, florescentes. 1.4 nio se
anunciam lugares, mas intensidades. L4 ndo hd concentragoes,
apenas nervuras. Nenhuma reconciliagdo, apenas sustos. Estirdes
atopicos, por assim dizer.

Dentre todos os consensos pedagégicos desbancados pelo
Manifesto, destaco apenas um, o qual encerra toda sorte de armadi-
lhas: o imperativo do didlogo e da acdo comunicativa na lida
educacional.

Refratirio a um mundo reduzido a batuta habermasiana,
Tomaz Tadeu se opde frontalmente a uma tal obrigagio do didlogo,
uma vez que ela traduziria

[..] a fantasia de um mundo regido pelo bom senso, pelo
consenso ¢ pela convergéncia. A ideia de didlogo reinstaura
a presen¢a da consciéncia, a presenca do significado, a
presenga das boas intenges. O didlogo é um sonho de
bom-mocismo. A a¢io comunicativa ¢é um delitio
logocéntrico, uma utopia da comunicagdo transparente.
(TADEU, 2003, p. 11-12)

O “direito universal e inalienavel a recusa ao didlogo”
(TADEU, 2003, p. 12) é entdo proclamado, a titulo de revide ao
cliché segundo o qual aqueles que ensinam e aqueles a quem se
ensina manter-se-iam atados por vinculos linguageiros idealmente
reciprocos, convenientes e, afinal, benfazejos. Na contramao disso,
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tratar-se-ia de garantir “o dissenso inconcilidvel, a diferenca
irredutivel, o desencontro irremediavel, a comunica¢io impossivel”
(TADEU, 2003, p. 12). Em uma palavra: o desentendimento como
meio e fim do préprio ato pedagogico.

Convenhamos: defender o desentendimento como princi-
pio de acdo do campo educacional é um golpe mortal contra tudo
aquilo que, desde a Modernidade, mais nos empenhamos em
oferecer a0 mundo: a ferrenha tutela intelectivo-moral dos mais
novos, a titulo de sua protecao e de seu cuidado.

Para que sejamos capazes de dimensionar o que a defesa da
educagio como desentendimento suscita, suponhamos, por um
instante, que as mensagens que um professor emite nao sio, em
absoluto, aquelas que seus alunos decodificam. Isso ndo quer dizer
que o reino conversacional pedagdgico seria estruturado de acordo
com significacdes sempre idiossincraticas, tampouco que se tratatia
de um didlogo irremediavelmente fraturado ou, no limite, babélico,
apenas refreado pela padronizacio linguistica ou pelo valor de uso
das trocas especificas entre os falantes. Jamais, portanto, reduzir os
acontecimentos discursivos ao crivo reducionista dos psicanalistas
ou dos semidlogos, ambos reputados por Foucault (2014, p. 8)
como os “lastimaveis técnicos do desejo [...] que registram cada
sigho e cada sintoma, e que gostariam de reduzir a organizagio
multipla do desejo a lei binaria da estrutura e da falta”.

Suponhamos, também, com Foucault, que as palavras niao
operam como correspondentes ora mais, ora menos precisos das
coisas que descrevem, e que a tarefa do pensamento nio seria,
jamais, a conversio de uma a outra realidade, a reboque dos
ditames da logica representacional guardada a sete chaves pela
narratividade pedagogica convencional.

Impossivel, assim, ndo fazer coro a Deacon e Parker (1998,
p. 151), quando afirmam que

[...] a pratica de ensinar ndo deve se dirigir a uma oferta de
verdades ou de novos conhecimentos, mas a um questio-
namento das verdades existentes [..]. Ela deve estar
centrada em nossas formas cambiantes de sujei¢do, em
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nossa existéncia relacional, e nas forcas, praticas e
instituicGes que constroem nossas identidades em nosso
nome.

O que esta em causa em uma sala de aula, quando atraves-
sada por algum acometimento critico, tal como Foucault o supbe e
advoga, nio ¢é, em absoluto, a reapropriacio daquilo que,
acumulado pelo tempo, teria restado como verdadeiro ou
necessario — letra morta, em suma —, mas o tipo de problematiza¢ao
que, no presente, dedicamos a essa matéria, restituindo-lhe a
faculdade de coisa viva. Madeira, em suma, cujos nds e veios niao
consistiriam em uma expressdo estitica do passado a reverberar
uma suposta configuracio essencial que nos caberia levar adiante,
mas em nucleos de for¢a a emanar signos tio disruptivos quanto
generativos, os quais demandam um tipo de apropriacio nio
contemplativo, nao imitativo e, portanto, no vegetativo.

Que se o diga, sem mais delongas: o grau de dificuldade da
empreitada é enorme. Curioso, no entanto, é o fato de que, para
aqueles ndo interessados pelo modus operandi de um tipo de
pensamento ndo metafisico, os esforcos af levados a cabo findam,
muitas vezes, por ser interpretados — seja por mero juizo do gosto,
seja por aversao a0s pressupostos ai em jogo — como laissex-faire
expressivo e, no limite, balburdia argumentativa, ou seja, o
contrario absoluto do que é. Ora, uma experiéncia desse quilate
prima pelo antagonismo ao ramerrdo discursivo convencional, por
meio do rechaco, em ato e sem trégua, da busca ingléria de
legitimacdo e de consenso, a encobritr um empreendimento
teoricamente tacanho e, tanto pior, amiude domesticador das
injungdes do presente.

No terreno educacional, as investidas de timbre nao metafi-
sico se orientam pelo esforco de criagdo de um #pos existencial tao
desviante dos regimes de verdade af em circulagdo, quanto genera-
tivo de modos e estilos de pensamento recalcitrantes e, sobretudo,
nio vistos de antemio. Trata-se do trabalho de critica sistematica
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acerca do que se é; jamais como revelacdo ou, tanto piot, prova de
fé. Autocriacio, enfim.

Aqui, a palavra ganha outro estatuto: nem conjuntivo nem
disjuntivo, mas interpelante e, no limite, autofdgico. Palavra-
-ruminacdo. Palavra-combate. Combate empenhado tdo somente
em escavar fundagbes, jamais em edificar outras; combate cujas
conquistas sdo sempre provisorias, sempre titubeantes, sempre por
se refazer. Madeira que lateja, que sussurra, que trabalha sem cessar.

Por isso, seus artifices — poucos, decerto — sonham com
paisagens inéditas e disformes, 4 espera de quem tenha coragem
suficiente para, juntos, talha-las com as proprias maos. Desafor-
tunados por exceléncia, eles se nutrem de ideias errantes, ja que ndo
se dobram ao jogo farsesco do progresso ou da compensagiao
humanos. Para eles, a histéria nada mais é do que expansio subita,
e a vida, puro enigma. Com eles, a engrenagem do mundo se move
a gestos intempestivos, ¢ nada além. Sua estratégia, quando em
posse da palavra, é tio somente a de um inconformismo distopico,
pelo que sio acusados de irasciveis, destemperados,
inconsequentes, as vezes. Debatem-se eles, sem trégua, contra a
penuria intelectual que grassa na paisagem educacional, mas nada
almejam além da prerrogativa do livre pensar. Amizade intelectual é
tudo o que oferecem a seus interlocutores. Querem observar o
fluxo continuo dos acontecimentos e neles garimpar alguma
vontade de ficgdo para o tempo presente — para além de toda
metaffsica, de toda teleologia, de toda danacdo. Com Foucault
(2000a, p. 172), querem apenas nao ser governados “dessa forma e
a esse prego’”.

Dai que os arranjos conversacionais em sala de aula, longe
de qualquer ensejo de verossimilhanga e fidedignidade, remeteriam
apenas a composi¢oes descompassadas, contingentes, flutuantes,
desembaracadas de qualquer vontade de persuasdo e, portanto,
sujeitas a uma mirfade de efeitos.

Nesse diapasdo, ensinar se converte em uma Operagao
antagonista dos jogos especulares de acdo-reacdo aos estimulos
linguageiros operados por um sobre o outro, e vice-versa. Nem
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informacdo, nem esclarecimento, tanto menos aculturacio, ensinar
consistiria em um gesto mais afeito ao derramamento, ao dissenso
e, afinal, a soliddo, estas tidas como condi¢oes do préprio trabalho
de existir, quando compreendido como manufatura de uma minds-
cula e an6nima obra de arte — tal como Foucault tanto a evocou.

Assim concebido e experimentado, o presente educacional
atinge, enfim, seu ponto de esgotamento e, qui¢d, de virada. O
sonho da transparéncia comunicacional e da reciprocidade dialbgica
cal por terra. Um delay, belo e tragico, instala-se na interlocucio
entre os mais velhos e os mais novos, ja que as respostas que se lhe
oferecem passam a ndo ser nem simétricas nem congruentes as
perguntas que as geraram, estilhacadas que foram por aquelas. A
vontade de saber se converte em vacancia sequiosa entre o que ja se
sabe, 0 que suspeitamos e o que podemos vir a saber, sem jamais
suspeita-lo. Ndo mais um éthos, mas um pathos pode, entio, irromper
do encontro entre professor e aluno, doravante duas criaturas do
agora, agora € agora.

Um pathos obcecado por modos de pensamento breves,
brevissimos, aferrados niao a conservacio do mundo e suas
misérias, mas a sua reinvencio radical que, queiramos ou nio, vira —
embora e desafortunadamente nio por nossas mios. Mas vird —
impavida, tranquila, infalivel e apaixonadamente.

E se Caetano Veloso (2003, p. 173) tiver alguma razao nio
apenas poética, haveremos entdo de admitir, por um esforgo filo-
sofico deliberado, que “aquilo que nesse momento se revelara aos
povos / surpreendera a todos ndo por ser exdtico / mas pelo fato
de poder ter sempre estado oculto / quando terd sido o 6bvio”.

Sim, é da memoria de um futuro do presente que se trata.
Apenas disso. E é desse tempo insuspeito que o 6bvio, ndo o
exético, emite seus sinais. O 6bvio, sempre oculto, ndo obstante
sempre 6bvio. Visivel, portanto. Infinitamente visivel.

Tudo é estar atento e, quem sabe, forte.

182



Referéncias

DEACON, Roger; PARKER, Ben. Escolarizacio dos cidadidos ou
civilizagdo da sociedade? In: SILVA, Luiz Heron da (Org.). A escola
cidadi no contexto da globalizagdo. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 1998.
p. 138-153.

DERRIDA, Jacques; ROUDINESCO, Elisabeth. De que amanha...
Dialogo. Rio de Janeiro: Zahar, 2004.

DUBET, Francois. O que é uma escola justa? A escola das oportu-
nidades. Sao Paulo: Cottez, 2008.

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. 3. ed. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 1987.

FOUCAULT, Michel. O que ¢é a critica? (Critica e Aufklirung).
Cadernos da F.F.C., Matilia, UNESP, v. 9, n. 1, p. 169-189, 2000a.
FOUCAULT, Michel. O que sio as Luzes? In: FOUCAULT, Michel.
Arqueologia das ciéncias e historia dos sistemas de pensamento.
Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2000b. p. 335-351. (Ditos e
Escritos 1I).

FOUCAULT, Michel. Mesa-redonda em 20 de maio de 1978. In:
FOUCAULT, Michel. Estratégia, poder-saber. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 2003. p. 335-351. (Ditos e Escritos IV).
FOUCAULT, Michel. Prefacio. In: FOUCAULT, Michel. Genealogia
da ética, subjetividade, sexualidade. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2014. p. 7-10. (Ditos e Escritos IX).

STEINER, George. Ligbes dos mestres. Rio de Janeiro: Record,
2005.

TADEU, Tomaz. Manifesto por um pensamento da diferenca na
educagio. In: CORAZZA, Sandra Mara; TADEU, Tomaz (Orgs.).
Composigdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 9-17.

VELOSO, Caetano. Um indio. In: FERRAZ, Eucanai (Ozg.). Letra
6. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2003. p. 172-173.

183






CURRICULO E DIDATICA DA TRADUGCAO:
REVERSAO DO LOGOCENTRISMO

Sandra Mara Corazza!

Como, na area da educago, pensar em termos dos proces-
sos de criacio de cada um de seus dominios? Como definir cada
dominio por sua respectiva atividade criadora? Nesse enfoque
criacionista, o que o curriculo e a didatica criam? Quais as
especificidades dos seus atos de criacio em processo? O que
acontece quando temos uma ideia em curriculo, em didatica? O
curriculo e a didatica seriam engendrados pela criacdo pedagdgica?
Em que consistem os meandros e limites de criagdo da didatica e do
curriculo? O que é criar didaticas e curriculos? Como se dao as
acoes de ver, falar, escrever, interpretar e traduzir de maneira
curricular e didatica? Como ocorrem a producido de informes
didaticos e a irrup¢do de novidades curriculares? Para criar em
didatica e em curriculo, em que medida necessitamos de outros
processos, como os literarios, cinematogratficos, musicais, plasticos,
cientificos, filoséficos? Quais as diferengas entre esses processos e
os didaticos e cutriculares?

De onde surgem as formas diddticas e curriculares?
Didatica e curriculo carregam capitais prévios de formas, tal como
sugerido pela ideia de estrutura? Ou a forma didatica e curricular é
sempre inédita, enquanto fenémeno de auto-organizagao da matéria
(FOCILLON, 2001)? A didatica e o curriculo abalam qualquer
estrutura ou forma preestabelecida, segundo a sua mobilidade vai se
processando, incluindo, até mesmo, o ponto de vista criador? Os

1 Sandra Mara Corazza ¢é professora titular do Departamento de Ensino e Curri-
culo e do Programa de Pés-Graduacdo em Educacio da Faculdade de Educacio
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e pesquisadora do
Observatério da Educacio CAPES-INEP. Este texto foi elaborado para sua
participagio em mesa-redonda apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da
Educagio e 111 Jornada de Filosofia e Educagio da FEUSP.
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planos, esbogos, esquemas, definidos curricular e didaticamente,
devem ser esquecidos, em algum momento, para que sucedam
rasuras, desastres, siléncios, grau zero? Como a cria¢do didatica e
curricular atribui valor e sentido a elementos de perceptos e afectos,
fabulados pela arte; das func¢des, produzidas pela ciéncia; e dos
conceitos, criados pela filosofia (DELEUZE; GUATTARI, 1992)?
Como operam com esses elementos, pata torni-los didaticos e
curriculares? De que maneira os criadores contemporineos de
curriculo e de didaticas processam esses elementos e os integram ao
mundo educacional? Ao educar, cada um de néds cria curriculos e
didaticas? Quais? Comor Quando? Onde? Por qué?

Tomando tais questdes como desafios, este texto localiza a
didatica como resultante dos atos de criagdo pedagdgica e, ao
mesmo tempo, como o meio em que a propria pedagogia funciona,
ao atualizar-se em curriculo: “a didatica, o que se cria em
Pedagogia, ¢ um modo, um processo de atualizagdo de uma ideia de
natureza pedagbgica que se expressa em curriculos” (OLIVEIRA,
2012, p. 27).

Pensa o curriculo e a didatica como inseparaveis de variadas
tradugGes e definicbes comunicaveis, embora provisérias e sujeitas
a continuas reformulacdes. Considera os percursos realizados na
histéria do curticulo e da didatica (CANDAU, 1984; 2012;
LIBANEO, 2012; PIMENTA, 1997; 2011) como indices de
processos singularmente criadores de conhecimento, registro, me-
moria, tratamento metodologico, relacional e dialégico. Encontra
alegria no babelismo didatico de diferenca e abertura, passagens e
transposicOes, pluralidade e multiplicidade de influéncias, textos e
autores. Configura a didatica e o curriculo como territérios
transdisciplinares, translinguisticos, transemioticos, transliterarios,
transartisticos, transculturais e transpensamentais; que nascem e
vivem em diversas obras de diferentes linguas (AQUINO, 2011;
2007; 2009; AQUINO; CORAZZA, 2009; BARTHES, 2000).

Concebe, ainda, esses territorios indissociaveis de uma
ética, de uma politica e de uma pratica tradutdria que realiza
artistagens (CORAZZA, 2006; 2011; 2012a), desde os seguintes
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apoios tedricos: a) filosofia da diferenca, atinente a criagdo e ao
pensar (DELEUZE, 2003; DELEUZE; GUATTARI, 1992); b)
teorias da traducio literaria no Brasil, que a tratam como processo
criador, ao lado de Haroldo de Campos (1972, 1976) e Augusto de
Campos (1978, 19806); c) obra de Paul Valéry (1997, 1998, 2003)
relativa a exercicios do informe e método de criaciao; d)
formulagGes diddticas e curriculares contemporineas (ANPED,
2012; ENDIPE, 2012).

Pesquisa da poética

A pesquisa do processo criador em educagio nos leva a
conceitualizacdo distintiva da didatica e do curriculo, por meio da
traducdo diferencial do pensamento artistico, cientifico e filoséfico
(CORAZZA, 2014). Traducido que compreende a tradigdio como
obra aberta, a qual recebe esse nome por resultar de escolhas e
mediacio, lembranca e escrileitura de signos, imagens e espagos.
Desse modo, o curriculo e a didatica sao considerados movimentos
da pratica do pensamento educacional, na dire¢do tradutéria de atos
transcriadores, que implicam menos transportar os sentidos de uma
lingua para outra e mais recriar discursos e culturas, dotando-os da
consisténcia de romper com o estabelecido, ao empreenderem
novos recomegos, ¢ da capacidade de se apropriarem do antigo ou
estrangeiro, ao entrecruza-los com a lingua educacional e fazerem
ressoar suas proprias vozes.

Para essa concepcao e acido tradutérias, tanto o curticulo
como a didatica funcionam como discursos afirmativos, desde que
conduzem determinadas interpretacGes e avaliagbes, ndo mais
sendo conduzidos pelas existentes. Primeiramente, o curriculo
realiza traducGes das matérias originais advindas da arte, da ciéncia
e da filosofia, para entdo ser dramatizado, didaticamente, na cena
atual da aula e tudo novamente recomecar. Esse curticulo —
nomade, vagamundo, do acontecimento — e essa didatica —
dramatica, artista, do informe — nio expressam qualquer teoria da
cépia, mas producio da diferenca no mesmo, por meio de
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operagdes que transferem algo do original para as linguas de
chegada, expandindo a prépria linguagem.

Didatica e curriculo que estio articulados a uma teoria
criadora e que, por isso, nio podem ser guiados por uma
tradutologia ou ciéncia da traducdo, mas por uma poética do
traduzir. Poética experimental que produz efeitos pedagdgicos e
epistémicos, contrarios ao cientificismo positivista, e que se
operacionaliza, criticamente, como estratégia contra os aparatos de
Estado, a manutenc¢io das vidas fascistas e as formagdes de poder,
saber e modos de subjetivacio. Enredados em problemas
filolégicos, interculturais, literarios e poéticos, didaticas e curriculos
tradutérios levantam questdes éticas e politicas acerca das relagdes
logocéntricas entre identidade e alteridade dos tradutores e dos
educadores.

Transcursos e circuitos

Em transcursos e circuitos de traducio, a didatica e o curri-
culo da tradugio movimentam os seus processos de pesquisa,
criacio e inovagao. Acolhem e honram os elementos cientificos,
filoséficos e artisticos — extraidos de obras ja realizadas, que
diversos autores criaram, em outros planos, tempos, espacos —,
como as suas efetivas condi¢oes de possibilidade, necessarias para a
prépria execuc¢do; e, a0 mesmo tempo, como o seu privilegiado
campo de experimenta¢do, necessirio para as proprias criagoes.
Com esses elementos, constituem campos artistadores de variagdes
maltiplas e disjungdes inclusivas, que compdem linhas de vida e
devires reais, desterritorializacSes e pontos de vista ativos.

Quando, em detrimento das normas formais, potencializam
fluxos informes, que se insinuam entre os blocos sensiveis e epis-
témicos da filosofia, da arte e da ciéncia, esse curticulo e essa dida-
tica fissuram as certezas e verdades herdadas. Eminentemente hete-
rogéneos, maquinam as suas composi¢des contra a homogénese.
Embora suscetiveis a sistemas de acOes estaveis, consideram-se
territorios em processo, distantes do equilibrio e do apaziguamento;
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e, mesmo quando estabilizam as suas agbes, encontram maneiras de
bifurcar-se, para ingressar em novos regimes de instabilidade.
Executam, assim, uma aufopoiese, através de novas codificagdes, em
campos de comutabilidade e diferencialidades, que circunscrevem
as suas demarcacdes e o seu funcionamento.

A sua principal matéria (considerada amorfa) é a vida
mesma, promovida por encontros com formas de conteudo e de
expressao do mundo historico, filoséfico, geografico, cientifico,
artistico e linguistico. Ao mesmo tempo em que se apropriam
dessas formas, desafiam as linguas que as produziram, liberando-as
dos meios que as articularam. Conservam, no entanto, tracos dos
elementos originais, transformando-os ¢ agenciando-os de maneiras
inusitadas. O seu realismo nao se reduz, assim, 2 mimese do real,
desde que buscam, af, o outro misterioso da realidade, que possibi-
lita a existéncia curricular e didatica criadora.

Contrarios 2o idealismo e 2o racionalismo, suscetiveis a
imagens de pensamento e a problematicas culturais, a didatica e o
curriculo da tradugdo agitam-se num misto de empirismo
transcendental (DELEUZE, 1988) que promove o multiplo.
Funcionando como resisténcia as repetigbes do mesmo e luta
contra a mediocridade da opinido, mesclam e cruzam o que passou,
o que nos afeta e os mundos possiveis por construir.

O seu método de criagio possui orientagdo cartografica
(DELEUZE; GUATTARI, 1997; CORAZZA, 2010; KASTRUP;
PASSOS; ESCOSSIA, 2010) e é composto por velocidades e
lentidGes, que transversalizam e cortam em diagonal functivos,
conceitos, perceptos e afectos. Para extrair acontecimentos desses
elementos, que persistem em seus corpos, estados de coisas e seres,
executam tradugOes das linguas originais de partida para a lingua de
chegada (lingua-meta, lingua-alvo), o que cria uma lingua didatica
ou curricular.

Rejeitando modelizagdes confinantes, que requerem regula-
ridades, médias e métricas, elegem o processual e a reversibilidade.
Construindo dobras didaticas e curriculares — no plano de ima-
néncia (da filosofia), de composi¢ao (da arte) e de referéncia (da
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ciéncia) —, capturam e liberam as forgas vitais, que agem sob as
formas. Trabalhando as poténcias que essas formas carregam,
substituem a relagio forma-matéria pela relagdo forca-material.
Associando obras, autores e tradutores, em devires de mutacdo das
culturas, favorecem culturas do dissenso. Reinventando
significa¢oes, posicdes de individuos, comunidades e grupos, criam
novas linhas de saberes, sentires, fazeres. Realizando atos
minoritarios de ruptura e consonancias, instalam-se em regides
desconhecidas de problemas. Revelando aspectos ocultos dos seres
e circuitos inéditos de pensamento, transformam momentos,
lugares, incidentes e circunstincias em moveis fecundos de
experimentagoes.

Tal criacionismo movimenta-se através de procedimentos
critico-genealogicos e exploratério-experimentais (FEIL, 2011;
CORAZZA, 2012b), que partem de clichés — formas, sentidos,
interpretacdes, individuos, identidades, conhecimentos. Identificam,
entdo, a imagem dogmatica de pensamento que lhes corresponde,
em seus pressupostos explicitos e implicitos de doxa e senso
comum (HEUSER, 2010). Borram e raspam os clichés, através de
diagramas, ou conjuntos operatérios de tracos pré-individuais,
involuntarios, contingentes, nao-representativos, nao-ilustrativos,
nao-figurativos, nao-narrativos.

Nessas zonas de indiscernibilidade e indeterminacdo, a
didatica e o curriculo tradutérios seguem devires, ao produzirem
formas deformadas, figuras desfiguradas, paradoxos e nao-sensos.
Ao arrancar e isolar o material, o figural e o jogo de forcas
(DELEUZE, 2007) dos elementos cientificos, artisticos e
filosoficos, desfazem os efeitos sobrecodificados e redistribuem
suas poténcias informais. Ao propor e desenvolver novas vivéncias
relacionais de alunos e professores com os elementos originais,
injetam-lhes interesse e fazem circular sua vitalidade. Ao traduzi-
-los, curricular e didaticamente, em cenarios e dramas contempo-
raneos, tornam notaveis ideias ja criadas e vivificam a educagio;
liberam forgas indomesticadas dos participantes, onde quer que
estejam represadas; desestratificam camadas sedimentadas de sabet,
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poder e subjetividade, trabalhando para que reencontrem a sua
virtualidade.

Processo de criagdo

Considerando que “a vida deve set traduzida, como proces-
so de criagio” (VILLANI, 1999, p. 71), a tradugdo percorre a
didatica e o curriculo como um dispositivo tedrico-técnico que os
desencadeia e uma pratica que os desdobra. Funcionando, preferen-
cialmente, sobre o plano empirico-transcendental de uma tradugio-
-invencdo, que liga o tempo ordinirio e a producido de novos
elementos artisticos, cientificos e filosoficos, ndo seguem “linha
reta, nem nas coisas, nem na linguagem”, mas assumem “desvios
femininos, animais, moleculares” (DELEUZE, 1997, p. 12).

A tradugio ¢, assim, uma espécie de “des-traducio”; que
ndo age como “teoria da cépia ou do reflexo salivar”, e sim como
“producio da di-ferenca no mesmo” (CAMPOS, 2008, p. 208); ou
uma “operagdo contra a corrente” que, mais do que transferir
elementos para a lingua curricular e didatica, toma os originais
distantes “como ponto de chegada” em direcio ao qual expande a
propria lingua (MANDELBAUM, 2005, p. 198).

Nas relacbes com os mundos da arte, da filosofia e da
ciéncia, esse tipo de tradugdo gera outros modelos, ideias, gostos,
vocabularios, sintaxes, estilos. Sendo mimética e nio-mimética, a
um sé tempo, funciona com a forca motriz das mudangas,
assegurando uma sobrevida dos elementos originais, como um
estagio do seu perviver, para que durem mais tempo, de modo
diverso. Capaz de anamorfoses, quando reescreve e repensa os
originais, torna-se capaz “de ser ela mesma e um outro” (PAZ,
1981, p. 11).

Considerando que todas as linguas sdo diferenciais, pela via
do transito entre o original e sua traducio, requer didlogos entre as
linguas, sob a condi¢do que cada uma torne-se dupla de si mesma.
A traducdo é, dessa maneira, um ato politico que desfuncionaliza a
instrumentalidade das linguas e aproxima distancias, num processo
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de transformacio cultural. Em seus atos de traduzir, revela-se como
dissidente das linguas legitimadas, transtornando as palavras
originais para lhes devolver o poder de conceber as outras, numa
reconfiguracio de si prépria. Vertendo, refratando, mesclando e
reescrevendo saberes, desejos, sujeitos, valores, planos de
pensamento e culturas, enceta a¢les reciprocas entre as linguas
traduzidas; desapropria pertencimentos, liberando “referéncias a
sangue, solo ou histéria coletiva”; e alimenta-se de diferentes
linguas, sem sofrer “de otite” (MATOS, 2005, p. 144; p. 139;
p. 132).

Em estado de heterofilia e de anacronismo explicito, essa
tradugdo compartilha a heterogeneidade, desfazendo e modificando
as identidades sedentarias dos elementos originais. Sob o fascinio
das interinfluéncias trazidas pelas linguagens contemporineas,
implica a invengdo de um corpus critico-seletivo, que liga “traducio
poética, operagio metalinguistica, parédia, carnavalizagdo, intertex-
tualidade, literatura comparada e relagoes entre diversos sistemas de
signos” (SANTAELLA, 2005, p. 222).

A novidade imprevisivel das suas invencdes exige que 0s
professores nio traduzam tudo, mas privilegiem aqueles elementos
que mudam, afetam ou revolucionam cada uma das matérias que
poem em circulagdo. Seguem, assim, Augusto de Campos (1978,
p- 7), que afirma: “nunca me propus traduzir tudo. S6 aquilo que
sinto. S6 aquilo que minto. Ou que minto que sinto, como diria,
ainda uma vez, Pessoa em sua propria persona’. Por isso,
inflexionam aquilo que, dotado de “obscuridade ou dificuldade
intencional”, apresenta maiores desafios, pois mais recridveis se
mostram, “enquanto possibilidade aberta a recriacio” (CAMPOS,
1992, p. 35); ou mesmo aquilo que releva de um projeto “de
militancia cultural” (MILTON, 1998, p. 200).

A traducdo didatica e curricular é, pois, “transcriacio e
transculturacdo”, desde que textos e séries culturais “se trans-
textualizam no imbricar-se subitineo de tempos e espagos”
diversos: “Transcodagem. Tropismo. Traducao” (CAMPOS, 1976,
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p. 10-11). Consiste numa questao de forma, mas também de alma,
na ressondancia do poema de Augusto de Campos (1986, 2* orelha):

re-criar ¢ a meta/ de um tipo especial/ de tradugio:/ a traducdo-
-arte/ | mas para chegar a/re-criagio/ ¢ preciso identificar-se/
profundamente/ com o fexto original/ e ao mesmo tempo/ nio
barated-lo/ enfrentar todas as suas/ dificnldades/ tentar reconstitnir/
a criagio/ a partir de cada palavra/ som por som/ tom por tom/ ] é
uma questao de forma/ mas também/ ¢ uma questio de alma

Procedimentos do presente

Nas ag¢bes de traduzir, cada elemento original é concebido e
tratado como algo ja criado, mas “visto por alguém que sé pode
enfoca-lo pela 6tica do tempo presente” (CAMPOS, 1972, p. 112).
Logo, os procedimentos tradutérios ndo compreendem ou referem-
-se a sistemas prontos de interpretagdo, mas desenvolvem experién-
cias que tém relagio com modos de desterritorializagio do mundo
vivivel e do vivido.

Por pretender que os elementos artisticos, cientificos e
filosoficos, emersos dos originais, valham em lugar dos mesmos, o
professor-tradutor ¢ um agente de fluxos da invencdo, reprodu-
zindo “o original com sua marca distintiva” (MILTON, 1998,
p.- 221). Suas tradugdes transgridem as circunscri¢oes signicas;
rompem a relagdo aparente entre forma e conteudo; recusam-se a
ficar atreladas a “tirania de um logos pré-ordenado”. Subversoras,
propoem-se, no limite, a ser operagdes radicais de transcriagdo,
visando converter, “por um 4timo que seja, o original na traducio
de sua traduciao” (SANTAELLA, 2005, p. 228).

Descobrindo, assim, em si préprio, um autor que, traduzin-
do, talvez encontre uma solucdo possivel para os seus proprios
problemas de criacio (VALERY, 1984, 1991, 1996, 2009), o
professor-tradutor envolve-se no arriscado ato de retraduzir, ao
sabor das mutag¢des do original, e de transp6-lo para o seu tempo e

contra ele.
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Esse gesto luciferino, mefistofélico, rompe o dogma da
unidade entre linguas de partida e linguas de destino, pois a
traduco, em si mesma, manifesta que todas as matérias sdo plurais.
Ao liberar “a forma semidtica oculta no original, no mesmo gesto
em que se dessolidariza, aparentemente, de sua superficie comu-
nicativa” (CAMPOS, 2008, p. 208; BENJAMIN, 2011), o professor
conversa com a matéria que movimenta, promove a catarse de
formas desconhecidas e lhe conjura outros sentidos.

Alargando as fronteiras da linguagem educacional, “sub-
verte-lhe os dogmas ao influxo do texto estrangeiro” (CAMPOS,
1976, p. 35), por meio de: bricolagens de saberes e intui¢des;
agenciamentos de acontecimentos; processos de singularizacio e
forcas de experimentacdo; fabulacio de finitos abertos ao infinito;
crivos no caos circundante (de-Fora) e extracdes de Ideias;
evocagdo e deslocamentos do estranho linguistico; transformagio
de elementos familiares e forgas distantes em “mundos possiveis”
(DELEUZE, 1991, 1998). Desse modo, cada discurso, texto e
autor originais de que o tradutor-professor se ocupa passa por
tantas transmutagoes, que acaba ndo sendo mais matéria nem lingua
de ninguém.

Mais visceral do que imitagio

O professor domina a traducio quando coloca o “seu
préprio ser dentro dela”. Para tal, permite que a traducdo seja mais
subjetiva “do que imitacdo e mais visceral do que parifrase”,
escolhendo reproduzir o significado do original e ficar abaixo do
nfvel estético do restante, ou, entdo, garantit um equivalente
préoximo. Uma das normas basicas da tradugdo fica sendo “verter
nao inverter” (CAMPOS, 1986, p. 17).

Além disso, importa-lhe também ndo se entregar a tradu-
¢oes facilitadas (pseudotradugdes), feitas com termos preesta-
belecidos que ndo possibilitam contato com outros modos de
pensamento e estilos de escrever-e-ler. Ainda, interessa-lhe nio
fingir que os elementos de partida sdo escritos na mesma lingua de
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chegada, pois essa condi¢do transmite uma “ilusio do natural” e a
impressio que as linguas sio transparentes (MILTON, 1998,
p. 167).

O seu trabalho prévio as traducles é, primeiramente,
ctitico, no sentido poundiano da palavra, isto é: “uma penetracido
intensa da mente do autor”. Em seguida, o trabalho torna-se técni-
co, ou seja: “projecdo exata do conteudo psiquico de alguém e,
pois, das coisas em que a mente desse alguém se nutriu”. Ao
desmontar e remontar “a maquina da criagao” (CAMPOS, 1992,
p-37; p. 43), em face do processo inventivo dos elementos
existentes — numa atitude de “critica genética” (GRESSILON,
2007; SALLES, 2008; WILLEMART 2009; ZULAR, 2002) —,
indicando os procedimentos tradutérios que utiliza, o professor
homenageia a habilidade criadora que os autores tinham sobre os
elementos com os quais operaram.

A partir dai, aquilo que ensina, escreve, 1é, fala, faz, sente —
curricularizando e didatizando tradutoriamente — compde um
elemento préprio, que segue tons e contornos daquele (pretenso)
original que tinha diante de si. Para isso, o professor precisa manter,
em sua tarefa, uma relagio de isomorfia ou de “paramorfia” — “do
sufixo grego pard, ‘ao lado de’, como em parddia, ‘canto paralelo”™ —
entre os elementos originais e as tradugdes, para que, operatoria-
mente, as traducoes didaticas e curriculares consistam em “ctiacao
paralela, autbnoma, porém reciproca” (CAMPOS, 1992, p. 35), que
evita “o problema das equivaléncias sem cair na ideia de tradugio-
-copia do original” (OSEKI-DEPRE, 2005, p. 214).

Sendo criticas e técnicas, as traducoes didaticas e curricu-
lares consistem em um tipo especial de leitura-escritura, que
compreende ndo a simples descodificacio e transmissio dos
elementos originais, mas o mapeamento das condi¢bes em que foi
efetivada a sua criacdo; o espaco-tempo que cada qual ocupa na
lingua e na cultura de origem, na literatura da area, no conjunto da
obra daquele autor especifico; e assim por diante. Na continuidade,
o movimento ¢ o do trabalho transcriador, por meio do qual os
elementos sio transvertidos.
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Por isso, tanto a didatica quanto o curriculo da tradugio
sdo, eminentemente, ctitico-vivificadores, pois revolvem as
entranhas dos elementos artisticos, cientificos e filosoficos para
trazé-los novamente a baila, em outros corpos linguisticos,
pragmaticos, intelectuais; desde que a sua traducdo é “uma das
melhores formas de critica”, ou, pelo menos, “a unica
verdadeiramente criativa, quando ela — a traducdo — é criativa”

(CAMPOS, 1978, p. 7).
Reversio do logocentrismo

Como professores, para pensar a especificidade daquilo que
criamos, em didatica e curriculo — por meio da tradugio
transcriadora, em termos de sua conceitualizacdo e procedimentos
tradutérios —, necessitamos combater a imagem logocéntrica da
tradugdo (ARRO]JO, 1986, 1992, 1993; DERRIDA, 2002).

Imagem que permite articular correlagdes entre as
condi¢bes subjetivas, sociais e profissionais dos tradutores e dos
professores, quais sejam: a) ambos costumam ter a sua pratica
tratada como invisivel e raramente reconhecida; b) nunca
conseguem fazer o mesmo ou ter a mesma importancia que os
autores dos originais; c¢) os resultados de seus trabalhos sio
considerados inferiores, desde que sempre subsididrios de uma
ciéncia, arte ou filosofia; d) tanto uns como outros nio serdo
conservados, pela historia, como iguais aos escritores, filésofos ou
cientistas; €) ambos s3o vitimas de preconceitos, insuficientemente
remunerados e sobrecarregados de trabalho.

Seja do professor seja do tradutor, a tradi¢do logocéntrica
espera uma eficiéncia sobre-humana ou um ato de magia, nio
muito definido, que neutralize as diferencas linguisticas, culturais e
histéricas; dispde, para ambos, uma imagem moral, pressuposta,
que comporta a idealizacdo dos originais e lhes atribui a capacidade
de manté-los inalteraveis, apesar das constitutivas e inevitaveis
diferencas; tanto na tradu¢do como na docéncia, vigora uma crenga
de que possam existir: O Texto, O Sentido, O Signo, A Palavra, A
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Ideia, A Lingua, O Problema, A Figura — enquanto conhecimentos
e valores legitimos e verdadeiros, os quais devem, tio somente, ser
transmitidos (MOUNIN, 1975; STEINER, 1975; GENTZLER,
2009).

Nos dois campos, ora circula um mito de que os saberes,
como textos ou discursos, possam ser anteriores e independentes
das leituras e escrituras que deles sdo feitas; ora que possa existir
um unico original, presente e estavel, unanimemente aceito, deposi-
tario de significados conservados e imune as interpretacdes e valo-
ragbes que proliferam e o agitam, a partir de seu contato com as
escrileituras que sdo dele praticadas, as quais estdo sempre datadas e
marcadas por um contexto, uma petrspectiva ou um ponto de vista.

Esse consenso dogmatico acredita, ainda, que, tanto ao
educar como ao traduzir, devemos nunca trair os originais, desde
que nos inclui em um bindémio de teoria e pratica, cuja supremacia
do primeiro termo exige a supressdo do segundo subordinado, de
maneira que qualquer pratica serd tomada como insatisfatoria.
Estabelecem-se, assim, relacdes sociais e culturais com a educacgio e
o professor, e com a traducio e o tradutor, que nascem e se alimen-
tam de expectativas idealizadas e das frustracdes concomitantes: as
versbes originais sendo consideradas plenas de esséncia e
funcionando como normas desejaveis e adequadas, enquanto as
tarefas do professor e do tradutor ficam, de antemio, fadadas a
ineficiéncia. Nessa confluéncia entre o tradutor e o professor, sio-
-nos atribuidos os papéis de meros transportadores neutros ou de
filtros inécuos de significados, temas, conteddos, os quais seriam
preservados, em qualquer tempo, espago, lingua ou cultura.

Talvez por isso, exista, da nossa parte, como professores-
-tradutores, uma fragil sensibilidade em relacdo a nossa propria
funcdo autoral, interpretativa e valorativa. Como tradutores inevi-
taveis das funcoes cientificas, dos conceitos filosoficos e dos
petceptos artisticos originais, sabemos que se nao os traduzissemos,
criticamente, eles se transformariam em letras mortas. Um efeito
disso ¢é que, ao abdicar das nossas interferéncias criadoras, em algu-
ma medida, renunciamos aos direitos antorais (em todos os sentidos),
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ingressando, muitas vezes, em modos de profissionalizagdo nao
dignos do seu real valor.

O senso comum logocéntrico também estabelece que os
professores e os tradutores nido necessitam de grandes habilidades
ou de aprendizados especificos, visto que qualquer um pode ser
tradutor, bastando, no caso, ter algum conhecimento das linguas
envolvidas; ou que todos podem ser professores, bastando
conhecer as matérias a serem ensinadas, transmitidas ou dadas.
Evidentemente, em ambas as profissGes, a dimensdo da pesquisa
tende a ficar relegada a segundo plano, porque tanto o ato
educativo quanto o tradutério sdo considerados e tratados como
aplicacdes, ilustragdes ou simples transmissoes; destinando-se, de
saida, a Incipiéncia e a precariedade esperadas, o que leva a
repeticao do ciclo.

Autoria de ler-escrever

Ora, se toda leitura (dificil) ¢ uma traducdo, como afirma
Valéry (1956, p. 4): “qualquer tipo de escritura que necessita de
[um] certo tempo de reflexdo ¢ tradu¢do”; e “nido ha nenhuma
diferenca entre esse tipo de tradugdo e aquele que envolve
transformar um texto de uma lingua para outra”; através do
curriculo e da didatica da traducido, o velho é tornado novo,
seguindo a maxima de Pound (20006): Make it new — isto é: renovar,
vitalizar, dar nova vida aquilo que passou.

Ao traduzir os elementos filosoficos, cientificos ou
artisticos, os professores os reconfiguram, inventivamente, num
palimpsesto hibrido que ultrapassa qualquer limite disciplinar e
cognitivo. Em suas operagdes programaticas, lidam com a tradugio,
tanto no aspecto micro de procedimentos didaticos transcriadores,
quanto no aspecto macro, sistémico, de selecio dos elementos a
serem traduzidos para um curriculo.

Guiados pelo valor da interlocugdo critica com o alheio,
animam-se na confluéncia paramorfica entre os elementos artis-
ticos, cientificos e filosoficos e aqueles transcriados como didaticos
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e curriculares. Consideram que sio bem traduzidos aqueles elemen-
tos que atribuem vida nova aos originais e deixam passar a sensacdo
de que eles ainda vivem. Consideram tradu¢oes ruins aquelas que
obstaculizam e matam a vitalidade dos elementos originais para
pensar, ler e escrever, outra vez.

Tanto em curticulo como em didatica, uma traducio sera
exitosa se assumit a funcio de um verdadeiro elemento cientifico,
filosofico ou artistico. Assim, em vez de mera representante ou
substituta dos perceptos, afectos, conceitos e funcdes, a traducio
sera eficaz se, apés minuciosamente trabalhada, tornar-se autbnoma
como uma obra de arte, de filosofia ou de ciéncia.

Se modificarmos a imagem dogmitica do pensamento
acerca da docéncia-traducio, atentando para a complexidade e a
delicadeza da nossa tarefa, resgatando o seu valor autoralmente
criador, talvez reencontremos a devida importancia civilizatéria e
cultural de cada professor-tradutor, bem como as responsabilidades
port ela implicadas.

Isso acontecerd se nossas tradugdes guardarem, com os
elementos de partida, relacbes de reimaginacdo para além do
literalismo rudimentar, da banalidade comum e da facilidade
explicativa. Entdo, as traducdes curriculares e diddticas poderio
tornar-se mais importantes do que os originais e repercutir 0s seus
impactos criadores, enquanto estratégia de renovagio dos sistemas
educacionais e culturais contemporineos.
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DEMOCRACIA, PODER E EDUCACAO!

Vera Teresa Valdemarin®

Educagdo e democracia tém se constituido como par
indissociavel, tanto para marcar as origens do projeto politico
caracterizador dos estados modernos quanto para perspectivar o
futuro desejado. Se a “educac¢io publica, republicana e democratica
— cujo paradigma para o Ocidente nasceu dos valores da Revolugio
Francesa — acreditava que a ‘imaturidade’ do povo na politica devia-
-se ndo apenas a sua exploracdo econOmica, mas a exclusido
cultural” (MATOS, 2006, p. 11), a permanéncia desse problema
aponta para a necessidade de uma analise que considere os
sofisticados processos de exclusio e de participagdo — cultural e
politica — sedimentados ao longo do tempo.

A democracia, entendida como regime assentado no
compartilhamento do poder, requer a qualificacio daqueles que
dela participam por meio da educagdo. Nessa férmula, estabelecida
desde o século XVIII, a prerrogativa de tomar decisdes coletivas
que governam a vida de todo o grupo demanda educacio, instrucao
e esclarecimento, varidncias da relacio com o conhecimento. A
énfase na participacdo de todos e na tomada de decisbes livres
indica os valores centrais da democracia e permite a distingao entre

1 Texto produzido no ambito do projeto de pesquisa Ideias em movimento: apropriagoes
da Escola Nova no Brasil (1930-1961), com financiamento CNPq na modalidade
Produtividade em Pesquisa.

2 Vera Teresa Valdemarin é professora livre-docente do Departamento de Ciéncias
da Educacio da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara e do Programa de
P6s-Graduacaio em Educacio do Instituto de Biociéncias de Rio Claro da
Educa¢io da Universidade Estadual Paulista (UNESP), e corresponsavel pela
coordenacio do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Cultura e Institui¢des
Educacionais (GEPCIE). Este texto foi elaborado para sua participagdo em mesa-
-redonda apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e 111 Jornada de
Filosofia ¢ Educagio da FEUSP.
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“los gobiernos democraticos de aquellos no lo son” (BOVERO,
2002, p. 18).3

A afirmacio dessa indissociabilidade, no entanto, nio
diminui a complexidade do arranjo necessario entre a democracia
como forma de governo e a educac¢io como forma de participacao
cultural mais ampla. Hssa dificuldade, atestada pela recorrente
abordagem do tema em diferentes chaves analiticas, pde em cena o
constante reexame das premissas, dos argumentos, das
possibilidades e das limitagdes que se interpéem a efetivacao da
qualidade educacional como requisito fundamental para a
participa¢do democratica.

Os escritos de John Dewey sobre essa tematica tém se
mostrado fontes instigantes, uma vez que o filésofo norte-
-americano reconfigurou os termos da relagio entre democracia e
educacio nas décadas iniciais do século XX, estabelecendo-lhes
significados que marcaram fortemente o ideario pedagdgico
ocidental e que sdao frequentemente invocados como inspiracio
para a discussdo dessa relacdo. A democracia como modo de vida,
que possibilita aprendizagem, comunicagdo, questionamento e
participagdo nos valores sociais, ¢ desafio que se mostra
permanente (HANSEN;, 2000); os impasses sobre os valores que
devem presidir a organizacio das escolas e dos curriculos,
entendidos como possibilidades de enriquecimento cultural, sio
incégnitas constantes para os educadores (TANNER, 1997), e até
mesmo a proposi¢io de um conjunto de manifestos destinados a
construcao de sociedades democraticas, colaborativas e inter-
dependentes (BENSON; HARKAVY; PUCKET, 2007) torna-se
plausivel perante a deterioracdo da participacao social nos regimes
democraticos.

A propria permanéncia das proposi¢des do autor, em
diferentes tempos e contextos, tem sido tema para reflexdes e
interpretacoes. Cunha (2015) exemplifica essa possibilidade em
duas dire¢oes: na primeira delas argumenta que a relacdo entre

3 Sobre controle democtitico e valores coletivos, ver também NOGUEIRA, 2001.
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democracia e educagido, tal como apresentada no livro de mesmo
nome, nao consiste numa descri¢do, mas sim na proposicio de uma
utopia destinada a delinear o devir dessa relacdo; a segunda direcdo
consistiria na reafirmacdo dos valores dessa utopia por meio de
praticas educacionais possiveis, mesmo que em contextos adversos.

Indagando como os textos de John Dewey se tornaram
inteligiveis, acessiveis e relevantes em lugares e tempos tio dife-
rentes entre si, Popkewitz (2005, p. 9) elabora as no¢oes de fraveling
libraries* e indigenons foreigner, por meio das quais procura explicar a
combinac¢do de arranjos, fluxos e redes que deram inteligibilidade
para mudancas pretendidas e efetivadas em diferentes contextos.
Para o autor, o pragmatismo deweyano, articulado a diferentes
conjuntos de ideias e relaces de autoridade, constituiu a represen-
tacdo do individuo como agente da mudanca, a ciéncia como modo
de organizagio da vida cotidiana e o processo de solu¢io de proble-
mas como base para a construcio de comunidades, elementos
sempre utilizados para caracterizar a Modernidade. A originalidade
dessa perspectiva analitica esta em apreender a Modernidade nio
como produtora das mudangas ocorridas, mas sim como resultado
delas.

Outras possibilidades interpretativas

Obras de referéncia, como se tornaram os esctitos de John
Dewey, encontram-se abertas a novas interpretagoes (atestando sua

4 “The metaphor of ftraveling libraries gives focus to the different sets of
assemblages, flows, and networks trough wich intelligibility is given to the
changes” (POPKEWITZ, 2005, p. 10).
5 “I use the ironic phrase zndjgenous foreigner to give attention to how particular ideas
as modes of living are brought into new contexts in which the ‘foreignness’ of the
ideas are seen as indigenous or ahistorical and ‘natural’ to that situation in which
they are positioned. [...] is a notion to focus historically on the flow of systems of
reason such as pragmatism as it reassembled, connected, and disconnected to
articulate multiple intentions and cultural theses” (POPKEWITZ, 2005, p. 9).
¢ “The assumption of the essays is that modernity is not a fact to explain the
changes occurring but a term whose use is made possible through changes in ideas,
authority relations, and institutions” (POPKEWITZ, 2005, p. X).
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fertilidade para viajar entre tempos), € o objetivo aqui é focalizar as
reelaboracdes de conceitos e proposicbes sobre educacio e
democracia feitas pelo proprio autor em diferentes publicagdes. Sua
longevidade permitiu-lhe testemunhar, por exemplo, os efeitos de
duas grandes guerras, mudangas tecnolégicas impactantes e a
escalada norte-americana na geopolitica mundial; suas atividades
como intelectual publico exigiram o enfrentamento de problemas
que modificaram a compreensdo sobre o potencial transformador
da ciéncia e da educagdo exposto nos primeiros escritos.

Os aspectos educacionais da concep¢ido deweyana, princi-
palmente aqueles relacionados a vinculagio da escola com a vida e a
valorizacdo da experiéncia do sujeito, parecem ter constituido
representacdo duradoura nas sociedades atuais; j4 0 modo de vida
democratico, requisito imprescindivel para essa experiéncia, perma-
nece no ambito de um futuro incerto. Crivar as expectativas com
relagdo aos conceitos de liberdade, autonomia, ciéncia e experién-
cia, entre outros, pode contribuir para elucidar a disparidade
existente entre o que é professado e o que ¢é praticado na sociedade
e na educacio no século XXI.

Entende-se assim que acompanhar a reelaboracio das
proposi¢des do autor pode contribuir para a discussdo sobre a
permanéncia da democracia como ideal a ser conquistado, mas
reconhecendo as dificuldades que se apresentam para efetivacao da
experiéncia democritica, principalmente da experiéncia democratica
de educacio, em que pese a existéncia de garantias legais e o
funcionamento do aparato institucional para sua viabilidade. Para
tanto, procura-se articular, no mesmo movimento compreensivo,
tanto a descricio da indissociabilidade entre educacao e democracia
quanto um itinerario de dificuldades a serem consideradas em
perspectiva critica.

Em seus escritos iniciais, John Dewey analisou a sociedade
que lhe era contemporanea de modo altamente positivo; os
avancos, as conquistas € mesmo os problemas deveriam ser
tomados como modelo para a educagdo, ai residindo as possibi-
lidades de aprimoramento das formas democraticas de vida e do
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regime politico. Ao propor a escola como miniatura da sociedade,
entendia que nela deveriam ser buscados os conhecimentos, os
valores e, sobretudo, os processos de participagdo e de comparti-
lhamento do poder.

Em 1896, ao iniciar suas atividades na Escola Laboratorio
da Universidade de Chicago, produziu uma série de textos,’
originalmente dirigidos aos pais e professores, para explicar os
objetivos e a concepgao daquela escola que se pretendia inovadora.

A primeira dessas palestras ¢ A escola ¢ o progresso social, e nela
o autor afirma que, originaria das invencles que submeteram as
forcas naturais as necessidades humanas, a industrializacio gerou
centros produtores para suprir o mercado mundial e escoar a
producdo, implementando a comunica¢ido entre todos os parti-
cipantes desse processo. Essa revolugdo rapida e extensa mudou
limites fisicos e politicos, reuniu pessoas em cidades grandes e
pequenas, alterou crengas, habitos e modos de vida, tornando
evidente que a aplicacdo das forgas naturais com inventividade nio
s6 era possivel, como também comercialmente desejavel. As trans-
formacGes sociais e econdmicas, vistas por Dewey como inexo-
raveis, afetaram também a vida familiar, impondo a necessidade do
trabalho cooperativo entre todos os seus membros e o implemento
de forgas educativas, uma vez que as a¢Oes cotidianas — em que nio
ha distingdo entre viver e aprender — constituem oportunidade para
o desenvolvimento da observacido, da imaginacio construtiva, do
pensamento l6gico e do senso de realidade.

Dessa andlise idilica da sociedade realizada pelo autor
decorre uma consequéncia central em suas proposi¢oes filosoficas e
pedagdgicas: a de que esse mecanismo, positivamente comprovado
na vida social, é a base sobre a qual devem ser estruturadas a
educacdo e a escola. Segundo esse entendimento, a escola deve
estar conectada as transformacdes sociais que ocorrem em larga

7 As palestras realizadas pelo autor foram reunidas no livto A escola e a sociedade,
publicado em 1899, que teve inimeras edi¢des e acréscimo de artigos. Utilizamos
aqui a edigio de 1932 para referéncia aos textos que nio foram traduzidos no
Brasil.
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escala, ndo apenas em termos de objetivos, mas principalmente no
que se refere aos métodos de aprendizagem, isto é, o processo de
mudanca social permanente deve se expressar tanto no conteudo
quanto na forma escolar.

A introducido das ocupagdes ativas, do estudo da natureza,
da ciéncia elementar, da arte, da histéria; relegar o que é
meramente simbolico e formal a uma posigao secundaria; a
mudanca na atmosfera moral da escola, na relacio entre
alunos e professores — a disciplina; a introdu¢do de fatores
mais ativos, mais expressivos e autodirigidos — nio sdo
meros acidentes, sio necessidades da grande evolucio
social. (DEWEY, 1932, p. 29, tradu¢io nossa)

Assim, adota-se que as ocupag¢des desenvolvidas na escola
devem gerar cooperacdo e divisdio do trabalho, constante troca
intelectual e implemento da comunicacio, e, nessa perspectiva, ela
pode ser considerada uma sociedade em escala menor.

Para Dewey, a Revolugido Industrial teria rompido o mono-
pélio da aprendizagem por uma classe social. A imprensa e os
transportes tornaram a comunicagdo mais rapida e mais barata; a
liberdade de movimento acompanhada da troca de ideias resultou
numa revolugio intelectual e a aprendizagem foi posta em circula-
¢do, assim como outras formas da producio humana; o conheci-
mento deixou de ser sélido, tornou-se liquefeito, e a propria ativida-
de social passou a demandar novos processos de compreensio.

Com base nas mudancas sociais, o autor justifica a
renovagao do principio organizativo da escola de modo a integra-la
no contexto entdo emergente. A funcdo social da escola,
tradicionalmente entendida como uma preparacio para o futuro, é
deslocada para o tempo presente e, nessa mudanca, as ocupacoes
sociais sdo entendidas como conteddo que possibilitaria a
apreensao do mundo em qualquer faixa etaria, e ndo apenas como
préprias do mundo dos adultos. Trata-se de integrar a escola a
sociedade, introduzindo uma relacio ativa com o conhecimento,
prépria das ocupaces sociais colaborativas, como método escolar.

210



O conhecimento escolar encontraria suas referéncias numa
concepcdo de ciéncia como capacidade para dominar as forcas
naturais em beneficio do ambiente humano; trata-se de um
conhecimento cientifico aplicado, gerador de produtos que
beneficiam o homem comum. E nessas aplicacdes, mostram seus
resultados praticos no dia a dia, que John Dewey se ampara para
propor as ocupagdes sociais como conteido escolar de modo a dar
continuidade ao processo social. O valor da ciéncia residiria na
colaboracdo que poderia trazer para o entendimento de que a
verdade resulta de processos experimentais, ¢ sempre provisoria e
indica a reflexdo sobre as consequéncias da a¢gao humana.

A forma conciliatéria adotada nesses textos iniciais pode
obscurecer a radicalidade do que neles é proposto: a substituicao da
organizacdo do curriculo em matérias por uma organizacdo baseada
na percepgio infantil sobre a sociedade. Ao atribuir a sociedade a
determinacio do conteudo escolar, Dewey constréi o que cle
denominou conciliagio entre os aspectos logicos — a matéria de
estudos — e 0s aspectos psicologicos — a experiéncia infantil —,
tomando por eixo as ocupagdes sociais.® A concep¢ao moderna de
escola, que vinha sendo construida desde o século XVII (com
Comenius, por exemplo), postulava essa instituicdo como lugar
apartado da sociedade e a formagdo como uma preparagdo para a
vida, como um processo que mostraria seus resultados num tempo
futuro. A proposicio mais radical de John Dewey repousa
justamente nessa inversdo: a escola ndo prepara para a vida, ela é a
vida tal qual se da na sociedade, dai decorrendo sua relacio com a
democracia, descrita nos seguintes termos, no livto Democracia e
edncagdo, publicado em 1916:

Quanto ao aspecto educativo, observaremos primeiro que a
realizacio de uma outra forma de vida social em que os
interesses se interpenetram mutuamente ¢ em que O
progtesso, ou readaptacio, ¢ de importante consideracdo,

8 Essa concepcdo foi explicitada no texto A crianca ¢ o programa escolar DEWEY,
1959), sendo difundida para inimeros paises como simbolo, nio apenas educa-
cional, do desenvolvimento norte-americano.
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torna a comunhio democratica mais interessada que outras
comunhdes na educacio deliberada e sistemitica. O amor
da democracia pela educacio ¢é um fato cedico. A
explicagdo superficial é que um governo que se funda no
sufragio popular nio pode ser eficiente se aqueles que o
elegem e lhe obedecem nido forem convenientemente
educados. Uma vez que a sociedade democratica repudia o
principio da autoridade externa, deve dar-lhe como
substitutos a aceitacio e o interesse voluntirios, e
unicamente a educagdo pode crid-los. Mas ha uma
explicagao mais profunda. Uma democracia é mais do que
uma forma de governo; ¢, primacialmente, uma forma de
vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente
comunicada. (DEWEY, 1979, p. 93)

Essa concep¢io bastante generosa de educagio correu o
mundo e sedimentou o vinculo entre educa¢io e democracia, mais
como aspira¢ao do que como realizagio, e tem sido reiteradamente
invocada como horizonte possivel e desejavel. Ela ampara as
pretensdes de reformar pelo menos a escola, reforgando a
importincia de seu papel social.

No entanto, a continuidade das transformagdes nao cessou
e o préprio autor reconfigurou alguns aspectos de suas proposi-
¢bes. Em 1930, tempos dificeis para a sociedade norte-americana, e
usufruindo de prestigio profissional consolidado na Universidade
de Columbia, John Dewey alargou seu interesse para as questoes
sociais e politicas. No livro Individualismo velho ¢ novo (DEWEY,
1999), a critica contundente posiciona as descri¢oes anteriores num
passado distante.

Afirma que se instaurou uma sociedade que cultua o
dinheiro, transforma a liberdade num termo obsoleto e apresenta
profundas contradi¢Ges entre institui¢Ges, praticas e teorias obscu-
recidas pelo revestimento de velhas crencas velhas em novas
roupagens. No comando das novas tecnologias, haveria uma
glorificacio do passado e a legalizacdo do status quo, sem perguntar
seriamente se ¢ possivel empregar os meios a disposicdo para
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equilibrar e estabilizar a sociedade. O fator espiritual da tradicdo
norte-americana — oportunidades iguais e livre associacio — estatia
obscurecido e abandonado.?

Para Dewey, ndo hd caminho magico para a democracia!® e
deve-se enfrentar o problema profundo de construir um novo
individualismo consoante com as condi¢bes objetivas proprias do
tempo, de modo que igualdade e liberdade expressem, além de
valores politicos, participagio no desenvolvimento da cultura.
Nessa analise, os individuos se encontram em um passado que é
intelectualmente vazio para dar estabilidade, e em um presente que
¢ sobrecarregado e cadtico para dar direcio as ideias e mogdes, isto
¢, uma combinagdo que ndo oferece sentido para as realizagSes
socials e que afeta a estrutura mental e moral dos individuos e, em
decorréncia, o padrio de seus desejos.

Segundo ele, mudar o padrio da vida social — de um
negécio individual para um empreendimento coletivo — requer
mudancas psicologicas, profissionais e politicas que afetariam
ideias, crencas e condutas; se a producdo em massa gera educacio
de massa negligenciando as habilidades e as capacidades individuais,
o alcance da exceléncia em qualquer setor torna-se resultante da
discriminacio.

Sem explicitar claramente possiveis caminhos, o autor
argumenta no sentido de encontrar meios para fazer com que as
massas possam partilhar livremente de uma vida enriquecida pela

2 “With an enormous command of instrumentalities, with possession of a secure
technology, we glorify the past, and legalize and idealize the status quo, instead of
seriously asking how we are to employ the means at our disposal so as to form an
equitable and stale society. This is our great abdication. It explains how and why
we are a house divided against itself. Our tradition, our heritage, is itself double. It
contains in itself the ideal of equality of opportunity and of freedom for all,
without regard to birth and status, as a condition for the effective realization of
that equality” (DEWEY, 1999, p. 84).
10 “Because there is no magic in democracy to confer immediately the power of
critical discrimination upon the masses who have been outside any intellectual
movement, and who have taken their morals and their religion from an external
authority above them — an authority which science is destroying — it does not
follow that the ineptitude of the many is the creation of democracy” (DEWEY,
1999, p. 165).
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imaginacdo e pelo desfrute estético. Dado que a cultura denota o
tipo de emogio e de pensamento que caracterizam pessoas e épocas
— uma qualidade moral e intelectual organica, portanto —, setia
preciso descobrir as condi¢bes propicias sob as quais a produgdo
estética vital e a apreciacdo estética pudessem se realizar em larga
escala. Na mesma direcio, considera também a ciéncia como instru-
mento potencial para liberar espiritualizacdo, sem, no entanto,
definir institui¢des capazes de desencadear solugdes: a indicagio
possivel é fomentar mais pensamento e mais pesquisa, mais
pensamento significativo e mais pesquisa significativa para a
percepeio da urgéncia dos problemas.!!

Em 1938, as relacdes entre educacio e ciéncia sio nova-
mente objeto das exposicOes presentes no livrto Experiéncia ¢ educa-
¢do, uma resposta as criticas que a educacdo progressiva recebia e
que incidiam, principalmente, em dois aspectos: desvalorizacio da
instru¢do e da disciplina escolares e dificuldades para traduzir as
pretensdes renovadoras em praticas pedagogicas. Perante o impera-
tivo de novamente explicitar a conexdo entre educacdo e vida, o
autor ndo aponta férmulas ou prescricOes, mas indica que novos
significados s6 podem ser estabelecidos por todos os atores educa-
cionais engajados num processo investigativo.

Dewey afirma que rejeitar a filosofia e a pratica tradicionais
provoca um novo problema: estabelecer a conexdo entre educagao
e vida pessoal, uma vez que o conceito de experiéncia nio ¢é
autoexplicativo; ao contrario, seu significado é parte do problema a
ser investigado por todos os participantes do processo. Entende-se
assim que, originaria da experiéncia, a educacdo progressiva nao
comporta prescricbes praticas definidas, mas apenas diretrizes
gerais a serem reelaboradas em diferentes contextos.

11 “This point of view is sometimes represented as a virtual appeal to those
primarily engaged in inquiry and reflection to desert their studies, libraries and
laboratory and engage in works of social reform. That representation is a
caricature. It is not the abandonment of thinking and inquiry that is asked for, but
more thinking and more significant inquiry. This ‘more’ is equivalent to a
conscious direction of thought and inquiry, and direction can be had only by a
realization of problems in the rank of their urgency” (DEWEY, 1999, p. 234).
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O método cientifico, para ele, é exercicio fundamental para
a experiéncia democratica, uma vez que, nele, as ideias sdo
hipéteses que impulsionam o exame e devem ser continuamente
testadas e avaliadas nas consequéncias que produzem. Esses
procedimentos, centrais para a organizacdo intelectual, sdo
propulsores da geracdo de significados da experiéncia cotidiana e
podem levar ao estabelecimento de padrdes praticos. O método
cientifico ¢ aliado do processo de reconstrucdo continua da
compreensio dos problemas econémicos e sociais e, portanto, deve
ser também o método que preside as atividades escolares.

Em 1939, com a publicagio do livto Liberdade ¢ cultura
(DEWEY, 1970), as inflexdes sdo ainda maiores. O autor abandona
a fundamentacio de cunho darwinista presente, por exemplo, em
Democracia e edneagio e coloca em primeiro plano uma ideia de
cultura amparada nos estudos provenientes da antropologia; reitera
o valor do conhecimento cientifico, redesenhado na forma de uma
atitude cientifica, mais flexivel e mais abrangente do que um
método cientifico.

Define que o

[...] complexo de condigdes que regula os termos em que 0s
seres humanos se associam para a vida em comum é, em
suma, o que exprimimos pela palavra cu/tura. O problema é
o de saber que espécie de cultura ¢ tao livre em si propria
que concebe e gera a liberdade politica, a qual se faz seu
acompanhamento e consequéncia. (DEWEY, 1970, p. 100)

Para o autor, se os interesses gerados pelas condigdes de
trabalho atuam sobre os homens e as instituicbes, deve-se
considerar também af as artes, as emog¢oes e a imaginacdo como
forcas mais potentes para “moldar o sentimento e a opinido publica
do que a informacio e a razao”, e, nesse sentido, faz-se necessario
investigar os caminhos por meio dos quais se “processa a interacao
dos elementos da cultura” (DEWEY, 1970, p. 103). Ressalva ainda,
em outra revisio de seus postulados iniciais, que os meios de
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comunica¢ao podem distrair com trivialidades e que a rapidez das
mudancas leva ao hébito, e nio a cultura.

O autor admite que a manutencio das instituicdes demo-
craticas ndo é um processo simples e que o isolamento de alguns
fatores pode comprometer sua inteligibilidade, pois se trata de

[..] questdes que requerem a discussio das condi¢coes
culturais — condi¢coes da ciéncia, da arte, da moral, da
religido, da educacio, da inddstria — para se descobrir quais
delas na realidade promovem e quais retardam o
desenvolvimentos dos constituintes inatos da natureza
humana. (DEWEY, 1970, p. 126)

No caminho da democracia, “o campo de batalha ¢
também, consequentemente, aqui — dentro de nés mesmos e de
nossas instituicbes” (DEWEY, 1970, p. 141), dai as dificuldades
para evitar que ela se torne apenas um artificio numérico flutuante
que, em determinados momentos, constitui-se numa maioria de
eleitores. Nesse arduo processo, o autor reafirma que a atitude
cientifica pode se tornar elemento constitutivo da cultura, desde
que se torne um “hdbito para empregar certos modos de
observacio, reflexdo e prova, em vez de outros” (DEWEY, 1970,
p. 231). Trata-se de permititr que a convic¢do seja mantida em
suspenso e que se possa duvidar até que sutja uma prova a0 menos
suficiente, embora provisoria; trata-se de usar as ideias como
hipéteses para estabelecer didlogos.

O pequeno niimero de pessoas com essas atitudes, segundo
o autor, impactaria diretamente os destinos da democracia. A
educacdo, uma das instituicbes anteriormente consideradas como
capazes de realizar essa tarefa, teria se restringido a difusdo de
informagdes, e até “que se resolva o que deva ser ensinado e como
se deve ensinar, na base formacao de uma atitude cientifica, o
chamado trabalho educativo das escolas é uma perigosa experiéncia
de acerto e erro, no que concerne a democracia” (DEWEY, 1970,
p. 2306).
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A crenca otimista nas potencialidades da relagio entre
democracia e educagdo patece ter socobrado no transcurso do
tempo:

Nao temos o direito de apelar para o tempo, a fim de
justificar qualquer complacéncia a respeito do resultado
ultimo e final. Temos todo direito de apontar para o longo
curso ndo democritico e antidemocratico da histéria
humana, para o carater recente da democracia, a fim de
acentuar a imensidade da tarefa que nos confronta. A
propria novidade do experimento explica a impossibilidade
de restringir o problema a qualquer um dos elementos,
aspectos ou fases de nossa comum vida cotidiana.

(DEWEY, 1970, p. 247)

Reconfiguracido das expectativas

Hsta breve incursio nos textos de John Dewey,
notadamente aqueles que apresentam reflexdo sobre democracia e
educagdo, indica seu continuo engajamento com os valores
democriticos — como regime de governo e como modo de vida — ¢
a clara percepcdo dos valores a eles interpostos, que vao exigindo
do intelectual a reelaboracio de conceitos.

A proposicio de que a aprendizagem se dd na interagdo
entre o individuo e o ambiente, presente no livto Democracia e
ednecagdo, encampou, nos escritos posteriores, a fragilidade do
individuo para reagir e modificar o ambiente social, o que, por sua
vez, tornou mais agudas as desigualdades de oportunidades,
inclusive aquelas educacionais.

A escola, realizando a juncdo entre viver e aprender, adotou
os valores predominantes na sociedade, perdendo assim seu
potencial para fomentar a cooperacdo e seu vetor mais ctitico — a
reconstrugdo progressiva do conhecimento. Se, na expressio do
autor, o campo de batalha se estabeleceu dentro de cada instituicdo
e de cada um de nds, os textos de John Dewey deixaram de
oferecer a confortante expectativa advinda da naturalizagdo de suas
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proposi¢oes, que forneciam inteligibilidade especifica para fungio
social da escola.
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METODO COMO ACONTECIMENTO: ALGUNS
EFEITOS DO ENCONTRO DELEUZE-GUATTARI
PARA A PESQUISA EM EDUCACAO!

Cintya Regina Ribeiro®

Este estudo visa a uma discussdo sobre questdes de método
de pesquisa em educagdo a partit de um horizonte pos-
-estruturalista, com foco no pensamento de Gilles Deleuze e Félix
Guattari. Em geral, a problematizacio sobre métodos de pesquisa
se institui como objeto recorrente de debate no ambito das préprias
praticas investigativas, sejam cientificas, filoséficas ou artisticas,
tendo em vista uma espécie de diversificagdo dos seus modos de
fazer. Nossa proposta visa a um deslocamento dessa abordagem,
pois buscamos evocar a discussdo sobre métodos de pesquisa num
territério de injuncdo entre o dominio especifico das praticas
investigativas e a propria condi¢ao de formacio do pesquisador no
campo da educag¢io. Defendemos que discussdes sobre métodos de
pesquisa em educagdo nio se configuram como meros topicos de
epistemologia educacional, mas demandam um esfor¢o analitico de
problematizacio no entorno do préprio cariter de formacio — e
portanto, educativo — dos pesquisadores educacionais.

Dada uma ambiéncia pos-estruturalista (PETERS, 2000),
faz-se necessario demarcar que, a despeito de especificidades, as

1 Uma versdo modificada deste estudo foi publicada sob o titulo O agenciamento
Delenze-Guattari: consideragoes sobre método de pesquisa e formacio de pesquisadores em
educagdo, junto a revista Educagao Unisinos (v. 20, n. 1, jan./abr. 2016).
2 Cintya Regina Ribeiro é professora do Departamento de Filosofia da Educacio e
Ciéncias da Educaciao da Faculdade de Educacio da Universidade de Sio Paulo
(USP), com mestrado e doutorado em Educag¢do pela mesma instituicio e
graduagio em Ciéncias Sociais pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da USP. Este texto foi elaborado para sua comunicagio apresentada na |
Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e III Jornada de Filosofia ¢ Educacao da
FEUSP.
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varias abordagens abrigadas sob tal nomenclatura tendem a apontar
a indissociabilidade das relagcdes entre linguagem e produgio de
verdade. Essa premissa crucial no debate de questSes
metodologicas de pesquisa suscita a problematizacdo do préprio
modo de producdo linguistica dos chamados objetos de
investigacao.

Certas condi¢oes metodologicas de pesquisa, ancoradas
numa abordagem representacional de linguagem, imprimem uma
espécie de palavra de ordem na construcdo e na legitimacdo dos
problemas educacionais, cujos efeitos ultrapassam uma suposta
dimensio inécua do ambito epistemolégico, remetendo a proble-
matica ao foro ético-politico.

Lancamos mao da investida de Friedrich Nietzsche (1992,
1998, 2001, 2008a, 2008b) perante os dominios da cultura e da
formagio modernas para sustentarmos uma critica aos atuais
modos supostamente assépticos, indcuos e virtuosos das artes de
pesquisar. Historicamente submersos numa longa cultura da
investigacio, tendemos a naturalizacio de maneiras de pensamento
tidas como guardids de processos civilizatorios. Tal certeza nubla os
mecanismos de producio da verdade, subtraindo, desta ultima, seu
carater ficcional. Para o pensador alemio, o impulso a verdade, a
obrigacao de ser veraz tal como instituida pela sociedade, diz
respeito, numa perspectiva moral, a “obrigacdo de mentir conforme
uma convencio consolidada, mentir em rebanho num estilo a todos
obrigatério” (NIETZSCHE, 2008b, p. 37).

A critica de Nietzsche a uma forma de cultura fundamen-
tada no imperativo da verdade se faz incidir nos campos da ciéncia,
da filosofia e da arte, condi¢do que o convoca a vislumbrar uma
gaia ciéncia, uma filosofia da suspeita e uma tragicidade estética.

Nessa atmosfera, poderfamos evocar a discussio sobre
método e verdade como um problema que, ultrapassando o
dominio técnico das instincias de conhecimento enunciadas,
implicaria os préprios modos de vida, interpelando-os sobre sua
condigdo ético-politica.
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Ao criticar a maneira operativa da ciéncia, Nietzsche (2001)
problematiza o procedimento privilegiado de busca da explicagio a
partir da formulacio de relagbes de causa e efeito. Nessa critica,
expOe o carater de arbitrariedade constitutivo de tal modalidade de
pensamento e, como decorréncia, o efeito ficcional da verdade
emergente dessa trama operativa. Além disso, o mecanismo
centrado na busca da explicagdo a partit do deslindamento de
relagdes causais impde a definicdo de certas imagens como pontos
de ancoragem para viabilizar operacdes de inferéncias. Ocotre que
essas imagens ndo sdo tomadas como tais, ou seja, como operacoes
linguisticas, mas como expressoes fiéis de descricio de objetos
e/ou fendmenos. O autor alerta que tais imagens sio a medida
mesma do antropomorfismo condutor dessas opera¢des linguisticas
e que, portanto, o ato do conhecimento nio se refere a suposta
descoberta do inédito, mas, ao contririo, demanda um mecanismo
cognitivo de reconhecimento — dal a critica ao principio da
representagdo que sustentaria uma forma de pensamento fundada
na reflexividade.

A provocacio de Nietzsche torna-se mais aguda na medida
em que cle desloca a critica ao imperativo de verdade da ciéncia de
um ambito estritamente procedimental para o de uma economia de
valores culturais. Num gesto irreverente, o pensador alinha a ciéncia
a fé, implicando a cultura num mesmo procedimento pautado por
devocio:

Veé-se que também a ciéncia repousa numa crenga, que nao
existe ciéncia “sem pressupostos”. A questio de a verdade
ser ou ndo necessaria tem de ser antes respondida afirma-
tivamente, e a tal ponto que a resposta exprime a crenga, o
principio, a convic¢do de que “rada é mais necessario do
que a verdade, e em relacio a ela tudo o mais é secundario”.
(NIETZSCHE, 2001, p. 235, grifos do autor)

Assim, o imperativo de verdade nio se confundiria com um
dogma em relagdo a uma ou outra verdade, uma vez que a ciéncia
assume que sua operacionalidade se faz a partit do principio
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permanente da duvida. Aqui, a radicalidade do pensador alemio
aponta que tal imperativo atua de maneira visceral nos proprios
modos de pensamento, pois remete a propria prerrogativa da
verdade como condi¢do mesma do pensar. Para a critica
nietzschiana, tratar-se-ia, antes, de flagrar da cultura aquilo que se
manifesta como uma absoluta vontade de verdade.

Ciéncia e cultura tornam-se indissociaveis, portanto, a pattir
de uma economia de valores cuja dinamica tende a um processo de
naturalizacdo de uma vontade de verdade — eis nosso alvo de critica
ético-politica: a veridicidade como palavra de ordem.

Essa vontade de verdade sustenta-se numa prevaléncia de
valores culturais, os quais tendem a reiteracio e a validacdo do
antropomorfismo nos modos de conhecer. Fecha-se, pois, o
circuito triangular entre antropomorfismo, (re)conhecimento e
veridicidade, suscitando-nos uma atitude de problematizacio dos
valores, ou melhor, incitando-nos a uma analitica dos processos de
valotracio.

Desse modo, a critica nietzschiana também permite
entrever esse jogo linguistico de triangulagio no territério da
filosofia. Defendendo que o conhecimento se produz como
combate entre forcas, o autor alemio, ao problematizar a
confortavel pressuposicao de equacionamento ou de reverberacio
entre sujeito, objeto e verdade, implode essas categorias ontoldgicas
e evoca uma agonistica dos valores como condi¢io de imanéncia do
proprio pensamento.

Aqui, a discussio sobre antropomorfismo se intensifica, na
medida em que tomard a prerrogativa da consciéncia como alvo de
problematizacio. Para isso, o filésofo intempestivo articula essa
espécie de vontade de verdade de consciéncia a questio do
conhecer, a partir do jogo entre o familiar e o estranho. Alegando
que uma “facil satisfacio” tende a acompanhar os homens do
conhecimento, ele golpeia:

Também os mais cautelosos entre eles [os homens do

conhecimento] acham que ao menos o familiar é mais

Sfacilmente cognoscivel do que o estranho; que o método exige,
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pot exemplo, que se parta de “mundo interior”, dos “fatos
da consciéncia”, pois este é o mundo wais familiar para nds|
Erro dos erros! O familiar é o habitual; e o habitual é o
mais dificil de “conhecer”, isto ¢, de ver como problema,
como alheio, distante, “fora de nds. [.] ¢é quase
contraditério e absurdo querer tomar por objeto o nio-
-estranho. (NIETZSCHE, 2001, p. 251, grifos do autor)

Essa vontade de verdade de consciéncia, manifesta numa
demanda pelo familiar, delinearia uma condi¢do linguistica do
préprio ato de pensar. Dai essa critica da consciéncia emergir como
um instrumental analitico que ultrapassaria uma questdo localizada
de critica do sujeito ontolégico, colocando em causa a prépria
condi¢do ético-politica dos modos de pensamento produzidos
culturalmente. F a prerrogativa do familiar que operaria o duplo
movimento: tanto a delimitagio daquilo que seria pensavel,
legitimando-se, assim, um campo possivel de interpelacio, quanto a
evidenciagdo e a compreensio desse suposto ente pensavel,
tornando-o agora objeto de (re)conhecimento.

Dai o transbordamento dessa critica estendetr-se ao tetri-
tério da filosofia. Para Nietzsche (2001, p. 221), “o pensar consciente,
em particular o do filésofo, ¢ a espécie menos vigorosa de pensa-
mento e por isso, também aquela relativamente mais suave e
tranquila: dal que justamente o filésofo pode se enganar mais
facilmente sobre a natureza do conhecet”.

Tornar estranha a consciéncia em nés, aborda-la como um
problema, suspeitar das ordenagGes da linguagem que conformam a
naturalizacdo do conhecer — eis o convite nietzschiano a experién-
cia do pensamento.

Nessa atmosfera analitica, o trabalho filoséfico nio
remeteria ao debate sobre validacio e certificagao de valores, tendo
em vista a conservacio da cultura, mas, diferentemente, ao
exercicio de uma critica permanente perante 0s processos de
valoracdo do valor, por meio de uma incursdo genealdgica capaz de
esgarcar os modos como as verdades sdo produzidas como tais,
tornando a propria cultura uma espécie de maquinaria do
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pensamento. Fundando, pois, uma filosofia da suspeita, o criador
de Zaratustra nos provoca ao afirmar que “o homem do
conhecimento deve poder nio somente amar seus inimigos, como
também odiar seus amigos” (NIETZSCHE, 2008a, p. 17).

No curso da empreitada nietzschiana, a questdo da valora-
¢do do valor evoca, com a mesma gravidade ético-politica, o campo
da arte. Desse modo, enfatizando o cariter arbitririo dos
mecanismos linguisticos instituintes da verdade nas varias frentes
da cultura, o autor nos chama a aten¢do de que nos encontramos,
isto sim, no dominio das relacbes estéticas.

Em nosso entendimento, o jovem Nietzsche, em sua obra
O nascimento da tragédia, arrisca uma instigante proposi¢io que sugere
uma indissociabilidade entre processos de estetizacdo e producio
de verdade. Nessa obra, ele insiste no argumento de que “a existén-
cia ¢ o mundo aparecem justificados somente como fendémeno
estético” (NIETZSCHE, 1992, p. 141).

Tal afirmacio exige que nido sucumbamos ao afd de uma
metafisica que tenderia a supor a arte como a linguagem da vida,
por exceléncia. Quando Nietzsche (1992, p. 19) afirma que “toda a
vida repousa sobre a aparéncia, a arte, a ilusdo, a 6ptica, a neces-
sidade do perspectivistico e do erro”, faz-se necessario rechagar as
tentagdes de transcendéncia que confeririam uma suposta prerro-
gativa da arte sobre a vida. Ao contrario: o acompanhamento das
inquietagdes de Nietzsche no decorrer de sua obra permite-nos
fazer girar essa proposi¢ao num outro jogo de problematizagoes.

Afirmar a existéncia/a vida como jogo estético requer
deflagrar o cariter ao mesmo tempo arbitririo/ficcional e
contingencial de sua producio ou criacdo. Portanto, uma verdade
assim o ¢é tdo somente em virtude do modo por meio do qual assim
se estilizou. E esse modo de estilizacdo, por efetivar-se em condi¢ao
de arbitrariedade e contingéncia, inevitavelmente se realiza na
imanéncia de uma economia de valores.

Tais inflexGes nos permitem verter essa problematizacio
para nosso alvo analitico especifico. Do ponto de vista da conser-
vacdo da cultura, os mecanismos linguisticos que materializam os
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fazeres cientificos, filoséficos ou artisticos tendem a ser formaliza-
dos e enunciados como métodos. Entretanto, a critica nietzschiana
nos permite abordar tais fazeres como procedimentos arbitrarios
derivados de processos de valoragao.

Assim, essa companhia preliminar do pensador alemio nos
instiga a transtornar a soberania do método como condicdo
pensavel dos fazeres, uma vez que qualquer validagao metodolégica
encontra-se genealogicamente implicada tanto com a prerrogativa
da verdade quanto com o processo de producio dessa verdade.

Uma experiéncia de trabalho de pensamento

E no interior desse debate que propomos tomar a explora-
¢io da experiéncia de trabalho de pensamento de Deleuze-Guattari
como um estudo de caso para fomentar a discussdo sobre criagio
de métodos de pesquisa, afirmando, de largada, a necessidade de
transtornar essa vontade de verdade de método, fazendo eco a
investida nietzschiana.

Perseguimos a seguinte hipétese analitica: o encontro
Deleuze-Guattari ultrapassaria a mera condigdo de obra em
coautoria, constituindo-se como cria¢io de uma espécie de método
de trabalho de pensamento. Defendemos que a experiéncia desse
encontro constitui a propria experiéncia de criacdo de pensamento.

A materialidade do encontro entre o filésofo e o
psicanalista se fez por meio da invenc¢dao de um territério de escrita
a quatro mios, inaugurado com a producio da obra O Awsi-Edipo.
“Deleuze dizia que Félix era o descobridor de diamantes e que ele
era o talhador. Portanto, era preciso apenas que lhe enviasse os
textos tal como os escrevia para que ele os arranjasse e foi o que
ocorren” (DONATTI apud DOSSE, 2010, p. 17).

Hsse dispositivo de escrita era a ocasido possivel de um
trabalho radical de dessubjetivacio, trazendo a cena a dimensio/o
conceito de agenciamento coletivo de enunciagdo. Essa cir-
cunstancia produz ao mesmo tempo duas operagdes: a formulacio/
expressdo da ideia de agenciamento — um estratégico vetor concei-
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tual na obra dos pensadores —, bem como a efetivacio desse
conceito manifesta na propria materialidade do encontro de seus
corpos. Tal situagdo evidencia que a criagio do conceito se faz na
contingéncia do encontro de forgas que ultrapassam a suposta so-
berania da autoria, ou seja, da premissa linguistica da subjetivacio.

De um lado, Guattari (apud DOSSE, 2010, p. 18) afirma:
“quanto a mim, sou mais propenso a operagdes aventureiras, de
‘comando conceitual’, digamos, de insercdo em territérios estran-
geiros. Ja Gilles possui armas pesadas filoséficas, toda uma
intendéncia bibliografica”. De outro, a propdsito de Guattari,
comenta Deleuze (apud DOSSE, 2010, p. 19): “suas ideias sdo
desenhos ou mesmo diagramas. A mim, o que interessa sio oOs
conceitos [...]. Eu trabalhava na época unicamente nos conceitos, e
ainda de forma muito timida”.

A radical diferenca que emergiu do encontro Deleuze-
-Guattari constitui a cria¢io de um modo de pensamento.
Entretanto, esse modo nio irrompe como plataforma hermenéutica
para meramente formatar um corpo de teoriza¢io e de instrumental
conceitual. Tal modo de pensamento se faz a partir da contingéncia
de um encontro no qual a diferenca ¢ eclevada a sua maxima
radicalidade, a despeito dos limites de cada um dos pensadores.
Nos dizeres de Deleuze (apud DOSSE, 2010, p. 23): “o que
complicara as coisas é que eu quero obter de Félix algo que ele
nunca vai querer me dar, e ele, me empurrar em algum lugar para
onde eu jamais gostaria de ir”. Deleuze refere-se a prerrogativa de
sua solidao e aos movimentos de Guattari, voltados as coletividades
— demandas inconcilidveis que langam ambos os pensadores na
contingéncia dos seus proprios limites.

Entretanto, o trabalho de pensamento parece ter efetivado
sua poténcia na medida mesma do acontecimento no qual esses
duplos e antagdnicos limites foram enfrentados. Parece haver uma
condicdo tragica do encontro, a convocar um e outro a uma
ultrapassagem de si, tendo em vista afirmar o tempo presente como
ocasido de transbordamento de algo inédito que ali se anuncia
virtualmente.
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Dessa inarredavel e tragica contingéncia emerge uma forma
de pensamento singular, cuja natureza nio remete ao horizonte
dialégico, mas ao rizomatico (DELEUZE; PARNET, 1998).

A producio da obra Kafka: para wuma literatura menor
(DELEUZE; GUATTARI, 2003) materializa um modo de trabalho
com a literatura marcado pela experimentacio, daf emergindo dois
conceitos-chave no pensamento dos autores: agenciamento e rizo-
ma (DOSSE, 2010).

O carater de experimentacdo para com a literatura, tendo
em vista uma problematizacdo do pensamento, é expressao tanto
do encontro de Deleuze e Guattari com a obra estética de Kafka,
quanto do encontro entre ambos os pensadores. Essa confluéncia
nao ¢ expressio de um dialogo entre pensadores e literatura. A
singularidade aqui remete a condicdo de que algo situado enzre
Deleuze, Guattati e a obra-Kafka passa a emergir no horizonte do
pensamento para colocar em cena questdes acerca da linguagem e
do proéprio pensar. Eis o movimento aqui evocado como experi-
mentagao.

Extrapolando tal fluxo para além da situacio especifica com
a obra kafkiana, percebemos a invencio de um wodus operandi desses
autores, cuja tonica se faz pela remissio a imanéncia como condi-
¢do mesma de um trabalho de experimenta¢iao de pensamento.

Na abertura da obra M7/ platis 1, Deleuze e Guattari (1995,
p. 37), a partir da criagdo de seu conceito de rizoma, fazem trans-
bordar tal experimentagao forjada num territério intervalar:

Um rizoma nio comega nem conclui, ele se encontra
sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, zmtermezz0. A
arvore impde o verbo “ser” mas o rizoma tem como tecido
a conjuncao “e...e...e...” Ha nessa conjuncio forga suficiente
para sacudir e desenraizar o verbo ser. [...| Entre as coisas
nao designa uma correlagdo localizavel que vai de uma para
outra e reciprocamente, mas uma direcio perpendicular, um
movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho
sem infcio nem fim, que réi as margens e adquite veloci-
dade no meio.

227



Destacamos que a emergéncia do rizoma como imagem-
-conceito temete ao campo radical da imanéncia dos encontros,
instaurando uma necessidade de atencdo a multiplicidade e suas
conectividades. A afirmacio do movimento tizomatico como
condi¢do de pensamento e de critica se faz no mesmo golpe de
recusa ao mandamento ontolégico lastreado pelo verbo ser. Tal
mandamento constitui a condi¢ao de jogo de um modo de pensa-
mento sustentado por operagoes cognitivas de (re)conhecimento.

Encontramo-nos diante de um deslocamento que evocaria
uma questio de método: da imagem arbdrea para a rizomatica.
Da genealogia de origens e fins para uma imagem rizomatica —
manifestagdo de uma multiplicidade de signos dispostos em
insuspeitas conexoes, engendrando uma cartografia de efeitos. Nos
termos dos autores, “o rizoma é uma antigenealogia” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 32).

A enuncia¢do das implicagdes entre método e pensamento
¢ explicitada na discussdo sobre multiplicidade: “Para o multiplo, é
necessirio um método que o faca efetivamente [..] buscar um
comec¢o, ou um fundamento, implicam uma falsa concep¢iao da
viagem ¢ do movimento (metddico, pedagdgico, iniciatico,
simbodlico)” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 33-37).

Notemos que a multiplicidade ndo seria mero conceito
designativo de representagdo de fendmenos, mas se materializaria
no préprio modo como forjamos problemas e¢ a eles nos
enderecamos. Como alerta Deleuze, “gritar ‘viva o multiplo’, ainda
nao ¢ fazé-lo, é preciso fazer o multiplo” (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 24).

Aqui buscamos evidenciar o carater de irredutibilidade
entre o ato de formulagdo dos problemas e a condi¢do fatica vivida
por esses pensadores franceses em seu trabalho de pensamento-
-escrita. Deleuze e Guattari lograram inventar e sustentar um
espaco intervalar que se abria enfre ambos, dal derivando uma
criagdo conceitual que, por sua vez, constitufa a experimentacao
mesma do trabalho de pensamento por eles vivida. E a propria
condicdo rizomatica desse encontro singular das forgas vitais
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Deleuze e Guattari que engendrou criagbes conceituais como
rizoma, multiplicidade, agenciamento, acontecimento, (des)territo-
rializacdo, etc.

Nesse sentido, um conceito niao desponta como criagao
metaffsica, ndo remete a representacio de uma ideia, ndo equivale
ao gesto hermenéutico ou de intetpretagio fenoménica. Uma
criacdo conceitual deriva da afirmac¢io da imanéncia do encontro,
esse agenciamento constituido por toda a tragicidade inerente as
suas contingéncias e aos seus limites. A isso chamamos de invenc¢ao
de uma espécie de método.

Enfaticamente refutamos a tomada do método como con-
junto de procedimentos organizados a partir de uma teleologia.
Assim, recusamos quaisquer movimentos de postulagio de meto-
dologias de pesquisa, afastando-nos das classicas tendéncias inves-
tigativas fundadas nos principios de repeticio, previsibilidade e
controle. A singularidade dessa forma de vida Deleuze-Guattari nos
atica a considerar aquilo que usualmente denominamos de método
— seja nos dominios filoséficos, cientificos ou artisticos — como um
trabalho de experimentacio de pensamento efeito da imanéncia dos
encontros. Tratar-se-ia de pensar o método como acontecimento.

Tal abordagem potencializa a natureza aleatéria, fortuita,
casual desse trabalho de experimentagio — daf tratar-se de um
acontecimento. Acontecimento, aqui, demanda uma acepcio de
temporalidade refratiria ao principio de sucessio cronolégica —
chronos. Deleuze evoca a nogao estoica de adon para referir-se a algo
como um entre-tempo que irromperia como “uma cesura, um corte, de
modo que o tempo se interrompe para retomar sobre um outro
plano” (ZOURABICHVILI, 2004, p. 206, grifos do autor). Haveria
uma espécie de extratemporalidade do acontecimento que lhe seria
paradoxalmente imanente. O acontecimento, como esse elemento
de disjun¢io temporal, marcaria, pois, uma diferenca/diferenciagio
no interior do préprio tempo cronolégico, introduzindo o fora no
tempo (ZOURABICHVILI, 2004).

E a efemeridade do movimento que confere intensidade a0
trabalho de experimenta¢io do pensamento. Afirmar a contingéncia
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dos encontros no tempo presente, assumindo seus limites consti-
tutivos, implica colocar-se numa condi¢io radical de permeabili-
dade, ou melhor, de disponibilidade a afeccio diante do
imponderavel e do inevitavel. Para experienciar esse entre-temzpo, esse
acontecimento do préprio pensamento, faz-se necessaria uma
disposicio tragica NIETZSCHE, 2001), a qual exige “quetrer ndo o
que acontece, mas algo 7o que acontece, para tornar-se digno do
que nos acontece” (PELBART, 2004, p. 95, grifo do autor).

Embora a obra dos pensadores derive de certas questoes
acerca da filosofia, os efeitos da ctiacdo desse modo de trabalho de
pensamento reverberam fortemente nos campos de pesquisa das
ciéncias naturais e humanas, bem como no ambito da arte. Assim,
buscamos explorar esse legado no horizonte das pesquisas em
ciéncias humanas e, particularmente no escopo deste trabalho, no
territério das pesquisas em educagio.

Pesquisa e formagdo de pesquisadores em educagio

HEsse modo de experimentagdo do pensamento confere uma
dimensio de criacio aos processos analiticos. Recusar uma
abordagem sistémica de método de pesquisa, dispensando a segu-
ranca de uma prerrogativa teleoldgica como baliza da agdo, exige
um enfrentamento radical da cultura académica.

Tal gesto ndo se faz impunemente, pois provoca um
combate na arena discursiva que legitima os critérios de produgio
de verdade. Pressupor o cariter de imanéncia do método, bem
como sua condicio de acontecimento — reavivando os elementos
do fortuito e do efémero que, paradoxalmente lhe conferem a
potencialidade criadora —, lan¢a-nos noutra modulagdo acerca do
estatuto do pensamento no ambito das praticas de pesquisa.

Hssa discussao ¢é relevante no campo da educacio,
sobretudo quando nos dedicamos a problematizar a formacdo de
pesquisadores na area.

Os desdobramentos desse encontro viabilizam a elaboracio
de um trabalho critico perante o ato da pesquisa. Tal critica focaliza
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a necessidade de desnaturalizacio dos objetos de investigacdo
educacionais. A sacralizacdo de problemas como ensino,
aprendizagem, curticulo e até mesmo formacio sequestra a fecundi-
dade da imanéncia e sua abertura a virtualidade. Parece haver certa
recorréncia na conversdo imediata de problemas de pesquisa em
conceitos, situacdo que fragilizaria a capacidade de criacdao, quando
nos referimos, por exemplo, a seara analitica. De acordo com
Deleuze (1992, p. 37-44):

Por muito tempo eles [os conceitos| foram usados para
determinar o que uma coisa ¢ (esséncia). Nos, ao contrario,
nos interessamos pelas circunstincias de uma coisa: em que
casos, onde e quando, como, etc.? Para nds, o conceito
deve dizer o acontecimento e nao mais a esséncia. [...] Nao
se trata em absoluto de reunir tudo num mesmo conceito,
mas ao contrario, de referir cada conceito a variaveis que
lhe determinem as mutacoes.

Essa conexdo entre conceito e acontecimento parece-nos
evidenciar o lugar do método para essa abordagem. Na medida em
que se trata de recusar as grades conceituais aprioristicas e apreen-
der a singularidade das variagbes na cena cartografica, estamos nos
afastando da metafisica do pensamento e adentrando no dominio
da experimentagio do pensar. Se “o conceito deve dizer do
acontecimento”, o modo de enderecamento metodolégico, assim
poderfamos  dizer, também implicaria uma disposicio ao
acontecimento, ou seja, demandaria uma abordagem voltada ao
eventual, ao incidental, a iminéncia presente no contingencial.

Essa maneira de conduzir a tarefa investigativa, ao produzir
a evanescéncia dos sacros problemas e conceitos vigentes na
pesquisa educacional, incitaria o trabalho de experimentacdo do
pensamento.

Tal estratégia analitica produz efeitos radicais em relagdo as
praticas de formacdo de pesquisadores em educacdo, sobretudo
pelo aporte de criticidade perante problematizacGes voltadas as
formas de producio de conhecimento.
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A imersao num modo linguistico outro de construcio de
plataformas de pensamento, bem como de criagdes metodoldgicas
experienciadas como acontecimento, nao se restringe a um debate
classico de natureza tedrico-epistemologica. Na medida em que
discutimos os procedimentos de construcio lingufstica dos chama-
dos objetos de investigacio educacionais, estamos invocando os
efeitos dessas produgdes nos processos de modulacdo das politicas
da verdade. Situamo-nos, pois, no nucleo duro dos debates que ex-
poem a condi¢do imanente de linguagem e poder.

Assim, verter a discussdo para uma perspectiva do método
como acontecimento conduz a problematica para um territério
eminentemente ético-politico. Isso se justifica porque, ao pautar-
mos questdes de método, estamos trazendo a cena articulagoes
especificas de linguagem e poder, as quais, por sua vez, definem
critérios e procedimentos de valida¢io de verdades educacionais.

Ao evocarmos a imagem do método como acontecimento,
buscamos enfatizar um trabalho analitico de experimentacdo do
pensamento que somente se efetua na afirmacido tragica da
imanéncia. Nesse ato, sequestramos as discussoes metodologicas da
zona de conforto epistemoldgica e as arremessamos a arena ético-
-politica.

Em nosso entendimento, tal percurso critico é estratégico
para o campo da filosofia da educacio, particularmente no ambito
da formagio de pesquisadores, uma vez que estamos nos defron-
tando com questdes que expdem os proprios limites dos modos de
pensamento, do ponto de vista analitico, investigativo. Portanto, se
no processo de construcdo linguistica dos problemas educacionais
residem complexas relacGes de poder e verdade, faz-se necessario
apontar a dimensdo ético-politica do gesto de pensar constitutivo
das praticas de pesquisa, gesto este que demanda o fomento
incansavel as possibilidades de criagio de outros jogos no
pensamento pedagogico.
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POPULARIZACAO DA FILOSOFIA E GOVERNO
DA CONDUTA: APONTAMENTOS ACERCA DE
UMA EXPERTISE FILOSOFICA

Guilherme Magalhaes Vale de Souza Oliveira'

As tercas e quintas-feiras, em um horario préoximo as
10h00, soa um alarme escolar em meio a programacao diaria de
uma estagdo de radio, avisando a locutora que o programa Escola da
Vida entrard no ar. Em aproximadamente 5 minutos por dia, a
locutora apresenta um tema para que o professor Mario Sergio
Cortella discorra a respeito. De assuntos que rondam o cotidiano
nacional e internacional as raizes histérico-etimologicas de palavras
como educagio ou felicidade, passando por dicas de como viver bem,
Cortella entoa um polido portugués na certeza lisonjeira de que
educagio ¢ filosofia sdo praticas essenciais ndo sé a escola, como
também a vida em geral.

Graduado em Filosofia e com doutorado em Educacio,
sob a orientacdo de Paulo Freire, Cortella lecionou durante muito
tempo na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP)
e, ha mais de duas décadas, é personagem ativa na realidade
educacional, politica e editorial brasileira. Ocupou o cargo de
Secretario Municipal de Educagio de Sdo Paulo, entre 1991 e 1992,
e ainda ministra diversas palestras em diferentes institui¢Ges, sendo
autor de livros sobre educagio, filosofia, ética e gestdo de pessoas —
alguns deles angariando a condicio de best-sellers. Por alguns anos no
inicio da década de 2000, fez parte do Conselho Editorial da revista

! Guilherme Magalhdes Vale de Souza Oliveira ¢ doutorando em Educacio pela
Faculdade de Educacio da Universidade de Sdo Paulo (USP), com graduacio em
Filosofia pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e mestrado
em Educacio pela Faculdade de Educacio da USP. Este texto foi elaborado para
sua comunicagio apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagao e 111
Jornada de Filosofia e Educagio da FEUSP.

235



CULT. Desde maio de 2012, é, entre tantas ocupagoes, o especialis-
ta em filosofia/educa¢io convidado para comentar e discutir temas
do cotidiano a luz da reflexio filoséfica nos programas Academia
CBN e Escola da 1Vida, ambos na Radio CBN.

Junta-se a pratica de Cortella pelo menos outra meia ddzia
de filésofos que ao longo das ultimas duas décadas vém aparecendo
recorrentemente com sua voz publica de especialista em diversos
meios de comunicagdo. De forma breve, pode-se comegar essa lista
com Olgaria Matos, docente aposentada pela Universidade de Sio
Paulo (USP) e atualmente professora da Universidade Federal de
Sio Paulo (UNIFESP), e sua organizacdo dos primeiros cafés
filoséficos no final da década de 1990. Renato Janine Ribeiro,
professor de Etica e Filosofia Politica na USP, além de vasto
trabalho académico publicado, escreveu mensalmente na secio
Tendéncias/ Debates do jornal Folba de S. Paulo entre 1994 e 1995, foi
colunista do website .AOL, da revista CULT e até pouco tempo
assinava colunas na revista Filosofia Ciéncia & 1/ida e no jornal 1 alor
Econdmico. Marcia Tiburi, professora do Programa de Pés-
-Graduag¢io em Educacio, Arte e Histéria da Cultura da
Universidade Mackenzie, ganhou a notoriedade do publico por sua
participa¢do, entre 2005 e 2010, no programa Saia Justa, veiculado
pelo canal de televisdo a cabo GINT, sendo desde entio assidua
palestrante em diferentes institui¢oes, publicando e concedendo
numerosas entrevistas aos meios de comunicacdo, bem como
assinando uma coluna prépria na revista CULT desde 2008.
Viviane Mosé, escritora, filésofa, psicologa e psicanalista, ficou
conhecida por seu programa de televisao sobre filosofia Ser ox ndo
ser?, transmitido entre 2005 e 2006pela Rede Globo, mas atualmente é
palestrante e coprotagoniza o Liberdade de Expressao, programa
diario da Radio CBN sobre temas do cotidiano e comportamento
humano. Luiz Felipe Pondé, professor da PUC-SP e da Fundagao
Armando Alvares Penteado (FAAP), escreve semanalmente no
jornal Folba de S. Panlo desde agosto de 2008 e, no final do ano de
2013, coordenou e apresentou um conjunto de episédios, com
debates acerca de temas filoséficos, para o programa Perjpatéticos, da
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TV Cultura. Vladimir Safatle, professor de filosofia da USP, escreve
mensalmente na revista CULT, desde setembro de 2010, e
semanalmente na Folba de S. Panlo desde novembro do mesmo ano,
tendo recentemente se filiando ao PSTU (partido politico ligado as
causas dos trabalhadores sob a orientacdo tedrico-ideolégica do
marxismo) e cogitado uma possivel candidatura ao governo do
Estado de Sao Paulo nas eleicdes do ano de 2014.

A despeito de formagdes e percursos intelectuais diferentes,
as personagens mencionadas possuem atuacbes mais ou menos
semelhantes: sdo comentadores de temas do cotidiano a luz de suas
escolhas tedricas, geralmente trazendo alguma citagdo ou embasa-
mento erudito para analisar, comparar ou alentar opinides e fatos.
Outros ainda trazem estatisticas e conceitos de varios campos das
ciéncias humanas, procurando autorizar seu juizo pela pletora de
referéncias cientificas. Muito embora a maioria deles possua
carreiras consolidadas em instituicdes de ensino, fazem parte de
uma leva de profissionais académicos oriundos da area filoséfica
que passaram a exercer uma espécie de papel publico como
analistas e comentadores da cultura e da sociedade. Em tltima
instancia, defendem ou asseguram, cada um a sua maneira, certo
imperativo de professores/pensadores ligados a area da filosofia
virem a publico para debater temas e dar sua esclarecedora
contribui¢do. Seu papel e seu lugar na sociedade, atualmente, estio
cada vez mais em evidéncia, mesmo que engalfinhados entre a
legitimidade e a desconfianga sobre sua atua¢ao midiatica.

Quase meio século antes desse cendrio contemporaneo,
num artigo para uma revista francesa de 1966, o pensador francés
Michel Foucault afirmava que o filésofo ndo tinha necessariamente
um lugar ou papel estabelecido e reconhecido na sociedade
(FOUCAULT, 2008a). Ele rememora alguns pontos histéricos que
confirmam sua declaragdo: Sécrates foi condenado a morte por sua
atividade filoséfica; filésofos na Idade Média eram padres ou
tedlogos; Kant era professor de geografia; foi apenas no século
XIX, com Hegel, que a filosofia encontrou seu lugar como
disciplina e o estudioso de filosofia seu papel como professor
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universitario. Ditos lugares ou papéis desempenhados por filésofos,
assim, s6 poderiam ser estabelecidos retrospectivamente, voltando-
-se aos documentos historicos e percebendo sua relagio com a
sociedade.

Desta feita, ¢ na companhia de certa teorizac¢ao de Foucault
concernente aos jogos de governo de si e dos outros que
pretendemos contribuir criticamente para o debate acerca do que se
convencionou chamar de popularizagio da filosofia no cenario
sociocultural brasileiro, com uma questao que a atravessa, a saber:
como vem sendo desempenhada — em termos de praticas, teorias,
conceitos e temas — a fungdo puablica do intelectual filésofo?

A popularizagio da filosofia: sua discursividade e seus
estratos

Da suposta inutilidade da filosofia tanto na Antiguidade
quanto na Modernidade, chegamos a seu hiperinvestimento no
plano sociocultural atual. Enunciados como o da matéria publicada
no jornal Valor Econdmico, intitulada Filosofia na mira do mercado
(RODRIGUES, 2012); ou Filesofia POP (CORDEIRO, 2012),
artigo publicado na revista Galilew; Filosofia pop em  questio
(SANTIAGO, 2011), coluna de opinido publicada em O Estado de S.
Panlo; ou ainda Entre a academia e a receita de bolo (FEITOSA, 2011),
artigo publicado na Revista de Histdria, compSem uma pequena
mostra daquilo que bem poderia ser nomeado como um boom
discursivo acerca da filosofia e de tematicas filoséficas na
atualidade.

Todos os quatro autores desses enunciados fazem mengoes
genéricas as razdes que justificariam o fato de a filosofia vir
ocupando de modo crescente o cenario mercadologico-cultural ndo
apenas no contexto brasileiro, mas também em diversos paises. Tais
razoes compreenderiam desde as efernas questies da humanidade e pro-
blemas contemporineos diversos (CORDEIRO, 2012; SANTIAGO,
2011), até o resultado do investimento do mercado editorial
especializado (RODRIGUES, 2012), passando pela inquietagio das
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pessoas em face de um mundo em que ndo se sentem em casa
(FEITOSA, 2011).

Entretanto, uma década antes, entre os anos 2000 e 2001,
algumas reportagens também ja anunciavam uma espécie de
retorno da filosofia como “uma ajuda para viver melhor”
(FALCAO, 2001, p. 9). Ao longo dessa década, uma série de
iniciativas corroborou para tal ocorréncia, como: a assiduidade dos
cafés filosoficos, principalmente os patrocinados pela CPFL
Cultura; a retomada editorial de alguns jornais e revistas de cultura,
como a Folba de S. Paunlo e a CULT, em que filésofos passaram a
estampar suas edi¢bes e académicos com alguma formagio em
filosofia passaram a assinar reportagens e colunas; os langamentos
de romances, cole¢des, guias introdutorios, DVDs, programas de
TV, publicacoes especializadas em filosofia, etc.

Ainda, poderfamos recuar um tanto mais no tempo e
encontrar na edicdo da revista gz de 28 de marco de 1979
(ALVARENGA, 1979) — mais de 20 anos antes, portanto, da
suposta popularizacio na virada do século — uma reportagem que
anunciava certa mobilizacdo de professores de filosofia para
aproximar tal disciplina a sociedade, reintroduzindo-a nas escolas e
buscando engajar tanto professores como alunos nos problemas
tocantes a realidade brasileira da época. Nenhuma novidade,
portanto, o que nos leva a indagar o que esta em jogo: quais forcas
sdo mobilizadas na atual discursividade da popularizacio da
filosofia?

No que tange a discursividade académica, o que chama
atencio nos textos que abordam o assunto é o consenso em torno
do necessario desencastelamento da filosofia, de modo que esta
viesse a se tornar mais “uma voz na conversacio da humanidade”
(LOPES, 2011, p. 47), uma pratica cultural “a partir do ponto de
vista da negociacao de significados” (SANCHES, 2011, p. 132),
uma filosofia feita para o povo, prépria do povo — uma “pop’-
filosofia: banalidade de um pensamento que cria e inventa uma
vida” (ZORDAN, 2006, p. 10). Ora orientados pela Escola de
Frankfurt, pela fenomenologia, por filésofos pragmaticos ou da
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ciéncia, ora apoiados na tradicdao classica da histéria da filosofia, ou
mesmo na filosofia contemporanea, os autores versam, em unisso-
no, sobre o modo como o espraiamento da filosofia na cultura
oscila entre a banalizacdo do seu rigor e a necessidade de um
cultivo, sendo universal, a0 menos local ou pessoal, de um senso
critico agucado para interpretar o mundo a volta. Propagam-se
palavras de ordem para a tarefa da filosofia, como revolugao, formagao,
construgao e criagdo de modos de vida, tecendo também diferentes
aliancas, seja com as ciéncias contemporaneas, seja com a
pedagogia e com a arte. Assim, todos parecem apegar-se a premissa
da filosofia como um bem cultural, como uma pratica benéfica e
imprescindivel, cujos  resultados, quando adequadamente
alcancados, seriam sempre da ordem do desenvolvimento e da
melhoria da condi¢io humana.

Na discursividade das produgdes culturais, distinguimos
inicialmente quatro estratos de difusdo: 1) obras autorais; 2)
cole¢bes; 3) livros (para)didaticos; 4) multimidia.

O primeiro estrato refere-se as obras que se valem de
reflexdes filoséficas ou nelas se apoiam, sendo alguns autores
considerados filésofos. Trata-se de obras as mais variadas, as quais
poderiam ser subdivididas segundo o tipo de abordagem
empregada. O que as caracteriza, de modo geral, é a finalidade
expressa de transmitir reflexdes e nogoes filosoficas para a leitura
do mundo por meio de histérias ficcionais, de reflexdes sobre
temas genéricos ou de sugestées de teor pragmatico-terapéutico.
Esse tipo de publicagdo abarca, por exemplo, os romances
filosoficos, todos eles inspirados, de alguma maneira, por temas e
reflexdes filosoficas oriundas da vida pessoal de filésofos ou de
pensadores classicos.

Ha também a abordagem do tipo ensaistica, por meio da
qual os autores desenvolvem reflexdes de apelo histérico-filoséfico
sobre os mais variados temas que atravessariam a realidade atual,
entremeados por passagens e referéncias a filésofos consagrados e
por digressoes proprias. De maneira geral, tais abordagens apoiam-

240



-se numa espécie de capacidade humana essencial para a autonomia
e para 0 modelamento/direcionamento da propria vida.

A terceira abordagem corrente das obras autorais é a de
apelo expressamente terapéutico, comumente associada ao ramo da
autoajuda. Tais produc¢oes, podendo também ser confundidas com
as de tipo ensafstico, tém como catracteristica principal uma inten-
cionalidade mais pragmatica, valendo-se da histéria da filosofia, de
excertos especificos de filésofos e de reflexdes muitas vezes
descontextualizadas historicamente, com o objetivo de oferecer ao
leitor argumentacOes de efeito pratico e moral, tais como revalo-
rizar determinados aspectos da vida, adotar certos exercicios
didrios, etc. A argumentagio empregada é geralmente associada a
térmulas, receitas ou alternativas para os problemas da vida
cotidiana.

Um segundo estrato das publica¢des contempla as colegdes
de livros filoséficos, com vistas a divulgacdo de partes da obra de
autores selecionados, como é o caso da tradicional cole¢io Os
pensadores. Ha também as cole¢es de comentadores de filésofos
que procuram introduzit/sintetizar as ideias de determinado
pensador a partir de breves condensagSes de suas vidas e principais
obras/teorias, as quais afirmam oferecer informacoes tteis sobre os
pensadores e temas mais importantes da histéria, com uma
linguagem acessivel e bem-humorada. Um terceiro tipo de colegiao
¢ voltado para temas especificos, com filésofos brasileiros
refletindo sobre temas gerais da filosofia, como ética, medo, desejo,
racionalidade, etc. Por fim, pode-se mencionar as cole¢bes que
priorizam a cultura pop com a filosofia, como The Blackwell
Philosophy and Pop Culture, entre outras.

Sob o arco do terceiro estrato das publicagGes, concentram-
-se aquelas de natureza (para)didatica, tal como aqui optamos por
designa-las. Trés sdo seus tipos. Em primeiro lugar, os livros
didaticos propriamente (que desde o ano de 1997 vém se
proliferando em varias versGes e autorias), geralmente adotados em
escolas e subsidiados por politicas puiblicas de incentivo a leitura.
Ha também os de cunho enciclopédico ou propedéutico, os quais,
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valendo-se igualmente de contextualizagdes histérico-bibliograficas
ou culturais, mas nio se atendo a um sé filésofo ou tema, visam
servir de leitura introdutéria ou apenas de curiosidade/entreteni-
mento.

A esse terceiro estrato atrelamos ainda uma terceira forma
de publicacio, geralmente periddica, de cunho jornalistico/
informativo e de abordagem ora mais genérica, ora mais especifica.
No ambito internacional, as mais emblemadticas sdo a Philosophy
Now, cujo lancamento ocorreu em 1991, com corpo editorial inglés
e norte-americano; a publicagdo francesa PhiloMag, editada mensal-
mente desde 20006; e a publicagdo espanhola Filssofia Hoy, também
editada mensalmente desde 2011. No contexto brasileito, destacam-
-se Filosofia: Grandes Temas do Conbecimento, de periodicidade mensal
(atualmente em seu numero 20), tendo comegado a circular no final
de 2011; Filosofia Conbecimento Pritico e Filosofia Ciéncia & V'ida, duas
publicacoes mensais, respectivamente na 49* edicao/5° ano de
circulagio (desde 2009) e na 101* edicio/9° ano de circulagio
(desde 2006). Soma-se a elas Mente, Cérebro & Filosofia, publicacao
esporadica e organizada em volumes pela revista Mente ¢ Cérebro,
cujas primeiras 12 edigSes circularam entre 2010 e 2011, com outras
quatro edigbes em 2012. Outras publica¢Ges, como a revista Bravo!
(extinta em 2013), Caros Amigos e Cult tiveram seu lancamento no
ano de 1997 (proximo ao inicio dos cafés filoséficos) e gradual-
mente foram inserindo mais tematicas e autores filésofos em suas
matérias e artigos.

Por fim, o dltimo estrato da difusdo filosofica remete as
produg¢des multimididticas, abarcando desde publicagdes de DVDs
em bancas de jornal, colunas assinadas por filésofos e apresenta-
¢Oes destes em programas de TV e radio, até chegarmos a internet,
em que com frequéncia despontam sites com artigos e conferéncias,
histérias em quadrinhos e satiras.

Levando em consideracio a dificuldade acentuada de
perspectivar as nuangas presentes em tal cenario discursivo
complexo, ubiquo e multifacetado, restringimo-nos inicialmente a
apontar uma distin¢do preliminar entre tais producSes. Uma parcela
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delas devota-se ao que denominamos divulgaio: trata-se daquelas
obras que nio procuram romancear, aligeirar, comentar ou mesmo
viabilizar o acesso imediato as ideias filoséficas, circunscritas nas
colecoes de divulgacdao das obras dos autores, nas obras autorais de
comentarios de autores e nas revistas de divulgacdo cultural. De
outra parte, hd aquelas iniciativas que se valem de passagens de
obras de filésofos com vistas a facilitar sua leitura, traduzindo seus
conceitos de modo as vezes aligeirado e atribuindo-lhes certa
destinagdo pragmatica, para seu suposto uso na vida cotidiana.
Trata-se, aqui, propriamente da popularigagio: as biografias roman-
ceadas, os guias introdutérios, os livros de cunho pragmatico-
-terapéutico e aqueles declaradamente de autoajuda, bem como
certa parcela de publicagbes paradidaticas voltadas especialmente a
filosofia.

Portanto, podemos afirmar que todo tipo de popularizagio
pode ter um efeito de divulgagio, mas nem todo tipo de divulgacio
almejaria a popularizacio das ideias filoséficas. Parece-nos, assim,
que a popularizacido, apesar de muitas vezes estar apoiada na
autoridade académica de seus autores, procura espraiar certa
inteligibilidade redutora e, em ultima instincia, utilitarista do
discurso filoséfico muito além das fronteiras universitarias ou
escolares.

O problema nido seria tanto o suporte material, mas a
racionalidade produtiva que o preside. Entre esses estratos, os que
terdao a pecha de popularizacido podem ser caracterizados por uma
espécie de uso do pensamento como emplastro, seja de forma edificante,
seja de forma terapéutico-apaziguante: os genéricos conceitos de
critica e de reflexdo geralmente sdo utilizados como uma camada
(preparada terapenticamente) posta sobre uma superficie (a realidade),
cuja aparente anomalia seria definida como o sintoma de um
problema. O emplastro tenderia, a nosso ver, a aliviar o sintoma,
servindo como uma espécie de solugdo — mas raramente se dirige
ou modifica o problema.
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Da popularizagio a pedagogizagio da filosofia: ecos da
governamentalizagdo

Ponto pacifico, parece-nos que a singularidade discursiva da
popularizagdo, alardeada na midia, mas também na universidade,
apoia-se tanto na alegacdo de que a filosofia académica estaria
apartada da realidade cultural, quanto na descri¢do dessa mesma
realidade como incerta e cambiante, para, em seguida, o discutso
filoséfico despontar como algo sélido e, portanto, benéfico. Em
suma, uma légica produtiva de ¢rise-salvacao, de viés utilitarista e
supostamente democratizante. Entretanto, julgamos que tal popu-
larizacio faz coro a um processo distinto.

Na esteita do pensamento foucaultiano, poderfamos
designa-la como donataria da popularizacio dos saberes ou, de outro
modo, da racionalizacio da experiéncia, ambas atreladas a
governamentalizagio da sociedade (FOUCAULT, 2000). Tendo em
vista a circulagdo e a discussdo publica de ideias na Modernidade,
desde o século XVIII, temos testemunhado um acirramento dos
jogos de governo de si e dos outros por meio da racionalizagido dos
saberes politicos, éticos e morais definidos por instituicGes e
especialistas em tais ou quais assuntos (FOUCAULT, 2011).

Segundo o pensador inglés Nikolas Rose (1993), nas
sociedades ditas liberais avancadas ou neoliberais, nas quais os
individuos sao constituidos como munidos de direitos e liberdade, a
producio desses jogos de governamento vem sendo paulatinamente
deslocada da esfera do Estado para um rol de especialistas sociais
ou experts, os quals teriam a responsabilidade de instruir os
cidaddos, fornecendo-lhes técnicas e conhecimentos variados para
que eles proprios se responsabilizem por seu autogoverno e, por
conseguinte, patticipem, por livre vontade, de certo senso comum
pelo racional e moralmente autorizado.

Supondo-se que “governar” ndo seja a mesma coisa que
“reinar”, “comandar” ou “fazer a lei’”’, nem mesmo a mesma coisa
que “ser soberano, ser suserano, ser senhot, ser juiz, ser general, ser
proprietario, ser mestre-escola, ser professor” (FOUCAULT,
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2008a, p. 155), pelo prisma da governamentalidade, as relagbes sociais
modernas e, por sua vez, contemporaneas consistitiam em jogos
mdveis e reversiveis de incitacdo de condutas (FOUCAULT, 20006), e
nao de opressao das mesmas. Isso se daria pela formacio e oferta
do que Foucault (2014a) conveniou chamar de regimes ou formas de
veridicgdo, no interior das quais, técnicas e finalidades sdo elaboradas
para que certo tipo de sujeito constitua-se e conduza-se conforme
suas especificidades. Em suma, o governo pela verdade.

Ora, a popularizaciao da filosofia pode ser compreendida
como um espraiamento ou uma variacao desses jogos de governo
de si e dos outros, podendo ser problematizada, a nosso ver, nio
em termos de ideologia ou manipulagio, mas como uma luta
perene entre diversos sistemas do pensamento na constituicio de
um tipo especifico de sujeito-cidadio: intelectualmente esclarecido,
eticamente livre, politicamente recrudescido.

Dai ser possivel reconhecer que tal performatividade do
discurso popularizado da filosofia finda por produzir um modo
pedagogizado e pedagogizante de se apropriar do trabalho do
pensamento. Com tal modo de intervencao na midia, os filoésofos
pretendem-se muitas vezes informativos, mais do que impassiveis;
instrutivos e edificantes, mais do que perturbadores — missio
naturalizada pelo empreendimento pedagégico, universalizado e
insuspeito desde o século XX.

De maneira mais especifica, trata-se de um complexo
discursivo que converte o discurso filoséfico em matriz de experi-
éncias relacionadas a uma formacio individual intensamente
regulada, ndo obstante se proclame criativa, livre e universal.
Formacio de si mesmo calcada em certa concepgdo psico-
pedagdgica do individuo como instincia psicolégica dotada de
consciéncia autonoma e imbuida da responsabilidade de
autocorrecdo, segundo os valores cambiaveis de nossa época.

A popularizacio da filosofia estaria, a seu modo, fomentan-
do e reiterando alguns principios ético-politicos dominantes da
Modernidade, tal como o projeto humanista de formacdo com
vistas a autorrealizacdo do sujeito, de modo racional, autbnomo e
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evolutivo, para quem, ao fim e ao cabo, estaria assegurada uma feli-
cidade, outrora transcendente e teoldgica, agora terrena, cidada,
participativa, etc.

O problema em tela reside, a nosso ver, no carater do
trabalho filos6fico quando convertido em expertise, ancorada num
tipo de autoridade atribuida ao filésofo a consagra-lo como farol de
supostos valores morais, bem como de modos mais convenientes
de interpretacio do proprio presente. A filosofia e o filésofo
popularizados passam a ter, entdo, sua atuacdo bem definida:
aliando-se a praticas corretivas e terapéuticas (sagrando técnicas
insuspeitas de autoctitica, reflexdo e meditacio, ou valores como
tolerancia, diversidade, etc.), findam por exercer a funcio de
pastores de uma tal boa consciéncia, na esteira da qual cidadania,
democracia e formagido continuada convertem-se em diretivas
politico-morais.

O filésofo torna-se, entdo, aquele que deve incitar o sujeito
a se adequar aos preceitos vigentes, sem jamais questiona-los. Ao
fazé-lo, converter-se-ia, parafraseando Foucault (2014b), em um
mero funciondrio da verdade. Curiosa inversao do papel do filésofo na
Antiguidade grega ou mesma na Modernidade tardia, quando ele se
fazia o arauto da critica dos costumes e da cultura vigente. Segundo
Nietzsche, tais 7ovos filosofos fariam coro aos “escravos eloquentes
e folhetinescos do gosto democratico e suas ‘ideias modernas™ que
ja despontavam na aurora do século XX, clamando-se como
espiritos-livres, mas que nio passariam, segundo o pensado alemio, de

[...] rapazes bonzinhos e desajeitados, a quem nio se pode
negar coragem nem costumes respeitaveis, mas que sao
cativos e ridiculamente superficiais, sobretudo sua tendén-
cia basica de ver, nas formas da velha sociedade até agora
existente, a causa de toda a miséria e faléncia humana [...].
O que eles gostariam de perseguir com todas as forgas ¢ a
universal felicidade do rebanho em pasto verde, com
seguranga, auséncia de perigo, bem-estar e facilidade para
todos; suas duas doutrinas e cantigas mais lembradas sdo
“igualdade de direitos” e “compaixdo pelos que sofrem” —e
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o sofrimento mesmo € visto por eles como algo que se deve
abolin NIETZSCHE, 2000, p. 44)

Acompanhando a tonica do pensamento pds-nietzschiano,
do qual Foucault é tributdrio, o que parece se apresentar como
contraponto a essa atitude populatizada e popularizante da filosofia
seria um pensador publico cuja liberdade do pensar nao tetia lugar
institucional e moral definidos; ele estaria em deslocamento
constante — sempre perigoso, sempre sofrivel — em relacio a
verdade, ao saber, a sociedade de seu tempo. Nio que o filésofo
esteja ausente dessas relagbes, mas seu trabalho nido ¢ simplesmente
engajar-se, e sim suspeitar dessas relagoes, dentro de seus proprios
campos de atuagio, tornando-as visiveis quando jd estdo um tanto
invisibilizadas pelo habito e pelo senso comum. Nao ¢é o caso da
ctiacdo de novos valotes, sob o risco de metaficizd-los, mas sim de
desnaturalizar valores e praticas por uma atividade que lhe seria
peculiar — a de uma filosofia historica (nem puramente historia, nem
puramente filosofia) por meio da qual seria possivel demonstrar
que todas as coisas humanas devieram, ou seja, ndo sio imutaveis e
sua duraciio ¢ produzida a duros golpes de violéncia ou persuasio.
Tarefa ardua, cinzenta até, mas que sem ela estarfamos fadados e
reproduzir imperativos morais com roupagem inovadora.

Tomada pela légica educacional — instruir para formar,
formar para salvar (da ignorincia, da barbérie, da infelicidade, da
falta de emprego ou de sentido da vida) —, a pratica filosoéfica ficaria
circunscrita a tarefa de corroborar tais imperativos, concedendo-
-lhes, talvez, fundamentos tedricos e histéricos, tio longinquos
quanto anacronicos, impossibilitando que o passado seja
reinventado a luz dos problemas do presente. Nao haveria lugar
para a paciéncia obstinada, para a lenta inquiricio do que nos
tornamos, nao para nos condenarmos ou exaltarmos, mas com o
fito de que seja possivel deixarmos de ser o que somos.

Nosso trabalho, em suma, gostaria de transtornar o zundo
como sala de anla, hipétese foucaultiana acerca de um mundo da
“tirania de uma vontade boa, da obrigacdo de pensar ‘em comum’
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com os outros, o dominio do modelo pedagdgico, e, sobretudo, a
exclusio da tolice” (FOUCAULT, 2008b, p. 242-243). De acordo
com essa hipdtese, eis toda uma vilania moral do pensamento: ao
petverter essa motal, ¢ foda a filosofia que se desloca.

Consubstanciados na atitude critica sem o desprezo pelo
outro ou o apelo a uma espécie de idade de ouro, o saber e o
pensamento poderiam ser aventados nao como representacoes da
realidade, conciliadores dos conflitos, processos de evolucio das
ideias humanas. No limite, eles ndo seriam feitos para explicar e
consolar, mas para decepcionar, inquietar, seccionar e, enfim, ferir:
rachar as coisas, as palavras, o presente.
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Si, QUIZAS Si, ESA MONSTRUOSA UNIVERSIDAD
MAS DE UNA

Honatan Fajardo Cabrera!

E/ porvenir sélo puede anticiparse bajo la forma del peligro absoluto. Rompe
absolutamente con la normalidad constituida y, por lo tanto, no puede anunciarse,
presentarse, sino bajo el aspecto de la monstruosidad.

Jacques Derrida

Ante las presuntuosas actas de defuncién que se pretende
declarar sobre la universidad, a la que patece se quisiera amordazar
con un caddver en la boca, moldeatle la cabeza o simplemente
sedarla a punta de recortes, de intimidaciones o de puro y seco
garrote (como en otro momento acaso protestaba Antonin Artaud
a prop6sito del poeta-artista suicidado de la sociedad) patriarcal,
gubernamental, burocratico, colonial, policial, financiero, empresa-
rial, mediatico, sacerdotal, con la pretensién de asi limpiar el frente,
exorcizando bajo el capur cualquier travesia diabdlica, limadura,
riesgo de particién o fisura que ose aventurarse y diseminatrse entre
otros cabos.

Ante los rebafios de operarios serviles y encuadrados entre
jerarquizaciones socio-laborales que sin mas se tornan en el estado
normal de las cosas constituidas, pero también ante la sumisién
patética a las perversiones de los 6rganos reglamentadores. Ante los
comités de expertos cuyos planeamientos siguen la marcha compul-

! Honatan Fajardo Cabrera é doutorando em Teoria Literaria pela Pontificia Uni-
versidade Catdlica do Rio Grande do Sul (UFRGS). Este texto foi elaborado para
sua comunicagio apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagao e 111
Jornada de Filosofia e Educagio da FEUSP.
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siva e inclemente de la mundialatinizacién, iluminados bajo la orden
del expansionismo tele-tecnocientista articulado con los fantasmas
palpitantes de las fuentes greco-latino-cristianas, sumos pontifices
de la impunidad, atados de raiz al mastil continuista del progreso
edénico, como quien quisiera llenarse los oidos con cera, en la
insuficiente tentativa de ignorar las rupturas, los gritos sin voz y a
viva voz, tocantes a flor y herida de piel, los terremotos alter-
-mundialistas, los temblores del pensamiento, las mociones, las
remociones, las urgencias interpelantes y las mutaciones que
acontecen entre la indefinicién de la (in)actualidad y los
contratiempos anacrénicos de temporalidades y espacialidades en si
fuera de sus goznes.

Ante las guerras con y/o sin declaraciones, los pueblos
enteros subastados a la hambruna, los cuerpos detenidos entre
alambrados fronterizos, los oportunismos salvacionistas que
imponen a quemarropa el sometimiento a la légica de las equivalen-
cias del capital, la unidimensionalidad especializada del mercado
profesional, la asimilacién vociferante y la homogénea nivelacion
que pretenden anular el timbre de la diferencia, el envilecedor juego
de las competencias, la reproduccién autémata del saber insipido,
doctrinal y unfvoco, sirviente de poderes dogmaticos, complices de
lo mismo; en fin, ante todo aquello que pretende liquidar la
incondicionalidad de la Universidad e inofensibilizar o encasillar el
irredentismo de sus fuerzas impoderosas y reinventivas; aun se
vibra con ardiente paciencia y en mal de soberania, el deseo furioso
de esas herencias y promesas que no cesan de reafirmar el perjuro y
peligroso quizds, en la ensofiacién licida de im-posibles pensa-
mientos, indisociables de la praxis, expuestos irremediablemente a
la fragilidad y en hospitalidad infinita al turbulento curso de lo que
incesante viene sin arribar del todo, sin garantizar nada, se arriesgan
a temblar por lo inadmisible, a acoger lo inadecuado sin apagar su
perturbacién, mas alla y mas aca del bien y del mal reducidos a la
moralina truculenta de un binarismo presumiblemente bien esta-
blecido y previsible, ¢no se tratarfa de una abertura sin garantfas de
antemano dadas, de errar ineludiblemente en la dificultad, en la
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irrespirable aporfa de demorarse y en sobrevida desmorir, entre los
precipicios que bordean y desbordan aquello que suele inscribirse
en el nombre de Universidad, y en ese punto ciego, donde ni se
puede ni se debe ver venir lo que deberfa o podtia quiza venir
(DERRIDA, 1999) ver otramente, con el horizonte vuelto noche,
desgarrado en incertidumbre, a la espera sin espera, con vistas
monstruosas al imprevisible e improbable por venir de otra
experiencia y experimentacién de la Universidad, aqui y ahora?

Asi, al insistir en este ensayo, entre estas travesias y temblo-
res del pensamiento y la escritura, laten las reflexiones apasionantes
de Friedrich Nietzsche, Maurice Blanchot, Jacques Derrida, Jean-
-Luc Nancy, Edouard Glissant, entre otras y otros, que repiensan
en curso desviante lo heredado, sin prevenirse indtil y
solapadamente ante las heterogeneidades, que a la vez también
habitan y parasitan aquello que suele llamarse Universidad, mas con
esa escucha sutil de las modulaciones inéditas en la clave del acaso,
que afina el oido hasta incendiarlo en la intensidad del silencio y
timpaniza filosoffa y educacioén. Sin quedar indiferente ante las
tensiones, solicitaciones, remociones, interferencias y
transformaciones que no dejan de acontecer, en comparecencia
inminente, entre relaciones de alteridades, que tornan la tarea in-
-finita de la traduccién indispensable pese a lo imposible, a la vez
que una forma estratégica, inoperante e inminente de (re)inventar
conceptos, sin ceder a los teoremas dados o a las identificaciones
normales y obsoletas, experimentando al calor de la diferencia y la
venida de otro en infinito por venir, desde la amplitud de parajes y
pasajes éticos, politicos, poéticos, otramente no sélo la Universidad,
sino también lo que suele denominarse: ciudad universitatia,
comunidad universitaria, transversalidad.

Se concluye con una reflexién a propésito de la obediencia,
que toca en cuestiones vitales a tenerse en cuenta, al pensar en el
estado de cosas que tensiona la Universidad y la educaciéon en
general. Desde el analisis de Jean-Luc Nancy acerca de la
obediencia y luego pasando por la contribucién de David Thoreau
al respecto de la desobediencia civil. Asi, al encarar las redes en
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juego y los hilos tirados, la legitimidad o ilegitimidad de tales actos,
se encara con otras luces los sentidos y/o sin sentidos de la
cuestion: ¢vas a obedecer? Expresion imperativa cuya banalizacion
no se limita al espacio familiar, pues los efectos estupefacientes, al
no atender, al no escuchar al sentido o sin sentido de tal demanda,
no cesan de atravesar el ambito educativo y civil; ya que a menudo
se hace caso o se omite, sin siquiera saber lo que se dice o se hace
en nombre de esa pregunta imperativa, implicando en ocasiones
6rdenes injustas o comportamientos maquinalmente resignados.
Cuestiones ante las cuales ya no se puede ceder, sino responder
infinitamente hasta la irresponsabilidad de no poder no hacerlo,
intervenir incluso con y mas alla de la critica, en resistencia eléctrica
y creativa, obedeciendo a la exigencia incesante de extrafiamiento
que combate la naturalizacién de la impunidad; exigencia que puede
devenir en desobediencia civil, provocada por la ley sin ley de cierta
otredad in-condicional, de lo que viene irruptor e imanta al infinito
cualquier exigencia, solicitando a las peligrosas travesias del quizas,
como esa verdad hiriente e interminablemente disidente, en
relacion paraddjica y aporética con la experiencia de la libertad y la
justicia del pensamiento, en acogida a las fuerzas sin poder que
renuncian al conformismo, a las artimafias competitivas, al avance
progresista, a los calculos burocraticos que proyectan la vida y la
muerte, y que atentan sin cesar los espacios universitarios.
Entonces, si, quizas si, sea preferible un esfuerzo mas, pese y a
merced de la amenaza, insistiendo en la inminencia abismal de los
bordes, en esa in-condicionalidad sin fin deseada, entre la mons-
truosidad interruptora, de esa Universidad desobediente (y como su
propio nombre, tal interrupcién de si en si, lo sugiere): en si mas y
menos u otra que una.

II

Si, quizas sf otro por venir. Asi se escucha el timbre del por
venir, como lo incontrolable, lo monstruoso, lo indecidible, la
opacidad disonante, de aquello sin lo cual no habria ni siquiera
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chance para cualquier decisién. Pero la eterna indecisién no basta,
se precisa decidir y esta ocasion no resulta sino un instante de
locura (como lo recuerdan en sus modos singulares e incansable-
mente Kierkegaard y Derrida) del que no se puede escapar.
Acontecimiento de lo que viene incontrolable, experiencia inexpe-
renciada, de lo que se sustrae al dominio de la apropiacién y la
identificacién. Contratiempo que no da ni siquiera tiempo de
volverse sobre si. Disturbio y rastros de cenizas en el arribo impre-
visible y erratico de las alteridades, evento inminente de cuanto
llega oscilante, disruptivo, deslizante, abriendo al vibrar.

La in-finitud del por venir resulta indesligable de la
irremediable exposicién ante lo que viene intermitente, anteceden-
cia de la abertura incurable respecto a lo que llega en retirada, como
ininterrumpida e inmemorial interrupcién, improbable visitacion de
lo que incesante desaparece tan pronto como aparece, en presencia
inconclusamente desplazada, como si cerrase en su no-paso un
abismo aullante. Rastro diferencial que rasga el horizonte, exce-
diendo, transbordando indefinidamente. Ese acontecimiento de la
venida monstruosa de otro(s) jamas deja de tocar a la universidad,
de concebitla, de darla a luz en el corazén de la noche, de velatla,
de solicitarla, de inscribirla, derivarla y hacerla temblar entre la
incondicionalidad, el llamado, el trauma, la promesa, que sorprende
y expone el pensamiento a la intemperie de lo imprevisible, donde
asumir sin saber asumir la incerteza, la insuficiencia de las capacida-
des y del dominio, el trabajo inacabable entre los bordes, la danza
de las margenes, los cruces entre fronteras, removiendo las
cristalizaciones y los presumidos fundamentos sin nada destruir,
pero con la atencién vuelta sobre su latente disturbio. En tal
tension disgregante y disruptiva se reafirma el pensamiento herido e
hiriente, sin presupuestos de antemano dados. Pensar errante,
tembloroso, en incondicional e infinita tensién, tan grave como
ligero, sin remitirse a caminos consabidos, a un suelo estable, a un
origen determinado, a una filiacién presupuesta, una direcciéon o a
un fin prefijo.
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Asi, el peligroso quizas no deja de velar sobre el pensa-
miento de la Universidad y descubre que aquella no obedece en
principio al atavismo de lo uno. Las diversidades y las heterogenei-
dades no dejan de parasitarla, de contaminar, espectralizar,
remover, arruinar, incluso de incitar a las tentativas identificadoras
en lo inusitado, de arriesgatlas en la oscilacién incesante y la
reinvencion explosiva de otros puntos de vista.

Por eso resulta fecundo no dejar de pensar la universidad a
partir de otras experiencias de escritura, como travesfa y exilio. No
simplemente como un asilo que recibe a unos extranjeros segun lo
previsto y las buenas voluntades de los programas de intercambio e
internacionalizacién estandarizada de la educaciéon supetior, calcula-
da segin patrones asimiladores decretados por instancias ajenas.
Sino ella en si exiliada y paraddjicamente acogida por sus huéspe-
des, tan extraflamente proteica como los viajeros o los extrafios
extranjeros que la traspasan y en si la parasitan. Desajuste e
interrupcion de si en si, perturbacién de origen, posibilidad de la
separacién en la relacién, que constituye el vivir en comdn. Aporfa
insoluble que implica el vivir juntos, gracias a la disyunciéon que
abre unos a otros. “Posibilidad de esta separacion singular, secreta e
inviolable desde la cual solo se acuerda, en la hospitalidad, un
extranjero a un extranjero.” (DERRIDA, 2000). Posibilidad sin fin
dirigida a lo imposible que se desmarca de la relacién convencional
y de un presupuesto estado natural de las cosas. Excedencia
interruptora desde la cual se trata de pensar y crear formas de
relacionarse con otros, y que enciende la vigilancia ante los riesgos
de reducir esas relaciones de alteridad a una nocién fusionista,
esencialista, radical, fundamentalista, homogénea de comunidad.

De tal manera, en el acto po-ético de la hospitalidad infinita
se deja resonar mas de una voz, otras voces que dejan pensar acaso
en el dislocamiento de las posibilidades convenidas de antemano e
insistir en la reinvencion de lo heredado, a cada vez otramente, de y
en la universidad, hasta lo imposible, en lo incalculable de los calcu-
los, dislocando las capacidades, en exapropiacion de las presupues-
tas pertenencias, de las competencias que se supone propias, de los
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esquemas dualistas clasicos, del estado de cosas que se presupone
como lo normal. Sin embargo, pese a los tiempos aciagos y las
montafias crecientes de columnas deformadas y cuerpos confundi-
dos con pupitres obsoletos de generaciones apiladas entre archivos
enmohecidos; pese a las adversidades que envuelven y traspasan,
porta y soporta el ambito académico, algo si, quizas si resista a la
resignacion en ocasiones predominante y aliente entrecortadamente
como la profesion de fe irredentista y sin dogmas, que no acaba de
instalarse y jamds cede a los facilismos o escapismos, a la comodi-
dad de lo asegurado, bien instalado y en apariencia plenamente
definido, ni hace valer como suyo el principio del dominio magistral
y sacerdotal de la cultura y de cuanto se suele acostumbrar a presu-
ponerse susceptible de pertenencia o segin la aparente trans-
parencia y certeza de las cosas, de los valores fundados de acuerdo
al sentido absoluto de sus limites.

Se trata entonces de errar atento a otras navegaciones, entre
cruces de fronteras insospechadas, casi traducciones, excursos
incesantes, entre cursos desviantes y por venir, pasando entre
archipiélagos que no dejan de atravesar, de desmedir y reinventar
otro ambito universitario, en lo escabroso e indécil, a partir de
intervenciones creativas, fisuras y huellas de huellas que alientan
otras lecturas, errancias que nos escriben, de otro modo que el po-
der, que la voluntad de la comprension apropiadora, tal vez como
mas y menos o de otros modos que el ser, entre los interminables
desmontajes y remontajes de las ciencias joviales, de las humanida-
des por venir, en el descomunal trabajo entre los bordes abismales,
mas alla de los fines y los confines de lo propio del hombre.

Poética de la relacion, a partir de la cual se asume la existen-
cia no de acuerdo a posiciones paralizadas en fundaciones
esencialistas o unificadoras, sino segin la forma vibrante de lo
incandescente que se relaciona en la separacion y la diferencia
diseminal, la amistad de lo lejano que resulta de corazén abierto
habitada por las alteridades, aquello que se monta en la
discordancia, relacién sin relacién tan interminable y perturbadora
cuanto la llegada incierta de la escritura. Abertura catastréfica e
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ineludible, sin ninguna garantia ante lo que viene, exposicion a la
amenaza y oportunidad de pasajes sorprendentes, irremediable y
antecedente heterogeneidad que siembra travesias insélitas entre
otros devenires.

Aventuras que ponen en cuestion las certidumbres; penden,
suspenden y se desprenden del sentido totalizante, de los
presupuestos y las distinciones claras y precisas de lo verdadero y lo
falso, la forma y el fondo, adentro y afuera, lo sensible y lo inteligi-
ble, sin descanso, ni reducirse, ni excluir la tensién y friccion de las
oposiciones, sin dejar de hacer girar los términos, juegan en otra
economia de las oposiciones y se arriesgan a crear al soplo entrecor-
tado de las alteridades que incesantes dislocan en otros parajes, a la
amplitud del umbral entre la luz y la sombra. El caricter vital de
esos viajes insulares, de esos cuerpo a cuerpo con la lengua, la
diseminacién y las vibraciones de otros sentidos resuena y agrieta
sin edad el por venir monstruoso, de esa universidad en sf mas y
menos u otra que una.

La reafirmaciéon de esa libertad incondicional del pensa-
miento no cesa de interferir y transversalizar la Universidad, de
pasar e inquietar a las humanidades y a las artes, pero acaso también
a otras ciencias, en tanto resultan atravesadas, portan la memoria
sin edad de lo que incesante podria tener lugar mafiana, tal serfa la
apuesta en el (im)posible por venir quizas de esos pensamientos
que no temen en temer y tremer y vibrar y percutir y repercutir en
interminable temblor, incluso en el corazén del reposo. De ese
modo acaso se escucha la profesioén de fe sin dogmas en el in-finito
por venir de una Universidad que no existe, sin correspondencia
definida con algo dado, ni presencial ni a distancia, que no se
alcanza a localizar o medir precisamente entre los muros de aquello
que suele llevar tal nombre. Desmedida del quizas, inconfundible
con cualquier Universidad del futuro o de cualquier época, pero
cuyo contratiempo o advenimiento no termina de tensar y desten-
sar aqui y ahora, tan fragil como fuerte, de abrir en la incondicional
libertad del pensamiento, confundiéndose extrafiamente con la
justicia excedente, heterogénea, disimétrica, pero también indiso-
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ciable de las leyes, pues no cesa de pulsar y portar a calculos y
posibilidades, en si mas alla de si.

La Universidad sin condiciones, cuya hospitalidad
incondicional, es decir, catastréfica, segin lo recuerda Derrida,
jamas se elude de la mas temible hostilidad, solicita imposiblemente
al pensamiento, a la escritura como reinvencién incesante, a través
de aquellos diseminarios entre la vida y la muerte, en los que con el
aliento entrecortado en la lucidez de la ensofacién, el pensador se
aventurd sin cesar de reafirmar la sobrevida. Esa solicitacién
inagotable de otro quizas, vibra, en mas de una voz, de una risa, de
una lagrima errante, de una apéstrofe silente, interpela, carga, que
asigha antes que poder ser designada por mi. Eso no para de
prender, de acontecer, de portar, de dejarnos tomar por otro para
otro.

As{ lo incondicional de la Universidad y las Humanidades
del mafiana estd atravesado por la infinita exigencia de la libertad
incondicional de cuestionamiento y de proposicién, que se
relaciona, més alld de los consabidos pastoreos misionales y la
evangelizacién de lo prestablecido, con la desproporcion de cierta
responsabilidad in-finita que no da tiempo para saber responder de
acuerdo con la presumida autonomia de un individuo o una
sociedad ilesos ante lo que acontece. Tal incondicionalidad pasa por
el derecho de decir y cuestionar publicamente, lo que exige una
investigacién, un saber y un pensamiento de la verdad (DERRIDA,
2002, p. 17).

El horizonte de la verdad, asi como lo que delimita las
humanidades y la universidad no resulta facilmente determinable,
en si desgarrado, resulta filoso, hiriente, en revolucién interminable.
Segin Derrida esa cuestién de la verdad e incondicional puesta en
cuestiéon de la verdad se confunde con la cuestiéon y puesta en
cuestion de las Humanidades y la Universidad. Asi también se
relaciona con la puesta en abismo de la tradicién vinculada a la luz
transparente y pura, que se supone ilesa de las luces locas,
enigmaticas, casi opacas, en errante ocaso, que también se
entreabrian y resplandecfan abisales con la ilustracién. Pero no
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simplemente para abandonarlas o demolerlas, sino para acoger
otramente su fuego y reinventar en una especie de amancia sin
coartadas por semejantes tradiciones, que restan heterogéneas al
recibirlas. Otras luces quizas de una verdad sin precedentes,
resplandecen de las fisuras que entreabren al evento turbulento de
la venida de otro.

¢Entre la incondicionalidad y la soberanfa como el peligroso
quizas juega? ¢Qué papel desenvuelve la cuestion de la soberania en
la Universidad? ¢Acaso se precisa pensar en la incondicionalidad de
cierta soberanfa sin soberanfa? ¢De qué manera la pretensa
soberanfa se pone en cuestién en un campo donde comparecen
diferentes poderes en conflicto? ¢No se precisaria pensar poética,
paraddjica y aporéticamente en cierta soberania en falta, en mal de
soberania? ;Pero no es precisamente esa exposiciéon heterénoma en
la que se encuentra, y que conlleva al peligro de los poderes ajenos
que en ella intervienen amenazandola, aquello de lo que no se
puede eludir la incondicionalidad, y sin lo cual ni siquiera habria
chance para intervenir con libertad?

¢Coémo debe entonces la Universidad decidir con entera
libertad, soberana o no, su propia “politica”, su propia
“ética”, frente a todos los poderes: poderes de Estado,
poderes del Estado-nacién, poderes de la Iglesia, poderes
ideoldgicos, poderes econdémicos, poderes mediaticos, etc.,
toda vez que estos se disputan una soberanfa o se hacen la
guerra respecto a la soberania? (DERRIDA, 2014, p. 24)

Asi, la Universidad acaso se escuche en diferentes tonalida-
des en la incondicional libertad del cruce de fronteras del peligroso
quizas, entre la vida y la muerte, como campo de fuerzas, de luchas,
de vigilias y sueflos en sobrevida. Caja de resonancia en cuyas claves
se escucha notas que no cesan de incitar y reafirmar si doblemente
el advenimiento sin venida de otro(s); asi, esa experiencia
inexperenciada resulta tan imposible como deseable e indisociable
del acontecimiento por venir quizds. Amenaza y oportunidad de la
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libertad incondicional que abre desde ya el pensamiento de la
Universidad,

En lo que ella representa en todo caso, gracias a esta
libertad incondicional, que podemos y debemos cuestionar
hoy el principio de soberania, o pensar el cuestionamiento
histérico — actualmente en curso— del principio de
soberanfa, de ese fantasma de la soberanfa que inspira
también la politica de todos los Estado-nacionalismos.
(DERRIDA, 2014, p. 25)

De tal manera, sin ceder a las fijaciones paralizantes, a las
tradicionales clausuras, la Universidad no deja de tremer en la
busqueda incondicional de la libertad del pensamiento y la escritura
como revolucién interminable, lucha y suefio que se confunde con
la verdad monstruosa, no predictible, ni del orden de la
comprensibilidad o del develar, sino disidente, turbulenta, escurri-
diza frente a lo verdadero o lo falso, inapresable por una
subjetividad asegurada en si misma o por una intersubjetividad
apresada en presupuestos semejantes. Escucha de la monstruosidad
de otra verdad quizds, no del orden del saber, del poder, del ver, ni
siquiera del sentido, sino del evento en in-finito por venir, evento
de la venida en partida de otro(s), desquiciando el pensamiento
irremediablemente, al portar y dejarse portar en tensién inacabada,
en la intermitente oscilacién sin designio fijo, que resulta inapropia-
ble para una légica de la identidad cerrada sobre si.

En el texto de Friedrich Nietzsche intitulado Sobre e/ porvenir
de nuestras instituciones educativas quizas se encuentren algunas pistas
que permiten reflexionar y experimentar desde otros puntos de
vista en la Universidad, segin la hospitalidad antecedente de las
heterogeneidades y lo problematico que resulta asegurar las
delimitaciones externas o internas, incluso de definir con exactitud
lo propio de las humanidades o de la idea de humanidad o de hom-
bre ante las mutaciones que no han dejado de acontecer y solicitar
sin descanso a montar y crear otros conceptos en la in-finicién de
lo desconocido.
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Asi, se puede prestar escucha a la amistad en relacién de
proximidad y distancia que nos presenta el pensador en la primera
conferencia. Donde en una pequefia meseta accidentada, un rincon
que resulta mds misterioso de lo que es, lugar bello y sagrado
debido a su recuerdo, destinado a inaugurar el por venir, alejado
entre el bosque en las margenes de la Universidad, compatecen dos
jovenes con proyectos y suefios comunes, para quienes las artes y
las ciencias antes que meras profesiones no han dejado su caracter
aventurero, vital, errante, hospitalario, vacio, inoperante, desme-
dido. La escena y el rumor del paisaje para estos jovenes amigos en
lejania, que se encuentran otra vez en memoria de la amistad de las
artes, la musica y el espiritu de la libertad, parece propicio para
aventurarse peligrosamente en el juego y lanzar algunos disparos
como en un campo de tiro. Pero pronto descubren que no estan
tan solos como lo suponian e inclusive tal vez se hallan expuestos a
peligros mayores que las balas, como por ejemplo, a ser cogidos por
sorpresa y espantados por viejos y agrios adoctrinamientos, como
aquellos de quienes parecen llevar lo claro y lo distinto bien defini-
do en su entrecejo fruncido y no soportan escuchar la explosion de
otros puntos de vista.

¢Y no se trata acaso de acabar a punta de explosiones y de
ruidosas diversiones con los oidos y la resignacién de esos atavicos
preceptos? :No se deja de atentar contra la venerable filosofia sino
en fidelidad infiel por espiritu de fidelidad, desmarcando a la verdad
de su simple registro axiomatico, puritano y valor absoluto para
inscribirla y circunscribirla otramente, como recuerda y se pregunta
Derrida en su conferencia a propésito de La différance, en “discordia
activa, en movimiento, de fuerzas diferentes y de diferencia de
fuerzas que opone Nietzsche a todo el sistema de la gramatica
metafisica, en todas partes donde gobierna la cultura, la filosoffa y la
ciencia?” (DERRIDA, 1998).

Ante la amonestacion de la filosofia aguafiestas que vana-
mente procura inmunizarse ante el quizas, y al ocaso se cuestiona
aquella filosofia que impide pensar, estar apartados y la amistad en
soledad, es decir, disuade del devenir filésofo. Y entonces sucede
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ese horror de encarar al filbsofo que impide pensar. Justamente en
un lugar que resulta “destinado a inaugurar un bello futuro para
nosotros. También por eso, nos esforzaremos para no dejaros un
mal recuerdo, después de haberos espantado y molestado tantas
veces.” (NIETZSCHE, 2000, p. 23).

Lanzados entre los paisajes inhospitos en las margenes de
lo institucional, los jévenes piensan en una experiencia que no esta
exenta de contratiempos, ni de lo que acontece y viene a alterar el
ordenamiento acostumbrado del tiempo y lo programado, de visita-
ciones inesperadas, de extraflos encuentros y desencuentros, que
rompen las circularidades y enigmaticamente dan a pensar. Provo-
cante resulta demorarse en la adversidad sin paralizarse del todo.

Debia tratarse de una ceremonia silenciosa, totalmente
proyectada hacia el recuerdo y el futuro: entre los dos, el
presente debfa intervenir Gnicamente como una linea de
puntos suspensivos. Y ahora, en nuestro circulo magico se
habfa introducido un destino adverso, y no sabfamos c6mo
alejarlo: al contrario, en la extrafieza de toda aquella
coincidencia sentfamos algo misteriosamente excitante.
(NIETZSCHE, 2000, p. 27)

Respecto al temor de que el filésofo impida filosofar, los
viejos visitantes declaran: “cTeméis que el filésofo os impida filoso-
far? Algo asi puede ocurrir: ¢no lo habéis experimentado? ¢No
habéis tenido alguna experiencia asi en vuestra Universidad? Pero,
¢no escuchais las lecciones de filosofia?” (NIETZSCHE, 2000,
p- 28).

¢Y acaso no se deja de estar expuesto a ello? La juventud
que no teme tremer entre esas sacudidas y resacas del pensamiento,
sigue lanzando disparos al aire y haciendo estallar otros puntos de
vista, y pese a esa grave descortesia hacia los silenciosos forasteros
filos6ficos y su serena contemplacién, no deja de escuchar en
entrelineas sus argumentos, de acoger y sentirse atraidos en ese
enigma intrigante. Jamas de manera calma, sino esforzandose para
libertarse de los principios atavicos y en nombre de esas mismas
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imposiciones que no habfan sido cuestionadas ponetlas en jaque.
“Poner en jaque los principios, tal vez signifique luchar y sofiar. No
pienso que la lucha y el suefio sean contradictorios.” (GLISSANT,
2005, p. 113).

Se precisa tener en cuenta esto en lo que insiste Edouard
Glissant, puesto que pese a la dificultad, lo impracticable o
imposible que una travesfa pueda parecer, esto no es motivo para
despreciarla, no basta con resignarse o rehusarse a la aventura
apoyandose en lo real o la carencia de ello, ya que eso que llamamos
realidad no tiene el caricter de aquello dado, sino que significa
bisqueda inconclusa. “No te sirvas de lo real para justificar tus
faltas. Realiza mejor tus suefios para merecer tu realidad”

(GLISSANT, 1969, p. 13).
III

Asi, sin dejar de luchar y sofiar, antes que seguir
perpetuando de oidos sordos la marcha obediente y uniformada
homogéneamente del vientre a la tumba, por lo menos se precisa
recordar que la obediencia no puede reducirse a la simple ejecucién
maquinal de una orden, ni a la naturalizacién de un habito o un
principio impuesto, antes de cualquier cosa, llama a la escucha. Por
eso en la espera sin espera y la errancia de la escucha, hace falta
estar dispuesto a desobedecer, pues no se puede quedar quieto
siempre dentro de los limites de la obediencia estricta a un orden de
cosas injusto o impune, pero desobedecer no significa sélo un mero
capricho, sino estar a la escucha de algo otro, que me solicita,
provoca, traspasa, habita, imanta y mueve a desobedecer frente al
orden social, a la prepotencia individual, a los habitos disciplinares
homogenizantes.

Jean-Luc Nancy en una conferencia intitulada T# vas obéir?,
deja resonar diversas modulaciones y le da otros tonos a esta pre-
gunta, que permite notar como la obediencia es susceptible de
diferentes escuchas; no significa meramente un héabito que se
aprende de manera tranquila, algo espontaneo o libre de
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ambigiiedades y de tensiones. Antes que una simple ejecucion,
“obedecer significa escuchat, no solamente escuchar la orden sino
el sentido. Obedecer viene del latin ‘ob audire’ que quiere decir
tender la oreja, o sea escuchar. Hsto no es primero ejecutar sino
escuchar” (NANCY, 2014, p. 14).

Algunas indisciplinas y desobediencias que no se remiten
s6lo a lo previsto, resultan en ocasiones muy fecundas, incesantes
agudizan el ofdo y se exponen a arribos inauditos, inventan a partir
de otras vibraciones que el sentido calculado de antemano, dejan
que algo diferente le ocurra a lo heredado, rompen con aquello que
estaba presente en el orden de lo general y normal, entreabren al
devenir y descubren que no existe una sociedad considerada simple-
mente desde la pura inmanencia o la mera trascendencia, ni una
cultura simplemente en oposicién a la naturaleza; sino que aconte-
cen relaciones imprevisibles, mientras que las particularidades se
transforman en el curso del tiempo, en el excurso anacrénico del
desajuste con y extra temporaneo.

Grandes desobediencias constituyen corrientes de pensa-
miento, religiones, culturas, sociedades. Acaso artistas, poetas y
pensadores aparecen como extraordinarios desobedientes que se
exponen a dejar arribar algo otro y as{ entre ruinas reinventan lo
recibido. “La desobediencia puede ser la via de la descubierta, de la
invenciéon mas que de la repeticion de lo que es ya adquirido. Al
mismo tiempo, hace falta, todavia repetir lo que ya se adquirié”
(NANCY, 2014, p. 29). Al desobedecer se precisa no reducirse al
mero automatismo donde jamds se cuestiona al respecto de lo que
se hace, puesto que esto serfa reincidir en una opresion mas.

Frente a las disposiciones nocivas del orden social vigente,
ante los inclementes frentes de guerras injustas, sin cuartel ni
declaraciones, ante las purgas pacificadoras, exclusivistas, genocidas
y exorcizantes de la diferencia, no se puede seguir de conformidad
con el estado de cosas imperante, pero tampoco basta con actuar
completamente sin sentido. Precisa sacarse a la obediencia del
ambito de lo evidente y el automatismo, ya que no resulta algo tan
transparente o natural como convenientemente se pretende supo-
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ner, ni algo contra lo cual apenas se deba responder irreflexiva y
caprichosamente.

El pensamiento de David Thoreau y la expresién de la
desobediencia civil demuestran que la cuestiéon es mas compleja. En
una sociedad organizada existe aquella renuncia o desobediencia
que parte de la civilidad y nos concierne como miembros responsa-
bles de la sociedad. “Porque soy miembro responsable de la
sociedad, debo tal vez desobedecer aqui o alld no, segun mi juicio
personal, pero segun lo que una reflexién comun puede llevarme a
descubrir.” (NANCY, 2014, p. 32). Asi, la desobediencia muestra
que no siempre se obedece a las leyes como una evidencia, e incluso
en nombre de ellas hace falta escuchar e infinitamente respondetles
sin condiciones y sin concesiones, pues existe algo otro que la mera
normatizacioén, aquello cuya visitacién hace falta que imante a las
reglas en juego y que impele disimétrica e indisociablemente a la
justicia incondicional. Pero no existen criterios, reglas o medios de
antemano presupuestos para determinar y distinguir aquel senti-
miento que lleva a obedecer al desvio, a la brecha del pensamiento
que acaso se desliza del sentido para zanjar en lo incierto otros
rumbos vitales para cada uno de nosotros.

[...] una gran desobediencia, en la cual se precisarfa siempre
estar en estado de pensar, no puede acrecentarse sino lle-
vando el sentido de una mas grande obediencia aun. Noso-
tros obedecemos a alguna cosa mds fuerte que no es a su
vez otra aberracion, sino aquello a lo cual deseamos esca-

par. NANCY, 2014, p. 36)

La obediencia no puede sélo consistir en hacer lo que estd
prescrito por acto reflejo. Nada alli pasa de modo tranquilo, lo que
demanda agudizar la atencién en cuanto hacemos y somos, en lo
vital y en lo que estd inerte, en lo que reinventa o apenas paraliza.
Pues asi como existen obediencias que enclaustran y envilecen, hay
obediencias desobedientes que no dejan de aventurarse en la
reinvencion, en otras resonancias de la escucha quizas, dictadas
segun imprevisibles relaciones de alteridad, antes que a partir de un
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absoluto automatismo viril y militar, donde bajo cualquier medio
solo se procura la simple preservacion, el beneficio propio y la
posteridad. Como defiende Thoreau, tanto el gobierno, como el
ejéreito permanente estin igualmente sujetos al abuso y la perver-
sion.

De tal manera, en la pendiente del peligroso quizas, doble-
mente se insiste en la apuesta vuelta hacia el por venir de aquella
Universidad, que resulta muchas y ninguna, aquella que nunca deja
de hacer falta inventar, a la deriva, en tensién insoluble, tan pronto
desobediente, como sin coartadas obediente a la libertad y la
responsabilidad infinita del pensamiento; en si extrafla extranjera,
que sin fines dados de modo absolutista, resiste sin renunciar a casi
nada, en la fuerza de su fragilidad, fidelidad infiel y pasion sin
condiciones por el quizas, eso que deviene en resistencia intensiva y
mas que critica, frente a todos los poderes dogmaticos e injustos,
frente a todos aquellos que presumen con neutralizar la
heterogeneidad, tension y aporia sin remedio de la democracia por
venir, las turbulencias del advenimiento de todo otro ineluctable-
mente otro.

¢Responder por otro, hacerlo im-posiblemente, sin la
univocidad de un saber presupuesto; pensar en el tiempo que viene,
quedar desnudada por la vulnerabilidad de aquella mirada insatisfe-
cha, inquieta e inquietante, en esa aventura harfa falta infinitamente
que la Universidad no deje de precipitarse, en esa in-condicién
abismal del pensamiento errante entre risas y temblores, saltos y
resaltos, intervalo e instancia que se espacia en resistencia enérgica,
de electricidad y diversos voltajes, modulaciones y contrabandos,
provocadora de corto circuitos, de luz artificial, de travesfas de
escritura y pensamiento indisociables, de intermitencias, de inagota-
ble discusién, reelaboracién, interrupcion, creacién, experimenta-
cion, es decir, de decision?
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FORMACAO, ENSINO E LINGUAGEM






AZAR, ACONTECIMIENTO Y SUBJETIVACION
EN LA EDUCACION

Alejandro Cerletti'

Pero, squé hay de peligroso en el hecho de que las gentes hablen y de que sus discursos
proliferen indefinidamente? ;En dinde esta por tanto el peligro?

Michel Foucault

Introduccion

Cuando en 1970 Foucault pronuncia la conferencia inaugu-
ral del College de France, al asumir la catedra que la muerte de Jean
Hyppolite dejara vacante, despliega un programa conceptual que
incluye diversas cuestiones, algunas de las cuales me interesa
retomar hoy aqui. Pero lo voy a hacer desde un punto de vista
bastante diferente al foucaultiano.

El inicio de la conferencia es emblematico: muestra una
aparicion inusitada de la primera persona expresando la dificultad
de deber iniciar un discurso, sin desearlo explicitamente, y a su vez,
de tener que ubicarse, e irrumpir, en una continuidad institucional.

Me hubiera gustado darme cuenta de que en el momento de
ponerme a hablar ya me precedia una voz sin nombre desde
hacfa mucho tiempo: me habria bastando entonces con
encadenar, proseguir la frase, introducirme sin ser advertido
en sus intersticios, como si ella me hubiera hecho sefias

1 Alejandro Cetletti ¢ professor da Facultad de Filosoffa y Letras da Universidad de
Buenos Aires (UBA, Argentina) e do Instituto del Desarrollo Humano da
Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS, Argentina), com doutorado
em Filosofia pela Université Paris 8 (Franca) e pela Universidad de Buenos Aires
(UBA, Argentina). Este texto foi elaborado para sua participagio em mesa-
-redonda apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e 111 Jornada de
Filosofia ¢ Educagio da FEUSP.
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quedandose, un momento, interrumpida. No habria habido
por tanto inicio; y en lugar de ser aquel de quien procede el
discurso, yo serfa mas bien una pequefia laguna en el azar
de su desarrollo, el punto de su desaparicion posible.

(FOUCAULT, 1973, p. 9)

Tomar E/ orden del discurso como referencia inicial tiene
varias connotaciones. La primera, y mas trivial, es la de
encontrarme yo, como autor de esta exposicion, en una situacién
similar de tener que tomar la palabra, de comenzar a hablar, esta
tarde; pero no es, por cierto, la mas significativa. Me interesa mds
bien recuperar este conocido texto de Foucault para resaltar
algunos puntos que creo cruciales, y que me van a setvir como
mojones de mi propia presentacion.

La hipdtesis que plantea Foucault sobre el peligro que
generarfa la proliferacién de discursos — la proliferaciéon de la
palabra — se encuentra concentrado en el siguiente pasaje:

[...] supongo que en toda sociedad la produccion del dis-
curso estd a la vez controlada, seleccionada y redistribuida
por un cierto nimero de procedimientos que tienen por
funcién conjurar los poderes y peligros, dominar el
acontecimiento aleatorio y esquivar su pesada y temible
materialidad. (FOUCAULT, 1973, p. 11)

Me interesa observar tres aspectos de esta descripcion: el
riesgo de la emergencia de lo aleatorio, la consecuente necesidad de
controlar, seleccionar y redistribuir lo que se dice, y la existencia de
procedimientos establecidos que cumplen esa funcion.

Del mismo modo que el acto discursivo, cada acto educa-
tivo, cada situacién educativa, supone el azar de relaciones
impensadas. Todo acto educativo implica encuentros, y todo
encuentro tiene una dimensiéon imprevisible. La educacion institu-
cionalizada es, por excelencia, el lugar de la tensién entre la oferta
de circulacion de la palabra y la necesidad de ponerle limites; entre
la voluntad de construir una direccionalidad en lo que se dice y
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espera que se diga, y la emergencia de una pluralidad de direcciones
del decir. Lo que acecha es, podriamos decir, la posibilidad rea/ del
didlogo, en su cabal sentido etimoldgico. La preocupacion es, en
definitiva, la de una inadecuacién discursiva latente. El propio
Foucault muestra el escenario: “Todo sistema de educacién es una
forma politica de mantener o de modificar la adecuacién de los
discursos, con los sabetes y los poderes que implican”
(FOUCAULT, 1973, p. 37).

Pues bien, sobre este nudo conceptual va a girar la
propuesta que querria hoy compartir con ustedes. La exposicion
tendra la siguiente estructura: en primer lugar, adoptaré como
punto de partida la consideraciéon de que toda situacién o acto
educativo implica encuentros, y sostendré que los encuentros
suponen siempre una dimensién aleatoria; es decir, estan expuestos
a que ocurra algo del orden de lo no previsto o lo no planeado.
Luego caracterizaré el tipo de sujeto y subjetivaciéon que es posible
asociar a una educacién que no se apoya esencialmente en la
repeticién o reproducciéon de un conjunto de saberes o practicas
sino en la emergencia de la novedad que portan quienes participan
en los encuentros educativos. Para ello, como referencia tedrica,
recurrité a una filosoffa del encuentro y el acontecimiento
(basicamente, la de Alain Badiou) que permita dar cuenta de lo
nuevo que puede irrumpir en lo dado, y el tipo de subjetivacién que
es concebible a partir de esa circunstancia. Como cierre, propondré
unas breves reflexiones finales, a modo de corolario de lo expuesto
y sintesis del camino recorrido.

La dimension aleatoria del encuentro educativo

La asociacion del azar y los encuentros tiene un antecedente
filosofico muy significativo. Cuando Lucrecio retoma la filosofia de
Epicuro, que a su vez adoptaba, y adaptaba, el atomismo de
Democrito, le confiere un rasgo peculiar que permite dar una salida
sutil al problema del determinismo materialista. En la concepcion
del mundo de Epicuro sélo habia vaclo y atomos que caian de
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forma paralela, eternamente. Pero esa lluvia indefinida de atomos
podia ser alterada por una variacién infinitesimal. Como sabemos,
Lucrecio llamé clinamen a esa modificacion del estado mondtono de
las cosas. Clinamen es el nombre de la desviacion que hace que los
atomos abandonen su movimiento rutinario y se contacten con
otros. Hsta modificacién produce encuentros que dan lugar a
asociaciones novedosas que generan nuevas posibilidades, nuevos
mundos. Lo significativo —sobre todo, para la filosoffa de enton-
ces— es que no hay una causa para ese cambio de trayectoria que
altera el orden de lo existente. Se trata de un puro azar. El azar es lo
que permite la novedad, que algo acontezca: “El acontecimiento no
es ninguna otra cosa que la posibilidad de lo aleatorio en la estruc-
tura del mundo” (BADIOU, 2013, p. 23).

Pero se puede avanzar un poco mas. Lo que hace que algo
sea, en sentido estricto, no es fundamentalmente el movimiento
monétono de lo mismo, sino la posibilidad de su interrupcién, y de
la consecuente generacién posterior de algo nuevo. Por consi-
guiente, no se trata tanto del hecho de la repeticién, o la
reproduccién, como del hecho de la contingencia (de la sumisién
de la necesidad a la contingencia) (ALTHUSSER, 2002) y de los
efectos que son producto del encuentro. Lo que es, es el resultado
del cambio; de las consecuencias del encuentro aleatorio.?

Parto entonces de considerar a la educacién como un
ambito privilegiado de encuentros y aclaro que me voy a referir en
especial a la educaciéon en el marco de instituciones educativas, la
educacion institucionalizada. La situaciones o los actos educativos
expresan, a diario, una compleja confluencia de personas, saberes,
tradiciones, deseos, temores; es decir, de multiples multiplicidades.
Cuando esos vinculos tienen lugar en instituciones especificamente

2 Dentro de las filosofias acontecimientales, la teoria del ser y el acontecer de Alain
Badiou puede ofrecernos algunas herramientas valiosas para enfocar la cuestion
desde esta perspectiva. En Repeticidn, novedad y sujeto en la educacion: un enfoque filosdfico
_y politico (2008) he utilizado algunos conceptos desarrollados por Badiou, funda-
mentalmente en E/ sery el acontecimiento (1999) y Ldgicas de los mundos (2008), recrean-
dolos en parte, para su utilizacién en el campo de la educacién y la ensefianza.
Retomaré algunas de esas elaboraciones en el presente trabajo.
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creadas a tal efecto, adoptan una fisionomia peculiar, ya que la
originalidad del contacto lleva sobreimpuesta la necesidad de que lo
que alli ocurra sea administrable. En realidad, la institucién lo
petcibe al revés: todo orden es permanentemente acechado por la
posibilidad del desorden y por lo tanto deben disponerse siempre
los mecanismos pertinentes para mantener la continuidad de las
cosas, o bien regular los cambios permitidos. Lo que se dice y hace
debe estar controlado para garantizar la armonia del funciona-
miento normal; para custodiar la emergencia de cualquier palabra o
acto disonante.

Para dar rigor conceptual a la contraposicién entre lo que
hay y lo que puede haber, entre repeticién y novedad, es importante
especificar la base ontoldgica de la que parto.

A grandes rasgos, podemos establecer dos perspectivas
genéricas de analizar la cuestién de lo uno y lo mdltiple. Por un
lado, es posible privilegiar el orden o, en términos ontolégicos
formales, la consistencia, y por lo tanto cualquier disrupcién en ese
orden es vista como nociva o patolégica; o bien, por otro, partir de
la inconsistencia y admitir que cualquier consistencia es el resultado
de haberla, en alguna medida, organizado o determinado. Como si
fuera una suerte de forzamiento sobre lo que hay (que serfa
inconsistente) para ordenatlo y darle consistencia. Por cierto, esto
nos remite aun viejo problema de la filosofia: si lo que es (o lo que
hay), es lo uno o lo multiple. Como sabemos la solucién platénica
es que lo que es, es lo uno (o lo que, hay es lo uno); y lo multiple o
las multiplicidades son construcciones derivadas. Para €él, en sentido
estricto, lo multiple no es. Por el contrario, para otros autores —
como es el caso de Alain Badiou, de quien adoptaré aqui su ontolo-
gia —, lo que hay es lo multiple, y los multiples son multiples a su
vez de multiples, sin detencién posible en lo uno. Lo que hay son
multiplicidades de multiplicidades inconsistentes (es decir, sin uno).
Lo uno es, en este caso, un resultado; es, con mas precision, una
operacion de cuenta (define elementos y partes en lo indefinido),
que da cuenta de que una multiplicidad puede ser recortada o
determinada por una operacion especifica, y caracterizada como un
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multiple con fales o cuales elementos o partes, etc. De este modo, se
da consistencia a lo multiple inconsistente; se lo organiza. Es una
forma posible de tener en cuenta.

Siguiendo esta ontologfa, voy a caracterizar a las institucio-
nes educativas como multiplicidades. Es decir conjuntos de multi-
plicidades de multiplicidades que son determinados por alguna
operacion o régimen de cuenta que explicita qué es lo que hay,
identificando cada uno de sus componentes, organizandolos. De
este modo, se recortan multiplicidades especificas compuestas por
elementos especificos, ya que el régmen de cuenta acomoda y
determina lo que hay y ocurre. Las operaciones de cuenta constitu-
yen legalidades que dan cuenta de lo que existe y establecen un tipo
de organizaciéon de lo que hay. Constituyen su ordenamiento
posible.

De manera consecuente, voy a proponer que /& que hay en
educacién son, especificamente, sitnaciones educativas (y no una
educacién en general). En cada situacién educativa se actualizan
cotidianamente las complejas relaciones de los mundos escolares.
Su institucionalizaciéon es la forma posible de establecer un orden.
Cada institucién educativa impone una determinada organizacién
en la que sus componentes estan establecidos de acuerdo a una ley
que define y distribuye sus lugares.

Que las situaciones educativas sean multiplicidades
organizadas alrededor de una normatividad significa que alli conver-
gen un sinndmero de elementos que deben ser ordenados (deben
consistir) para que la institucion sea posible.

HEs importante remarcar el significado ontolégico y politico
del cambio de orientacién que significa afirmar que lo que hay o lo
que se presenta son multiplicidades y que lo uno es la ley que
ordena y distingue, porque pone de manifiesto la necesidad
estructural de tener que actualizar, dia a dfa, una funcién unifica-
dora.

Tenemos, en sintesis, dos opciones para abordar la cuestion
de la multiplicidad y la unidad en el contexto de la institucién
educativa, de acuerdo a la decisiéon ontolégica que se adopte. Por
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un lado, se puede considerar que la institucién educativa es una
unidad que ordena otras unidades. Esas unidades que organiza son
saberes preestablecidos, costumbres cristalizadas, practicas rutina-
rias, y también organiza a los individuos (docentes, estudiantes,
personal administrativo, etc.), su circulaciéon, y las relaciones
posibles (las permitidas y las prohibidas, las promovidas y las
desalentadas). La voluntad politica de las instituciones educativas es
que cualquier cambio o modificacién se realice dentro de un marco
controlado, y normativizado.

Por otro lado, desde un punto de vista opuesto, como
sugiero aqui, no se parte de wnos individuos (unidades), wna
institucién (otra unidad) y la integracién de aquellos a esta. Se parte
de que lo que hay son multiplicidades y de que la institucion reitera
formas de unificacién que no son estables. La busqueda y la
necesidad de estabilidad, que es una condicién para que la
institucién funcione, sera un forzamiento permanente del estado de
las cosas. Esto pone de manifiesto que el orden del vinculo
educativo es un resultado circunstancial que debe enfrentar
cotidianamente la aleatoriedad de los encuentros. No se trata,
entonces, de algo general, sino situacional, que se actualiza cada dia
de manera diferente, porque todos sus componentes, y muy
especialmente los seres humanos que habitan esos mundos educati-
vos, son multiplicidades.

El hecho de que las situaciones educativas estén gestadas a
partir de lo fortuito del encuentro quiere decir que cada clase de un
curso, por ejemplo, supone una relaciéon que debe actualizarse
cotidianamente. En cada una de esas clases, tiene lugar un encuen-
tro siempre expuesto a lo inesperado, siempre abierto a lo que
pueda ocurrir. Pero esta dimension siz contro/ no es tolerable para la
institucién, ya que su funcién es justamente reglamentar las
condiciones de dicho encuentro (sea esto a través de objetivos
didacticos o pedagdgicos, o disciplinarios). La ensefianza formal se
planificard, entonces, institucionalmente: se programaran los
tiempos y el uso de los espacios, se regulara el movimiento de los
cuerpos y se ordenara la circulacién de la palabra. Es decir, el
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encuentro, en cualquier situacion educativa, va a ser encuadrado
dentro de la normatividad vigente (va a ser normalizado), y lo que
ahi se diga o haga sera integrado a la continuidad del estado de las
cosas. Se intentard, en todo momento, controlar lo aleatorio, como
sostenfa Foucault respecto de los discursos que circulan por las
instituciones, y serda una condicion de posibilidad de su
funcionalidad. Pero es importante destacar que la institucionalidad
opera siempre superponiéndose al azar de los encuentros.

Las situaciones educativas como sitios de acontecimiento

Pero, ¢qué quiere decir que algo suceda fuera de lo
planeado, que algo acontezea en el seno de una situaciéon educativa?

Como cualquier enseflanza implica encuentros, estara
siempre expuesta al riesgo de lo imprevisible. El aspecto mids
significativo de una irrupcién en lo establecido es la emergencia del
pensar de los otros. El pensamiento de los otros es algo que no
puede ser programado. Considero que pensar significa intervenir de
una manera propia los saberes que se ofrecen o circulan. Quien
piensa sobre los conocimientos establecidos no los repite mecanica-
mente sino que los recrea y apropia, a su manera. Valorar esta
circunstancia implica concebir la ensefianza, y la educacién en gene-
ral, desde la perspectiva de lo que acontece (fundamentalmente, el
pensamiento), mas que desde el cumplimiento administrativo de lo
planeado (la reproduccién de contenidos canonizados). Pero este
enfoque supone visualizar una aparente paradoja: para que se
produzca una alteracién debe haber un plan elaborado y ofrecido
de manera propositiva. Lo nuevo irrumpe e lo planeado, altera o
establecido. Si no, no habria novedad. Y lo planeado se transforma
entonces en condicién de posibilidad de su propia disrupciéon. La
creacion necesita un encuadre, para ser desbordado.

Focalizar la alteraciéon de lo previsible implica abonar una
idea de aprender que atribuye un lugar central a quien aprende en la
construccion de su propio aprendizaje. Procura también vincular la
nocién de emancipacion intelectual, de Ranciere (2007), con la potestad
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de asociar o disociar lo recibido, de manera original. Por lo tanto, el
concepto de educacién subyacente que intento poner en juego esta
relacionado con el de autoeducacién y el de enseflanza con el de
autoaprendizaje. Adopto, consecuentemente, una caracterizacion
genérica de educar, y por extension de ensefiar, como aquella activi-
dad que permite disponer ciertos saberes y practicas de modo que
sean interpelados y apropiados; es decir, que sean, en sentido
estricto, pensados y actuados. Esto supone, a su vez, tener que
elucidar las relaciones que se pueden establecer entre los saberes
que se reproducen (los contenidos programados) y lo que irrumpe
como novedad en el aprendizaje (la intervencién creadora del
pensar).

En el marco de su ontologia del ser y el acontecer, Badiou
ha desarrollado i extenso el concepto de sitio de acontecimiento
(BADIOU, 1999), que puede resultar util para abordar los encuen-
tros desde el punto de vista de la novedad que ellos suponen.
Dentro de lo que podriamos llamar en sentido genérico situaciones de
ensefianza O sitwaciones educativas — es decir, experiencias situadas en
contextos y circunstancias definidas —, siempre hay un punto que
no puede ser capturado totalmente por el ordenamiento institucio-
nal, cualquiera sea. Podemos decir que las instituciones educativas,
o los ambitos en los que se dan las situaciones educativas (escuelas,
universidades, etc.), al ser lugares eminentes de encuentros y dada la
complejidad que las caracteriza, constituyen potenciales sitios de
disrupciones, discontinuidades o acontecimientos (es decir, sucesos
fuera de lo esperado, pero que producen consecuencias novedosas
que involucran a los participantes y estos se involucran en ellas).
Afirmar que ciertos lugares sean sitios de acontecimientos no
supone que efectivamente alli acontezea necesariamente algo. Para
que ello suceda se requieren, ademas, otras condiciones (BADIOU,
1999). El sitio solamente sefiala la posibilidad de que ocurra algo
diferente de lo esperado o planeado. Es decir, el ser de toda
situacién contiene, en su propia estructuracion, la posibilidad de su
disrupcién.
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Pero ¢por qué puede haber acontecimientos?, ¢cual es la
razén que hace que de un suceso especifico podamos decir que se
trata de un acontecimiento (en nuestro caso especifico, un aconteci-
miento de pensamiento)? Cuando se afirma que un acontecimiento
toca lo no previsto o lo no sabido de una situacién se repara en que
ningun estado de cosas es completamente consistente. Es decir, en
ninguna situacién se puede dar cuenta de fodo; no se puede decir
todo. Para la ontologia de Badiou, esta circunstancia es estructurante.
La consistencia absoluta de una situacion, la pretension de poder
dar cuenta de todo, es la manera ficcional de mostrarse como una
totalidad, cerrada y completa, a la que nada se le escapa. Lo esencial
de una situacién es justamente lo que no se sabe, lo que no se prevé
o lo no se dice o acttia. Cuando eso irrumpe se altera la monotonia
de la repeticién programada.

Plantear en estos términos la cuestién de lo que hay y lo
que puede haber en las situaciones de ensefianza supone introdu-
cirle limites internos a toda transmisién, ya que toda repeticion
estara siempre expuesta a su propio fracaso. Esta concepciéon pone
limites también a algunas formas de plantear la transmisién como
mera reproduccién, ya que nunca la manipulacién de ciertas
condiciones (la planificacién de enseflanzas) va a prefigurar, de
manera completa, la totalidad de sus posibles resultados (los
aprendizajes reales).

Queda claro, que la caracterizaciéon del aprender que adopto
no se ajusta a la mera transmision de un contenido establecido, ya
sea un saber o una practica. No supone el simple pasaje de un
conocimiento de un lado a otro y la consecuente verificacién de la
eficacia de dicho pasaje. Una repeticion puede ser una condicién de
posibilidad de un aprendizaje, pero no lo agota. Por el contrario,
para que haya aprendizaje en sentido estricto debe haber una
reapropiacion singular de un saber o saber-hacer que sea asumido
en primera persona. El aprendizaje implica una subjetivacion
particular dentro de una objetivacién general de transferencia
rutinaria. Pero como se trata en dltima instancia de una subjetivacion
siempre va a estar sometido a una instancia aleatoria: la novedad de
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quienes aprenden y de la construccion singular de un vinculo (con
los saberes, con quien ensefia, con el ambito en que ocurre, etc.).
Cuando se da una situacion de aprendizaje, en la que puede
retroactivamente reconocerse una enseflanza, ha acontecido una
transformacion singular de quienes participan en el encuentro. Los
saberes puestos en juego han sido interpelados y asumidos de una
manera inédita. Cuando esto tiene lugar, podemos decir, en sentido
estricto, que alguien ha pensado. Pensar significa dar un pequefio
paso en la apropiacion de los saberes y practicas establecidos, pero
es un paso cualitativamente novedoso, porque se comienza a hacer
propio el aprendizaje.

Los sujetos de la educacion

Pero ahora bien, ¢quiénes son, o pueden ser, sujetos de la
educacion o del aprendizaje? ¢Qué significa la subjetivacion en situa-
ciones de educacion o de ensefianza?

Podemos decir que todo sistema de educacion es, basica-
mente, una estructura de repeticién que cumple funciones tanto de
objetivaciéon como de subjetivaciéon. Es decir, por un lado, natura-
liza lo que hay, definiendo lo que es posible y permitido y, por otro,
(re)produce conciencia de ello y de lo que cada uno es a partir de
ello. Cada accién educativa institucionalizada es un intento de
ordenamiento o de dar consistencia a un escenario de multiples
relaciones (sociales, culturales, ideolégicas, cognoscitivas, afectivas,
etc.) atravesadas por circunstancias aleatorias y contradicciones.
Como he sostenido, la educacion institucionalizada no puede dar
cuenta, en sentido estricto, de todo. Por este motivo, toda repeti-
ci6én es permanentemente desbordada por el despliegue real de cada
situacion educativa.

En un sentido tradicional, la nocién de sujeto pedagogico o
sujeto del aprendizaje refiere un lugar preestablecido, que se colma
por quienes lo ocupan circunstancialmente, contribuyendo a
establecer la relacion docente-alumno, en un contexto determinado.
Este sujeto estd prefigurado por la teoria educativa y por las
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tradiciones diddcticas, y su lugar, en la relacién, definido. Lo mismo
ocurre con quien ocupa el lugar del docente. Quien ingresa en ese
esquema formal como alumno lo hace sin participar en la asigna-
cién de ese lugar; lo hace objetivamente, ya que es instalado en una
secuencia de normalidad (incluso, en la mayoria de los sistemas
educativos, en el nivel primario y secundatio, es obligado a hacerlo).
En el mejor de los casos, se trataria de sujetos sujetados al sistema de
reproduccion de los saberes y las practicas dominantes.

Badiou ha asociado el concepto de s#jeto con la alteracion
de una secuencia de normalidad. Es decir, desde esta perspectiva,
no habria suero de una continuidad o de una reproduccién. En ese
caso, cabria hablar mds bien de objetos de la educacién (es decir, de
la reproduccién o la continuidad), ya que habrtia algmien que es
instalado en el ordenamiento de una maquinaria operativa que
intenta funcionar de la manera mas eficaz y eficiente posible.

Por el contario, bajo los efectos de la singularidad de los
encuentros, alumnos y profesores son algo mas que individuos
librados a la rutina institucional de un establecimiento de
enseflanza. Se situan de otra forma frente a lo que es esperable. En
un sentido preciso, no se trata de sujetos individuales (tal o cual
alumno, ese profesor, etc.), sino que la construcciéon del vinculo
implica una especial conjuncién de multiplicidades: alumnos,
maestros o profesores, saberes, lugares, tiempos. Se trata mas bien,
entonces, de un sueto colectivo, y mas especificamente, un sujeto
dialdgico. Porque es el resultado del entrecruzamiento de varios /Jogoi.
La disrupcion de la unidireccionalidad del discurso dominante hace
que puedan emerger otros discursos, otras palabras. La convergen-
cia dial6gica de las novedades que portan quienes participan de ese
encuentro establece un lugar de subjetivacién que es comin a esos
participantes. Podriamos llamarlo también un colectivo dialdgico o una
comunidad de didlogo.

Que el sujeto de una situaciéon de enseflanza y aprendizaje
sea un sujeto colectivo significa que lo que se constituye en sujeto
es, en verdad, la relacidn en su conjunto (docentes-alumnos-saberes),
ya que se produce una recomposicion del vinculo a partir de la
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novedad de cada uno. Solo por extension, quienes participan de ese
sujeto (colectivo) podrian ser a su vez llamados swefos (individuales).
Asimismo, el sujeto es colectivo porque hubiera sido otra la
recomposicién (o no hubiera ocurrido nada) si hubiesen sido otros
los participantes y otro el contexto de su efectuacion. Es decir, la
posibilidad de que exista un sujeto depende de una particular
combinacién de circunstancias y decisiones en una situacién y no
de una practica pedagogica instituida o una politica educativa.

Quienes constituyen el sujeto colectivo (y se constituyen en
¢l) son los reales protagonistas del acto de ensefiar y aprender. Se es
participe de la propia formacién a partir de una decisién sobre el
encuentro con los saberes y con el/lo otro. Se puede seguir de esto,
por un lado, que la dimensién fundamental de toda enseflanza es el
autoaprendizaje, pero también, por otro, que quien prensa es, en
realidad, el sujeto colectivo. Cabe aclarar que el pensamiento no se
reduce al acto psicolégico de un individuo, sino que, como he
sostenido, en términos de Badiou, estd asociado a la irrupcién y
cuestionamiento de los saberes vigentes en una situacion. Pensar es,
en realidad, un pensar-hacer conjunto (alude y quiebra un saber); lo
que es diferente de una razén o un entendimiento que aspira a
conocet.

Que la subjetivacién sea una construccién dialogica
compartida y que podamos referirnos a un pensar colectivo
enriquece y potencia la dimensién publica, y politica, del acto
educativo. Resignifica también los lugares de guienes enseiian, quienes
aprenden, 1o enseriado/ aprendido y su contextualizacion. Es conveniente
recalcar que todo sujeto — de acuerdo al punto de vista que he
adoptado — lo es en una situacidn especifica. Se trata de un sujeto
colectivo que surge en una construccion colectiva como producto
de un desafio (de un problema, de una accién conjunta, de un saber
0 una practica puestos en cuestion).

A partir de lo dicho, se desprende que no hay un sujeto
general que trascienda las situaciones, sino que hay sujeto de la
situacién o ex situacion. Tampoco el sujeto preexiste a la situacion,
ya que se constituye a pattir de y en una disrupcioén aleatoria de lo
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esperable. Es decir, solamente en ciertas circunstancias, de acuerdo
a aquello que devenga en un momento determinado de un estado
de cosas, puede haber subjetivacion.

Cabe aclarar que, desde este punto de vista, no habra
encuentro entre sujetos preconstituidos, ya que la subjetivacién va a
ser el posible resultado del encuentro. No habria sujetos preexisten-
tes que se encuentran. Los participes de un encuentro en una
situacion educativa son seres humanos, ideas, saberes, discursos,
normas que, en su especial entrelazamiento, pueden llegar a dar lu-
gar a un proceso de subjetivacién. Pero no hay garantfas para ello,
ya que depende de lo que la relacién devenga.

Llegados a este punto, voy a intentar recapitular y reforzar
los aspectos que creo mas significativos.

Cada situacién educativa es un hecho inédito, pero la
institucién pone siempre sus recursos para expresatlo o darle la
forma de un hecho habitual. El nicleo de toda situaciéon educativa
lo constituye un encuentro, y en ese encuentro confluyen multiples
multiplicidades. Las situaciones educativas actualizan, cotidiana-
mente, el encuentro entre las multiplicidades infinitas que son los
seres humanos y los saberes. Por tratarse de un encuentro de
multiplicidades infinitas, no es posible determinar de antemano las
consecuencias de lo que ahi ocurra. En el caso de la educacién
institucionalizada, el encuentro estd reglamentado e inscripto en un
sistema de normas y tradiciones. Como he indicado, la institucién
intenta dar cuenta de todo lo que se presenta en cada situacion
educativa, reasegurando cada multiplicidad dentro de limites preci-
sos y encontrindole a cada una un lugar. El trabajo institucional,
entonces, cumple la funcién estructural de intentar dominar lo
aleatorio, reduciendo lo mdltiple a lo uno, podriamos decir, en
términos ontolégicos. Pero este cierre estructural, llamémosle asi,
nunca tiene, por los motivos que hemos aducido mads arriba, la
garantia de completitud ni de continuidad.

Que el destino de una alteracién o de una posible novedad
sea la normalizacién, o no, dependera de lo que ocurra a partir de
su irrupcién. La institucién educativa nunca verd otra cosa que una
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alteracion momentanea de su regularidad, resoluble dentro de la
normatividad vigente. Podra detectar ruidos o desajustes en su
continuidad, pero supone siempre poder dar cuenta de todo lo que
ocurre o puede ocurrir. Para que se produzca un cambio, debera
suceder, primeramente, que la utilizaciéon y gestiéon de los saberes
que hace la institucién halle, a partir de un encuentro aleatorio (esto
es, no inferible de los saberes ni reducible a lo que hay), un limite y
se vea interpelada su potencia de administracion. He postulado que
esta alteracién de la potencialidad de los saberes instituidos ocutre,
especifica y fundamentalmente, cuando irrumpe un pensar. Es decir
que cualquier cambio real supone primaria y basicamente un acto
de pensamiento. Una modificacién de los hechos sélo sera un
cambio si es posible pensarla y asi atravesar los saberes que hasta
entonces hacfan de esa situacién una continuidad.

No nos ocuparemos aqui de las innumerables facetas que
tiene esa intervencién compleja en la realidad que llamamos
pensamiento, y cuyo abordaje puede involucrar desde el psicoanalisis
hasta la neurobiologia. Nos referiremos mas bien, desde una
perspectiva filosofica, al pensar como toma de posicion subjetiva
frente a los saberes. En este sentido, todo pensamiento supone una
innovacién creadora frente a lo que hay y una decisién de llevar
adelante las consecuencias que implica esa apertura a lo nuevo.
Pensar significara, entonces, la posibilidad de interceder en los
saberes, de atravesarlos y, eventualmente, reacomodarlos de una
manera diferente a como estaban.

La caracteristica primordial de la gestién de los saberes que
hace la institucién educativa es la transmision de conocimientos. En
este sentido, pensar se contrapone a conocer o, mas especifica-
mente, al pasaje repetitivo de conocimientos de un lado a otro, ya
que plantea un cuestionamiento del tenor de ese pasaje y abre la
posibilidad de una reapropiacion singular de esos conocimientos.
Obviamente, tampoco le estamos dando a pensar solamente el
sentido usual de una elucubracién sobre algo o de una actividad
mental. No es dificil constatar, en consecuencia, que el pensa-
miento es algo raro, porque implica un desplazamiento, aunque sea
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momentaneo, de la continuidad y repeticién de los saberes. Signi-
fica, fundamentalmente, interpelar lo que se dice y, a su vez, enunciar
otra cosa. Constituye una posible instancia de apariciéon de algo
nuevo, es decir, en los términos que he introducido, de que algin
tipo de acontecimiento tenga lugar.

De acuerdo a qué y quiénes participen en los procesos
educativos y a cémo se inscriban en ellos, podremos referirnos a
diferentes tipologias de la subjetividad y de los sujetos. Estas
caracterizaciones del sujeto en las situaciones educativas seran
definidas por el tipo de modificacién en la que se constituyen, ya
que, segun lo dicho, la existencia de un sujeto estd esencialmente
ligada a la alteracién de un estado de normalidad. No voy a avanzar
aqui en las diferentes modalidades subjetivas que serfa posible
reconocer de acuerdo a cémo se disponen quienes participan en
una situacién educativa cuando irrumpe la palabra diferente frente a
la palabra esperada; en los términos que estoy utilizando: cuando
algo acontece. Pero al menos voy a esbozar algunas orientaciones
generales en este aspecto.

Badiou considera que hay al menos tres disposiciones
subjetivas frente a este acontecer (BADIOU, 2010). Estas tres
actitudes o disposiciones subjetivas aparecen siempre que sucede
algo diferente a lo esperado. Cuando ocurre una disrupcion en la
continuidad establecida en el orden de la transmision, con eso que
ocurre se puede hacer como si no existiera, o se lo puede combatir
enérgicamente o bien se lo puede apropiar para extraer de la
novedad la mayor cantidad de consecuencias posibles. En el primer
caso, frente a la irrupcién de lo novedoso, se hacen pequefias
modificaciones para que todo quede como estaba, como si nada
hubiera ocurrido. Se intenta que todo pase mas o menos desaperci-
bido. No se escucha nada diferente o si algo puede parecer raro se lo
encauza rapidamente dentro de los se dice o debe decir. Cualquier
disonancia dentro de la armonia de la palabra rutinaria es apropiada
e incluida en lo normal, diluyendo cualquier potencialidad de
ruptura. En el segundo caso, se hace lo posible por expulsar lo que
parece como nuevo. Se lo combate con la intencién de excluir lo
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nuevo porque se lo ve como desestabilizador. Lo que se dice es
negado o anulado. Estas dos subjetivaciones son, de diferentes
maneras, propias de la funciéon conservadora de la institucién. Sélo
el ultimo posicionamiento, evidentemente, es el que va a dar lugar a
alguna posible transformacién en lo que habfa. Porque se trata de
pensar, reinterpretar y actuar de manera coherente con aquello que
suena diferente y parece abrir nuevos rumbos. Esta suerte de fideli-
dad — como la llama Badiou — a lo nuevo supone tener que
desplegar creativamente consecuencias inéditas y recorrer caminos
inexplorados. Y lo hacen todos los que participan en la situacién.
Recordemos que, segun lo que he venido sosteniendo, el sujeto de
la novedad, el sujeto educativo, es un sujeto colectivo. Y lo nuevo
lo es para un colectivo, que piensa conjuntamente, y no sélo para
un individuo.

Conclusiones

Para concluir, una breve reflexion final.

Las practicas educativas institucionales posibilitaran
encuentros en los cuales podra ocurtir a/go (0 posiblemente nada).
De esos encuentros participaran docentes, estudiantes y saberes, en
un marco regulado sociopoliticamente. Cada situacién educativa
supone una repeticiéon y la posibilidad de su alteracién. Que haya
sujetos educativos estard vinculado intimamente con la irrupcién de
algo que interpele los saberes ya establecidos de una manera
singular y transforme a quien/es ha/n participado de ese encuentro.
He postulado que esa interpelacién es, de manera ejemplar, la
intervencién del pensamiento. El desafio para quien ensefla serad
cémo actuar ante lo que excede lo programado (que es la expresion
de la reproduccién), si ese exceso es lo propio de un pensar
diferente. En otros términos, cémo relacionarse con lo que pueden
llegar a ser, bajo ciertas circunstancias, una disrupcion creativa. Por
cierto, no es posible establecer de antemano dicho o, ya que
excede las previsiones que dan cuenta de lo que hay.
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Esta circunstancia abre una perspectiva importante: da al
profesor un protagonismo especial en la (re)construccion de los
conocimientos, en la medida en que lo coloca ante el desafio de
tener que tomar decisiones que involucran toda la situacién y la
superan; pero no en tanto funcionario que normaliza la situacion
reconduciéndola disciplinariamente al plan inicial, sino como un
dinamizador y promotor de aprendizajes que transfiere el protago-
nismo a los estudiantes. Esta tarea tiene a su vez una dimension
politica relevante, porque cuestiona la continuidad conservadora del
estado de las cosas, convirtiendo a quienes intervienen en una
situacién de enseflanza programada en reales participes de su propia
formacion.
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FORMACAO ESCOLAR, PROVA CAMPINAS 2010
E JOGOS INDISCIPLINARES DE LINGUAGEM

Antonio Miguel1

Estamos presos em nossa pele.

Ludwig Wittgenstein

Uma imagem nos mantinha presos. E nio pudemos dela sair,
pois ela residia em nossa lingnagem |...J.

Ludwig Wittgenstein

O corpo humano em agdo traca e retraga a fronteira entre
natureza e cultura: enquanto corpo cultural sempre em constitui¢ao,
ele € parte da linguagem e, portanto, a linguagem o excede; enquan-
to colsa natural, ele é superior a linguagem e, portanto, ele excede a
linguagem. Essa relacdo entre corpo humano e linguagem,? do o
modo como a expressei com base em Gebaeur (2013), manifesta-se
na ultima fase do pensamento de Wittgenstein.

Sem rodeios, enuncio o meu ponto de vista acerca do
problema que nos esti posto nesta mesa, qual seja, o das relagdes
entre formagao, ensino e linguagem. Penso que praticas formativas
sdo sempre praticas interativas de gestdo e autogestdo do corpo
humano em e por jogos de linguagem.

1 Antonio Miguel é professor do Departamento de Ensino e Praticas Culturais da
Faculdade de Educagio da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Este
texto foi elaborado para sua participagdo em mesa-redonda apresentada na |
Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e Il Jornada de Filosofia ¢ Educagio da
FEUSP.

2 Segundo Gebauer (2013, p. 133), “tal como para o eu do Tractatus, ha também na
filosofia tardia de Wittgenstein um limite da linguagem; este inclui, na ultima fase,
seu pensamento acerca do corpo: como corpo relacional culturalmente formado,
ele é parte da linguagem; como coisa natural, ele é superior a linguagem”.

289



O processamento de tais jogos pode estar sujeito a regimes
de normatividade provenientes de diferentes formas naturais de
vida. Afinal, “como nio somos anjos, devemos pensar a vida e o
mundo antropologicamente: intramundanamente, materialmente,
com base nas a¢bes e capacidades do cotrpo. Estamos presos em nossa
pele” (GEBAUER, 2013, p. 199), de modo que ndo podemos nos
salvar de um afogamento puxando-nos por nossos proptios cabelos
(LOWY, 1987).

Tais jogos podem também estar sujeitos a regimes de
normatividade provenientes de diferentes formas culturais de vida
humana — afinal, “uma imagem nos mantinha presos e nio
pudemos dela sair, pois ela residia em nossa linguagem”
(WITTGENSTEIN, 2009, § 115, p. 53¢).

E esse ponto de vista inspirado em Wittgenstein e também
o modo como ele abordou a questdo da linguagem na segunda fase
de seu pensamento que vio nos ajudar aqui a desconstruir por dentro o
discurso neoliberal das habilidades e competéncias que vem orien-
tando as politicas publicas educacionais em nosso pafs e, portanto,
o tipo de formagao que vem sendo praticada em todos os anos da
Educacio Escolar Basica.

Desconstruir por dentro tal discurso significa dizer que ele nio
se mostra competente para realizar o que ele préprio promete, isto
¢, habilitar criancas e jovens para agirem competentemente em
outros contextos ¢ formas de vida fora da escola. E dada a longevi-
dade da promessa niao cumprida, é dizer, portanto, que esse
discurso se mostra competente em praticar o dom de iludir, isto é,
em praticar o seu dom de reexcluir pela escola os ja excluidos
socialmente, excluindo-se, ele préprio, da responsabilidade por essa
reexclusao.

Farei essa desconstrucao, falando em um tom narrativo
personalizado acerca dos processos de producio das Provas
Campinas 2008 e 2010,’ dos quais participei como assessot, junta-

3 Os cadernos 1 e 2 dessas provas, bem como os seus respectivos relatérios,
podem ser acessados nos sites indicados nas referéncias: MOURA et al., 2015a,
2015b.
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mente com mais trés colegas da Faculdade de Educagao da Univer-
sidade Estadual de Campinas.*

Nesta narrativa, destaco algumas dissonancias manifestas
nas respostas das criancas em relacdo aos padrbes normativos
definidos pela equipe de avaliacdo, supondo que isso ajude a
esclarecer em que consistem as contradi¢cSes do discurso neoliberal
das habilidades e competéncias, bem como aquelas que envolvem
as praticas formativas escolares. Falarei na primeira pessoa do plural,
para salientar o carater coletivo e colaborativo dos processos de
producio e corre¢io das provas, bem como dos relatérios finais.

As provas envolveram cerca de 3.000 alunos do 4° ano da
rede escolar municipal da cidade de Campinas. A de 2010 foi
produzida apés dois semestres de um curso de formagio
continuada que oferecemos a cerca de 35 professores que atuavam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal como na de 2008, na
prova de 2010 procuramos avaliar as praticas escolares que vinham
sendo realizadas nos anos iniciais. Para ambas, acordamos que a
avaliacdo  diagndstica  quanti-qualitativa dos  desempenhos
individuais das criancas ndo seria utilizada para classificar ou
ranquear alunos, professores, escolas ou turmas, mas apenas como
um meio para problematizar e redimensionar as praticas escolares
em curso na rede.

Assim, a necessidade de se levar a cabo uma discussao mais
elaborada em torno da nocio de prdticas culturais adquiriu, desde o
inicio, centralidade no processo, dado que o principio que nos
pareceu poder melhor orientar a elaboracdo de textos e questOes
das provas foi o do deslocamento do centro tradicionalmente
ocupado pelos contetddos disciplinares para o das praticas culturais.

No processo, passamos a falar em pritica, entendendo por
isso um conjunto de agdes corporais coordenadas, intencionais e
regradas, diretamente realizadas por uma ou mais pessoas.
Diziamos tratar-se de um conceito nao pragmatico de pratica,

4 Refiro-me as professoras Anna Regina L. de Moura, Lilian L. M. da Silva e
Norma Sandra A. Ferreira.
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sobretudo porque tais a¢es, embora orientadas por propodsitos,
mobilizam também saberes, valores, afetos, memorias, expectativas,
desejos e poderes. Nem todo conjunto de agdes corporais nos
aparecia como uma pratica. Se meu corpo sofre uma queda
involuntaria, o conjunto de a¢des que ele realiza ndo constitui uma
pratica; por outro lado, se simulo com o meu corpo uma queda
involuntaria, dizemos que ele realiza uma pratica: a pratica da
simulacio.

Falavamos em priticas no plural, querendo com isso dizer
que prdtica nao significava para nés um lugar — o lugar onde se poe
as mios na massa —, ainda que toda pratica sempre se realize no
tempo e no espago. Nao falivamos em pritica como o oposto de
teoria, pois, para nos, teorizar podia também ser visto como uma
pratica, entre outras, tais como também o sdo as praticas de correr,
nadar, ensinar a nadar, tocar violdo, falar uma lingua, escrever em
uma lingua, orientar-se no espago, generalizar etc.

Uma pritica ndo nos aparecia como um todo unitirio e
indistinto, dado que uma mesma pratica pode ser realizada sob
regimes de normatividade de diferentes campos de atividade humana,
vistos como formas abertas, historicamente situadas e diferenciadas
de organizacio social: formas de vida, em termos wittgensteinianos.
Assim, uma pratica é social, mesmo quando realizada por uma tnica
pessoa em total isolamento. E é sempre cultural, porque sao acoes
regradas que sé podem ser significadas se nio desvinculadas do
contexto social de atividade em que ¢é realizada.

Assim, com as provas, pretendiamos avaliar praticas
formativas escolares por meio do desempenho das criangas em
praticas consideradas tipicas ou atipicas, relativamente a forte ou a
pouca semelhanca que mantinham com praticas em circulagdo na
rede. Na de 2008, fizemos essa distingdo com o proposito de
verificar em que medida as praticas tipicamente escolares poderiam
ou nio estar impactando positivamente o desempenho das criangas
mais do que praticas atipicas. E, para a nossa surpresa, foi o oposto
que ocorreu, o que nos levou a conjecturar que o reiterado esforgo
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de investimento escolar em praticas disciplinares tipicas ndo estava
produzindo resultados a altura desse investimento.

O texto seguinte foi uma questao de matematica da Prova
2008, considerada atipica por propor as criangcas um problema
associado a pratica cultural da pintura artistica que, independen-
temente de poder ou ndo ser visto como de natureza geométrica,
era pouco usual, quer em aulas de matematica, quer em aulas de
educacio artistica:

Volpi nasceu em Lucca, na Italia, em 1896, ¢ morreu aos 92
anos, em S3o Paulo. Filho de imigrantes, chegou ao Brasil
com pouco mais de um ano de idade. Aos 16 anos, pintava
frisos, florGes e painéis. A partir de final da década de 1940,
os seus quadros comecaram a se tornar bem diferentes
daqueles que pintava anteriormente. O quadro denominado
“Mogi das Cruzes”, que voce vé abaixo e a esquerda, repre-
senta a primeira fase da pintura de Volpi. Ja o quadro
denominado “Casas”, que vocé vé abaixo e a direita, ¢ um
representante da segunda fase, posterior a década de 1940.
Compare os dois quadros de Volpi acima. Quais sio as
diferencas que vocé observa neles que mostram a mudancga
de uma fase para a outra?

Com base nesse texto, remetia-se a seguinte pergunta as
criancas: “Compate os dois quadros de Volpi acima. Quais sdo as
diferencas que vocé observa neles que mostram a mudanca de uma
fase para a outra?”. Uma das criancas deu a seguinte resposta:
“1939 + 1955 = 4884. Comprou 4884 casas”.

Como se nota, esta crianga realiza uma adi¢do cujas parcelas
sdo as datas em que o pintor produziu cada um dos quadros, lendo
o texto como se fosse um problema de matematica escolar a ser
resolvido e colocando-se sob um regime de normatividade advindo
nao do campo de atividade da pintura artistica, mas do campo da
educacdo escolar. Em seguida, ela se coloca sob o regime de
normatividade do campo de atividade do comércio imobilidrio para
responder que o pintor “comprou 4884 casas”, sem se dar conta da
natureza pouco realista da resposta. Além disso, ela acaba errando
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no resultado da conta de adicio, reiteradamente trabalhada na escola.
Coisas desse tipo nos levaram, na prova de 2010, a investigar mais a
fundo as razdes dos desdobramentos negativos do esforco
disciplinar das praticas de ensino dos professores sobre a formagao
das criancas.

A Prova 2008 havia se restringido a avaliar praticas
escolares referentes a Lingua Portuguesa e Matematica. Ocorreu-
-nos, entdo, produzir a Prova 2010 com base em um regime
indisciplinar de mobilizagdo cultural.

O termo zndisciplinar havia chegado a ndés por meio de seu
uso por parte do linguista brasileiro Luiz Paulo da Moita Lopes, em
um livro por ele organizado sob o titulo Por uma linguistica aplicada
indisciplinar (2000), no qual ele usa o termo #ndisciplina para significar
mais do que um mero ato de transgressao de fronteiras de campos
disciplinares. Esse mais consiste em uma ruptura qualitativa com “o
modo de ver” disciplinar e tenta romper com uma CONCEPGAO
objetivista e cientificista de racionalidade que vé os processos de
mobilizacdo de conhecimento como a-histéricos, descorporificados
e insensiveis a heterogeneidade, a fragmentagdo e a mutabilidade do
sujeito social, bem como a questdes de ética e de poder (MOITA
LOPES, 2000).

Testar os efeitos do modo de ver disciplinar foi o desejo
indisciplinar que otientou a produgio da Prova 2010. Constituimos
uma equipe de avaliagdo composta de professores de todas as
disciplinas. Um primeiro desafio que nos estava posto era o de
produzirmos compreensdes pertinentes sobre as diferencas entre
usos disciplinares e indisciplinares de um mesmo texto.

Chegamos ao consenso de que fazer usos indisciplinares de
um texto seria vé-lo como podendo ser mobilizado de modo idios-
sincratico, em diferentes contextos, por leitores corporizados. Os
significados produzidos nesses usos estariam sempre sujeitos a
interferéncia de regimes de normatividade de diferentes contextos
de atividade humana. Assim, uma pratica indisciplinar de leitura de
um texto podia ser vista como performatica e performativa: performatica
no sentido de o leitor poder mobilizar — em conexdo com aspectos
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nao discursivos de diferentes campos de atividade humana —
significados diferentes dos do autor do texto; e performativa por tais
significados poderem ser vistos como efeitos dotados de poder
simbolico sobre o préprio corpo do leitor. Era assim que fazfamos
uma leitura performativa do proprio Wittgenstein:

As palavras “ah, se ele a0 menos viesse!” estio carregadas
o meu desejo. alavras podem nos escapar como u
do meu d E palavr dem r como um
grito. Palavras podem ser dificeis de pronunciar: aquelas,
por exemplo, com as quais renunciamos a alguma coisa, ou
confessamos uma fraqueza. Palavras sio também acGes.

(WITTGENSTEIN, 2009, § 546, p.154¢-155¢)

Fomos compreendendo que a competéncia linguistico-
-normativa de um leitor para ler significativamente um texto escrito
em sua lingua deveria ser vista como distinta daquela para se produ-
zir significados a esse mesmo texto. Wittgenstein (2009, § 22, p. 14¢)
parecia estar nos autorizando a fazer esta sutil distingdo: “A leitura
sonora ou muda da frase escrita deve mesmo ser comparada com o
cantar segundo as notas, mas nao a significacdo da frase lida”.

Esse modo indisciplinar de ler os textos estava relacionado
a nossa hipétese de que era também assim que as criangas os leriam,
isto ¢, como atores participantes de jogos de cena que encenam um
conjunto de praticas culturais no ato situado de leitura que realizam.

Tal analogia entre uma pratica cultural de leitura e a
participagdo do leitor em um jogo de encenagio corporal
encontrava forte ressonancia nos modos como o Pproprio
Wittgenstein (2009, § 7, p. 8¢) fala dos seus jogos de linguagem —
“Chamarei de jogos de lingnagemr o conjunto da linguagem e das
atividades com as quais esta interligada” —, bem como nos modos
como o filésofo fala do corpo humano como hibrido corpo-
-linguagem, natureza-cultura: “O rosto é a alma do corpo”
(WITTGENSTEIN, 1998, p. 26); “O corpo humano ¢é a melhor
imagem da alma humana” (WITTGENSTEIN, 1979, p. 177). O
que Wittgenstein parecia estar querendo dizer com isso é que
sempre praticamos a linguagem com o corpo todo, e ndo apenas
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com a vibra¢do culturalmente regrada de sons emitidos por nossas
cordas vocais. Todos os exemplos que ele nos apresenta de jogos
de linguagem no paragrafo 23 de Imwestigages filosdficas remetem a
verbos indicadores de praticas simbodlico-corporais  diretas:
“Comandar e agir segundo comandos; |[..| relatar um aconteci-
mento; conjecturar sobre o acontecimento; expor uma hipdtese e
prova-la; [..] ler; representar teatro; cantar uma cantiga de roda
etc.”.

Isso nos levou a ver a pratica cultural da leitura, e qualquer
outra, como jogos regrados de linguagem, isto é, como jogos
regrados de encenagdo simbdlico-corporal, como um exercicio de
autogestdo simbolica do corpo em jogos e por jogos de linguagem,
nem sempre vistos como regrados. Passamos a ver o aprender ou o
adquirit competéncia numa pratica como um processo de
autogestdo simbélico-corporal de regimes de normatividade que se
manifestam no jogo ao participante do jogo.

Com Wittgenstein, passamos também a ver a linguagem
nio mais como « linguagem, mas como um conjunto ilimitado,
dinamico, discreto e heterogéneo de jogos de linguagem, cada um
deles visto como uma linguagem completa. Os usos dos simbolos
envolvidos num jogo poderiam ser regrados ou nio, normativa-
mente regrados ou ndo, e até mesmo usados sem regra alguma.
Falar uma lingua e escrever numa lingua passaram a ser vistos como
jogos particulares de linguagem, entre outros, de modo que palavras,
imagens, sons, sinais graficos, gestos ou signos de qualquer outra
natureza podem participar, de forma combinada ou nio, de diferen-
tes jogos de linguagem. Além disso, ha outros ilimitados jogos de
linguagem sem palavras, agrafos ou afonicos, para além de jogos
propriamente linguisticos ou verbais de linguagem. Era assim que
Wittgenstein nos permitia vé-lo, por exemplo, neste belo e sutil
aforismo inspirado numa passagem de Marx: “quando tenho fome,
abro a boca, e a boca aberta é agora (por assim dizer) um simbolo
da insatisfac@o. [...] A boca aberta é insatisfeita apenas como parte
de uma linguagem” (WITTGENSTEIN apud GEBAUER, 2013,
p. 120).
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Assim, o Wittgenstein que fomos produzindo era aquele
que nos falava em jogos cénicos de linguagem vistos como lingua-
gens completas de qualquer natureza. E que nos desautorizava a
falar de modo significativo em sensagdo, percepcio, experiéncia,
vivéncia, sensibilidade, afetividade, saber, conhecimento, valores e
poder fora ou independentemente de jogos de linguagem imbrica-
dos em formas culturais de vida.

Mas, no contexto da prova, como lidar com as respostas
das criancas vistas como participantes de jogos cénico-corporais de
linguagem? Nao nos era problematico ver as respostas consideradas
adequadas, parcialmente adequadas ou inadequadas como aquelas
que se ajustassem, que se ajustassem parcialmente ou que transgre-
dissem padroes de normatividade estabelecidos para cada uma
dessas categorias no gabarito de correcio das provas. Mas como ver,
porém, os proprios padrbes de normatividade estabelecidos no
gabarito?

Wittgenstein patrecia nos dizer que os padroes de normativi-
dade que orientam as a¢des dos participantes em um jogo de
linguagem nio provém do préprio jogo. Ndo sao também criacGes
auténomas dos participantes do jogo e nem mesmo deveriam ser
vistos como padrdes consensualmente instituidos e compartilhados,
ao longo da histéria, por integrantes de comunidades de pratica.
Induzia-nos a vé-los como regimes de normatividade advindos das
proprias praticas, isto ¢, do solo em que a linguagem trabalha; das
relagbes que se estabelecem entre agles corporais e linguagem
orientadas por algum proposito. Assim, é a adequacdo entre as
agdes corporais, os objetos sobre 0s quais essas agdes operam € 0s
significados produzidos, quando o ato visa a algum propésito, que
da origem a percepcao de regularidades e a padrdes de normativi-
dade para a repeti¢ao futura dessas ag¢oes. Segundo Gebauer (2013,
p. 121), para Wittgenstein, “a regularidade da vida humana se forma
de padroes do ‘tapete da vida’. [...] o jogador ndo age apenas de
modo ‘tecnicamente’ correto, como faz um mecanico quando
aperta um parafuso”. Ele age, acrescentamos nods, com base na
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confianca de que a regularidade de suas a¢oes espelha a regularidade
das praticas culturais.

Entretanto, desde a Prova 2008, haviamos constatado uma
tendéncia frequente entre as criangas para transgredirem padroes de
normatividade. Tais tipos de transgressdes eram vistos pelos
professores como falta de paciéncia ou de atenc¢do das ctiangas para
lerem o texto até o final ou, entdo, como incompreensio daquilo
que liam, ou seja, como ma gestdo, por parte das criancas, das
praticas de leitura e de escrita. Mas passamos a suspeitar de
explicagdes desse tipo, porque, muitas vezes, as transgressOes a
regras ocorriam mesmo em respostas que mostravam um dominio
satisfatério das praticas de leitura e escrita pela crianga. Por outro
lado, transgressbes nem sempre ocorriam em respostas que
mostravam um dominio precirio dessas praticas. Levantamos,
entdo, a hipdtese de que tais transgressdes poderiam dizer respeito
ao distanciamento dos conteddos conceituais-disciplinares da escola
em relacdo a praticas e contextos extraescolares de atividade
humana. Alids, parecia-nos ser essa a maneira de o discurso das
habilidades e competéncias operar.

Entdo, fomos a matriz de referéncia para a avaliagio de
2009 do SARESP, referente as 4as séries do Ensino Fundamental
(SAO PAULO, 2009). L4 se pode constatar que as trés primeiras
competéncias a serem avaliadas dentro das categorias competéncias
para observar, competéncias para realizar € competéncias para compreender sio
expressas, respectivamente, do seguinte modo: “Identificar a loca-
lizacao de nimeros naturais na reta numérica’; “Relacionar a escrita
numérica as regras do sistema posicional de numeracio”; “Resolver
problemas que envolvam a adi¢do ou a subtracdo, em situacGes
relacionadas aos seus significados” (SAO PAULO, 2009, p. 66).
Como se nota, essas competéncias sio definidas e expressas em
termos de conteudos conceituais disciplinares, andlogos ao modo
como a matematica se estrutura como um dominio de conheci-
mento, e ndo a modos como opera em diferentes praticas culturais
extraescolares.
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Saindo das matrizes e indo ao texto que as embasava,
ouviamos o eco insistente da voz estruturalista-construtivista
emitida no tom confiante do tecnicismo behaviorista:

Competéncias sio as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acGes e operacdes que utilizamos para estabelecer
relagbes [..]. “Além de estruturais, as modalidades da
inteligéncia admitem niveis de desenvolvimento. [..] O
nivel seguinte incorpora o anterior, isto é, conserva seus
conteudos, mas os transforma em uma forma mais
complexa de realizacdo, compreensio ou observagao”. [...]
As habilidades decorrem das competéncias adguiridas e referem-se ao
plano imediato do “saber-fazer”. (SAO PAULO, 2009, p. 14,
grifos nossos)

Saber-fazer? O que ¢ isso? Passamos entio a compreender
que o paradoxo que o discurso neoliberal das habilidades e compe-
téncias parecia gerar era que, 20 mesmo tempo em que mobiliza a
ilusdo de estar promovendo uma escola baseada no saber fazer, e,
portanto, em um saber fazer supostamente dotado de poder para
abrit a escola ao didlogo direto com outras formas de vida e
atividade humanas, o que ele a rigor faz nao ¢ sendo reinstaurar
sutilmente a dicotomia entre saber e saber fager. Assim, o saber fazer
do discurso das habilidades e competéncias nio ¢ sendo um saber
fazer da escola, na escola e para a escola, o que nos levava a
perguntar acerca das razdes que poderiam estar sustentando a
contradi¢do a que conduzia o discurso neoliberal escolar, da qual
ele proprio parecia tirar partido por ndo se preocupar em desfazé-la.

Tal paradoxo consistia, por um lado, em estabelecer uma
correlagdo positiva direta entre saber fazer na escola e saber fazer
na vida; e, por outro lado, em reduzir o saber fazer na escola ao
saber fazer algo, na escola, com o saber conceitual disciplinar. Tudo
se passa, por exemplo, como se uma vez exercitadas varias habili-
dades relativas ao conceito de equilfbrio da Fisica, tornassemo-nos
competentes para andar de bicicleta, consertar bicicletas, projetar
um novo modelo de bicicletas ou para realizar quaisquer outras
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praticas em que O NOSSO cOrpo precisasse se envolver, direta ou
indiretamente, com o equilibrio fisico. Entdo, perguntivamo-nos:
até quando as nossas politicas educacionais continuardo a compelir
criangas e jovens a aprenderem a definir e aplicar os conceitos de
sapato e de cadarco com base na promessa ilusionista de que um
dia se tornardo competentes para amarrar OS Seus sapatos ¢
caminhar com seus proprios pés? Wittgenstein vinha em nosso
auxilio: “O que significa ‘determinar o comprimento’ nio se
aprende pelo fato de que se aprende o que é o compriments € o que é
determinar, aprende-se a significacdo da palavra ‘comprimento’ pelo
fato de que se aprende a determinar o comprimento”
(WITTGENSTEIN, 2009, § 338, p. 236¢).

Provocagoes desse tipo nos levavam a questionar a confor-
magdo disciplinar-conceitual de nossa formagio escolar. Isso
porque, além do fato de aprender a determinar o comprimento de algo
ndo poder ser visto como uma aprendizagem conceitual
combinatdria dos significados conceituais das palavras comprimento e
determinar, aprender a determinar o comprimento de algo poderia ainda
significar aprender coisas completamente distintas, dependendo
nido sé desse algo cujo comprimento queremos aprender a
determinar, como também dos condicionamentos contextuais que
intervém nas determina¢des dos comprimentos de coisas diferentes.
De fato, aprendemos coisas distintas quando aprendemos a
determinar o comprimento do lado de um quadrado desenhado
numa folha de papel, na escola; ou o comprimento da distancia
entre Campinas e Sdo Paulo em contextos de atividade topografica;
ou o comprimento da distancia da Terra a Lua em contextos de
atividade astrondmica; ou entdo, quando aprendemos sobre a
inadequacdo de se determinar o comprimento de minha paixdo por
vocé, ou, até mesmo, sobre a adequacdo em se falar desse modo em
jogos alegoricos de linguagem.

Decidimos, entdo, investigar mais a fundo como aquelas
criangas, em situa¢do de prova escrita, lidavam com a diferenca
entre o saber conceitual escolar, linguisticamente conformado por
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meio de praticas de leitura e escrita, e o saber fazer de outras prati-
cas culturais, corporalmente configurado de outras maneiras.

A estratégia que acionamos para isso foi a de produzir uma
matriz de referéncia para a Prova 2010 com base em descritores
que se mostrassem de algum modo potentes para evidenciar como
as criangas lidariam com questdes que fossem elaboradas em
conformidade a uma formagdo escolar ficticia, supostamente
sensivel a uma virada dos jogos de linguagem. Em conformidade a essa
estratégia, os textos e os comandos verbais que compuseram essa
prova foram selecionados com base em uma matriz com inspiracao
wittgensteiniana.

Essa matriz é composta por 6 colunas. Na primeira, estido
discriminados todos os 55 itens dos 14 textos, segundo a ordem em
que aparecem nos cadernos 1 e 2 da Prova 2010. Na segunda
coluna sdo destacados os eixos de praticas nos quais cada item da
prova foi incluido: Praticas de Gestdo do Patriménio Geopolitico e
Histérico; Praticas de Usos do Espago Fisico e do Tempo; Praticas
de Gestio de Si e do Outro. Nas terceira e quarta colunas sio
discriminados os diferentes usos da linguagem, que sdo
respectivamente mobilizados nos textos e nos comandos textuais
da prova. Tanto para os textos quanto para os comandos textuais,
optamos por partir de uma distingdo entre trés diferentes usos da
linguagem mutuamente excludentes: usos normativos; usos
alegdricos; e usos nem normativos e nem alegéricos. Por sua vez,
dois outros tipos de distingdo ndo mutuamente excludentes foram
feitos para cada um desses trés usos da linguagem: usos verbais ou
usos imagéticos; e usos narrativos, descritivos, informativos,
opinativos, explicativos, argumentativos ou classificatorios. Na
quinta coluna sao destacados os diferentes tipos de praticas
culturais referidas pelos comandos textuals; e, na sexta, Os
diferentes campos de atividade humana mobilizados nos jogos de
cena dos textos.

A fim de se entender como essa matriz operava sobre cada
um dos 55 itens da prova, vamos considerar um de seus textos e
um comando textual a ele referente:
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No mapa seguinte aparecem os nomes de ruas e avenidas
do centro de Campinas. Marque no mapa, com a letra A, o
cruzamento das ruas Treze de Maio e José Paulino, e com a
letra B, o cruzamento das ruas Conceicio e Irma Serafina.
Descreva, em palavras, o menor caminho possivel que uma
pessoa faria a pé, para sair do cruzamento A e chegar ao
cruzamento B.

Na nossa matriz, em relagido ao descritor Eixos de Praticas, o
comando desse texto foi incluido em Prdticas de Uso do Tempo e do
Espago; dado que esse texto ¢ basicamente constituido pela imagem
de um mapa rodovidrio que mapeia as ruas do centro de Campinas,
os usos da linguagem nele feitos foram classificados como, simul-
taneamente, normativo, imagético e informativo; por sua vez, o
comando textual solicitava que a crianca fizesse simultaneamente
usos normativo, verbal e descritivo da linguagem; finalmente, o
campo de atividade humana mobilizado no jogo de cena desse
texto é o campo da cartografia rodoviaria.

Passo a comentar a seguinte resposta considerada inadequa-
da, dada por uma crianga a esse item da prova, propositalmente
escolhido aqui por acionar um comando que solicita um uso
normativo da linguagem com base em um texto que também faz
um uso normativo da linguagem: “Temque olha por os doi lado
rapido e passa rapido. Vocé tem que olha os dois lado e passat”.

A resposta, ainda que significativa e inteligivel, foi conside-
rada inadequada, pelo fato de essa crianga nio ter feito um uso des-
critivo da linguagem, como lhe solicitava o comando, explicitando
os nomes das ruas que poderiam definir o trajeto a ser seguido. E
também por ela ndo ter significado adequadamente como realizar
uma pratica de deslocamento espacial utilizando o mapa do texto.

Essa crianga ndo faz a diferenca requerida entre realizar
diretamente um deslocamento pelas ruas do centro de Campinas e
realizar indiretamente ou virtualmente esse mesmo deslocamento,
descrevendo-o por meio da pratica da pratica da escrita, na lingua
portuguesa. Quando ela diz que é preciso olhar para os dois lados
da rua e atravessa-la rapidamente, ela se coloca na situacio realista
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de atravessar uma rua perigosa e movimentada, para o que con-
sultas a mapas sdo completamente desnecessarias. O que lhe parece
necessario ¢ que o seu corpo se oriente por regras de seguranca no
transito, e nao por regras de orientacdo e deslocamento virtual em
um mapa, uma vez que, num mapa, nao ha necessidade de se “olhar
para os dois lados” e nem h4 risco de se poder ser atropelado. Em
outras palavras, a sua estratégia realista de fuga do uso descritivo da
linguagem nio pode ser vista como incapacidade ou falta de
competéncia, quer para se fazer uso descritivo, quer normativo da
linguagem. Nio se trata de uma transgressao a usos normativos da
linguagem, mas sim de uma mudanca de jogo de linguagem, de uma
troca correspondente de um regime de normatividade por outro
cujos efeitos performativos sobre o corpo da crianga levaram-na a
ver o regime de normatividade da gestdo do transito como
prioritariamente vital em relagio ao primeiro. Porém, o poder
performativo exclusivo de um desses regimes sobre o corpo da
crianca ndo explica a inadequagdo de sua resposta, uma vez que é
esse mesmo poder que poderia também ser invocado para explicar
uma resposta adequada.

E tendo presente o fato de que tanto respostas ou
comportamentos adequados quanto inadequados sdo igualmente
aprendidos pelo envolvimento da crianca em jogos de linguagem,
entdo os efeitos performativos de regimes de normatividade
diferentes sobre o corpo da crianga, embora tenham o poder de
disciplina-lo, ndo tém o poder, por si s6s, de explicar a producio de
respostas corretas ou incorretas, ou de comportamentos ajustados
ou desajustados as regras do jogo.

Os poderes simbodlicos de tais efeitos performativos
também nao explicam as razdes pelas quais eles sio exercidos em
proporcao e forca desiguais sobre o corpo da crianga, atuando em
diferentes contextos. Isso significa que outras formas nao humanas
de vida também exercem seus poderes performaticos sobre o
préprio corpo bioldgico.

A inadequacio de sua resposta também nio pode — como
costumeiramente se pensa — set atribuida a uma suposta falta de
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vivéncia ou de experiéncia na realizacio cotidiana de praticas diretas de
deslocamento e orientacio espaciais em diferentes campos de
atividade humana. Nio se pode dizer também que a sua resposta
inadequada na prova a impedisse de realizar tais praticas com éxito
em contextos cotidianos, e nem que essa inadequacdo a impedisse
de fazer usos normativos ou descritivos da linguagem em outros
contextos.

Assim, as transgressoes das criangas a padroes de normati-
vidade nio podem ser vistas nem como uma incompeténcia para
ajustarem suas agdes corporais as regras da pratica da escrita, a fim
de significarem adequadamente aquela pratica, ¢ nem para
ajustarem suas agdes corporais as regras que lhes possibilitam
realizar diretamente essa mesma pratica.

De fato, uma analise quantitativa dos desempenhos percen-
tuais médios das criancas em todos os itens da Prova Campinas
2010 sugeriu o seguinte resultado geral surpreendente: que o
desempenho em se fazer um determinado uso da linguagem varia
expressivamente em func¢io dos tipos de praticas culturais que tais
usos sdo solicitados a significar. E, inversamente, que o desem-
penho das criangas em relagdo a modos considerados adequados de
significar uma determinada pratica cultural também varia
expressivamente em funcio dos diferentes usos da linguagem
solicitados para se produzirem significacdes adequadas. O quadro
seguinte mostra a variacdo de desempenho percentual médio das
criangas em varios itens da prova em que os comandos textuais lhes
solicitavam fazer usos normativos da linguagem para significar
praticas de deslocamento espacial, orientacdo espacial, localizacdo
espacial, preservacio de cursos d’agua, escrita numérica e divisdo
algoritmica.
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Textos | Praticas culturais referidas | Respostas pii?gl(:;:;ste Respostas ::;l: erlt;)s /
eitens | pelos comandos textuais | adequadas adequadas inadequadas ilegiveis
Cl1Tla |[deslocamento espacial 29,0 28,1 31,6 9,0/2,3
C1T2a | deslocamento espacial 18,3 26,7 16,3 38,6/0,2
C1T3b | deslocamento espacial 1,9 15,5 50,8 28,8/3,0
C1T3c | deslocamento espacial 1,4 4,0 55,1 37,9/1,6
C1T2b | orientagio espacial 57,2 16,7 17,7 72/12
C1T2c | otienta¢io espacial 56,9 12,2 23,4 6,4/1,1
C1T2d | orientagio espacial 29,9 171 35,8 15,8/1,4
C1T3d | orientagio espacial 12,0 46,4 20,9 19,8/0,9
C1T3a | orientagio espacial 6,2 36,5 373 18,7/1,3
C1T4a |localizacio espacial 19,0 19,2 48,5 12,3/1,0
C1T5a | escrita numérica 13,2 16,1 49,0 20,4/1,2
C1T5e | divisao algotitmica 6,2 33,6 28,5 31,6/0,2
C2T1b | preservacio de cursos d’agua 34,0 10,1 47,8 6,4/1,7
C2T1a | preservacio de cursos d’agua 23,2 10,5 50,9 12,8/2,6

Como podemos notar, considerando apenas respostas

adequadas, o desempenho percentual médio das criancas em usos
normativos da linguagem para significar praticas de deslocamento
espacial varia de 1,4% a 29%. Ja para significar praticas de
orientacdo espacial, a variacdo ¢é de 6,2% a 57,2%. Para significar
praticas de preservacdo de cursos d’agua, essa variagdo nio ¢ tio
acentuada: vai de 23,2% a 34,0%. E curioso observar que o
desempenho das criangas, justamente em praticas de escrita
numérica e divisdao algoritmica, que sdo exaustivamente trabalhadas
nas escolas, ficou muito a desejar em relagdo as demais praticas, a
maior parte delas consideradas atipicas.

Embora esse quadro seja restrito, o mesmo tipo de
flutuacdo dos desempenhos também ocorreu em relagdo a usos
alegbricos da linguagem para significar uma mesma pratica ou
diferentes praticas culturais. Hssas oscilagbes no desempenho
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parecem colidir com o discurso objetivamente otimista das politicas
publicas neoliberais sobre o papel da escola na formagio de
supostas habilidades e competéncias para a realizagdo direta de
praticas culturais extraescolares que se realizam em diferentes
campos de atividade humana.

Parecem colidir também com a cultura examinadora que
legitima tais politicas, uma vez que, no contexto de provas escritas
objetivas baseadas em conteudos conceituais disciplinares, as
criancas ndo podem mostrar, nem mesmo por meio da pratica da
escrita, suas competéncias para significar praticas extraescolares.

A conclusio a que chegamos é que nem transgressoes e
nem ajustamentos do corpo da crian¢a a um regime de normati-
vidade que compele sua pele a mudar de ou permanecer em jogos
de linguagem verbais tipicamente escolares podem ser vistos como
demonstragdes objetivas inequivocas de incompeténcia ou compe-
téncia de gestdo ou de autogestio de seu corpo na realizacio direta
de praticas culturais encenadas nesses jogos escolares de linguagem.
Nio podemos saber se uma crianca aprendeu a amarrar os seus
sapatos, examinando um texto escrito no qual nos diz o que é um
par de sapatos, desenha um par de sapatos ou descreve como se
amarram sapatos. Apenas a realizacdo direta de uma pratica pode
funcionar como um teste de efetividade de aprendizagem, desde
que isso ndo seja visto de modo determinista e valido para todas as
praticas.

E a ilusio de poder garantir e avaliar objetivamente a
presenca ou a auséncia de aprendizagens efetivas de praticas
culturais, isto é, do saber fazer, aquilo que constitui o dom de iludir
do discurso neoliberal das habilidades e competéncias. E ¢é esse
dom de iludir que mostra, simultaneamente, sua competéncia e sua
incompeténcia.

Hssa analise é reforcada pela virada antropolégica no
pensamento de Wittgenstein apds 1930, possibilitada por sua
crenca na natureza corpérea e indissociavel do pensamento e da
linguagem. O corpo humano é o fundamento da praxis, da
memobria, das regras e do habito. O corpo humano ¢é a pele que liga
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e integra os humanos a todas as formas naturais e humanas de vida
(GEBAUER, 2013).

Se safssemos do contexto escolar a fim de verificarmos
quio competentes se mostram os corpos humanos na gestio e na
autogestdo interativa direta de saberes e praticas em diferentes
formas de vida humana, nio precisarfamos estar ouvindo o patético
grito de guerra de reivindicagao de direitos de aprendizagem que o
discurso neoliberal langa contra a nossa e a sua propria pele.
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A TERAPIA WITTGENSTEINIANA COMO
ESCLARECEDORA DE CONCEITOS
FUNDAMENTAIS DO CAMPO EDUCACIONAL!

Cristiane Maria Cornelia Gottschalk?

Em que sentido a filosofia pode contribuir para o esclareci-
mento de questbes e conceitos educacionais? Sem duvida, de
diferentes modos e para diversas finalidades. Tenho trabalhado, nos
ultimos 15 anos, a partir de uma linha especifica de pesquisa de
inspiracdo wittgensteiniana, > que tem se revelado uma fonte
proficua de reflexdo para o esclarecimento de conceitos educa-
cionais fundamentais, tais como os de ensino, aprendizagem,
compreensio, conhecimento, pensamento critico, avaliacio, entre

I Texto publicado em 2015 na revista IXTI.I — Revista Latinoamericana de Filosofia de
la Educacion (v. 2, n. 4, p. 299-315) e reeditado para este volume com pequenas
modificacoes.

2 Cristiane Maria Cornelia Gottschalk é professora do Departamento de Filosofia
da Educacio e Ciéncias da Educacio da Faculdade de Educacio da Universidade
de Sdo Paulo (USP). Este texto foi elaborado para sua participagdio em mesa-
-redonda apresentada na I Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e 111 Jornada de
Filosofia ¢ Educagio da FEUSP.

3 Essa linha de pesquisa tem como referéncia tedrica central uma vertente episte-
mologica pragmatica denominada Epistemologia do uso, elaborada por Arley Ramos
Morteno (Unicamp/Brasil), que se inspira nas ideias de Wittgenstein e de Gilles-
-Gaston Granger, entre outros, tendo em vista a sistematizagio dos processos de
constitui¢io do sentido linguistico e suas relagbes com o pensamento e o mundo.
Intitulada inicialmente Pragmitica filosdfica, uma introdugao a essa teoria do signi-
ficado pode ser encontrada na obra Introducio a uma pragmatica filoséfica (MORENO,
2005) e em sua versio para o francés, Introduction a une épistemologie de ['usage
(MORENO, 2011). Nio seria essa epistemologia também uma teoria do conheci-
mento dogmatica como as demais? Segundo Moreno, suas afirmacoes, tais como
as de Wittgenstein, nao sdo Zeses, como vemos nas tradicionais teorias do conheci-
mento na histéria da filosofia, mas observagies que passaram pelo crivo da terapia
filoséfica wittgensteiniana. Essa resposta pode parecer enigmadtica, mas fard mais
sentido ao longo deste texto, em que serdo apresentados alguns exemplos de como
a terapia wittgensteiniana possibilita a dissolugdo de aparentes contradigbes e para-
doxos no campo da educagio, derivados de um uso dogmatico de seus conceitos
mais fundamentais.
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outros, os quais, ao longo das ultimas décadas, tém recebido
diferentes e controversas interpretagcdes, gerando confusdes e
equivocos nas praticas pedagogicas. Procuro mostrar, em minha
pesquisa, que isso se deve ao fato de esses conceitos serem usados
dogmaticamente no interior de teorias do conhecimento ancoradas,
por sua vez, em uma concepedo referencial da linguagem.*

Ao longo de minha investigagdo, tenho considerado que
toda pratica pedagogica pressupOe alguma teoria do conhecimento,
seja esta de natureza realista, idealista, empirista, mentalista,
construtivista, pragmatista... Enfim, toda pratica que envolve ensino
e aprendizagem depende de uma concep¢io do conhecimento que,
por sua vez, estabelece como temos acesso a ele e, consequentemen-
te, como atribuimos sentido aos fatos do mundo. Minha hipétese é
de que, seja qual for a teoria epistemoldgica subjacente a pratica
pedagbgica, na maior parte das vezes, estamos presos a crenga de
que esses sentidos a serem alcancados, descobertos ou construidos
estariam fora da linguagem. Em outras palavras, supomos que os
significados de toda palavra ou expressdo linguistica referem-se a
objetos externos a linguagem. Por exemplo, se pronuncio a palavra
mesa, o significado de mesa seria este objeto sobre o qual estou
escrevendo, ou seja, o significado de uma palavra seria sua
referéncia. Na perspectiva de Wittgenstein, essa ¢ uma concepgao
reducionista da linguagem, na medida em que se considera que suas
proposi¢cdes teriam apenas a fun¢do de descrever ou comunicar 0s
fatos do mundo (WITTGENSTEIN, IF, §1 e ss.).> Segundo o
filésofo, a linguagem desempenha intmeras outras funcdes, e se
levarmos a sério a multiplicidade das expressdes linguisticas, as
grandes questoes filoséficas sdo de certo modo  dissolvidas.
Contrapondo-se a uma concep¢do estritamente referencial da
linguagem, Wittgenstein observa que o significado de uma palavra

4 Como sera exposto ao longo deste texto, essa ¢ uma concep¢do que considera a
linguagem como tendo uma fungdo essencialmente descritiva, tal que a toda
palavra deva corresponder um objeto que ela substitui.

5 As obras Investigagies filosificas e Observagoes sobre a filosofia da psicologia, de
Wittgenstein, serdo referidas pelas siglas IF e OFP, respectivamente.

310



nao € o objeto a que a palavra se refere, mas o #s0 que fazemos dela
em um determinado contexto; e, portanto, os sentidos de nossas
palavras e afirmacGes seriam constituidos no interior da prépria
linguagem, e nio provenientes de algum ambito exterior a ela. O
que nos leva a seguinte questio: em que medida nossas praticas
pedagdgicas seriam alteradas, uma vez fundamentadas em teorias
do conhecimento libertas do jugo de uma concepc¢io referencial da
linguagem?

Nio tenho a pretensdo de responder a essa questdo, mas
gostaria de a0 menos apontar para um outro olhar, que leva em
consideragio a virada linguistica promovida por Wittgenstein e que,
a meu ver, possibilita o esclarecimento de equivocos nas praticas
pedagodgicas orientadas por determinados usos de nossos conceitos
educacionais. Nao que ja nido houvesse a preocupa¢do com uma
andlise da linguagem na educacio. Em particular em meados do
século passado, alguns filésofos da educagdo perceberam a impor-
tancia de uma analise que esclarecesse seus conceitos e passaram a
ver a atividade filoséfica como

[..] un proceso de analisis conceptual que permita llegar a
ideas claras y distintas, y concibe el propédsito de la
indagacién filoséfica como el descubrimiento de la logica
implicita en el asunto en cuestién. Por tanto, en lo que se
refiere a la educaciéon se parte del supuesto de que los
conceptos de ensefianza, aprendizaje, autoridad, conoci-
miento, entendimiento, creatividad, imaginacién, y otros,
que la caracterizan, requieren ser considerados. Mediante el
analisis de éstos y conceptos similares, quedarfa revelada la
légica de la educacion, estableciéndose una base solida para
la politica y la practica. Hasta cierto punto, el papel de la
filosoffa de la educacién implicaria atender a los conceptos
que son operativos en of7os modos de estudiar la educacion,
como, por ejemplo, el concepto de inteligencia en psico-
logfa, cuya clarificacién permitiria asentar el trabajo empi-
rico de esta disciplina en fundamentos conceptuales soélidos.
(STANDISH, 2007, p. 21-22)
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Obviamente, essa descricio da filosofia analitica ndo
contempla todo o seu espectro, como o préprio Standish
reconhece, a0 citar o trabalho de filosofos na década de 1960, como
os de Richard Peters e de Michael Oakeshott (na Inglaterra) e os de
Israel Scheffler (nos Estados Unidos), que transcendem esses
objetivos de clarificacio conceitual. A concepgio de educagio, ja
presente nos textos platonicos, de valorizacio do conhecimento
como acesso ao real, ao que existe de fato, é retomada por esses
filésofos, que passam a apresentar principios e critérios que
fundamentam o processo por meio do qual o individuo ¢ Zniciads
em nossa heranca cultural. Nesse sentido, resgatam uma concepgio
de educacio nio instrumental, que olha para o conhecimento como
tendo um valor intrinseco. Segundo Peters (1979, p. 120),

“Educacio” supde, essencialmente, processos intencionais
que transmitem aquilo que é valioso, de um modo inteli-
givel e voluntario, despertando no aluno o desejo de realizar
tal coisa valiosa, que ¢ vista como possuidora de um lugar
entre as demais coisas da vida.

Embora os filésofos mencionados tivessem a preocupacio
de estabelecer uma base sélida para a politica e a pratica educa-
cionais, hda uma tendéncia crescente dos analiticos em transformar a
filosofia da educacio em uma disciplina que vai se afastando das
grandes tradi¢oes do pensamento. Paira sobre eles a ilusio de que
suas analises conceituais prescindem, em ultima instincia, da his-
toria da filosofia, como se as questes educacionais existissem por
si, esperando apenas o trabalho minucioso do analitico para que
sejam exaustivamente solucionadas e bem fundamentadas.

Da perspectiva terapéutica de Wittgenstein, ao contrario da
pretensdo dos filésofos analiticos, ndo haveria um sentido privilegi-
ado no uso de nossos conceitos que poderia fundamentar a politica
educacional. As grandes questoes filosoficas da educagido ja foram
levantadas pela filosofia ocidental em suas origens, ¢ ao longo de
suas sucessivas tradi¢coes criticas foram retomadas sob diferentes as-
pectos, resultando hoje em um panorama complexo de concepgoes
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sobtre a acdo educacional, inter-relacionadas em maior ou menor
grau. Assim, a zovacdo, tio exigida pelos atuais governos, pode vir
n2o de uma nova teoria educacional, mas, simplesmente, de uma
abordagem #erapéutica desse complexo uso de conceitos educa-
cionais, que ja se encontre liberta de uma concepgio referencial da
linguagem. Em outras palavras, uma analise que se aproxime mais
de uma descri¢ao do uso desse simbolismo ao longo da histéria, no
sentido de uma estilistica, tal como definida pelo epistemdlogo
francés Gilles Granger: comparando-se e estabelecendo-se relagdes
entre esses diferentes usos, tendo em vista o esclarecimento de
confusdes e, eventualmente, apontando-se para a possibilidade de
novas significagoes.

kksk

Desde os primérdios da filosofia grega surge a questio
fundamental da possibilidade do conhecimento e de como terfamos
acesso a ele, o que levou seus mais eminentes filésofos a formula-
rem teorias do conhecimento de natureza realista, idealista,
empirista ou mesmo pragmatica, decorrendo de suas respectivas
epistemologias determinadas concep¢des de ensino e de apren-
dizagem. Platio elabora sua Teoria das Ideias, ancorada no mito da
imortalidade da alma e na teoria pitagérica da transmigracdo das
almas, para afirmar que “aprender ¢ recordar” e que “ignorar é ter
esquecido”. Ensinar, portanto, seria, por meio das leis da dialética,
conduzir o intetlocutor a verdades pertencentes a uma realidade a
priori. Agostinho, bastante influenciado pela reflexdo platonica e

¢ Granger (1968, p. 11) define estilo como #so do simbolismo, produzindo signi-
ficagdes, entendidas por ele como “ce gui résulte de la mise en perspective d'un fait
a l'intérieur d'une totalité, illusoire ou authentique, provisoite ou définitive, mais en
tous cas vécue comme telle par une conscience”. O epistemdlogo francés tem
como objetivo investigar as condi¢bes mais gerais da inser¢do das estruturas na
pratica individualizada, afirmando que o modo de producio daquelas significacdes ja
comporta um estilo, o que aproxima sua estilistica de uma descricao das regras de
uma gramatica, no sentido wittgensteiniano de uma descri¢io dos wsos efetivos ou
imaginados de nossos conceitos.
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tendo como finalidade justificar racionalmente as verdades
reveladas por Deus, formula a sua Teoria da Iluminacio Divina,
que permititd postular como condicdo de aprendizagem um
processo reflexivo que se daria interiormente, independentemente
do que é ditn pelo professor. As palavras apenas evocam
significados que ja teriam uma existéncia propria no interior do
discipulo. Introduz, assim, uma subjetividade que ndo existia entre
0s gregos e, com isso, abre um campo inusitado na investigacao
educacional, ao incorporar uma reflexdo sobre as finalidades da
linguagem no processo de aprendizagem. Nessa perspectiva
agostiniana, o conceito de ensinar ¢é relativizado, na medida em que
o filésofo atenta para o fato de que o ensino pode ser reduzido
facilmente a uma mera doutrinagio se ndo houver um
concomitante processo de contemplacio interior, averiguando-se se
as verdades ditas sio de fato verdadeiras (AGOSTINHO, 2002).
Ensinar, portanto, ndo garante o aprendizado, na medida em que o
conhecimento é alcancado efetivamente no ambito da consciéncia
de cada individuo.

Assim, a0 longo de oito séculos, passamos de uma concep-
¢io realista do conhecimento para uma idealista, incorporando
novos sentidos para os conceitos de ensino e de aprendizagem:
ensinar, para Agostinho, nio se reduz a uma rememoracio ao longo
de um processo dialégico bem conduzido (como propunha Platio),
mas inclui um processo reflexivo que ocorre no interior de cada
individuo. A partir de seu tratado sobre linguagem e educagio, O
Mestre, ele estabelece novos sentidos para o ensino e para o
aprendizado, em que o processo de compreensio passa a ocupar
um lugar privilegiado na gramatica’ daqueles conceitos. Dessa
perspectiva platonica, dotados de uma razdo inata, todos poderiam
ter acesso a esses significados que estariam por trids das nossas
palavras, para além do mundo sensivel e, no caso de Agostinho,
para além da linguagem.

7 Estou utilizando o termo gramitica no sentido wittgensteiniano, a saber, o conjun-
to de usos que fazemos de uma palavra no interior de um jogo de linguagem, ou
mesmo em diferentes jogos de linguagem.
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Influenciado por esses grandes pensadores, Rousseau dara
prosseguimento a essa reflexio, introduzindo a ideia de que a razdo
do individuo ndo ¢ a priori, mas vai sendo formada pela crianga.
Assim, o préprio conceito de razdo passa também a ter outros
sentidos, com implicacGes profundas nos processos educativos.
Surgem as diferentes vertentes da Escola Nova, inspiradas em
Rousseau, que propdem pedagogias da atividade, em que a razio seria
formada a partir da acdo da crianga em seu meio natural, a partir de
suas proprias experiéncias. Um de seus maiores representantes,
John Dewey, influenciado pelo pragmatismo de William James, ira
propor um novo sentido para o conceito de experiéncia, em que
tudo ¢ experiéncia, inclusive o conhecimento acumulado pela
humanidade ao longo dos séculos (a experiéncia da espécie
humana).

Nessa perspectiva mais pragmatica do conhecimento,
aprender passa a ter um novo sentido: ¢é fazer, agir, e assim ir recons-
truindo o conhecimento herdado pelas diferentes culturas. Surgem,
entdo, diferentes teorias do desenvolvimento, em que a crianca
necessatiamente passaria por estagios cognitivos, constituindo-se,
assim, uma dnica racionalidade, comum a todas elas. Ensinar passa,
entdo, a ser visto como propiciar as condi¢des para que se dé esse
desenvolvimento natural em cada individuo, no seu tempo préprio.
Sob uma terminologia mais moderna, nao bastaria aprender fatos e
memorizar informacdes. Para que haja uma aprendizagem signifi-
cativa, o aluno deve aprender a pensar criticamente, agindo a partir
de sua propria experiéncia e apresentando razdes e evidéncias que
justifiquem suas crencas.

Como se vé, os proprios conceitos de ensino e de
aprendizagem vao passando por mudangas de sentido ao longo dos
séculos, o que ndo necessariamente exclui os significados aceitos
em suas primeiras acepcles. Se seguirmos a maxima de
Wittgenstein (IF, §66), “Nao pense, mas olhe!”, veremos que esses
diferentes sentidos se entrelacam, e isso n3o deveria nos
surpreender. Tais usos se ddao no interior de “jogos de linguagem”,
caracterizados por Wittgenstein (IF, §7) como “a totalidade
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formada pela linguagem e pelas atividades com as quais ela vem
entrelagada”. No entanto, em particular no campo educacional, as
confusées comecam quando se espera ter uma definicio exata e
precisa de seus conceitos, caracterizados no interior de teorias
pedagbgicas — e, portanto, prescritivas — que estabelecem ndo
apenas os principios que devem guiar a acdo do professor em sala
de aula, mas também de que modo o aluno deve aprender. Essas
teorias ndo determinam a atividade docente, apenas se espera que
este proceda em conformidade com suas normas e conceitos, regras
que sdo, na maior parte das vezes, wprecisas. Wittgenstein (IF, {68)
nos da o exemplo da atividade de jogar ténis, em que suas regras
ndo determinam, por exemplo, “a que altura ou com que forga se é
permitido arremessar a bola”, e observa que os limites de aplicacao
de nossos conceitos nao sdo dados a priori; pelo contrario, somos
nés que vamos inventando regras a serem seguidas quando os
colocamos em agdo, conforme agimos no interior de nossos jogos
de linguagem. Diz Wittgenstein (IF, §83):

Nio ¢ elucidativa a analogia da linguagem com o jogor
Podemos muito bem imaginar pessoas que se divertem
num campo, jogando com uma bola, de sorte que
comegassem diversos jogos conhecidos, nio levassem
alguns até o fim, entrementes atirassem a bola para o alto
sem objetivo, corressem uns atrds dos outros com a bola
por brincadeira e a atirassem uns nos outros etc. E agora
alguém diz: As pessoas jogam o tempo todo um jogo de
bola, e por isso guiam-se, a cada jogada, por regras deter-
minadas.

E ndo ha também o caso, onde jogamos e — “make up the
rules as we go along”? Sim, também o caso, em que nos as
modificamos — as we go along.

Por meio de analogias (como a da linguagem com o jogo),
Wittgenstein coloca em agdo o que ele denomina zerapia filosdfica. Ao
descrever as regras que seguimos quando aplicamos as palavras em
contextos especificos, relativiza usos dogmaticos de nossos
conceitos e, consequentemente, confusdes de natureza conceitual
316



sao dissolvidas. Com esse objetivo primeiro, de esclarecimento
conceitual, a terapia filoséfica recorre a exemplos (método da
exemplificacdo), didlogos  polifénicos com intetlocutores
representantes de posi¢oes filoséficas mentalistas ou behavioristas,
entre outras; emprego de analogias e metaforas, entre outros
recursos terapeuticos que zostrarz OS Preconceitos a que estamos
submetidos devido a uma concepgio referencial da linguagem, ou
seja, quando estamos presos a imagem agostiniana de que haveria
significados extralinguisticos por tras do uso de nossas palavras.’

Como explicitado por Wittgenstein logo na abertura de
suas Investigages filosdficas, nossa concepcdo de linguagem estd
reduzida a ideia de que usamos a linguagem apenas para nos refe-
rirmos a objetos externos ou internos, como se a cada palavra
correspondesse algo no mundo empirico, ou em um mundo mental
ou ideal, que fosse o seu significado, independentemente do #so que
fazemos dela em contextos especificos. F fundamentalmente contra
essa imagem referencial da linguagem que incide a terapia filosofica
de Wittgenstein:

Insistindo sobre a metafora do olhar, a terapia filoséfica
mostra claramente que a significagio estid internamente
ligada a aplicagdo de expressoes linguisticas, e ndo é causal
ou estd mecanicamente ligada a elementos extralinguisticos.
Esse resultado da terapia ndo autoriza o terapeuta a fazer
afirmacdes tedricas, behavioristas ou mentalistas, ainda que
pareca fazé-lo em cada etapa proviséria do processo dial6-
gico. Deixa-nos, pelo contririo, sem novas teses, diante da
dissolugao de teses conflitantes e, mais profundamente,
deixa-nos também sem os antigos preconceitos do pensa-
mento — é o aspecto positivo da terapia: eliminar precon-
ceitos através da dissolucio de teses. (MORENO, 2005,
p- 262)

8 Ver §1 das Investigagies filosificas (WITTGENSTEIN, 1997), em que o filésofo
denomina essa imagem do funcionamento de nossas palavras como concepgio
agostiniana da linguagem.
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Penso que é esse aspecto positivo do estilo terapéutico de
Wittgenstein? que interessa ao filésofo da educagio, quando nos
debrugamos sobre os conceitos nio com o objetivo de revelar/
descrever sua gramatica interna, aos moldes da filosofia analitica,
mas tendo em vista esclarecer confusdes que decorrem de uma
abordagem dogmatica de nossos conceitos mais fundamentais.
Retomemos, mais uma vez, o conceito de ensino. Como vimos,
tanto para Platdo como para Agostinho haveria significados dltimos
a priori a serem alcancados por meio de um método, seja a maicutica
socratica ou um processo de contemplacio interior. Para ambos,
ensinar seria um modo de evocar esses sentidos, que teriam uma
existéncia prépria no mundo das ideias ou como verdades reveladas
por Deus. Temos aqui fortemente uma concepg¢ao referencial da
linguagem repercutindo nas praticas pedagdgicas que sio guiadas
por essas teorias: as palavras se referem a significados que devem
set descoberfos. Em particular nas diferentes abordagens da Escola
Nova, bastaria que o professor propiciasse as condigdes para essas
descobertas.

Mesmo em abordagens que nio supdem fundamentos
ultimos do conhecimento (como ocorre com o pragmatismo de
Dewey ou entre alguns filésofos analiticos), permanecem critérios
de verdade que também pressupdem uma concepcio referencial da
linguagem. Para o pragmatismo americano, um conhecimento ¢
verdadeiro se for st/ para resolver um problema ou uma demanda
da sociedade em que se esta inserido. No entanto, podemos nos
perguntar, como o faz Wittgenstein (OFP, §266), se um conheci-
mento ¢ util porque ¢é verdadeiro, ou é verdadeiro porque ¢ dtil. Em
outras palavras, o proprio critério de utilidade depende dos jogos de
linguagem em que sdo constituidos nossos conceitos, permeados
por valores e principios que regem os seus usos dentro de diferen-

? Nesse ponto, Moreno diverge de Granger, na medida em que, para este, o estilo
seria 0 aspecto negativo da estrutura, ou seja, decorre do uso de uma estrutura
priori, ou visa a tal estrutura. Mais de acordo com as ideias do segundo
Wittgenstein, Moreno ressalta que o aspecto formal ji se encontra no caos do
empirico e de nossas a¢oes imersas em uma forma de vida, sendo incorporado e
expresso pela linguagem.
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tes sistemas linguisticos inter-relacionados. Somos nds que os
empregamos normativamente, constituindo a gramatica que ¢
cristalizada na linguagem. Portanto, o que € atil — e o que ndo € util
— no campo do empirico é determinado por essa gramatica. E as
regras que a constituem estdo presentes za linguagem, e ndo fora
dela. Nao levar isso em consideracio naturaliza o critério da utili-
dade, com todas as suas consequéncias ja conhecidas, como a de se
reduzir a educagido a um instrumento da politica e do mercado.

Também entre os filésofos analiticos adota-se um unico
critério, bastante semelhante ao utilitarismo do pragmatismo
americano: o da ¢ficiéncia. No quarto capitulo da consagrada obra de
Israel Scheffler, A /inguagem da educaco, é apresentada uma descricio
da nocdo de emsinar, caracterizada por ele como uma atividade
orientada para uma meta e que exige um esforco continuado que se
realiza ao longo de um periodo de tempo, levando-se em conside-
ragdo que essa meta pode ser atingida para além de qualquer um
dos seus segmentos temporais. Ao mesmo tempo em que Scheffler
procura estabelecer uma caracteriza¢do o mais precisa possivel para
esse conceito, reconhece que o ensino ¢ uma atividade complexa,
regulada por regras ndo exaustivas. Por exemplo, como um profes-
sor sabe se um aluno de fato aprendeu o que lhe foi ensinado?
Haveria um modo mais eficaz para o ensino de determinado
conteido? Um dos critérios para saber se um aluno resolveu um
problema de geometria seria solicitar ao aluno a apresentagdo de
uma prova de que o problema foi efetivamente solucionado, sob
forma oral ou escrita. Mas terfamos dificuldades em apresentar
regras exaustivas de como levar um aluno a resolver esse problema,
ou outro qualquer. Segundo Scheffler, nao ha como garantir o éxito
do ensino, o que nio impede que se investiguem procedimentos
que o tornem cada vez mais eficiente:

[.] [o] fornecimento dessas regras ¢ uma das tarefas de
maior projecio da pesquisa educacional. Algumas destas
regras excluirdo certas formas ineficazes de tentar conseguir
éxito no ensino, outras indicario, dentre as formas eficazes,
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quais sdo aquelas que sio relativamente mais eficientes de
que outras. (SCHEFFLER, 1974, p. 87)

Em outras palavras, Scheffler pretende fundamentar a
atividade de ensinar segundo o critério pragmatico da eficiéncia,
revelando, assim, como o fazem os demais filsofos analiticos da
educacio, as regras que podem melhorar seu desempenho, mesmo
que ndo assegurem o seu éxito. No entanto, a empreitada de
Scheffler ndo leva em considera¢do sua natureza linguistica. Nao ha
um critério dltimo que fundamente nossa a¢ao, a utilidade/eficacia
de um conhecimento nio abrange a totalidade das aplicagdes que
fazemos de nossas palavras. Estas siao legitimadas, em ultima
instancia, em nossas formas de vida, sempre em transformacio, ou
seja, os usos que fazemos dos conceitos sdo de natureza convencional.
E esse aspecto que pretendo explorar a seguir, e que diferencia
minha abordagem conceitual da dos fildésofos analiticos da
educacio.

Uma abordagem terapéutica dos conceitos educacionais

Na maior parte das concep¢des pedagogicas, o ensino ¢é
visto como uma atividade que envolve a transmissao de significados
extralinguisticos, seja na perspectiva platonica da existéncia de um
reino ideal a ser acessado por meio de um processo de rememora-
¢d0, seja em uma perspectiva mais pragmatica como a de Dewey,
em que predomina o critério da utilidade como legitimacdo de
nossas verdades.!” Compelidas dessa maneira por uma concep¢ao
referencial da linguagem, as razdes que as diversas teorias
pedagobgicas apresentam para justificar nossas crengas apoiam-se, na
maior parte das vezes, em entidades metafisicas, significados
ultimos que transcenderiam o plano linguistico. No entanto, de
uma perspectiva wittgensteiniana, ¢ nossa propria pratica com a

10 Alguns desses modelos foram abordados por mim de modo mais detalhado em
outro texto (GOTTSCHALK, 2013), a partir da andlise efetuada por Scheffler
(1967) em seu artigo Philosophical models of teaching.
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linguagem que constitui a significagdo. O significado de uma
palavra é o conjunto de wsos que fazemos dela em diversos
contextos. Nao ha um limite & priori para suas possiveis aplicagoes,
uma vez que, conforme aplicamos uma palavra, novas regras de uso
vao sendo incorporadas a parte post, 2 medida que vamos sendo
introduzidos aos sistemas simbolicos de determinada forma de
vida.

Para Wittgenstein, a constitui¢do de sentidos nao é imedia-
ta, mas sim intermediada por técnicas linguisticas, como o gesto
ostensivo, os objetos e as sensagdes que passam a ser empregados
como amostras ou paradigmas de uso das palavras, a criagio de
novas analogias e comparag¢les, entre outros recursos que a lingua-
gem dispée como condi¢hes para a constituicao dos sentidos que
atribuimos aos fatos do mundo. Segundo Moreno (1995), essas
técnicas se situam entre o empirico e o transcendental, uma vez que
sdo retiradas do empirico (como o gesto ostensivo e os objetos
apresentados como amostras), mas passam a exercer a funcio
transcendental de serem condi¢oes de possibilidade: quando aponto
para um objeto (esta mesa) e digo, “isto ¢ uma mesa”, tanto o
objeto apontado como o préprio gesto ostensivo sdo meios de
apresentacio do sentido para a palavra mesa, ou seja, passam a dizer
0 que € mesa. SAo essas técnicas as condigoes de significagdo, e por
meio delas estabelecemos nexos nao causais, mas ligacOes internas
de sentido (MORENO, 2005). E ¢ assim que, gradualmente,
estabelece-se, dentro de nds, uma gramatica arbitraria, uma vez que
adquire total autonomia em rela¢do ao que esta fora da linguagem.
O sentido da palavra mesa independe das mesas efetivamente
existentes, o seu significado nido é o objeto apontado (concepg¢io
referencial da linguagem). Esse objeto é apenas uma amostra do que
entendemos por mesa. Ensinar, portanto, nao diz respeito a
transmissao de significados extralinguisticos, mas, essencialmente,
pressupde treinamento e apresentacio de técnicas envolvidas com a
linguagem, e aprender passa a ter um novo sentido: ser capaz de
dominar essas técnicas e aplica-las em novas situagdes. Nesse
sentido, compreender algo se aproxima do dominio de uma ou
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mais técnicas, independentemente da presenca de um eventual
estado mental que seria caracteristico de determinado estagio de
desenvolvimento.

Dessa perspectiva wittgensteiniana, varios paradoxos e
contradi¢ées da filosofia do ensino se dissolvem, simplesmente
porque nao ha mais entidades metafisicas a serem acessadas. O
sentido € constituido dentro da prépria linguagem por meio de suas
técnicas, tais como gestos, amostras, tabelas, etc. E é a isto que visa
a terapia de Wittgenstein: mostrar que ndo ha nada oculto a ser
desvelado, tudo estd na superficie da linguagem. A grande
dificuldade, portanto, ndo estd no entendimento, mas na vontade de
se aceitarem novos pontos de vista sobre a significagdo. Dai o
empenho do filésofo em descrever os usos efetivos e até inusitados
de nossos conceitos, tendo em vista mostrar suas intrincadas
relagGes, mesmo que aparentemente distantes entre si. Nao ¢ tdo
estranho, por exemplo, aceitar que aprender ¢ rememorar, como
afirmava Platdo em seus didlogos, se olharmos para essa afirmacio
como aparentada a afirmacdo wittgensteiniana de que ter aprendido
algo ¢ ter sido capaz de acionar técnicas aprendidas em outros
contextos para aplici-las em uma nova situacio. Em ambos os
contextos linguisticos, entendemos os diferentes usos da mesma
palavra ensinar, na medida em que podemos tecer ligacGes
intermediarias entre eles, bastando que nossa vontade seja
disponibilizada para tanto. E nesse momento que entra a terapia
wittgensteiniana, recorrendo a didlogos polifénicos com o intuito
de persuadir seu interlocutor:

Sem duvida, a descricdo dialégica possui forte espitito reto-
rico de convencimento, mas, sobretudo, de persuasdo. En-
tretanto, diferentemente da tradicdo retdrica, os resultados
visados sdo curativos e ndo sao dogmaticos, ou melhor, nio
pretendem mudar o pensamento do intetlocutor pela subs-
tituicio de teses, mas pela mera dissolugdo de confusdes,
sem qualquer contrapartida positiva por apresentacio de
novas solucdes. O intetlocutor é convidado a mudar seu
ponto de vista habitual e reconhecer que é possivel e,
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sobretudo legitimo assumir outros pontos de vista sobre a
significacdo; essa é a persuasio que espera obter
Wittgenstein com sua terapia: a disponibilidade da vontade
do interlocutor para pensar e reconhecer a legitimidade de
sentidos desconhecidos e mesmo julgado ilégicos ou
absurdos relativamente a determinados pontos de vista. Em
outros termos, o intetlocutor sera convidado a deixar-se
persuadir de que sio meramente convencionais as
fronteiras categoriais com que trabalha seu pensamento, ao
apreciar, dialogicamente, através de descricoes de diferentes
usos de palavras, as indefinidas possibilidades expressivas
da linguagem — possibilidades imprevisiveis a priori, na
medida em que sdo indissociaveis de formas de vida, tais
como comer, beber, andar, mas também falar, contar
estorias, perceber, pensar etc. (MORENO, 2005, p. 255)

Ao descrevermos, como fiz aqui, os diferentes sentidos do
conceito de ensino, mostrando diferencas e semelhancas entre as
varias tradi¢oes filosoficas, as regras seguidas nesses diferentes
contextos tedricos vao sendo relativizadas, a medida que vamos nos
dando conta de que poderiam ser outras, embora mantenham seu
grau de necessidade nas formas de vida de que fazem parte. O
resultado desse estilo dialégico da terapia, comparando os
diferentes usos de conceitos, convida-nos a outro modo de olhar as
questdes da filosofia da educacio. Trata-se, no sentido de Granger,
de outro estilo de investigagio do praticado pelos filésofos
analiticos, pois nio ha a pretensio de se chegar a novas teses, a um
fundamento mais rigoroso que oriente nossa politica e pratica
educacionais. Sao produzidas, apenas, novas significagdes, novos
usos do simbolismo ja existente, o que possibilita o esclarecimento
de certos equivocos.

Por exemplo, o enigma milenar de como temos acesso ao
conhecimento ¢ dissolvido ao se olhar como de fato aplicamos
nossas palavras em contextos especificos, descrevendo as técnicas
linguisticas que sdao as condi¢Oes para a atribuicdo de sentido aos
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fatos do mundo. Segundo Wittgenstein, no paragrafo 78 das
Investigagies filosdficas, conhecer algo se diz em varios sentidos:

Compare saber e dizer:

Quantos metros de altura tem o Mont Blanc —
Como ¢ usada a palavra “jogo” —

Como soa um clarinete.

A partir desses exemplos, comparando-se situagdes diversas
em que aplicamos os conceitos epistemologicos em questdo,
dissolve-se o aparente abismo entre a palavra e seu significado. O
que temos sdo simplesmente técnicas linguisticas que estabelecem
relagbes de sentido, inventadas ao longo dos séculos, e nio
descobertas. Dessa perspectiva terapéutica, os preconceitos — por
exemplo, de que o aluno descobre relagdes matematicas como o faz
em suas experimenta¢Ses empiricas, ou o de que haveria uma dnica
racionalidade a ser desenvolvida no aluno (herancas de Rousseau),
ou, ainda, de que o conhecimento possa ser extraido de uma
realidade extralinguistica, entre outros — sdo abandonados, abrindo-
-se espago a um novo olbar para as questdes do ensino e do
aprendizado, que passa a incorporar o papel da linguagem na
constituicao dos significados.

Hsse novo modo de ver nio privilegia mais um unico
sentido para os conceitos em geral, e tampouco para 0s conceitos
mais fundamentais do campo educacional. O conceito de ensino,
como vimos, teve seus sentidos ampliados ao longo dos séculos,
sem que tivéssemos que necessariamente utilizar outra palavra para
designar seus diferentes significados. Como um grande guarda-
-chuva, o conceito abriga diferentes empregos da palavra ensino, sem
que haja limites a priori estabelecidos para a sua aplicagdo; estes vao
sendo constituidos a medida que nossas formas de vida vao se
alterando com o tempo, de modo imprevisivel. Mesmo o critério da
¢ficiéncia postulado pelos filésofos analiticos da educagio é ww dos
critérios que podemos acionar. Torna-lo o critério para esse vasto
espaco de possibilidades de ensino e aprendizagem ¢é ter uma
atitude dogmatica e preconceituosa, reduzindo o ensino a resolucio
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eficiente de problemas demandados por uma sociedade que nio é
nem ao menos problematizada. Como se ndo houvesse wvalores
subjacentes a essas demandas, e que estio levando o mundo 2
ruina: a competitividade pelos lucros, a concentragdo do capital e o
consequente aumento da desigualdade e da destruicdo do meio
ambiente, a indiferenca pelo sofrimento do outro, a falta de
solidariedade dos mais ricos em relacdo ao aumento da pobreza, a
banalizacdo da violéncia, enfim, atitudes que perpassam demandas
aparentemente neutras ¢ que exigem dogmaticamente solucbes
eficientes.

Penso que a terapia filoséfica wittgensteiniana pode preve-
nir atitudes dogmaticas como essas, relativizando os pressupostos
subjacentes as politicas educacionais neoliberais que se guiam pelo
mito da eficiéncia, imagem a ser dissolvida em todos os campos do
conhecimento, em particular no contexto educacional. Podemos
comegar esse trabalho terapéutico dentro da escola, esclarecendo as
confusées advindas, em dltima instancia, de uma concepg¢ao exclu-
sivamente referencial da linguagem. Como vimos nos exemplos
dados aqui, relativos aos conceitos de ensino e de aprendizagem,
atribuimos diferentes sentidos aos nossos conceitos em funcio do
contexto em que estdo sendo aplicados, o que nio nos impede de ir
inventando a parte post novas regras, as we go along. Nesse sentido,
ndo ha uma estrutura fixa a priori a ser revelada por detrds do uso
desses conceitos, que tornaria mais eficazes a politica e a pratica
educacionais. Mas apenas indicacdes que apontam para a formagao
de alunos com pensamento critico, questionadores de regras que se-
guiam cegamente, e capazes de estabelecer relagdes do conhecido
com o inusitado, evitando-se, assim, posturas dogmaticas relativas
ao uso de nossos conceitos. Eis a diferenca de enfoque possibilitada
pela terapia wittgensteiniana, que nos diferencia de uma abordagem
analitica dos conceitos educacionais.
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SOBRE O CINISMO PEDAGOGICO NO DISCURSO
DA FORMACAO PARA O EXERCIiCIO DA
CIDADANIA

Adalgisa Ledo Ferreira'

[ admire comme on peut mentir
en mettant la raison de son coté.?

Jean-Paul Sartre

Consideracgdes iniciais

Vivemos em tempos cinicos! O diagnéstico aponta para o
surgimento de um novo modo de utilizagdo da faculdade da razio
em sociedades pés-ideoldgicas: a razdo cinica.

Nesse sentido, uma discussio sobre as configuragdes
contemporaneas do cinismo deve, necessariamente, levar em
consideracio os encaminhamentos dados pelo filésofo alemio
Peter Sloterdijk em sua obra Critica da razao cinica, publicada em
1983. Nela, o autor parte da famosa frase utilizada por Marx para
demarcar os contornos do desconhecimento ideolégico — “Eles nao
sabem, mas o fazem” —, invertendo-a. Essa frase embasou todo um
projeto em torno da ideia de que se tratava de um desconhecimento
da consciéncia em relagdo a estrutura social de significacdo e, por
consequéncia, do significado objetivo da agio.

Ora, todos nés conhecemos a tematica da alienacdo da falsa
consciéncia no dominio das relagdes sociais reificadas e das aparén-

1 Adalgisa Ledo Ferreira ¢ mestre em Educagdo pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Este texto foi elaborado para sua comunicagio apresentada
na I Jornada Internacional de Filosofia da Educacao e 111 Jornada de Filosofia e Educacio da
FEUSP.

2 “Admiro como se pode mentir colocando a razio a seu favor” (tradugio nossa).
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cias socialmente necessarias. Nesse contexto, o papel da critica seria
abrir espaco para uma apropriagdo autorreflexiva dos pressupostos
determinantes da agio, pois a aliena¢io indicaria uma incapacidade
de compreensio da totalidade das estruturas causais historicamente
determinadas. Por meio dessa apropriacdo, pressupunha-se que
seria possivel instaurar um regime de relacdes nao reificadas que
garantiriam, por sua vez, uma transparéncia da totalidade dos meca-
nismos de producio de sentido.

Levando em consideragdo tal esquema de pensamento,
Sloterdijk (2012) pode afirmar que o cinismo hoje é algo como uma
ideologia reflexciva ou uma falsa consciéncia esclarecida. O autor afirma que
ideologia reflexiva ¢ uma ideologia que absorve o processo de apro-
priacdo reflexiva de seus proprios pressupostos, e que ¢ astuta
porque descreve a possibilidade de uma posi¢do ideolégica que
porta em si sua propria negacdo, sua propria critica. No que se
refere a expressdo aparentemente contraditoria falsa consciéncia
esclarecida, remetemos a uma figura de consciéncia que desvelou
reflexivamente os mobiles que determinam sua agdo alenada, mas
que, mesmo assim, é capaz de justificar racionalmente a necessidade
de tal ago.

Diante do exposto, categorias como consciéncia ingénua, falsa
consciéneia e alienacao perdem significado, tendo em vista que a
propria ideologia funciona de maneira cinica, tornando o método
critico-ideolégico ineficaz as andlises do quadro politico contem-
poraneo. A critica, por nao poder fazer apelo a dimensdo de uma
verdade recalcada pela construcio ideoldgica (pois tudo ja é posto
pela consciéncia), perde sua suposta eficacia para modificar predis-
posicbes de conduta. Assim, Sloterdijk pode desenvolver o
argumento cabal de que, no cinismo, “Eles sabem o que fazem, e
continuam a fazé-lo”.

Hsse é o nucleo duro da argumentacio de Peter Sloterdijk
em Critica da razdo cinica. Mas o advento de um conceito tio
complexo quanto o do cinismo contemporineo requer oOutros
desdobramentos. Assim, o autor envereda por analises que buscam
evidenciar o cinismo no processo do mundo. A segunda parte da obra é
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toda dedicada a essa tarefa: o cinismo através da fisionomia, da
fenomenologia, da légica e da histéria. Na secdo principal
fenomenolodgica, destinada aos cinismos cardinais, o autor elabora
uma critica de seis grandes temas da nossa organizagdo em
sociedade: o cinismo militar, o cinismo de Estado, o cinismo sexual,
o cinismo médico, o cinismo teligioso e o cinismo do saber. De
fato, sdo temas de extrema relevancia e atualidade para as analises
propostas por Sloterdijk. No entanto, apesar de mencionar com
relativa frequéncia o dominio da pedagogia ao longo da obra,
principalmente como um dos campos de saber pelo qual o
esclarecimento pode se constituir como um complexo titico, o
autor nio dedicou uma secdo sobre a pedagogia entre os seus
cinismos cardinais. Fato merecedor de certa aten¢ao. Vejamos.

Em uma época em que assistimos ao ocaso da crenca na
educagdo, em que o mais provavel é que o processo educacional
desencadeie problemas em vez de soluciona-los, mas em que ao
mesmo tempo somos testemunhas de uma série de esforcos para a
manutencio da educacdo e da escola como um /eus privilegiado do
processo educativo, quais os impactos e os desdobramentos que a
razdo cinica pode causar ao discurso pedagdgico contemporaneo?

O ponto ¢é que o que estamos de antemio denominando
cinismo pedagdgico é algo que se encaixa perfeitamente na assertiva de
Peter Sloterdijk: “Eles sabem o que fazem, e continuam a fazé-10”.
Ou seja, sabemos da impossibilidade de realizagdo plena de uma
educacdo para o exercicio da cidadania, mas insistimos na
manutencio desse discurso. Nesse sentido, o advento do cinismo
pedagdgico poderia vir a explicitar que a falta de legitimidade que
assola o processo educativo, bem como o discurso recorrente de
uma crise da e na educagdo contemporanea, na verdade sio o
nicleo motor de sua estrutura; que Os seus aparentes €
contraditérios fracassos sao o seu modo préprio de funcionamento,
no interior da légica que rege a razio cinica.

A razdo cinica opera por meio das discrepancias entre os
principios proferidos e as praticas. Toda a sua perspicicia se
encontra justamente em legitimar a distincia entre as duas
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dimensoes, pois sabemos o que determina nossa agdo alienada e
contraditéria, mas ndo encontramos motivo pujante para reorientar
nossas condutas. Mais ainda, somos capazes de justificar
racionalmente tais a¢bes. O cinismo se estrutura por meio da
propria contradigiao proclamada.

Levando em consideragdo que o desconforto é um motor
propulsor para a atividade critica, entdo nenhum tempo setia tio
apropriado para ser criticado quanto o nosso momento atual. No
entanto, o impulso critico tem sido assolado por severas indispo-
sicoes. Ora, o tempo em que tudo se tornou problematico também
¢ o tempo em que todos se mostram, em toda parte, como
indiferentes. Segundo Sloterdijk, é preciso seguir esse rastro, pois
ele conduz para onde se pode falar de cinismo e razdo cinica.
Segundo pensamos, esse rastro conduz a educagio.

As metamotfoses do cinismo

A palavra cinismo em portugués porta em si dois fenémenos
distintos: a escola filoséfica grega fundada por Antistenes de
Atenas, que prescrevia a felicidade por meio de uma vida simples,
utilizando de forma polémica a vida canina como modelo ideal e
exemplo pratico; mas também designa atitude ou carater de pessoa
que revela descaso pelas convengdes sociais e pela moral vigente
(HOUAISS, 2001). A lingua alemd, ao contrario, possui duas
palavras distintas: Kyuismus para a antiga escola grega de austeros
tilésofos, e Zynismus para a acepgao, digamos, moderna da palavra.

Foi com a publicacio de Critica da razio cinica em 1983, por
Peter Sloterdijk, que o tema ganhou novo folego, a partir de uma
arguta e provocadora discussdo acerca das motivagoes que estdo na
base do comportamento cinico e, consequentemente, de seus
desdobramentos mais recentes.

O autor se vale, entdo, da distincio no idioma alemio,
utilizando Kynismus quando trata do cinismo filosofico antigo e
Zynismus (mais corrente no alemio) para designar o fenémeno do
cinismo moderno. O termo em alemdo Zynismus (cinismo) denota
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uma mudanca de perspectiva do conceito na Modernidade em
relacdo a tradicdo grega antiga. O que Sloterdijk quer nos dizer com
isso é que houve um momento na histéria em que o Kyuismus se
transformou em cinismo, ou seja, a poténcia da gynike perdeu sua
forca de contestacao.

Uma das razdes pelas quais deverfamos apostar em uma
retomada do tema do cinismo antigo seria o fato de que o estilo de
vida de Didgenes de Sinope (o expoente mais conhecido da escola
grega, denominado fildsofo-cdo) representou uma forma de autode-
fesa que se opunha ao mundo de maneira extrema, em que a
resisténcia se dava por meio do modelo animal de sobrevivéncia.

O cinismo antigo representa uma ruptura total com a
tradicio helénica, tanto na concepgdo pré-juridica das relagoes
humanas, rompendo com as dimensdes da philia e da hospitalidade,
quanto em uma recusa a Paideia. Essa recusa da escola e de fazer
escola (filoséfica) ¢ acompanhada de uma recusa a cultura literaria,
artistica e cientifica de modo geral (PERNIOLA, 2010).

O cinismo contemporaneo, no entanto, parece justamente
o oposto do cinismo antigo: trata-se de um fenémeno complexo e
que ja porta em si o paradoxo estruturante da fulsa consciéniia
esclarecida. A faléncia do método critico-ideolégico parece ser um
dos elementos que nos conduzem a razio cinica na contempo-
raneidade. E sobre esse ponto que se detera a préxima segio.

A ingenuidade da ideologia e o ocaso da critica

O mal-estar tipicamente ocidental em relagio a cultura
adquiriu uma nova qualidade: ele aparece como um difuso cinismo
universal no qual a critica a ideologia nos moldes tradicionais en-
contra-se atonita diante dele, pois ndo vé na consciéncia cinicamen-
te desperta um caminho para o esclarecimento. Nem poderia,
porque o cinismo moderno apresenta-se como um estado de
consciéncia que se segue as ideologias ingénuas e ao esclarecimento
dessas ideologias. O diagnostico aqui descrito é do préprio Peter
Sloterdijk (2012).
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A defini¢ao mais elementar de ideologia talvez seja a ofere-
cida por Katl Marx em sua célebre afirmagio: “disso eles nio
sabem, mas o fazem”. Nesse sentido, atribui-se a ideologia uma
certa ingenuidade constitutiva: a ideologia desconhece suas
condi¢bes, suas pressuposicOes efetivas, pois o seu proptio
conceito implica uma distancia entre o que efetivamente se faz e a
Jfalsa consciéncia que se tem disso (ZIZEK, 1992). Essa consciéncia
ingénna poderia ser submetida ao método critico-ideoldgico, que
supostamente leva a reflexdo acerca das condicOes efetivas sobre a
qual a realidade de constroi.

A finalidade da andlise critico-ideoldgica, portanto, seria
detectar por #ds da universalidade aparente a particularidade de um
interesse que destaca a falsidade dessa universalidade em questio.
Ora, nio ¢é de se estranhar que percebamos um esgotamento gritan-
te da critica ideolégica diante do cinismo moderno, pois tal critica
permaneceu mais ingénua do que a consciéncia que ela quis
desmascarar. O fenémeno cinico nos obriga a adentrar a antiga
estrutura da critica a ideologia por um novo acesso.

Um traco caracteristico dessa faléncia da critica ¢ da ascen-
sao do cinismo moderno é que este pode ser caracterizado como
uma consciéncia que padece de esclarecimento e que, uma vez
instruida pela experiéncia histérica, nio admite otimismos baratos:
Novos valores? Nao, obrigads. No limite, ndo somos esclarecidos,
somos apaticos (SLOTERDIJK, 2012).

Entretanto, o nosso aparato psiquico é suficientemente
elastico e adaptavel. Ou seja, sabemos o que fazemos, sabemos os
motivos das ramifica¢oes objetivas e dos impulsos de autoconserva-
¢io, que nos dizem a todo momento que ¢ assim que as coisas tém
de ser.

Pode-se dizer também, diante desse contexto, que o lugar
apropriado da ilusio é a realidade. Isso porque o paradoxo da
posicido cinica sé aparece se postulamos a ilusdao como atuante na
prépria realidade, o que resulta na célebre definicio de Sloterdijk
(2012, p. 34) de que “o cinismo ¢é a falsa consciéncia esclarecida”.
Isso pode ser mais bem exemplificado por meio da inversdo delibe-
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rada feita pelo autor a partir da afirmacdo de Marx sobre a ideolo-
gla, que segue refeita da seguinte maneira: “eles sabem o que fazem
e continuam a fazé-lo”. E ainda, conforme apresentou Slavoj Zizek,
(1992, p. 63), “sabem muito bem que, em sua atividade real, pau-
tam-se por uma ilusdo, mas, mesmo assim, continuam a fazé-lo”.

Afirmacgdes como essas fazem ruir o conceito recorrente de
ideologia como algo que oculta a verdade dos fatos, fazendo um
uso da linguagem que é capaz de penumbrar ou opacizar a realidade
a0 mesmo tempo em que nos torna miopes (FREIRE, 1996). O
estilo de argumentagdo do método critico-ideolégico é o desmas-
caramento. De fato, a critica a ideologia significa a tentativa de
construir uma hierarquia entre uma teoria desmascaradora e uma
desmascarada. Mas, na légica operativa da razdo cinica, ndo ha mais
nada a ser desmascarado! Categorias e binarismos antes rigidamente
definidos — justo e injusto, verdadeiro e falso, publico e privado —
foram dissolvidos e misturados de maneira inextrincavel. A razio
cinica ousa mostrar verdades nuas, mas que mantém algo de falso
no modo como sio expostas (SLOTERDIJK, 2012). Existe uma
nudez que niao mais desmascara, na qual nenhum fafo nu que se
manifeste pode ofertar chdo seguro ao exercicio da razdo.

“Nido desmascarai, para que vos nio sejais desmascarados”:
sobre a educagio critico-emancipatoria

Antes de prosseguirmos com a tematica da formac¢io pata o
exercicio da cidadania, gostarfamos de fazer uma pequena digres-
sdo.

Para o bem ou para o mal, uma pesquisa em educagio que
se debruce sobre a razdo cinica, o cinismo contemporaneo e o
método critico-ideolégico nio pode se furtar de ter como intetlo-
cutor, de maneira geral, Paulo Freire. Nao pretendemos elaborar
uma revisdo critica da obra do autor, mas ndo podemos nos esquivar
de, em se tratando e se localizando no pensamento educacional
brasileiro, dialogar (palavra-conceito tio cara a Freire) com suas
proposicoes.
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Tais proposicoes dizem respeito a ideia de que, para se
tornar aquilo que se é, algumas pessoas precisam mudar a qualidade
de sua consciéncia, transitando de uma inferior para uma superior.
Em outras palavras, trata-se da dialética da comsciéneia ingénna e da
consciéncia critica. Essa tematica consiste na transposicio para o
campo educacional do que Marx previa para o campo econdémico: a
ideia de alienacdo e de consciéncia de classe. No que se refere a
educacio, essa transicdo, a principio, ndo pode ser realizada
sozinha, necessitando do auxilio de alguém que ja realizou essa
mesma transicio (BRAYNER, 2010).

Obviamente, o pensamento de Paulo Freire representou
uma importante resposta pedagbgica, por um lado, a questdes que
vinham se desdobrando desde o inicio dos anos de 1920 — a saber,
a definicdo de uma identidade nacional e a constituicdo de um povo
—; por outro, por meio da necessidade de superagdo das amarras
ideolégicas e da dependéncia financeira internacional em que o pafs
estava imerso no final dos anos 1980. Dentro desse contexto, o
pensamento de Freire foi se consolidando e a ideia de que a
verdade ndo ¢ acessivel a qualquer pessoa, s6 sendo possivel acessa-
-la por um longo e penoso processo sobre a propria consciéncia,
passou a influenciar o pensamento educacional de maneira decisiva.

A férmula pode ser descrita de véarias maneiras: por meio
da ideia de que, para se livrar da dominacio, ¢ necessario nao ape-
nas uma acio politica contra o dominador, mas uma acio pessoal e
subjetiva sobre si mesmo. A dificuldade nesse primeiro ponto é que
quem estd imerso na opressao dispOe de uma consciéncia ainda
incipiente para desvelar os mobiles de sua opressio. Mas a
superacdo desse quadro também pode se efetivar pela comunhio
com outros homens, mediados pelo mundo, em que a consciéncia
ingénua transitara para a consciéncia critica via uma relacdo dialogal
na qual, ao final, estaremos libertos (BRAYNER, 2011)!

O problema que se impde as pedagogias que se baseiam no
binémio critica-emancipa¢io, em tempos de razdo cinica, caminha
em duas vias. Na primeira, interrogando a pertinéncia delas, ques-
tionando se ainda podemos definir opressio da mesma maneira de
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outrora, questionando se os ditos gprimides ainda precisam de e,
acima de tudo, preservam um desejo de liberdade. Na segunda via,
¢ preciso lembrar que o discurso pedagégico emancipatério se
baseava na ideia de que a realidade estava velada, escondendo os
interesses dos dominadores, de modo que seria preciso, entdo, ir
além das aparéncias por meio do exercicio critico. No entanto,
temos agora outro contexto: nao ha mais nada a ser escondido, pois
na razdo cinica nao ha nenhuma operagio de mascaramento das
intenc¢bes no nfvel da enunciacio. A verdade nido nos libertara, pois
a verdade nio ¢é simplesmente problema de descricio adequada de
um estado de coisas, mas ¢ também um problema a respeito dos
critérios normativos de enuncia¢do (SAFATLE, 2008).

E incrivel assistir 4 duracio desse imaginario critico-
-emancipatério no discurso educacional brasileiro, que tdo
insistentemente busca desmascarar as mas intencbes e conduzir a
consciéncia critica. Pois bem, é preciso saber nio o que a razio
cinica esconde no discurso pedagdgico, mas o que de falso deixa
transparecer ao exibir-se. Mais ainda, é preciso questionar nossas
disposi¢bes de conduta no campo educacional por meio da logica
da razdo cinica. B o momento de nos debrucarmos sobre o que
aqui se denomina cinismo pedagdgico.

O cinismo pedagoégico e a formagdo para o exercicio da
cidadania

Em se tratando de educagio, o contexto é sempre muito
imbricado. Dentro do ideal de progresso, racionalidade, liberdade e
emancipacdo do homem, amplamente difundidos e herdados a
partir do Iluminismo, é possivel afirmar que o sujeito moderno
ganhou contornos praticos a partir das proposi¢cdes do filésofo
norte-americano John Dewey e sua pedagogia progressiva. Nao
bastava apenas formar o cidadao; era preciso que a proépria reflexdao
pedagbgica fosse compreendida quando relacionada ao contexto
politico-social (0 que se encaixa tanto nas proposicdes freireanas
quanto nas da Educacdo Popular). A democracia, nesse contexto,
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aparece como forma de organizacio social que permite uma harmo-
nia entre as esferas do puablico e do privado. E o instrumento para
o desenvolvimento e a consolidacio dessa cultura politica era a
escola.

Suas reflexdes acerca da educagdo foram referéncias para
alteracdes tedricas e praticas no campo educacional, oriundas de
um processo pedagdgico que tinha, na figura da crianca, seu ponto
central. A apropriacio do pensamento progressivista se deu no
sentido de embasar politicas e propostas desenvolvimentistas no
cenario nacional da década de 1930, em um momento em que
paises de economia periférica, como o Brasil, tentavam se ajustar as
novas demandas econémicas e politicas oriundas do contexto pés-
-guerra (MENDONCA et al., 2000).

No cenario educativo brasileiro, as proposi¢cdes de Dewey
influenciaram e continuam a influenciar principios e politicas
educacionais, ainda que de maneira sutil. O pensamento do autor
constituiu a base do movimento Escola Nova, materializando-se no
Manifesto dos  pioneiros da educacao (1932), que objetivava uma
renovagdo da teoria educacional brasileira no inicio do século XX e
tinha a escola como um microcosmo da sociedade.

Na perspectiva dos pioneiros da educagio nova, uma das
alternativas ao processo de adaptacido as novas demandas do pos-
-guerra foi a aposta na dimensdo social da educacio. Em um
contexto social nio estivel e sob condi¢cbes indefinidas, era
necessario fazer da educagdo uma possibilidade de ajuste e recriagdo
das condi¢oes sociais, politicas e economicas. Assim, foram reto-
madas as contribui¢cdes de Dewey, para quem a escola publica niao
teria apenas cariter de transmissio e adaptacdao do individuo a so-
ciedade, mas seria instrumento de melhoria social (MENDONCA
et al., 2000).

No que se refere aos marcos fundamentalmente pedagogi-
cos da Escola Nova, é fato que esse projeto privilegia uma
metodologia ativa e a autonomia do educando, o que constitui, sem
davida, um elemento do nosso senso comum pedagogico.
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A educagdo passou a ser vista como um processo pedagd-
gico sistematizado de intervencdo na dindmica social, por meio da
constituicdo do proprio sujeito social. Assim, existiu um
investimento continuo na produc¢do de habilidades e praticas que
pudessem contribuir de maneira mais efetiva para a construcio
desse homem social, fundamentalmente via uma educa¢io cidada
(SEVERINO, 2000). Desse modo, comega a existir no ideario
educacional brasileiro um imbricado contexto que correlaciona
democracia e formacio para cidadania. E inegavel que a tematica da
formacdo para a cidadania ¢ ponto de encontro de diversos para-
digmas educacionais.

Notamos, no entanto, que o discurso pedagdgico de forma-
¢do para o exercicio da cidadania tem sido proclamado como se os
seus elementos constitutivos fossem evidentes e protegidos contra
ambiguidades. A variedade do que pode significar uma educagio
para a cidadania deveria envolver disputas teéricas e politicas em
torno do préprio conceito (CARVALHO, 2013). Mas é como se o
préprio conceito tivesse se autonomizado, passando a ser consi-
derado uma instincia livre de interesses e, por isso mesmo,
incorporado em diversos periodos politicos do Brasil, por variados
padtdes governamentais.

A énfase numa dimensio social da educacio e a formacgio
para o exercicio da cidadania repercutiram no Brasil na Era Vargas
(1934-1937), no Estado Novo (19371945), na formulacio da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB de
1961), na Constitui¢io Federal de 1988 (a Constituicao Cidada), na
LDB de 1996, na Emenda Constitucional que estabeleceu o Fundo
de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(FUNDEF), e na aprovacdo da Lei n° 10.172, em 2001, que
instituiu o Plano Nacional de Educacao (PNE).

Sem a intencdo de nos delongarmos nessa discussdo, mas
ainda achando necessario situar mais um dos deslocamentos do
tema da cidadania, no contexto pés-Constituicio de 1988, vale
dizer que a democratizagio passa a encenar niao apenas a formagio
do sujeito social e a garantia de universalizacdo da escola basica,
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mas uma tentativa de descentralizagdo que tem por finalidade
alargar os espacos de participagdo dentro do contexto escolat, no
sentido de partilha das instancias gestoras entre todos os segmentos
da comunidade escolar (PARO, 2003).

Entre os pesquisadores do campo das politicas publicas
educacionais, observamos que estes consideram que as politicas e
os programas sio uma tentativa de garantia de acesso a educacio,
de formacgio para a cidadania e de oportunidades de trabalho.

Ora, mas queremos nos debrugar mais atentamente sobre o
que consideramos ser o expoente maximo do cinismo pedagogico
em relagdo a formacdo para o exercicio da cidadania: a LDB, em
sua versdo do ano de 1971, na qual a formagio para a cidadania foi
apropriada pelo Regime Militar (1964/85), fato que corrobora
nosso diagnostico da razdo cinica. Explicita-se, no artigo primeiro
da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que o

[..] ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento
de autorrealizacdo, qualificacio para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania. (BRASIL, 1971, grifos
N0ss0s)

A expressa existéncia de uma lei que objetiva o preparo para
o exercicio consciente (sic) da cidadania nos parece bastante contro-
verso, dado o contexto de supressiao das liberdades e dos direitos
individuais e coletivos. Mais do que isso, reitera que as contradi¢oes
performativas em relacdo ao discurso de formacio para o exercicio
da cidadania, na verdade, sdo o seu motor proprio de funcionamen-
to, tendo em vista que a razdo cinica opera por meio de um regime
peculiar de funcionamento do poder e da a¢do social.

A formagdo para a cidadania deveria ser, segundo o imagi-
nario social, algo que promovesse a autonomia e a liberdade ao
individuo em telacio as suas amarras. Porém, ver essa temdtica
sendo incorporada por uma organizagdo politica que prezava
justamente a supressao desses pressupostos ¢ algo extremamente
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alarmante e que precisa ser investigado com mais afinco — o que
infelizmente nio sera possivel apenas com o presente texto.

Mas podemos afirmar, entdo, que a tonica da politica
educacional brasileira é perpassada pela no¢ao de cidadania demo-
cratica, tendo sido apreendida ao longo da histéria por diversos
governos que se valeram de documentos oficiais, politicas e progra-
mas, na tentativa de construcio e consolidacio de uma cultura
politica democratico-republicana.

Todas essas iniciativas em torno de uma democratizacio da
educacio, da formagao para o exercicio da cidadania e da descentra-
lizagdo da gestdo por meio dos mecanismos de participagdo se apre-
sentam em um contexto geral de desqualificagdo da politica, proce-
sso que demonstra o seu enfraquecimento em face da ascensiao do
modelo técnico-administrativo de gestdo. Os tempos sao cinicos!

Consideragdes finais

Investigar um cnismo pedagigico ¢ uma tarefa que busca
demonstrar que o discurso pedagdgico nio esta isento da logica
operacional da razio cinica, pelo contrario. Sendo o processo
educativo algo central na maioria das culturas humanas e, mais
ainda, em uma sociedade na qual a educacdo é encarada como
dever da familia ¢ do Estado e a universalizacio do acesso a
educacio biasica alcanca niveis na casa dos 80%, a educagio é sim
um Jocus privilegiado para manutencdo e consolidagdo do cinismo
contemporaneo.

O enigma da transparéncia de nossas agées no campo
pedagdgico deve adquirir um novo sentido, pois se a razdo cinica
nao opera por nenhum mascaramento das intengdes no plano da
acdo, ¢ preciso estarmos atentos ao que essa transparéncia em si
denuncia. Vivemos em um palacio de cristal (SLOTERDIJK, 20006),
em que a globalizacdo atingiu nfveis que superam o plano do
politico e do econémico, simplesmente, tendo alcancado o discurso
pedagbgico por um dos seus pontos mais frageis: agimos também
de maneira cinica quando educamos.
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O PARADOXO DE ZARATUSTRA: CONFUNDIR
PARA ESCLARECER

Vagner da Silva'

Introducgio

Se ¢ certo que Descartes pode ser indicado como o inicia-
dor da filosofia moderna, muitos nio aceitam a ideia de Nietzsche
como iniciador de outro periodo na histéria da filosofia — o periodo
pés-moderno. Mas nio se pode ignorar que seu modo de fazer
filosofia foi diverso daquele que a tradi¢do filoséfica havia laureado.

Suas temiticas também nio foram menos inovadoras: o
ataque as tradi¢Ses da filosofia levou o pensador a critica da moral,
da linguagem e da légica.

O pensamento de Nietzsche, porém, ndo se limita a critica,
tendo também um aspecto propositivo, que reside nos conceitos de
eterno retorno do mesmo, além-do-homem, transvaloracio dos
valores, constituicio pulsional da subjetividade humana e em
diversas propostas educacionais pautadas em um processo de
mudanga tipolégica dos individuos.

Apesar da diversidade temdtica e argumentativa dos
momentos ctiticos e propositivos do pensamento de Nietzsche, ha
um elemento lingufstico que permanece presente em ambos: o
paradoxo, que ¢é fundamental na estratégia argumentativa de
Nietzsche, e é dele que se tratard neste texto. Para tanto se analisara
o trecho Da visdo e do enigma, da obra Assim falon Zaratustra: wm livro
para todos e para ninguém, em que se percebe o paradoxo como

1 Vagner da Silva é professor da Universidade Federal de Rondoénia (UNIR), com
mestrado em Filosofia pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-
-Campinas) e doutorado em Filosofia da Educacio pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp). Este texto foi elaborado para sua comunicagao apresentada
na I Jornada Internacional de Filosofia da Educacao e 11 Jornada de Filosofia ¢ Educagio da
FEUSP.
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estratégia argumentativa com o prop6sito de confundir para
esclarecer.

Para isso serdo necessarias algumas analises sobre a relacdo
de Nietzsche com o Iluminismo, pois o trazemos no titulo deste
artigo; e também sobre o papel da linguagem e da logica em seu
pensamento, analises sem as quais ndo seria vidvel falar em
paradoxo.

Nietzsche iluminista?

Sim é a melhor resposta para essa pergunta. Mas tal respos-
ta deve ser seguida da observagio: dependendo do periodo de sua
obra que ¢ analisado. Se nos escritos da juventude hd uma exaltacio
quase romantica dos sentimentos, no periodo intermediario se
exalta a racionalidade humana aos moldes iluministas.

Nesse periodo, Nietzsche exalta as virtudes do esclareci-
mento, grafado em alemio como Aufklirung. Note-se que ¢é a
mesma palavra que aparece no titulo do famoso opuisculo de Kant
Resposta a pergunta: o que ¢ o esclarecimento? (Beantwortung der Frage: was
ist Aunfklirnng?). Essa aproximagdao, porém, ndo ¢é absoluta.
Nietzsche encara o Iluminismo como uma ferramenta por meio da
qual alguns preconceitos morais foram rompidos, conforme se
petrcebe em A gaia ciéncia:

Também o cristianismo deu uma grande contribui¢io para
o Iluminismo: ele ensinou de forma penetrante e eficaz o
ceticismo moral: acusando, amargurando, mas com infati-
gavel paciéncia e sutileza: ele aniquilou em cada ser humano
a crenga em suas “virtudes”: fez desaparecer para sempre os
grandes modelos de virtude, que ndo eram poucos na
Antiguidade — aqueles homens populares que, crendo em
sua propria perfeicio, circulavam com a dignidade de um
heréi das touradas. NIETZSCHE, 2001, p. 145)

Invertendo a logica da citacdo, o que temos é uma relagio
direta, porém bilateral do cristianismo com o Iluminismo: ao
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mesmo passo em que o cristianismo preparou o caminho para o
ceticismo iluminista em relacio a virtude dos antigos, tornou o
Iluminismo apto a também perceber as falhas do préprio cris-
tianismo. Assim, o Iluminismo nio é uma salvagio, mas uma ponte
ligando um pensamento supersticioso a uma filosofia do futuro.
Mas isso nio implica um rebaixamento da supetsti¢io, que, para
Nietzsche, tem certo ar de livre pensar:

Tao logo aparece a corrupgdo, uma variada supersticao toma
a dianteira, e contra ela se mostra palida e impotente a
crenca geral que o povo até entdo professava: pois a supers-
ticdo é um livre-pensar de segunda ordem — quem a ela se
rende, escolhe determinadas formas e férmulas que lhe
convém e se permite algum direito de escolha.

(NIETZSCHE, 2001, p. 73)

Desse modo, o Iluminismo é uma ferramenta de superacio,
mas aquilo que ele supera ndo é necessariamente mau ou inferior.
O que se percebe é que esse Nietzsche iluminista, em alguns
momentos, aproxima-se de uma ideia que depois repudiaria: a de
progresso, como se a transformagio mental das sociedades seguisse
etapas.

O professor Julido, comentando a ruptura de Nietzsche
com Wagner, indica ainda outro aspecto instrumental da adesio
temporaria de Nietzsche ao lluminismo:

A ruptura com Wagner foi fundamental no processo de
elaboracdo das suas proprias ideias filosoficas, pois lhe
permitiu, além de preservar certa independéncia intelectual,
que ele também refletisse positivamente sobre o Ilumi-
nismo, usando-o contra o nacionalismo, o romantismo e o
antissemitismo de seu mentor. Além das rusgas pessoais, o
que afastou Nietzsche de Wagner foi, sem duvida, a com-
posicdo da 6pera Parsifal (estreada em Bayreuth em 1882),
na qual o musico abraca o cristianismo com o “espirito da
Contrarreforma” nela representado. Em reagdo ao culto
romantico de Bayreuth a que Nietzsche havia subscrito até
entdo, seus escritos do periodo intermediario representam,
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por assim dizer, uma virada do romantismo alemio para o
Iluminismo francés, e, consequentemente, de Wagner para
a sua prépria independéncia filoséfica. JULIAO, 2014, p. 5)

Fica claro o carater instrumental do Iluminismo de
Nietzsche, e o que se percebe no perfodo posterior é uma atitude
critica em relacdo a ele. Se no periodo intermediario Nietzsche
buscava uma separacido entre Iluminismo e Revolugdo Francesa,
movimento que Nietzsche deplorava, em seu periodo maduro ele
busca mostrar ambos como correlatos: a Revolugio como uma
continua¢do do Iluminismo. Nesse periodo, o ideal de iluminacio
que se daria pela racionalidade cientifica cede lugar a um novo ideal:
o de cultivo, pensado no registro do vocabulo alemio Ziichtung.
Derivada do verbo zichten, a palavra tem forte conotacio zooldgica
e botanica, significando geralmente ¢cu/tivo, conforme se vé a seguir:

Ensinar a0 homem o futuro do homem como sua vontade,
dependente de uma vontade humana, e preparar grandes
empresas ¢ tentativas globais de disciplinacdo (Zucht) e
cultivo (Zuchtung), para desse modo pér um fim a esse
pavoroso dominio do acaso e do absurdo que até o

momento se chamou “histéria” — o absurdo do “maior
nimero” ¢ apenas sua ultima forma. (NIETZSCHE, 1992,
p. 103)

Se a perspectiva inicial de uma educacdo (Bildung) estava
focada, entre outras coisas, em uma supervaloriza¢do do idioma
alemio, a ideia tardia de cultivo se afasta radicalmente de qualquer
compromisso nacional ou linguistico; pelo contrario, o cultivo
passa necessariamente por um processo de liberagdo das correntes
da linguagem, para o que o paradoxo se torna fundamental.

As cadeias da linguagem

Apesar de sua formagio, em seu periodo maduro Nietzsche
se afastou das concepgdes tradicionais da linguagem entdo em voga
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na filologia. Mais do que relagGes entre significado e significante,
realidade objetiva e realidade subjetiva, objeto e palavra, Nietzsche
buscou na linguagem um modo de petrceber as flutuagdes da
vontade de poder.

E assim que se encontra, na primeira dissertagio de A4
genealogia da moral, uma discussdo sobre a origem dos vocabulos bo,
man e ruim, e sobre como eles expressam relacdes de poder.
Nietzsche faz uma critica aos genealogistas ingleses da moral,
afirmando que estes fazem o bem e o mal derivar de uma cadeia de
acontecimentos nos quais o bem se origina das a¢des nio egoistas.
Apbs fazer a critica dessa concepgdo, mostrando seus pontos mais
incoerentes, o filésofo alemio apresenta a génese de sua concep¢io
da origem dos vocabulos bom e maun:

[...] o juizo “bom” nio provém daqueles aos quais se fez o
“bem”! foram os “bons” mesmos, isto é, os nobres, po-
derosos, superiores em posicdo e pensamento, que sentiram
¢ estabeleceram a si e a seus atos como bons, ou seja, de
primeira ordem, em oposicio a tudo que era baixo, de
pensamento baixo, e vulgar e plebeu. Desse pathos da
distancia é que eles tomaram para si o direito de criar valores,
cunhar nomes para os valores: que lhes importa a utilidade!

(NIETZSCHE, 1998, p. 19)

Na explicacio de Nietzsche, o que se tem ¢ uma
demonstracdo de que a linguagem e suas designacdes expressam
relagbes de poder. Aquele que é forte e poderoso, em termos
sociais e pulsionais (aqueles derivam destes), é o que pode dar
nomes 2as coisas, dar nomes inclusive aos estados mentais e
emocionais que designam as coisas; sdo esses tipos superiores,
poderosos e senhoriais que decidem o que o vocabulo bo designa.

Assim, a linguagem ndo surge como algo natural: ou é
natural ou humana, enquanto o préprio humano também ¢é natural.
Para o filésofo, a linguagem e seu desenvolvimento nio derivam de
imperativos biolégicos evolucionistas, mas dos imperativos pulsio-
nais; ela é pulsionalmente constituida e atende, forma, deforma,
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deixa transparecer e oculta a constituicdo pulsional que cada
individuo ¢ e, logo, a intensidade de sua vontade de poder.

Pulsio e vontade de poder

Desde o inicio de seus trabalhos filoséficos, Nietzsche
buscou estruturar seu pensamento de forma agonistica, e foi a
busca pela tensio que o levou a formular o conceito de pulsio
(Trieb). Em Aunrora: reflexies sobre os preconceitos morais, ele constatou
que as valoragbes e crencas morais ndo derivam de fontes
metafisicas. Pelo contririo, elas sdo bastante humanas, pois nascem
de algo em nés, uma forca nio deliberada e que opta pela vida em
face de qualquer circunstancia, mesmo do rebaixamento da vida.
Mas o que sio tais pulsdes? E o proprio Nietzsche quem oferece a
melhor resposta em um fragmento nio publicado: “Nio resta coisa
(Ding) alguma, apenas guanta dindmicos, em uma relacio de tensio
com todos os outros guanta dinamicos: sua esséncia estd na sua
relacdo com todos os outros guanta, em seu ‘efeito’ sobre eles”
(NIETZSCHE, 1967-77 und 1988, v. X111, p. 259, tradugdo nossa).

As pulsbes sdo, entdo, guanta dindmicos, ou seja, quantida-
des de energia em relagio conflituosa umas com as outras, que s6
existem enquanto estdo em conflito e que deixam de existir a partir
do momento em que tal conflito cessa. HEssa visdo das pulsGes
como guanta de poder ¢é reforgada por Casanova (2001, p. 43):

Em todo acontecimento nos defrontamos com o estabeleci-
mento de uma relagdo entre elementos perspectivisticos de
ordenagdao da pluralidade de for¢as em jogo. Cada um
destes elementos perspectivisticos encerra em si mesmo
uma determinada ascensdo sobre esta pluralidade de forgas
e uma determinada capacidade de resistir aos elementos
contrarios a sua vigéncia. O mundo caracteriza-se entio por
um embate entre principios de composi¢ao e estes princi-
pios ndo estdo sendo inseridos em uma relacdo necessaria
de poder uns em relagdo aos outros. De acordo com uma
certa formulacdo recorrente nos cadernos nietzscheanos de
1887/88, eles sio guanta de poder e se instauram em sua
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identidade propria a partir “do efeito que exercem e ao qual
resistem”. Porque o mundo é marcado originatiamente por
uma luta entre guanta de poder e porque se mostra em sua
dimensio mais primordial enquanto uma guerra entre pers-
pectivas detentoras de uma capacidade de dominio, temos a
cada instante o despontar de uma conjuntura de poder.
Esta conjuntura de poder precisa incessantemente trans-
mutar-se em funcio de sempre novas composi¢des, visto
que a sua instauragdo ndo encerra de uma vez por todas a
guerra.

Tem-se, assim, que a vontade de poder ndo é um desejo de
ascensdo de um individuo dotado de voli¢do. A vontade de poder ¢é
a resultante do conflito dessas pulsdes. Ou, ainda, a vontade de
poder ¢ a resultante do conflito pulsional e modo tnico de estar das
pulsSes: dizer pulsies em conflito é dizer vontade de poder.

A lggica pulsional da vontade de poder

Sendo a vontade de poder a forca que cria e constitui o
mundo, Nietzsche a toma também como organizadora da lingua-
gem. A linguagem ¢, na verdade, um dos muitos modos de expan-
sao da vontade de poder, e a constitui¢do légica da linguagem,
organizada no discurso gramatical de sujeito, verbo, objeto, nio ¢é
uma verdade, mas uma interpretagio. Em outro sentido: uma
criacdo da vontade de poder para forjar um mundo.

Desse modo, em vez de dizer a verdade ou descrever a
verdade objetiva do mundo, a légica, estruturada na e pela
linguagem, ¢é apenas uma maneira que alguns seres humanos
encontraram para manterem-se vivos, por meio de um processo
sucessivo de confusbes e mal-entendidos nos quais o que ¢é
semelhante ¢ conduzido a igualdade e 4 identidade. E isso que se
depreende de um longo, mas bastante oportuno trecho de A gaia
ciéncia

Origem do légico. — De onde surgiu a légica na mente

humana: certamente do ilégico, cujo dominio deve ter sido
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enorme no principio, mas incontaveis outros seres, que
inferiam de maneira diversa da que agora inferimos,
desapareceram: e ¢ possivel que ela fosse mais verdadeiral
Quem, por exemplo, nio soubesse distinguir com bastante frequéncia o
“Ggual”, no tocante a alimentagio ou aos animais que lhe eram hostis,
isto €, quem subsumisse muito lentamente, fosse demasiado canteloso
na subsungdo, tinha menos probabilidades de sobrevivéncia do que
aquele que logo descobrisse ignaldade em tudo o que era semelhante.
Mas a tendéncia predominante de tratar o que é semelhante
como igual — uma tendéncia ilégica, pois nada ¢é realmente
igual — foi o que criou todo fundamento para a légica. Do
mesmo modo, para que surgisse o conceito de substancia,
que ¢ indispensavel para a l6gica, embora, no sentido mais
rigoroso, nada lhe corresponda de real — por muito tempo
foi preciso que o que hia de mutavel nas coisas nio fosse
visto nem sentido; os seres que nio viam exatamente
tinham vantagem sobre aqueles que viam tudo “em fluxo”.
Todo elevado grau de cautela ao inferir, toda propensio cética, ji
constitui em si um grande perigo para a vida. Nenhum ser vivo
teria se conservado, caso a tendéncia oposta de afirmar
antes que adiar o julgamento, de errar e inventar antes que
aguardar, de assentir antes que negar, de julgar antes que ser
justo — ndo tivesse sido cultivada com extraordinaria forca.
— O curso dos pensamentos e inferéncias logicas, em nosso cérebro atual,
corresponde a um processo e uma luta entre impulsos que, fomados
separadamente, sdo todos muito ildgicos e injustos; habitualmente
experimentamos apenas o resultado da Iuta: tao ripido e tio oculta
opera hoje em nds esse antigo mecanismo. NIETZSCHE, 2001, p.
139-40, grifos nossos)

Percebe-se que o par légica/linguagem ¢é uma ferramenta

de sobrevivéncia, muito mais do que de constatagdo ou prospeccao

da realidade. O que se tem, entdo, é que sao os tipos superiores,

aqueles mais bem constituidos pulsionalmente, que criam a lingua-

gem, nio para dizerem a verdade, mas para dizerem eles mesmos.

Posteriormente ha um processo de universalizagdo dessa linguagem



Esse cenario ndo chega a ser um problema para Nietzsche.
Todavia, com o que o fil6sofo chamou de rebelido escrava na moral,
ou seja, a decadéncia dos tipos superiores e o consequente dominio
do mundo pelos tipos inferiores, as ferramentas da linguagem pas-
saram a ser usadas por estes ultimos como mecanismo de opressao
e estagnacdo do mundo. Desse modo, a linguagem e a légica, que
originalmente promoviam a vida, passaram a set usadas pata, por
meio de um discurso de verdade e da imobilidade da verdade,
impedir a vida em seu aspecto ascendente, diminuindo a tensio
pulsional e impedindo o surgimento e a ascensdo de novos tipos
humanos, mais inteiros, mais fortes, tipos realmente superiores.

Paradoxos de Zaratustra

O quadro descrito no paragrafo anterior é o escopo da
critica de Nietzsche a Modernidade, em especial a educagio
moderna, uma educacio para o apequenamento dos tipos humanos.
Como escapar a esse estado de coisas? As respostas e estratégias
sao bastante diversas. Dentro dessa diversidade, estd o paradoxo.

Nietzsche ndo criou um conceito préprio de paradoxo,
tendo utilizado a palavra em sentido comum: o mesmo que contra-
dicao. Apesar do sentido simples que o vocdbulo tem em sua obra,
sua utilizacdo foge rapidamente a simplicidade: para o filésofo, o
paradoxo ¢ a contradi¢do tém papel pedagdgico, perceptivel clara-
mente em Zaratustra, pois nessa obra o personagem homoénimo
enreda seus interlocutores em discursos complexos e desconexos
com o objetivo de confundi-los e liberta-los. A logica, a razdo e a
coeréncia sdo cadeias que apenas o paradoxo pode quebrar; por
isso, a estratégia didatica de Zaratustra é paradoxal: para esclarecer,
ele confunde. E importante que o leitor relembre a se¢do Niergsche
Hluminista? do presente texto, pois o esclarecimento de Nietzsche
n2o € o do lluminismo. Esclarecer pelo paradoxo é cultivar as duvi-
das e as incertezas, elementos capazes de impedir a cristalizacdo das
convicgdes, que “sao inimigos da verdade mais perigosos que as
mentiras” (NIETZSCHE, 2000, p. 265).

349



Entre os acontecimentos mais paradoxais da obra Zaratustra,
destaca-se o trecho intitulado Da visdo ¢ do enigma. Nele, Zaratustra
estd em um navio e descreve aos marinheiros uma visdo repleta de
paradoxos: Zaratustra subia por um caminho pedregoso em dire¢io
ao cume de uma montanha e carregava sobre si um ano, seu inimi-
go e tival, o espirito de peso.

Aqui ja se encontra o primeiro paradoxo: Zaratustra, o
bailarino de pés ligeiros, ao subir leva consigo aquilo que o puxa
para baixo, o espirito de peso. Instaura-se o efeito do paradoxo: as
possibilidades de romper as cadeias da légica da linguagem. Seu
publico — os marinheiros, mas também seus leitores — ja sabe que a
histéria ndo se darda em termos coerentes e légicos; o que Zaratustra
narra ¢ uma visio e ndo um acontecimento histérico ou um
prognoéstico estatistico. Zaratustra/Nietzsche convida o leitor/
marinheiro a derivar seu pensamento.

Conforme Zaratustra sobe, seu inimigo vai derramando
chumbo e pensamentos de chumbo em seu pensamento, até que
Zaratustra se cansa e obriga o ano a descer de cima de si, dizendo:
alto ld, ando! Em seguida, o ando desce de Zaratustra e vai acocorar-
-se sobre uma pedra. Novo efeito do paradoxo: aquilo que pesa
sobre Zaratustra pesa apenas porque ele aceita que pese, a tal ponto
que na primeira reprimenda o peso ¢ aliviado. O efeito do paradoxo
obriga a uma pergunta: por que carrega pesos aquele que quer subir?
O paradoxo obriga o leitor/marinheiro a buscat respostas, indepen-
dentemente de quais sejam; o que importa é sair da expectagio,
tornar-se comparticipe da narrativa, rompendo o nexo causal da
histéria. Ndao importa a Nietzsche se a resposta serd correta ou nio.

Com a descida do ando, o paradoxo se intensifica: ¢ o mo-
mento em que os dois se defrontam com um portal, sobre o qual
resplandece a palavra zustante.

Zaratustra pede para que o ando contemple o portal: dele
partem dois caminhos, um para trds e outro para frente; para tras se
estende uma rua infinita, bem como para frente. E depois
Zaratustra pergunta: “Mas quem seguisse por um deles — e fosse
sempre adiante e cada vez mais longe: pensas, anio, que esses
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caminhos iriam contradizer-se eternamente?” (NIETZSCHE,
p. 166, 1977). Novamente o paradoxo se instaura. Como ¢ possivel
que seguindo sempre pata frente chegue-se ao ponto de partidar?

Claro que, pensando na circularidade do planeta, poder-se-
-ia dizer que ndo se trata de um paradoxo, mas da realidade. Porém,
Nietzsche/Zaratustra ndo esti fazendo uma anilise geografica da
Terra. O que se quer é o paradoxo. Instantes depois ele aprofunda
o paradoxo quando diz:

Tudo aquilo, das coisas, que pode caminhar, nio deve ja,
uma vez, ter percorrido esta rua? Tudo aquilo, das coisas,
que pode acontecer, ndo deve ja, uma vez, ter acontecido,
passado, transcorrido?

E se tudo ja existiu; que achas tu, ando, deste momentor
Também este portal ndo deve ja — ter existido?

E ndo estdo as coisas tdo firmemente encadeadas, que este
momento arrasta consigo todas as coisas vindouras?
Portanto — também a si mesmo? (NIETZSCHE, p. 1606,
1977)

O efeito do paradoxo aqui é bastante conhecido na obra de
Nietzsche: nesse didlogo, Zaratustra faz o andincio do eterno retor-
no do mesmo, proposicdo paradoxal que afirma que tudo o que ha
se repetird perpetuamente, sem mudangas.

As discussoes em torno do eterno retorno sio muito diver-
sas e variadas, ndo cabendo aqui analisa-las, mas apenas o efeito do
paradoxo contido em seu anuncio. Ao propor que dois caminhos
com indicacbes vetoriais contririas se encontram, Nietzsche estd
rompendo com algumas tradi¢ées consagradas no Ocidente: a
geometria espacial, base da prépria filosofia em seu berco grego, e
também a no¢io de temporalidade linear sio rompidas. Como
pensar passado, presente e futuro em um circulo? Novamente o
paradoxo se instaura, agora, porém, de um modo agressivo e
virulento. O paradoxo do eterno retorno do mesmo convida/
obriga a audiéncia de Zaratustra/ Nietzsche — seus marinheiros/
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leitores — a um esforgo a mais: crer na possibilidade de pensar fora
das regras linguisticas/l6gicas espago-temporais.

Consideragées finais

Como visto, o paradoxo ¢ um dos esforcos de Nietzsche
para esclarecer por meio da confusio. Por isso, é possivel dizer que
o paradoxo ¢ uma ferramenta de cultivo, ideia que no petiodo final
do pensamento de Nietzsche substitui a de formacio/educacio.
Pelo paradoxo se desaprendem os preconceitos filoséficos enrai-
zados no pensamento.

No cultivo, ¢ fundamental que acontecimentos diversos
desarranjem as estruturas pulsionais que nos constituem. Muitas
vezes, apequenados em nossas constitui¢oes por diversos processos
educacionais (ciéncia, religido, familia, arte, etc.), carecemos desse
desarranjo, pois ele favorece o surgimento e a ascensio de novos
conjuntos pulsionais. O paradoxo, se aceitado como desafio, pode
promover fissuras no discurso fixo e rigido que nos constitui.

O cultivo extrapola os projetos de cuidado e tutela. Nele o
paradoxo comparece como um arfete que busca abrir fissuras por
onde o diferente, como nio s, como nido identidade, possa se
introduzi.

Referéncias

CASANOVA, Marco Anténio. Interpretagio enquanto principio de
constituicio do mundo. Cadernos Nietzsche, Sio Paulo, v. 10, p. 27-
47, 2001.

JULIAO, José Nicolau. As consideragdes de Nietzsche sobre o Ilumi-
nismo. Revista Tragica: Estudos de Filosofia da Imanéncia, v. 7,
n. 1, p. 1-20, 2014.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. KSA, Band IX. Miinchen: Walter
de Gruyter GmbH; Berlin: Co. KG, 1967-77 und 1988.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. Assim falou Zaratustra: um livro
para todos e para ninguém. Trad. Mario da Silva. Rio de Janeiro:
Editora Civilizacio Brasileira S.A., 1977.

352



NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. Além do bem e do mal: preludio a
uma filosofia do futuro. Trad., notas e posfacio: Paulo César de Souza.
Sao Paulo: Companhia das Letras 1992.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. Genealogia da moral: uma
polémica. Trad., notas e posfacio: Paulo César de Souza. Sio Paulo:
Companhia das Letras, 1998.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. Humano, demasiado humano:
um livro para espiritos livres. v. 1. Trad., notas e posfacio: Paulo César
de Souza. Sao Paulo: Companhia das Letras 2000.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. A gaia ciéncia. Trad., notas e
posfacio: Paulo César de Souza. Sio Paulo: Companhia das Letras
2001.

353






O CARATER DELIBERATIVO DA FORMACAO A
PARTIR DA CONCEPCAO HERMENEUTICA DA
APLICACAO

Vandetlei Carbonara’

A titulo introdutério: formacao e deliberaciao

O presente artigo propOe-se a contribuir para o debate
contemporaneo sobre o conceito de formagdo a partir de uma
investigacdo filoséfica orientada pela hermenéutica filoséfica de
Hans-Georg Gadamer e em didlogo com aspectos da filosofia da
linguagem e da recepcio da filosofia pratica aristotélica. A fim de
contextualizar o leitor, cabe informar que a argumentagdo que se
segue preterird pressupostos essencialistas e quaisquer fundamentos
universalistas que possibilitariam tratar a formacio desde alguma
concepcdo de natureza humana ou que permitiriam almejar fins
especificos resultantes de a¢oes educativas.?

Ao longo do artigo, investigam-se as implicacoes que uma
estrutura de racionalidade prépria da filosofia pratica,? com raiz
aristotélica e abordagem hermencutica, traz a concepgao de forma-
¢do. A referéncia a tal estrutura filos6fica nao se limita a tratar de

1 Vanderlei Carbonara é professor do curso de Filosofia e do Programa de Pos-
-Graduacio em Educagio da Universidade de Caxias do Sul (UCS), com
doutorado em Educacio pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul (PUC-RS). Este texto foi elaborado para sua comunicagio apresentada na [
Jornada Internacional de Filosofia da Educagio e Il Jornada de Filosofia ¢ Educagio da
FEUSP.

2 A argumentagdo que justifica a abordagem nio metafisica sobre a formagio esta
elaborada em texto anteriormente produzido (CARBONARA, 2013).

3 Na tradicdo aristotélica, a expressido filosofia pritica indica a reflexdo filoséfica
sobre o agir humano, o que se expressa pela ética e pela politica. Posteriormente, a
mesma expressio seguiu sendo utilizada na filosofia, com especial énfase em Kant.
Além de questdes proprias da ética e da politica, a expressao filosofia pritica também
passou a ser referida em estudos sobre estética, cultura e antropologia filoséfica.
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temas da ética e da politica, mas parte do préprio modo de pensar
da filosofia pratica, que precisa abrir mdo de conhecimentos previa-
mente estabelecidos como garantidores de resultados para enfrentar
o modo relativo com que as tomadas de decisbes precisam dar-se
em contextos nio controlaveis e previsiveis.

Assim como a sabedoria pratica aristotélica ndo ¢é passivel
de uma acio diretiva de ensino, entende-se que todo o debate sobre
a formagdo precisara avaliar as implicagbes dessa estrutura de
racionalidade que nio é comportada por determinacSes de métodos
e conhecimentos dados como perenes. Nesse sentido, o que aqui
esta sendo tratado como estrutura de racionalidade prépria da
filosofia pratica estende-se a todo o modo de compreender a
formacdo e o que estd implicado nesse conceito.

Dessa exploracdo do conceito de formacgio a partir da
estrutura de racionalidade da filosofia pratica ¢ que se chega ao seu
carater deliberativo: a acdo formativa, muito antes de ser o
resultado de um planejamento que visa a um determinado #/s, da-
-se como abertura ao inusitado e por isso exige uma expressiva
capacidade de discernimento para tomar decisGes sabias e
adequadas aos diversos contextos. Ora, estd al um modo de pensar
a formacido que nio se aproxima a qualquer visdo essencialista do
que o homem seja ou deva tornar-se como resultado das agoes
educativas. E ha, ainda, mais uma implicacio de grande
importincia: a perspectiva deliberativa aqui posta ja nio se limita
aquilo que o sujeito opera em sua consciéncia, de modo imanente.

Justamente para além da filosofia da consciéncia, a delibera-
¢io, tal como aqui é compreendida, assume a estrutura de jogo que
¢é propria da linguagem: assim como cada um dos participes de um
jogo nio é determinante do jogo em si, mas ha uma subjetividade
que pertence ao proprio jogo, também a tomada de decisdo trans-
borda os limites da consciéncia do sujeito e da-se muito mais como
consciéncia histérica a partir das relagSes intersubjetivas estabeleci-
das. Esta af o giro que a contemporaneidade, de modos proprios,
opera com a linguagem e com a hermenéutica: tomar algo como
verdadeiro ou justificavel s6 € possivel na intersubjetividade da lin-
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guagem. Assim, a formagao agora nao mais podera ser determinada
por métodos ou diretrizes prévias, e nem podera set resultante da
acdo de uma consciéncia sobre outra, mas serd pensada como
duracio de um movimento temporal no préprio acontecimento em
que se da. E como falar de um jogo que s6 se dé pelo inusitado de
seu proprio acontecimento. Ou seja, ndo hd acdo educativa senio
na temporalidade de seu acontecimento histérico. Por isso a
deliberagdo passa a ser um conceito imprescindivel para se pensar a
formacdo: toda agdo educativa que assuma uma perspectiva
formativa é sempre uma escolha deliberada tomada no contexto em
que se da. E nesse sentido que se assume, a partir de Gadamer, a
dimensio de aplicacdo da compreensio e assim se justifica a
formacdo como constituicao humana em seu sentido mais pleno.
Na sequéncia do artigo, a argumentac¢do seguird de modo a
explicar e justificar cada um dos elementos inicialmente referidos.
Nesse percurso, a hermenéutica filoséfica de Hans-Georg Gadamer
dara o aporte conceitual em didlogo com algumas de suas matrizes,
em especial na contribuicio que assume a partir da filosofia pratica
aristotélica. A énfase da argumentacdo estd, como ja sugerido desde
o titulo, em elaborar um referencial que contribua de forma efetiva
para o debate contemporaneo sobre a formagio. O texto ndo terd
aqui o carater de formulacdo de uma tese, mas, antes disso, propoe-
-se apresentar elementos conceituais que possibilitem didlogos com
diferentes perspectivas sobre a formagio, sejam eles convergentes
ou divergentes em relagio ao percurso argumentativo aqui percor-
rido. Primeiramente sera apresentada uma breve contextualizacio a
partir de aspectos da ética aristotélica que influenciam a concepcio
de aplicacio; em seguida, passa-se propriamente ao nuicleo
hermenéutico para, entdo, propor alguns elementos conceituais que
possibilitem ampliar a reflexdo sobre o conceito de formagao.

Relagao entre a phronesis aristotélica e o agir

A fim de justificar o aspecto de filosofia pratica ja anuncia-
do e contextualizar a abordagem sobre a formagdo numa perspec-
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tiva deliberativa, a construcdo conceitual partird de uma das fontes
da hermenéutica filoséfica, especialmente no que Gadamer ird
orientar-se para tratar da aplicacdo: a phronmesis  atistotélica.
Aristételes, no Livro VI de Etica a Nicomaco, distingue a sabedotia
pratica (phronesis) dos saberes das artes e da técnica (#hne) e
cientifico (episteme). Aqui ndo se fard uma analise por demais
minuciosa dessas distingdes aristotélicas, tanto por uma questdo de
foco do artigo, quanto também por ja existitem estudos
aristotélicos que nos apresentam material bastante amplo e
suficientemente claro sobre o tema.

Considerando-se o objetivo pontual deste artigo, interessa,
em especial, analisar a influéncia que a phronesis aristotélica traz ao
carater de aplicagdio da hermencéutica filoséfica, tal como ¢é
desenvolvido por Gadamer (2011). Ainda assim, entende-se que ¢é
importante fazer uma observa¢io de cardter histérico-filoséfico: a
tradigdo filosofica desde Aristoteles distingue o fager* do agir, a0 que
o proprio estagirita é enfatico no Livro VI de Etica a Nicdmaco
(ARISTOTELES, 2009). O fazer esta ligado aquilo que pode ser
dominado no ambito da técnica e da arte, indica sempre algo
exterior aquele que produz algo, e pode ser diretivamente ensinado
de um a outro (isso se aplica, por exemplo, tanto a escultura quanto
a retorica e a medicina). Ja o agir estd ligado a tomada de decisdes e
as implicagbes daf decorrentes; portanto, € algo interior a quem age,
o que nio pode ser diretivamente ensinado. Ressalte-se, portanto,
que a tradicdo aristotélica claramente distingue o fazer do agir.
Enquanto o primeiro pode ser objeto de pericia e, assim, passivel
de instrugdo, o segundo ¢é entendido como uma disposicdo intetior
desenvolvida pela maturidade e que ndo pode ser objeto de ins-
trugao.

A énfase nesse aspecto da historiografia filoséfica deve-se a
avaliacdo aqui feita de que os discursos organizacionais da atuali-

4 Nas traducoes de FEtica a Nicémaco, observa-se, a esse respeito, o uso dos verbos
Jager e produzgir, por vezes tomados como equivalentes. Portanto, a referida distin-
¢io entre fazer e agir também pode ser encontrada entre os verbos produzir e agir,
assim como entre os substantivos produgio e agio.
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dade, incluindo-se parte significativa dos discursos educacionais,
ignoram que a tomada de decisbes seja do ambito da agdo e
assoclam-na ao plano das habilidades (aquilo que pode ser
adquirido como resultado de operagdes externas ao sujeito e que,
portanto,  pode  ser  metodologicamente  administrado).
Contrariamente a essa tendéncia, o que se quer é chamar a aten¢io
para o equivoco que hd em vincular o ato de escolher a habilidades
que possam ser dominadas a0 modo de algum tipo de pericia. Isso
reduziria a tomada de decisGes a um carater técnico em lugar de
potencializar sua estrutura deliberativa (propria da reflexdo ética).

A variedade de cursos e publica¢des de divulgacio que se
propdem ao desenvolvimento de habilidades de lideranca, o
marcante crescimento de propostas pedagdgicas que vinculam ao
planejamento docente garantias formativas no que se refere a
questdes ético-morais ou a cidadania, bem como o discurso que
sustenta a previsdao de perfis profissionais de gestores tragados em
corporagdes siao sintomas do esquecimento da concepg¢io classica
de acdo e de seu carater de deliberagdo. Em todos esses exemplos
esta ausente a dimensdo de interioridade que é prépria do agir
humano: a escolha deliberada tem muito mais relacgio com a
maturidade desenvolvida por aquele que decide perante o inusitado,
do que com um conjunto de procedimentos previamente indicados
para cenarios previstos.

Contrariamente a tais tendéncias, assume-se a posicdo de
que aquilo que é objeto de escolha deliberada nido pode ser
dominado e ensinado a partir de qualquer método que pretenda
controlar aspectos técnicos envolvidos. Com a tradicio aristotélica,
sustenta-se que tudo o que se refere ao agir humano estd no plano
da interioridade daquele que age, e a sabedoria necessaria para bem
deliberar (phronesis) escapa a qualquer controle metodolégico dos
processos instrucionais. Gadamer, no século XX, tomard esse
aspecto da  phronesis aristotélica para elaborar a concep¢io
hermenéutica da compreensdo, ji associada a interpretagdo por
outros pensadores e agora vinculada a aplicagdo. A argumentacio
que segue demonstrarda de que modo a hermenéutica filoséfica
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assume, a partir de Aristoteles, a estrutura da filosofia pratica como
modo de racionalidade deliberativa e, assim, compde sua triade na
indissociabilidade entre compreensio, interpretacio e aplicagio. E
sera nesse percurso que se seguird investigando o que aqui se estd
chamando de carater deliberativo da formacio.

Da phronesis ao carater deliberativo da hermenéutica
filoséfica: a aplicagao

A tradi¢do hermencéutica mais antiga, voltada especialmente
aos textos biblicos e juridicos, caracteriza-se pelos processos de
interpretacao que visam poder ler o texto de modo fiel ao contexto
em que foi concebido. Posteriormente, com a teoria da hermenéu-
tica geral, especialmente elaborada por Schleiermacher e levada ao
debate sobre as ciéncias do espirito por Dilthey, assume-se a
hermenéutica como uma teoria da compreensio e, assim, ela passa
a integrar os estudos de teoria do conhecimento. F com esse
desenvolvimento que a hermenéutica chega a Heidegger (2012) e ¢é
assumida com suas duas dimensSes: a compreensdo e a interpre-
tacdo. Isso pode ser conferido especialmente nos paragrafos 31 e 32
de Sere tempo, em que o autor dedica-se, respectivamente, ao Ser-ai
como compreender (Verstehen) e a relagio entre compreender e
interpretacao (Auslegung).

E também importante ressaltar que Heidegger, diferente-
mente de Schleiermacher e Dilthey, retirard a hermenéutica do
centro das discussdes sobre o problema do conhecimento e da
legitimidade das ciéncias do espirito e dard a ela uma outra
perspectiva: toda compreensao se da na historicidade da existéncia
do Ser-ai e por isso assume um carater ontolégico (hermenéutica da
facticidade). Esse desenvolvimento dado por Heidegger é assumido
por Gadamer, que, por sua vez, separara ainda mais a racionalidade
hermenéutica da especulagio dos métodos das ciéncias do espirito
que visam justificar um conteudo como verdadeiro. Nesse sentido,
os termos-chave que dio o titulo a principal obra de Gadamer —

Verdade e método — ndo estdo conectados por uma relagdo necessaria,
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mas apresentam-se como possibilidades independentes. Para
Gadamer, a verdade ndo é uma decorréncia do rigor do método e o
método, por conseguinte, ndo é garantidor de qualquer conteudo
verdadeiro em si. Em lugar de uma compreensiao objetivavel,
Gadamer apresenta a compreensibilidade como constituicdao histo-
rica e intersubjetiva.

Ora, Gadamer assume, a partir de Heidegger, que toda a
compreensido — que ¢ diferente do entendimento — ¢é ontoldgica e,
portanto, constituinte de algo. E quem compreende algo, segundo
Gadamer, compreende a si mesmo. Portanto, compreender sempre
estara relacionado com algum modo de transformagio de quem
participa do processo compreensivo. E todo processo compre-
ensivo ¢ histérico e por isso jamais resultard em qualquer
entendimento de algo em si: aquilo que se compreende assim ¢é
compreendido num contexto, que ¢ histérico e intersubjetivo. E é
por isso que Gadamer buscard uma terceira dimensio da
hermenéutica que se some a interpretagdo e a compreensdo a fim
de caracterizar seu aspecto constituinte: a aplicacdo. A seguir,
demonstra-se de modo breve como a aplicagdo compord a triade
hermenéutica ao lado da compreensio e da interpretagio.

Ja indicando que a linguagem ndo ¢ apenas um recurso a
servico da compreensiao, Gadamer reivindica um reconhecimento
estruturante da linguagem a intepretacdo. Isso se apresenta desde o
Romantismo, ao admitir a unidade que o entendimento (conscién-
cia) e a explicacdo (linguagem) assumem na hermencéutica. E, por
isso, interpretar e compreender nio sio etapas separaveis em que
uma delas possa ser considerada auxiliar da outra. “A interpretacdo
nio é um ato posterior e ocasionalmente complementar a
compreensido. Antes, compreender é sempre interpretar, e, por
conseguinte, a interpretagdo é a forma explicita da compreensio”
(GADAMER, 2011, p. 4006). E sera a reconhecida indissociabilida-
de entre linguagem e consciéncia que permitira perceber que entre
interpretacido e compreensao nao ha subserviéncia, mas comple-
mentaridade. Ainda assim, o carater ontolégico dado a hermenéu-
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tica exigira algo mais do que a interpretacio e a compreensiao pode-
rao dar conta.

Gadamer retorna a tradicdo exegética da hermenéutica e as
implicagdes que a leitura do texto biblico impde ao seu leitor.
Aquele que busca um texto sagrado nele quer encontrar algo que
diga respeito ao viver no mundo. Portanto, que repercuta no agir.
Todo ensinamento sagrado intenta ser aplicado por seus seguidores
e estes agirdo em conformidade com o que se interpretar ser o
modo de vida mais adequado. E preciso interpretar cada
ensinamento no contexto em que foi concebido e aplica-lo de
forma coerente ao novo contexto vivido. E saber agir em
conformidade com a interpretagio dos ensinamentos dos textos
sagrados exige finura de espirito e uma sensibilidade acurada. Nesse
aspecto da tradicio, Gadamer perceberd algo que foi desconsi-
derado quando da preocupagio em fazer da hermenéutica uma
teoria da compreensdo e um método das ciéncias do espirito: a sua
dimensao de aplicagdo. Para Gadamer (2011, p. 407), “a aplicacio é
um momento tdo essencial e integrante do processo hermenéutico
como a compreensdo e interpretacio”. E serd partindo de uma
releitura que, de um lado, toma elementos da exegese e, de outro,
assume a estrutura da filosofia pratica aristotélica, que Gadamer
enfatizard a aplicagdo como constituinte da racionalidade
hermenéutica.

Considerados os objetivos do artigo, aqui se dara énfase a
heranca grega: como Gadamer recorre ao conceito aristotélico de
phronesis, especialmente no que se apresenta no livro VI de Eica a
Nicomaco, para construir a concepgao de aplicagio orientada a cons-
tituicdo ontolégica presente na hermenéutica herdada de Heidegger.
De pronto, o autor posiciona o argumento central ao afirmar que
“compreender ¢é sempre também aplicar” (GADAMER, 2011,
p. 408). Para tanto, demonstra a distingao aristotélica da phronesis em
relacdo a episteme e a téchne. Diferentemente da episteme, a phronesis
nio tem uma objetividade que lhe permita ser diretivamente
ensinada de um a outrem. E, diferentemente da #hne, 0 homem
nio produz a si mesmo ao modo que o artesio produz algo,
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manipulando com pericia e controle sobre sua matéria e seu
instrumental de trabalho. A sabedotia pratica, portanto, ndo conta
com os clementos da objetividade e da previsibilidade, que sdo
garantidores de saberes perenes e de resultados. Enquanto o saber
da episteme é sobre algo que sempre é como é e ndo poderia ser de
outro modo, e o saber da #hne volta-se ao que pode ser controlado
e manipulado pela pericia do artesdo, a phronesis ndo contém algo
prévio como determinante de si e de seus resultados e, por isso, ndo
pode ser diretamente ensinada e aprendida. Diferentemente da
episteme e da téchne, que podem ser consideradas como saberes em
geral, a phronesis exige uma capacidade de julgamento em relagio a
cada contexto que somente serd possivel com a maturidade obtida a
partir da elaboracdo das experiéncias. Da estrutura da phronesis,
Gadamer (2011, p. 424) deriva que a compreensdo “ndo se trata de
um saber geral, mas de uma concrec¢ido no instante”.

B préprio da sabedoria pratica saber tomar decisdes em
face daquilo que nio esta inteiramente determinado e sobre o qual
ndo se tem garantias dos seus resultados. Ora, saber valer-se das
diversas experiéncias elaboradas para julgar com retidao e decidir o
que ¢ o melhor numa situagdo inusitada é modo de racionalidade
que supbe uma finura de espirito para aplicar a concre¢io do
instante o que a maturidade construida pela elaboracio das experi-
éncias mostra ser o mais adequado. Nao ha o agir correto em si a
ser praticado. Mas decide-se pelo melhor a se fazer a partir de uma
sabedoria maturada nas experiéncias elaboradas. Sempre que
alguém precise tomar uma decisdo importante que afetara sua vida
e também daqueles que lhe sio proximos, ird deparar-se com a
insuficiéncia de todos os ensinamentos outrora recebidos. Uma
decisdo a ser tomada numa situacdo de lideranga igualmente exigira
maturidade para bem avaliar qual serd a melhor escolha. Em tais
situagOes, ndo ha etapas previstas, protocolos estabelecidos ou
mesmo metodologias que substituam a singularidade das condi¢Ges
em que se delibera.

Nesse sentido, tomar uma decisdo é sempre se deparar com
o extraordinario. E o que distingue uma tomada de decisdo que seja
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reconhecida como sabia de uma outra vista como intempestiva estd
associado a agudeza de espirito daquele que julga: uma decisdo
intempestiva é valida no instante, mas logo a frente podera mostrar-
-se equivocada; ja um agir decorrente de uma decisdo sabia mostrar-
-se-4 com validade para além do instante em que a decisio foi
tomada. A distincia temporal é que permitira julgar a acdo
decorrente de uma escolha. E essa agudeza, caracteristica da boa
deliberacio, nio ¢ algo objetivavel que quem a tem possa transmiti-
-la de algum modo a quem nao a tem.

Com a hermenéutica filoséfica, a compreensio ja ndo ¢é
mais um tema da teoria do conhecimento, mas assume essa estrutu-
ra da filosofia pratica que aqui foi brevemente apresentada. Todo
compreender, portanto, assim como ocorre com a phronesis aristoté-
lica, implica um processo deliberativo: nao ha compreensio em si,
mas ¢é preciso saber discernir num movimento temporal de compre-
ensibilidade. Ndao hd verdade a ser descoberta e provada, mas a
aceitacdo de algo como verdadeiro serd sempre uma decisdo histo-
rica. Aquilo que ¢ tomado por verdadeiro assim o ¢é na estrutura de
um jogo em que seus participes — ligados pela linguagem e pela
tradi¢do — constituem-no como legitimo, sem que a consciéncia de
cada um dos jogadores seja determinante dos resultados. Portanto,
nao ha verdade ou valor que valha por si mesmo, mas tomar algo
como verdadeiro ou bom ¢ resultado de decisbes intersubjetiva-
mente justificadas e ontologicamente elaboradas: eis por que toda a
compreensao implica também a interpretacdo e a aplicagao.

Cabera, entdo, que se pergunte: como ocortre a aprendiza-
gem para a tomada de decisdo, para o discernimento, se a phronesis
nao € algo que se possa ensinar de um para outro ao modo do ensi-
no das ciéncias e da técnica? A leitura que Gadamer faz da phronesis
a partir da ontologia da facticidade heideggeriana permitira que se
responda a essa questdo com o conceito de experiéncia hermenéu-
tica. Nesse sentido, a argumentagdo avanc¢a especulando sobre o
modo de racionalidade hermenéutica, demonstrando a relagdo que
ha entre o carater deliberativo da formacio e o conceito de
experiéncia.
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Da aplicagdo ao carater deliberativo da formagdo: um
percurso pela experiéncia

No texto de sua conferéncia Ergiehung ist sich ergiehen, >
Gadamer orienta-se por dois argumentos centrais que se unem para
enfatizar o carater intersubjetivo da educagdo. O primeiro argumen-
to em questdo sustenta que o aprender sé6 pode se dar como
linguagem (portanto, todo aprender ¢ intersubjetivo). O segundo
argumento, tal como o titulo da conferéncia sugere, afirma que toda
formagcio se dd ontologicamente e, portanto, ¢ a¢do de formar-se a
partir das relagbes estabelecidas. O processo educativo ao longo da
vida toma por base que “nos educamos a nés mesmos” e que a
acdo educadora intencional externa deve ser entendida como “uma
modesta contribuicio” (GADAMER, 2000, p. 15). Mas de modo
algum isso podera ser tomado como agdo independente de um
sujeito, pois toda a formaciao da-se como comunicacido na relagdo
com os outros seres humanos (GADAMER, 2000).

Numa leitura mais ampliada da obra do autor, nio serd
dificil perceber que em Ergichung ist sich ergiehen Gadamer aplica a
educacdo o que ja concebera em Verdade ¢ método, a partir de sua
interpretacdo da phromesis aristotélica: o compreender nio é o
entendimento do sujeito sobre um objeto; mas, antes de saber algo,
ha um “saber-se” —(Szch-Wissen) (GADAMER, 2011, p. 416). Esse ¢
o alcance da estrutura da filosofia pratica que Gadamer da a
compreensiao: compreender algo s6 € possivel se também for um
compreender a si a partirt da inseparabilidade entre saber e
experiéncia. E qualquer acdo educativa sé fard algum sentido se
seus participes educarem a si mesmos na relagdo. Mais do que se
possa ser educado por outrem, o sujeito educa-se na relagdo com o
outro. Ora, coerentemente a0 que fora trazido a partir da leitura da
Pphronesis aristotélica a aplicacdo hermenéutica, é com a elaboracio

5 Aqui, valemo-nos da tradugao do texto dessa conferéncia para a lingua castelha-
na: La educacion es eduncarse (2000). A conferéncia foi pronunciada em 1999 e o texto
publicado no ano seguinte.
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das experiéncias que o homem poderd alcancar a agudeza de
espirito que caracteriza a educac¢io como um educar-se.

E, portanto, determinante 4 concepcio de formagio o
modo de compreender a elaboragdo das experiéncias. Em Verdade e
método, Gadamer faz uma cuidadosa analise de diferentes concep-
¢Oes de experiéncia e situa o seu sentido hermenéutico como
“experiéncia da finitude humana” que pressupde “uma abertura
para novas experiéncias” (GADAMER, 2011, p. 466-467). A
experiéncia hermenéutica nio ¢é algo que possa ser previsto ou
manipulado tal como um experimento cientifico ou metodolégico,
mas é sempre singular ¢ ndo pode ser controlada ou prevista. Por
isso nio se poderd manipular as experiéncias préprias e alheias, tal
como as ciéncias da natureza operam com seus objetos de estudo.

Nesse sentido, as praticas educativas nao tém controle
sobre as experiéncias vividas pelos educandos, mas cabe ao
educador participar do jogo de elaboragio dessas experiéncias.
Qualquer tentativa de isolar varidveis referentes ao comportamento
humano que vise evitar experiéncias julgadas inadequadas ou
promover outras que se julguem pertinentes resultard em algo
alheio ao auténtico sentido de uma experiéncia hermenéutica. O
modo como muitos pais e professores buscam conduzir a educagio
de criancas e jovens, poupando-os das experiéncias de frustracio, é,
na verdade, agdo contraria a um processo efetivamente formativo.
E préprio da experiéncia a sua negatividade: frustrarem-se as expec-
tativas e assim causar rupturas no modo de ser daquele que as
vivencia. De um modo mais enfitico cabe dizer: nio ha formacio
sem a experiéncia da negatividade, pois o homem constitui-se no
enfrentamento da questdo sobre sua finitude. E a formacio nio se
da pela manutencao dos elementos de visdo de mundo ja adquiri-
dos, mas em transformagdes de sentidos elaborados a partir do que
a dor e o sofrimento das frustracbes provocam sobre o homem.

E importante também ter presente que a dor e o sofrimen-
to ndo possuem valor em si mesmos, mas o valor estd na capacida-
de humana de elaborar tais experiéncias e com elas transformar-se.
Por isso, o discernimento — a sabedoria pratica — é que fara a
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diferenca entre apenas viver a dor da frustragdo e o acontecimento
ontolégico da elaboragio da experiéncia da frustragio como
possibilidade de refinamento humano. Diz Gadamer (2011, p. 4606):
“O que o homem deve aprender pelo sofrer ndo ¢ isto ou aquilo.
Ele precisa discernir os limites do ser humano”. E logo a seguir: “A
verdadeira experiéncia é aquela na qual o homem se torna cons-
ciente de sua finitude” (GADAMER, 2011, p. 467). Colocar-se
diante da questdo sobre a finitude: eis o que de mais importante a
experiéncia da negatividade possibilita. E com o desenvolvimento
de uma abertura a experiéncia e a elaboracdo do que as experiéncias
possam promover de sentido, que o homem podera desenvolver a
agudeza de espirito propria da sabedoria pratica e assim discernir
em suas tomadas de decisdo sobre o agir em relacio a diferentes
contextos. E € assim, portanto, que se compreende o mundo e que
se forma homem.

Do carater ontolégico de linguagem a experiéncia formativa

Ja foi dito anteriormente sobre a deliberagdo, desde sua
retomada com a tradi¢do aristotélica até sua releitura feita pela
hermenéutica filoséfica, que nio se trata de pensi-la na perspectiva
da imanéncia da consciéncia como algo que o sujeito possa dar
conta a revelia de suas relagoes. Isso ndo significa retirar do sujeito
a autonomia de sua decisdo, mas implica reconhecer a primazia das
relagdes intersubjetivas — que a linguagem possibilita perceber —
sobre o exercicio reflexivo. Decidir sobre algo, mais do que o
resultado de um ato reflexivo, implica o discernimento resultante de
um conjunto de relagdes intersubjetivas. E quanto maior for a
abertura ao didlogo — ao carater intersubjetivo —, mais madura
possivelmente sera a decisao. Daf a importancia de se trazer a
conclusdao desta investigacdo o carater de linguagem presente na
hermenéutica.

Ainda que com um carater por demais informativo e sem
uma completa argumentacio, cabe indicar que o giro linguistico
promovido por Wittgenstein cumpre importante papel no deslo-
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camento de uma perspectiva imanente para outra pragmatica: na
linguagem, ndo é a consciéncia que determina significados a serem
posteriormente comunicados, mas € a propria relagio entre 0s
participes de um jogo linguistico que confere sentido a algo. Ora,
Gadamer opera um giro hermenéutico que posiciona de modo
similar a primazia do carater intersubjetivo da linguagem sobre a
consciéncia do sujeito; mas, para além de Wittgenstein, da a lingua-
gem uma dimensdo ontolégica. Com Gadamer, toda conversacao
que alcanca a autenticidade de um didlogo — e aqui uma vez mais
esta presente a estrutura do jogo — resulta em que cada um dos seus
participes saird transformado de tal experiéncia. Ou seja, um
didlogo, para além de um exercicio argumentativo ou elucidativo, é
sempre uma experiéncia na qual cada participante coloca-se em
abertura e permite “viger algo contra si mesmo” (GADAMER,
2007, p. 23).

Da mesma forma, a acdo educativa que vise compor um
processo formativo sé alcancara a possibilidade de algum éxito — e
nao se confunda essa afirmacio com qualquer garantia de éxito — se
essa acdo der-se com a abertura de uma auténtica experiéncia dialo-
gica. Jamais uma ac¢do diretiva de ensino, que pressuponha que um
sujeito determine a outro algo previamente tomado como resultado,
podera ser considerada uma auténtica experiéncia formativa. E
claro que mesmo uma ac¢do intencionalmente ndo aberta ao
inusitado podera, pelo carater de negatividade dessa experiéncia, ser
possibilitadora, por quem for capaz de elabora-la, de um momento
formativo. Isso porque a formacio nio ¢é o resultado da acdo do
educador sobre o educando, mas sempre sera a elaboragdo que o
sujeito fara a partir do modo como coloca-se diante da negatividade
dessa experiéncia. Isso ajuda a compreender por que é que tantas
situagbes escolares e familiares tdo pouco voltadas as experiéncias
autenticamente formativas ainda assim resultaram em grandes
elaboragbes: o educando nio ¢é determinado pela a¢io educativa. E
quando o educando, apesar das adversidades, constréi a sua for-
ma¢ao como modo de elaboragdo das experiéncias de negatividade
enfrentadas, entdo a formacao alcancara éxito.
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Assim, é possivel que a escola fracasse, mas que a formagio
seja exitosa. No entanto, mesmo feitas essas consideragdes sobre a
possibilidade de experiéncias formativas exitosas em detrimento de
condi¢bes adversas, considera-se importante ressaltar que todo
aquele que se propde ao ato educativo assume a responsabilidade
de buscar os melhores meios para promover a formagio dos edu-
candos. E é nesse sentido que se reafirma a abertura ao didlogo —
manifesta¢do mais plena da experiéncia intersubjetiva — como con-
dicao privilegiada de possibilidade para a promogao de um autén-
tico acontecimento formativo. O resultado que dai transcorrera é
algo que nio se podera prever. Ainda assim, distinguir entre modos
de agir que sejam mais favoraveis a formagdo e outros que sejam
menos favoraveis é tarefa a que o bom discernimento, construido
com a elaboragdo das experiéncias, ird nos ajudar a empreender
melhor.

Possivelmente ja esteja claro que aqui ndo se esta propondo
desconectar a formacio de a¢Ges educativas que lhes sejam favo-
raveis. Apenas quando a vinculacdo entre fins e meios ¢ entendida
como necessaria ¢ que serd preciso evita-la. Portanto, o que se esta
evidenciando é que niio ha uma relagdo de causa e efeito entre a
acdo educativa e a formagdo alcancada. E, ainda: a formacio, tal
como esta sendo aqui compreendida, ndo ¢ concebida e nio se
orienta a partir de qualquer #/os previamente idealizado. Diferente-
mente dessa vinculacio necessiria entre fins e meios, o que
chamamos formagio guarda sempre algo de imprevisivel como
condicdo de possibilidade de sua existéncia.

His, portanto, o carater de aplicacio que o conceito de
formacido assume a partir da hermenéutica filoséfica: é em decor-
réncia dessa imprevisibilidade inerente que nio se pode determinar
os resultados das agoes educativas, e assim se reconhece que
qualquer processo formativo tem de enfrentar a exigéncia de que se
tomem decisGes sabias no contexto das relagoes vividas. Ao que
chamamos formacido entenda-se muito mais algo a que se chega
pela tomada de decisdes sabias em situagdes nas quais fora preciso
escolher, do que qualquer tipo de resultado decorrente de etapas
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previamente tracadas. A formac¢do é muito menos algo que pode
ser mensurado por seus resultados e aproxima-se muito mais 2a
originalidade com que cada sujeito forma a si mesmo a partir das
experiéncias intersubjetivas vivenciadas e elaboradas. Eis o carater
deliberativo da formagio: tudo quanto se compreenda ultrapassa os
limites de um simples entendimento sobre algo e alcanca um modo
de ser e de decidir sobre o viver no mundo.
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